UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

WESLEY LUIS CARVALHAES

O LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES: ABORDAGEM DISCURSIVA
DE EXERCICIOS DE COMPREENSAO DE TEXTO

Goiania
2016



&

&

PRPG 5
sistema de hibliotecas ufg FOS GRADUARAD U F G

TERMO DE CIENCIA E DE AUTORIZAGAO PARA DISPONIBILIZAR
VERSOES ELETRONICAS DE TESES E DISSERTACOES
NA BIBLIOTECA DIGITAL DA UFG

Na qualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Federal
de Goias (UFG) a disponibilizar, gratuitamente, por meio da Biblioteca Digital de Te-
ses e Dissertagdes (BDTD/UFG), regulamentada pela Resolugdo CEPEC n°
832/2007, sem ressarcimento dos direitos autorais, de acordo com a Lei n® 9610/98
o documento conforme permissdes assinaladas abaixo, para fins de leitura, impres-
s&o elou download, a titulo de divulgacdo da produgio cientifica brasileira, a partir
desta data.

1. ldentificagao do material bibliegrafico: [ ] Dissertacao [X] Tese
2. Identificagdo da Tese ou Dissertagao:
Nome completo do autor: Wesley Luis Carvalhaes

Titulo do trabalho: O livro didatico de portugués: abordagem discursiva de exercicios
de compreenséo de texto

3. Informagdes de acesso ao documento:

Concorda com a liberago total do documento [ X 1SIM [ ] NAO!

Havendo concordancia com a dispanibilizacéo eletrénica, torna-se imprescin-
divel o envio do(s) arquivo(s) em formato digital PDF da tese ou dissertacao.

LE&W{:_QMM__.
Assinatura do(a) autor(a)?

e de acordo:

W - f@ﬁ

Assinatura do(a) orientador(a)? Data: 44 1 0¢ /202

! Neste caso o documento sera embargado por até um ano a partir da data de defesa. A extensdo
deste prazo suscita justificativa junto 4 coordenacao do curso. Os dados do documento nao serdo
disponibilizados durante o periodo de embargo.
Casos de embargo:

- Solicitacao de registro de patente;

- Submissédo de artigo em revista cientifica;

- Publicacdo como capitulo de livro;

- Publicagio da dissertacio/tese em livro.
2 A assinatura deve ser escaneada.



WESLEY LUIS CARVALHAES

O LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES: ABORDAGEM DISCURSIVA
DE EXERCICIOS DE COMPREENSAO DE TEXTO

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de POs-
Graduacdo em Letras e Linguistica da Faculdadestiad

da Universidade Federal de Goias como requisita par
obtencao do grau de Doutor em Letras e Linguistica.

Area de Concentracdo: Estudos Linguisticos; Linka d
Pesquisa 7 — Lingua, Texto e Discurso

Orientadora: Profa. Dra. Eliane Marquez da Fonseca
Fernandes

Goiania
2016



Ficha de identificagdo da obra elaborada pelo autor, através do
Programa de Geracao Automatica do Sistema de Bibliotecas da UFG.

Carvalhaes, Wesley Luis

O livro didatico de portugués: abordagem discursiva de
exercicios de compreensao de texto [manuscrito] / Wesley Luis
Carvalhaes. - 2016.

174 1.

Orientador: Profa. Dra. Eliane Marquez da Fonseca Fernandes.

Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Goias, Faculdade de
Letras (FL), Programa de P6s-Graduacdo em Letras e Linguistica, Goiania,
2016.

Bibliografia.

Inclui siglas, tabelas.

1. Livro didatico de portugués. 2. Questdes de compreensdo de

texto. 3. Interacdo verbal 4. Bakhtin. |. Marguez da Fonseca
Fernandes, Eliane, orient. II. Titulo.

CDU 81




UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE LETRAS .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS E LINGUISTICA

ATA N° 03/2016

ATA DA SESSAO DE JULGAMENTO DA TESE DE DOUTORADO
DO ALUNO WESLEY LUIS CARVALHAES

Aos oito dias do més de abril do ano de dois mil e dezesseis, a partir das treze horas e trinta
minutos, no Cinema da Faculdade de Letras da Universidade Federal de Goids, nesta capital, realizou-
se a sessdo piblica de Defesa de Tese intitulada “O livro diddtico de portugués: abordagem
discursiva de exercicios de compreensio de texto”. Os trabalhos foram instalados pela Orientadora,
Professora Doutora Eliane Marquez da Fonseca Fernandes (Presidente/Faculdade de Letras/UFG) com
a participagdo dos demais Membros da Banca Examinadora: Professor Doutor Agostinho Potenciano
de Souza (Faculdade de Letras/UFG), Professor Doutor Sinval Martins de Sousa Filho (Faculdade de
Letras/UFG), Professora Doutora Stella Maris Bortoni de Figueiredo Ricardo (Universidade de
Brasilia), Professor Doutor Hélvio Franki de Oliveira (PPG MIELT/ Universidade Estadual de Goids).
A Banca Examinadora reuniu-se em sessdo secreta a fim de concluir o julgamento da Tese. tendo sido

o candidato /7 vy 2o Cc”  pelos seus membros. Proclamados os resultados pela Professora

Doutora Eliane' Marquez da Fonseca Fernandes, Presidente da Banca Examinadora, foram
encerrados os trabalhos e. para constar, lavrou-se a presente ata que vai assinada pelos Membros da
Banca Examinadora e visada pela Coordenadora do Programa de Pods-Graduagio em Letras e
Linguistica. Goiénia, aos oito dias do més de abril do ano de dois mil e dezesseis.

o

s =

-"'-_/\_tl .-1:.:.:'&'(

T
Profa Dra. Eliane Marquez da Fonseca Fernandes- Presidente

Prof. D/ Ago tinho Potenciano de Souza

S Mart, s;«t\

Prof. Dr_Sinval Martins de Sousa f 1lh0 /

ﬁ/ééw —M
is B /rtam de gue1red0 Ricardo

Profa. Dra. aM

Visto:

Profa. D oana Plaza Pinto



WESLEY LUIS CARVALHAES

O LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES: ABORDAGEM
DISCURSIVA DE EXERCICIOS DE COMPREENSAO DE TEXTOQ

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de
Pos-Graduagdo em Letras ¢ Linguistica da
Faculdade de Letras da Universidade Federal de
Goias, defendida em 08 de abril de 2016 e
aprovada pela banca examinadora constituida
pelos professores:

1
|
, “

s .
L 4
T A e = ey

Prof*. Dr". Eliane Marquez da Fonseca Fernandes
“~—Presidente — Orientadora — PPGLL/UFG)

Ad=— Y

Prof. Dr. }\gostinho Potenciano de Souza
(Membro — PPGLL/UFG)

ProWélvib@MO! iveira

(Mémbro — PPG-MIELT/UEG)

Comerdr Yty § Fullue

~ Prof. Dr. Sinval Martins de Sousa Filho
(Membro — PPGLL/UFG)

A7
o A

Prof*. Dr®. Stella Maris Bortoni-Ricardo
(Membro — PPGL/UnB)



A memoéria de minha avé,
Itelvina Fernandes Carvalhaes,

com quem aprendi a fé e a coragem.



AGRADECIMENTOS

Gratidao € o reconhecimento de que, nas variaadestpor que caminhamos, nunca
estamos sO0s. Sempre ha alguém cujo ombro nos ampaup braco nos empurra. Como
poetizaram Vinicius de Moraes e Baden Powell, ta\é arte do encontro / embora haja tanto
desencontro pela vida”. A vida académica é cheidasencontros. O caminho é arduo, ha
pedras em profusdo. Mas ha maos que se juntamajutdzsn a carregar o peso dos dias, dos
livros, das pedras e do constante aprendizado quexasténcia. Nesse caminho arduo, de
repente, o encontro se faz: com Deus, com 0s o@reem no0s mesmos. E sdo esses
encontros que me levam a agradecer!

A Deus Uno e Trino, o dom da vida e a graca déoféa que nos move no constante
devir.

A meus pais Sebastido e Divina, a educacdo recedidampreenséo irrestrita e 0
amor incondicional.

Aos familiares, especialmente aos tios Angelo @ JRd@berto e as tias Aparecida,
Eunice Maria, Maria de Lourdes, Maria Aparecida arisl Luiza, o carinho de sempre e a
torcida por meu sucesso.

Ao irmdo que a vida me deu, Fabio Stoffels, a add@agerdadeira, os tantos “puxdes
de orelha”, o ombro amigo, a alegria do dia a dlacemunhéo de vida.

Ao amigo Angelo Dias, a presenca amorosa nos méaose momentos, o afeto, o
incentivo e a capacidade de ver em mim muito maigwek eu sou.

Ao amigo Gilmar Moreira, 0 companheirismo, o incemte a torcida para que tudo
desse certo.

As amizades feitas na graduacdo e na pés-graduagémnvivéncia carinhosa e a
troca de experiéncias.

A orientadora, Profa, Dr2, Eliane Marquez, a pag#@rincansavel, a orientacio
segura, 0 sorriso sempre aberto e o incentivo a @S altos.

Aos professores do Programa de Pos-Graduacao cem figi disciplinas, Prof. Dr.
Alexandre Costa, Prof2. Dr2, Eliane Marquez, Pif. Maria de Lourdes Paniago e Prof. Dr.
Sebastido Milani, as aulas motivadoras que cola@orapara meu amadurecimento
académico.

Aos examinadores da qualificacao, Prof. Dr. AgdstiRotenciano, Prof2. Madalena
Teixeira e Prof. Dr. Sebastido Milani, as valiosasentribuicdes, observacbes e

direcionamentos.



Aos secretarios do Programa de Pés-Graduacgdo, Bafassa, Consuelo Costa e
Pedro Henrique, a prontiddo em ajudar e o atendorsampre simpatico.

A Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Goiésncessdo da bolsa de
doutorado que me possibilitou maior dedicacéo angles.

A Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal dd Biyeerior, a concesséo da
bolsa de doutorado sanduiche no exterior que rmifaeestudar na Universidade de Lisboa.

A Profa, Dr2, Madalena Teixeira, a acolhida carszhem Portugal e a orientacdo
competente durante meu estagio sanduiche na Fdeuldia Letras da Universidade de
Lisboa.

As queridas portuguesas, tia Altina Neves e primisti6a Neves, que me acolheram
em Lisboa, abrindo sua casa e seu coracao a ¢sdarée brasileiro.

Aos amigos e amigas que fiz em Portugal, o acolhiome o carinho.

Aos colegas de trabalho, o incentivo e a forga.

Aos alunos de ontem, de hoje e de amanha, o ddsegempre professar minha
esperanca na humanidade, ensinando e aprendendo,mefessor.

Enfim, a todos aqueles que direta ou indiretamaei@boraram para que eu

chegasse, alcangcando bom éxito, ao fim dessa et@paseconhecimento e gratidao.



In principio erat Verbum,
et Verbum erat apud Deum,

et Deus erat Verbum. (loannes 1,1)



RESUMO

O trabalho O livro didatico de portugués: abordagem discurside exercicios de
compreensdao de texajetiva analisar, a luz das contribuicfes tedrii@s estudos do texto e
do discurso, as opera¢des propostas por quest@esgeeensdo de texto no livro didatico de
portugués (LDP), verificando como essas questfesretizam as concepc¢les de lingua,
texto, ensino e leitura que os autores do livroesgmtam no manual do professor que
acompanha o LDP. A pesquisa toma como corpus dser@é questdes de interpretacdo de
texto de dois dos LDP de 9° ano do ensino fundaahemtis adotados nas escolas publicas
estaduais de Goiania por meio do Programa Nacibmdlivro Didatico (PNLD) no triénio
2011-2013: Cereja e Magalhdes (2010) e Beltraordil@o (2010). O estudo apoia-se sobre a
concepcao de lingua como interagdo verbal (BAKHTWOLOCHINOV, 2006) e entende o
texto como processo social e histérico marcado gelmgismo. A leitura € tomada como
uma atividade social por meio da qual o sentidoomsituido no curso das situacdes de
interacdo social. A pesquisa apropria-se da nogialidcurso como efeito de sentido
(PECHEUX, 1990, 1997) e trata a leitura nessa pets@, pois o que alguém enuncia esta
ligado a0 momento social e histérico em que seaénsea outros fatores que condicionam o
dizer, bem como os sentidos que podem ser a pketer construidos. Com a intengédo de
observar as condic¢des historicas de producédo elafd@o do material didatico no Brasil, o
estudo realiza um percurso historiografico-lingagstlo LDP e mostra que o governo exerce
um controle da producéo didatica por meio de diigos como o PNLD. Para o tratamento
das questdes de compreensdo, € utilizada a megmola pesquisa documental com
abordagem qualitativa e sdo aproveitadas como a@sgde andalise as tipologias de
Marcuschi (1996). As andlises identificam que oanuais do professor dos LDP
selecionados apresentam, como suporte tedricaapaledooracdo dos livros, nogdes de lingua,
texto e leitura fundamentadas sobre a concepcadibena de lingua como interacéao verbal.
Mas essas nog¢des ndo se concretizam na maiorexdaogcios propostos para o trabalho com
o texto. As questbes de compreensdo de texto dd8 &balisados s&o constituidas
majoritariamente por perguntas sobre elementostiedjeente situados no texto ou sobre
operacdes de carater metalinguistico e, portaesgahsideram os elementos extratextuais a
serem discutidos nas atividades que entendemuaal@ibmo pratica social. Nesse sentido, ha
um descompasso entre 0s aspectos tedricos apontadosanual do professor dos LDP
analisados e as questfes propostas para a abordagexto. Desse modo, 0os exercicios de
interpretacdo dos LDP analisados ndo materializamcao de lingua, de ensino, de leitura e
de sentido explicita no manual do professor quenpeoha esses mesmos LDP.

Palavras-chave:Livro didatico de portugués. Questfes de compreedsatexto. Interacao
verbal. Bakhtin.



ABSTRACT

The doctoral dissertatio® livro didatico de portugués: abordagem discursiieaexercicios
de compreensdo de text@he Portuguese textbook: a discourse approach &t te
comprehension exercigeaims to analyze, under the lights of theoreticaltgbutions from
text and discourse studies, the operations propbge@xt comprehension questions in the
Portuguese textbool.iyro Didatico de Portuguéspr LDP), investigating in what manner
these questions bring to life the conceptionsanfliage, teaching and reading presented by
the authors in the teacher’'s book that comes alaitty the LDP. The research takes as its
analytical corpusthe text interpretation questions from two higihaa ninthgrade LDPs.
Both books were amongst the most adopted in staddicpschools of the city of Goiania
(Goias State, Brazil), under the sponsorship otélébook national prograniP(ano Nacional

do Livro Didaticq or PNLD) for the triennium 2011-2013. They aresr€}a and Magalhaes
(2010), and Beltrdo and Gordilho (2010). The stadgpts the concept of language as verbal
interaction (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006), and perags the text as a social and
historical process, characterized by the dialogifteading is faced as a social activity,
through which the meaning is built in the coursesotial interaction situations. The
investigation seizes its north from the notion fcdurse as a meaning effect (PECHEUX,
1990, 1997), and treats reading in this perspectbirece what someone enunciates is
connected to the social and historical moment inckvine or she is inserted, as well as to
other factors that influence the speech and thenmgs that can be built from it. In order to
observe the historical conditions for producing amnstributing didactic materials in Brazil,
this study takes a historiographical and linguigbath of the LDP, showing that the
government controls the didactic production througiechanisms such as the above-
mentioned PNLD. Regarding the text comprehensioestpns, the documental research
methodology has been applied to the study, withualitgative approach. The analytical
categories chosen are the typologies of Marcust¥®g). The analysis shows that the two
LDPs’ teacher's books in perspective present, asr#tical support for their elaboration,
notions of language, text, and reading, rooted akhBn’s concept of language as verbal
interaction. However, these notions do not comeetlity in the majority of the exercises
proposed for working with the texts. As for the LDRext comprehension questions
analyzed, they are centered mainly on elementctngdy found in the text or on operations
of metalinguistic nature. Therefore, they do ndtetanto consideration the extra-textual
elements to be discussed in activities that congmrélreading as a social practice. In this
sense, there is a mismatch between the theoretspacts indicated in the LDPS’ teacher’s
books analyzed and the proposed questions for apipiry the text. Consequently, the LDPSs’
text interpretation exercises analyzed do not naiee the language, teaching, reading, and
meaning notions displayed in the correspondinghesas textbook.

Keywords: Portuguese textbook. Text comprehension questiterbal interaction. Bakhtin.
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INTRODUCAO

Em nossa atividade como professor de lingua poegaguno ensino basico, a
utilizacdo do material didatico sempre acabou pdluenciar e condicionar a pratica
pedagodgica. Diante de tal constatacdo, surgiu erdsse por uma investigagdo que
possibilitasse compreender o livro didatico de ygurés (LDP) em uma perspectiva mais
ampla. A etapa inicial desta pesquisa deu-se dui@mestrado em Letras e Linguistica, na
Universidade Federal de Goias (2007-2009). No raégfranalisamos a maneira como 0S
textos de apresentacdo dos LDP constituem-se cootegsos de objetivacdo do sujeito
aluno e apresentamos a dissertag@xtos de apresentacdo em livros didaticos de goas:
processos de objetivacdo do sujeito aluno

Mesmo ap6s a conclusdo do mestrado, o LDP, em rdedcua pluralidade
constitutiva, continua sob o foco de nossa invagfig. Agora, como professor do ensino
superior, atuando na formacdo de professores dgpidirportuguesa, nossa atencdo de
pesquisador, como aluno do doutorado do ProgramaPaeGraduacdo em Letras e
Linguistica da Universidade Federal de Goias, vedt@ara o modo como os LDP propdem o
trabalho com a leitura, compreensao e interpretafdotextos, por meio de questbes
especificas.

Desse modo, a luz das contribuicbes tedricas singl@s do texto e do discurso,
nossa pesquisa analisa questdes de compreensaterpretacdo de texto em LDP,
comparando-as a concepcdo de lingua, texto, eresifgitura que os autores do livro
apresentam no manual do professor que acompanhaRos

Levamos em conta os trabalhos de Marcuschi (199@2,22008), que ja tratou de
alguns aspectos relativos a compreensao e intaggetde texto em LDP. Segundo esse
pesquisador, os LDP editados entre os anos de I1¥8D-sdo permeados por uma Nnogao
receituaria, que se revela no tratamento dado sineude leitura. Os estudos de Marcuschi
(1996, 2002, 2008) ndo tratam da andlise do madaaprofessor, centram-se sobre 0s
exercicios de interpretacdo do LDP e concluem qietara, nos livros analisados, ndo €
pensada como uma atividade de interacdo sociahat® que o sentido é visto como um
produto determinado a ser apreendido pelo aluno.

Marcuschi (1996) afirma que o estudo por ele pablc poderia servir como
orientacdo para o tratamento futuro de questdesiva@s ao problema da compreensao de
texto nos LDP. Exatamente nessa dimensdo de retoohadim estudo anterior, insere-se

nossa pesquisa. Segundo Marcuschi (1996), a asirdas questbes dos LDP analisados,
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editados entre 1980 e 1990, deixam subjacentes@@®@®s de lingua, de leitura e de sentido
em que se apoiam 0s autores para a elaboracao od@maneira geral, conforme conclui
Marcuschi (1996), a lingua é entendida como umiungtnto de comunicacao transparente e
homogéneo, o0 que leva a um tratamento estatico add@onde leitura, vista como a
identificacdo de um sentido determinado pelo adbaiexto.

Aproveitando as categorias estabelecidas por Mehncugl996, 2002, 2008),
tomamos como corpus questdbes de compreensdo de dextdois LDP:Portugués:
linguagens de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magggh publicado em 2010, e
Lingua Portuguesa - Dialogale Tereza Gordilho e Eliana Santos Beltréo, tamjpéblicado
em 2010. Esses livros foram selecionados paraituinsiosso corpus por serem os dois LDP
mais adotados pelas escolas publicas estaduaisiéei&no triénio 2011-2013.

Para o tratamento de nosso objeto de estudo,amiiz a metodologia da pesquisa
documental com abordagem qualitativa. A pesquisaidental, conforme Bravo (2008) e
Cellard (2008), permite a compreensao da realigadeneio do documento, entendido como
tudo aquilo que o ser humano cria e que se mostr ¢ndicio de sua acao, concretizando
seus valores acerca de determinada realidade &odewrminado tema. Nesse sentido,
entendemos o LDP como um documento sobre as mameolares que se efetivam nas
situacdes de sala de aula. No caso especifico,Ry pBr meio das questdes de compreensao
de texto, configura-se como um documento sobreoadagem do texto, sobre o ensino de
leitura. Para investigar essas questdes, optaslasapordagem qualitativa, cuja importancia,
segundo Goldenberg (2004), esta no fato de permitdescricdo e analise dos objetos
estudados em sua intensidade e ndo em sua exffadsivnumérica. Essa perspectiva da
suporte a nossa escolha de analisar as quest@issdeDP, entendo-as como indicios das
atividades de interpretacdo e compreensao texdalradas em situacOes de sala de aula, ja
que esses livros sdo adotados como instrumentalokdho.

O LDP é um instrumento frequente na agdo pedagayisaprofessores de lingua
portuguesa. Estudos, como os de Bunzen e Rojo 2086lo (1982) e Soares (1998, 2008),
mostram como o0 material didatico pode interferirdesenvolvimento das aulas de lingua
portuguesa. Desse modo, o LDP pode se constitoio @bjetivo de investigacdo dos eventos
escolares. Trabalhos como os de Batista, Rojo @Z({8005), Costa (2011), Razzini (1992,
2000, 2002), Soares (2001) e Witzel (2002) afirntara o material didatico, na maioria dos
casos, € assumido pelo professor como produto @evem de autoridade que ndo pode ser

contestada. Desse modo, a acdo do professor gshwares, formatada pelas perspectivas
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apresentadas no LDP, que deixa o lugar de instampassando a ocupar o lugar que cabe
ao professor e ao aluno.

O problema de nossa pesquisa insere-se nessagiespee compreende o material
didatico como meio de reflexdo sobre a praticalaseodiz respeito a identificacdo de como
os LDP escolhidos para a andlise propdem um tralzalim a compreenséo e interpretacdo de
textos. Para isso, nos questionamos:

* Que nocao de lingua, ensino, leitura e senti@orésentada nos LDP selecionados?

* Que aspectos da historiografia do LDP podem cotabpara a compreensao dos
LDP publicados em 20107

* Os exercicios de compreensdo de texto dos LDRsades enquadram-se nas
categorias propostas por Marcuschi (1996)7?

» Esses exercicios materializam a noc¢éo de lindggi@nsino, de leitura e de sentido
explicita no manual do professor que acompanha®?.D

* Que contribuices nosso estudo pode trazer padutres de obras didaticas e
para a selecao de livros didaticos?

Para responder a esses questionamentos, objetivamos

* Identificar que nocéo de lingua, ensino, leitaraentido esta presente nos LDP
selecionados;

» Desenvolver um percurso historiografico-linguigtdo LDP, a fim de compreender
a estruturacdo dos LDP selecionados, publicadca20d:o;

» Analisar as questfes de compreensédo de textb@Bsselecionados e perceber se
essas guestdes se enquadram nas categorias desdhaft996);

 Identificar se as questdes de compreensdo de téas LDP selecionados
concretizam as nocdes tedricas apresentadas pelosesa no manual do professor que
acompanha os LDP;

* Contribuir nas discussdes sobre producéo e setee&DP.

Nossa pesquisa, de carater documental, relaciompestdes de compreensédo de
textos dos LDP analisados as nocfes tedricas apaedss no manual do professor que
acompanha os mesmos LDP, a fim de identificar eenmgedida o que € proposto no manual
concretiza-se na elaboracao do livro. Desse moaksanestudo justifica-se por propor uma
reflexdo cientifica sobre um instrumento frequertdazer pedagdgico do professor de lingua
materna, podendo colaborar com as pesquisas querntanrivro didatico como documento

das praticas escolares.
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No primeiro capitulo, propomos a discussao sobmoaoseitos de linguagem, lingua
e discurso. Recuperamos parte do histérico dosl@stda linguagem e mostramos que
acontece um deslocamento no foco dos estudosdiinps quando se reconhece que, em sua
constituicdo, a linguagem é dual e apresenta uiditeraatravessado pela subjetividade de
quem se apropria dos elementos linguisticos em dada situagcdo comunicativa. Nesse
momento, a oposicdo entre lingua/fala, que imp&e linguistica imanente é, entéo, vista sob
novo prisma. Estudiosos buscam compreender o femdatee linguagem nao mais como algo
centrado apenas no sistema abstrato — a lingdaelpgicamente neutro, mas numa instancia
situada fora desse polo da dicotomia saussuriana.

Partimos da leitura de Condillac (1993, 1998) eHdenboldt (1990) para discutir
nocdes de linguagem e de lingua anteriores ao dagenento da linguistica. Na sequéncia,
abordamos a nocao de lingua proposta por SausXif2,(2006). Para apresentar a nogcéo de
lingua como interacdo verbal, em que nos apoiamEsanpesquisa, abordamos as
contribui¢Bes tedricas de Bakhtin (1997, 2010, 202D11b, 2011c) e Bakhtin e Volochinov
(2006). Para tratar de nocOes especificas dosaosstiaddiscurso, consideramos os estudos de
Pécheux (1990, 1997), de Pécheux e Fuchs (19% Pécheux e Gadet (1981).

No segundo capitulo, explicitamos a concepcao xi®e em estudos de Bakhtin e
Volochinov (2006) e Bakhtin (2011c), em que nosiamos para 0 desenvolvimento desta
pesquisa. Discutimos os conceitos bakhtinianos igeosideoldgico e de compreensao
responsiva. Entendemos que Bakhtin e Volochino@gR@ Bakhtin (2011c), embora nao
tenham trabalhado especificamente a concepcdaoitdeaJeao tratar do conceito de lingua
como interacdo verbal, deixam antever um perc@®&acb sobre a atividade leitora. Para nds,
esse percurso leva a identificacdo de uma concegigdiagica de leitura, que assumimos
como base tedrica para o tratamento das quest@Esrgeeensao de texto em LDP. Ainda no
segundo capitulo, fazemos um levantamento de estyuconsideramos de referéncia sobre
a leitura, a fim de fundamentar nossa compreensgftcadesse tema.

No terceiro capitulo, propomos um percurso hisgpébico-linguistico do LDP.
Assumimos como base metodoldgica pressupostosasdapontados por Koerner (1996) e
Milani (2011) e tomamos como paradigma de invesfigahistoriogréafico-linguistica os
trabalhos de Milani (2012a, 2012b) e Rosa (2014g¢cdmos um breve historico da situagéo
do livro no Brasil, seguindo o percurso indicado Amujo (1999), Hallewell (2005), Moraes
(1979) e Paixao (1995), entendendo que o modo camndustria editorial brasileira
desenvolveu-se influencia a producdo do livro didat(LD) atual e, por extensdo, a

elaboracao, edicao e circulagédo do LDP. Discutimaslacao entre a producao do material
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didatico e a regulamentacdo do governo. Entendequesessa relacdo € importante para
tracarmos um percurso historiografico-linguistia LADP, pois, conforme Koerner (1996) e
Milani (2001), a historiografia-linguistica toma udado objeto como materializacdo do
pensamento de uma época, constituido no cursotdendeadas relacdes de forca. No caso
em questdo, essas relagbes dado-se entre gestamagoeatal, industria editorial e equipe
autoral. Nessa parte do trabalho, abordamos &rekagtre a producdo do LD brasileiro e o
discurso oficial sobre essa producdo como condipdes a elaboracdo dos LDP de 2010
selecionados para a analise.

No quarto capitulo, explicamos a metodologia wdia neste trabalho, apresentamos
os trabalhos de Marcuschi (1996, 2002, 2008), agssgorias aproveitamos e procedemos a
analise das questdes de compreensao de textowdos Riortugués: linguageng Lingua
Portuguesa — DialogoComecamos por categorizar as questdes confornipadsgias de
Marcuschi (1996). Em seguida, abordamos as questiiasbase nas contribuigdes tedricas
dos estudos do texto e do discurso discutidas mmepp e no segundo capitulos,

apresentando exemplos retirados dos LDP analisados.
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CAPITULO 1

LINGUA, TEXTO E DISCURSO: APONTAMENTOS TEORICOS

Ai, palavras, ai, palavras,
gue estranha poténcia, a vossa!
Todo o sentido da vida
principia a vossa porta.
Cecilia Meireles

As maiores cosmogonias de que temos noticia funtlamese sobre atos de
linguagem. As trés maiores religidbes monoteistakidaismo, Cristianismo e Islamismo -,
por exemplo, sdo unanimes em afirmar que a origemmudndo esta na palavra. A Tord, a
Biblia e o Corédo apresentam uma divindade de @lf@ ddveio o mundo e a vida. Essa
suposi¢do acerca da origem do mundo e da vidaarevgtande fascinio que a linguagem, em
suas multiplas possibilidades, exerce sobre os semmanos.

Cecilia Meireles, em sekomanceiro da Inconfidéngigbem soube traduzir o
fascinio humano pela linguagem. De fato, como aimestudiosos da histéria linguistica,
como Weedwood (2002), a linguagem, em sua capacsigdificativa, sempre fascina e esse
fascinio tem levado muitas mentes laboriosas acpgessem o complexo fendbmeno da
linguagem. Entre os varios sistemas significatigasiha relevo a linguagem verbal humana:
a lingua.

Neste capitulo, cientes de nosso papel de linguisia objeto de investigagdo néo
esta dado, mas é construido (SAUSSURE, 2006), exieeeos as bases teoricas sobre as
quais nos firmamos para o desenvolvimento de npssguisa acerca das questdes de
compreensao de texto em LDP.

Na primeira parte do capitulo, abordamos pressapdstricos sobre linguagem e
lingua anteriores ao estabelecimento da linguisttccao ciéncia. Seguimos o percurso da
filosofia da linguagem. Revisitamos as investigacde Alston (1972), Araujo (2004) e
Aroux (2009) e damos destaque as reflexdes de Cam 1993, 1998) e Humboldt (1990).
Em seguida, passamos a tratar das formulacdes assiBa (2002, 2006) as quais se
constituem como base para o desenvolvimento daiaiénguistica.

Na sequéncia, apresentamos a nocdo bakhtinianaglealcomo interacdo verbal.
Assumimos esse conceito de Bakhtin (1997, 20101£02011b, 2011c) e Bakhtin e
Volochinov (2006) como norte epistemoldgico de moasdo como pesquisador e como

professor, atuando na formacao de professores.
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Por fim, baseando-nos em conceitos de Pécheux (1198Y), Pécheux e Fuchs
(1991) e Pécheux e Gadet (1981), expomos a nocdlisderso que assumimos em nossa

pesquisa.

1. 1 Estudos pré-saussurianos: Condillac e Humboldt

Desde que a humanidade comegou a sistematizaroglificar suas experiéncias
culturais, a linguagem tem sido tomada como olgetestudo tendo em vista a complexidade
de sua constituicio bem como a variedade dos fem@sneocioculturais que nela se
desenvolvem. Para Araugjo (2004, p. 9), “a linguageprovavelmente a marca mais notéria
de cultura”. Para os estudiosos da filosofia dguagem, dentre os varios sistemas de
linguagem, destaca-se a linguagem verbal por aeteemaior abrangéncia nos varios grupos
sociais humanos.

As trocas simbolicas que se dao por meio da lingmagotadamente pela linguagem
verbal, “permitem a comunicacéo, geram relacdegispanantém ou interrompem essas
relacées, possibilitam o pensamento abstrato ersitos” (ARAUJO, 2004, p. 9). Por meio
da linguagem, as pessoas constroem-se e, a0 mesmo,tconstroem o mundo cultural em
que atuam. A linguagem, em razéo disso, torna-getle investigacdo da filosofia, da
linguistica e de muitos outros campos do saber.

No interior dos estudos da filosofia, desenvolveuasfilosofia da linguagem ou
filosofia analitica, conjunto de reflexdes sobilgguagem entendida como o “que constitui a
especificidade da humanidade e a natureza da sdiciade” (AROUX, 2009, p. 7). As
discussbes dessa area da filosofia sdo variadgseseatam questdes especificas que vao
desde a natureza dos processos de significacdesaovblvimento de analises com base em
formalismos légicos que tentam traduzir as opeagfiee se fazem por meio da linguagem.
N&o obstante a multiplicidade de temas e enfogaeffilasofia da linguagem, um ponto de
consenso esta estabelecido: “Sem linguagem, nacdsso a realidade. Sem linguagem, néo
ha pensamento” (ARAUJO, 2004, p. 9). Em nossa peéte esse postulado resolve uma
demanda epistemoldgica sobre a origem da linguageua relacdo com o pensamento. Para
muitos pesquisadores, especialmente os neurotémtia linguagem € tomada como um
produto do pensamento. Assumimos, neste nossolioaba perspectiva da filosofia da

linguagem que assim se expressa:

Pensamento € sempre pensamento acerca de algwaa cpor isso mesmo,
consiste em linguagem que ndo é um mero subpradupensamento. E na
e pela linguagem que se pode ndo somente exprdsise e conceitos, mas
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significar como um comportamento a ser compreendisio €, como
comportamento que provoca relacoes e reacdes. (ARAROO4, p. 9)

A linguagem, compreendida desse modo, possibilia @ ser humano va além do
mundo vivido, do presente, para o0 mundo das iddmseflexdo; permite que ele ultrapasse
sua realidade de vida e entre no mundo das podaigls. Permite que o ser humano exerca,
enfim, a atividade produtiva de criar sentidos paraundo e para sua vida. A realidade em
que as pessoas estdo inseridas, conforme Alstof) 196 pode ser acessada na e pela
linguagem. Nesse sentido, a linguagem € simbd@sia,turada, adequada a cultura em que se
desenvolve e apropriada ao pensamento ao quatma.f&ssa concepcao estd na origem das
discussodes de dois importantes estudiosos da peguaCondillac (1993, 1998) e Humboldt
(1990). As ideias desses autores sao anterioréesmmvolvimento da ciéncia linguistica, mas
reverberam nos estudos de Saussure (2002, 20@6gpyasentam e definem a linguistica e
seu objeto de estudo.

No século XVIII, Etienne Bonnot de Condillac es@@Ensaio sobre a origem dos
conhecimentos humarfoCONDILLAC, 1998). Nessa obra, o autor apresentaaum
explicacéo hipotética sobre o surgimento e o dedeimvento da linguagem, o que se deve a
pré-existéncia de uma sociedade ja estabelecidss aquembros, para expressarem seus
vinculos matuos, utilizaram determinados simbolessa estrutura simbolica, socialmente
determinada, € a linguagem, cujo mecanismo maisfis@fivo € a lingua. Para Condillac
(1998), a lingua, capacidade humana, ndo surge comaodadiva divina oferecida a Adéo,
como supunham os estudiosos medievais. Para o, autdinguagem é, entre muitas
capacidades cognitivas que o ser humano possudjsadesenvolvida.

Em Tratado das sensac@egpublicado em pleno iluminismo francés, Condillac
(1993) apresenta uma teoria empirista do conhec¢ome qual as sensacdes sao o principal
instrumento que permite ao ser humano conhecegunie Condillac (1993), os sentidos que
as pessoas experimentam originam determinadass,dééga modo que a consciéncia e o
pensamento resultam das mais basicas sensacOesioaudto, paladar, olfato e visdo. As
varias sensacfes sdao memorizadas e entre elalests-se relagcbes por meio da
linguagem, que resulta dos signos e simbolos quegentam as sensacfes. A linguagem,
conjunto de signos e simbolos ordenados de man®ia ou menos logica, possibilita,
conforme pontua Condillac (1993), que o conhecimes& desenvolva e se concretize. A

linguagem €, portanto, sinal da ideia de quem aregape, desse modo, transmite as

! Traducéo nossa dessais sur l'origine des connaissance humaimdsa publicada pela editora Alive, em
Paris, em 1998.
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sensagles, que sao a base do processo de corfPeeeCondillac (1993), o pensamento
humano néo é em si estruturado, mas passa a setag@éanaterializado pela linguagem, sem
a qual o pensamento continuaria a ser massa amqtfa ndo se pode ter acesso.

Com base em Condillac (1993, 1998), pode-se comgezea linguagem — e, por
extensdo, a lingua — como materializacdo das sEemads sensacdes sdo individuais, mas,
entre elas, estabelece-se uma relacdo social par deelinguagem, que é simbolica e
estruturada. Essa relacdo entre as sensacOesgegiaaio conhecimento, entendido como
produto das experiéncias sensoriais do ser humaganiaadas pela e na linguagem.
Condillac (1998), ao apresentar a linguagem egu#drcomo um meio social de ordenar as
sensacoes individuais, da base ao que vai proptrelvi Karl von Humboldt no século
seguinte.

No século XIX, Humboldt (1990) propde a abordagesndais aspectos sobre a
linguagem: a forma e a substancia. Para o pensadtinguagem, como expressdo do
pensamento, constitui-se pela interligacdo entnmdoe substancia, realidade que se da na
lingua. A forma diz respeito aos elementos lingeost e a seus mecanismos de
funcionamento, enquanto a substancia esta relataoaas elementos semanticos que se
materializam na forma. Humboldt (1990) prop6e guagem ndo como um sistema acabado,
mas como uma atividade. A linguagem, para ele, é@&mm “produto acabadotqdtes
Erzeugtey mas uma “producao’Efzeuguny A linguagem nao é um produtirgon), mas
uma atividadeEnergeig. Nessa perspectiva, reafirma-se a nocao de djugumgem néo é
um subproduto do pensamento. Ao contrario, tratdeseima atividade criadora que torna
possivel a expressao do pensamento.

Segundo Lafont (1999), Humboldt estabelece a sg@erda concepcao tradicional
de linguagem que imperava na filosofia até o sékifo Até esse momento, a linguagem era
vista como instrumento, como simples meio parapaessdo do pensamento que se dava em
momento anterior ao processamento linguistico. Eammboldt, a linguagem é considerada
como constitutiva do pensamento e do conhecimddesse modo, € entendida como
condicdo para a expressdo da experiéncia e dasubjetividade da comunicacdo. Nas

palavras de Lafont (1999, p. 17-18, traducédo nossa)

Humboldt leva a cabo uma mudanca de paradigma fgte @éo apenas a
linguistica, cujo desenvolvimento, no século XXyela as consequéncias
dessa mudanca de maneira bastante clara, mas taafiéoaofia, para a

gual a linguagem (vista como sistema de signogneidos como objetos)
nunca teve uma dimensao filoséfica. Além disso,ualanca de paradigma
levada a cabo por Humboldt ocorre em duas dimerdiferentes. Em sua
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dimensdo cognitivo-semantica, essa mudan¢a congBte encarar a

linguagem ndo como um mero sistema de signos, pgttaa como algo que
pode ser tomado como objeto, mas como algo cormatitda atividade de

pensar, como a propria condicdo de possibilidadesadeatividade. A

linguagem é, entdo, elevada a um estatuto [...] rgi@ndica contra a

subjetividade a autoria das operacbes constitutilgasisdo de mundo do
sujeito. [...] Em sua dimensdo comunicativo-pragraata mudanca consiste
em ver esse carater constitutivo da linguagem comesultado de um

processo ou atividade: especificamente, a atividedalar. Nesse sentido, a
linguagem torna-se a garantia da intersubjetividdede comunicagéo, a
condigcéo de possibilidade do entendimento entemfes.

Percebemos, segundo o que afirma Lafont (1999)p@mroncepcéo de linguagem
de Humboldt configura o que se denomina “viradguistica’, movimento que propde uma
nova maneira de se conceber a relacdo entre lingyagensamento e razédo. A primeira
dimensdo a que se refere Lafont (1999) funda-seonapreensdo de que é por meio da
linguagem que se criam novos conceitos e ideiasnmo dos quais se torna possivel o
acesso a realidade. A segunda dimensdo sustem@a-sstabelecimento de uma relagéo
intersubjetiva sem a qual as operacdes de linguagense concretizam. Nessa perspectiva, €
a linguagem, e ndo mais o “mundo interior”, o eletadase das operacdes que configuram o
modo como as pessoas veem o mundo e a realidade.

Os estudos da filosofia da linguagem e os trabattfeo€ondillac (1993, 1998) e
Humboldt (1990) configuram-se como investigacoescursoras dos estudos linguisticos
desenvolvidos a partir do século XX. Tanto os &@fés da linguagem quanto Condillac
(1993, 1998) e Humboldt (1990) entendem que, evdriatos de linguagem, ganha relevo a
lingua, em raz&o de ser acessivel & maioria des Bamanos.

Humboldt (1990), ao apresentar a linguagem — e,ept#nsao, a lingua — como
atividade criadora na qual se constroem as viséaauhdo dos seres humanos, da relevo a
algo retomado, no século XX, por Bakhtin e Volodhiii2006) quando afirmam que a lingua
€ caracterizada por relacdes dialogicas estabakedd efetivadas no curso das relacdes
sociais, entre sujeitos historicamente determinados

Antes, entretanto, de discorrermos sobre a nocdimgiea de Bakhtin e Volochinov
(2006), na qual nos apoiamos para o desenvolvorgggta pesquisa, apresentamos alguns
apontamentos sobre as noc¢des de linguagem e dealeglgboradas por Saussure (2002,
2006), pesquisador francés sobre cujo pensamemtdugsu-se a ciéncia linguistica a partir

dos primeiros anos do século XX.
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1.2 A lingua como objeto da linguistica: o pensaménde Saussure

No inicio do século XX, Ferdinand de Saussure, gasdr da Universidade de
Genebra, divulga suas investigacdes sobre linguagkngua em um curso, conhecido como
Curso de Linguistica Geraministrado em trés momentos: 1907, 1908-1909 1®©-1911.
Conforme apontam Fiorin, Flores e Barbisan (20h3)muitas polémicas epistemolbgicas
resultantes do fato de as publicagbes que divulgandeias de Saussure ndo terem sido
escritas por ele mesmo, mas editadas por alunaspefooutros interessados nas ciéncias da
linguagem. Algumas dessas polémicas dizem resgeitdribuicdo de maior ou menor
veracidade a determinadas fontes das ideias sarssurDesse modo, segundo Fiorin, Flores
e Barbisan (2013, p. 13, grifos dos autores), ‘imd@omo falar em Saussure, na atualidade,
sem fazer recortes na infinidade de textos qu@rate o que poderiamos chamarcdepus
saussuriand. Na intencéo de estabelecer esse recorte, nest® tépi que vamos discorrer
sobre algumas nocgdes tedricas de Saussure, recsiral@m de textos de comentadores, a
duas obras atribuidas ao mestre geneb@uoso de Linguistica GerdBAUSSURE, 2006) e
Escritos de Linguistica Geré6AUSSURE, 2002).

Saussure (2006) comeca sua exposicao, fazendo ewe histérico dos estudos da
linguagem anteriores a fixacdo da lingua como olget linguistica. O autor cita trés fases
desses estudos: a) a Gramatica, estudo de origaya,dgvaseado na logica e com intencéo
normativa; b) a Filologia, que privilegia a lingescrita e tem por objetivo fixar, interpretar e
comentar textos; c) a Filologia Comparativa ou Gitaca Comparada, que objetiva comparar
as diferentes linguas naturais entre si. Saus20@6) reconhece o valor desses estudos, mas
aponta que muitas questdes sobre a lingua deixaeaser estudadas, pois ndo havia a
definicdo do objeto a ser investigado pela ciénl@dinguagem. Para ele, esse objeto é a
lingua.

Saussure (2002, p. 25), antes de apresentar a deddogua, afirma que “quem se
coloca diante do objeto complexo que é a linguagpana fazer seu estudo, abordara
necessariamente esse objeto por tal ou tal lad®,jamais sera toda a linguagem”. Esse
recorte de um objeto dentro do fenbmeno complexdirdpuagem, “exercicio de uma
faculdade que existe no homem”, leva a compreedadingua como “conjunto de formas
concordantes que esse fendmeno [a linguagem] assuma coletividade de individuos e
numa época determinada” (SAUSSURE, 2002, p. 115)ed@rte proposto por Saussure
(2002), também explicito em Saussure (2006), élteeku de uma condicdo de ordem
positivista imposta ao estabelecimento de um estigfdifico no contexto histérico em que

surge a linguistica.
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O positivismo, corrente filoséfica inaugurada parglisto Comte no século XIX,
opondo-se ao racionalismo e ao idealismo, propffanétodo cientifico “que a observacéo
dos fatos seja anterior ao estabelecimento de upddéeke e que os fatos observados sejam
examinados sistematicamente mediante experimentag#dna teoria adequada” (PETTER,
2010, p. 13). Essa proposta positivista, ao quepacsce, foi a motivacado de Saussure (2006,
p. 15) quando ressalta: “outras ciéncias trabalbam objetos dados previamente e que se
podem considerar, em seguida de varios pontos si@;vem nosso campo, nada de
semelhante ocorre”. Para Saussure (2006), antesldeconsiderando-se o desenvolvimento
e a fixacdo da linguistica como ciéncia, é precigostituir epistemologicamente o objeto
desse estudo, distinguindo-o da linguagem, quejae século XX, objeto de outras ciéncias
ja instituidas. Para Flores (2013), o corte epistégico apresentado por Saussure tem como
primeiro objetivo distinguir a atividade cientifida linguista de outras atividades cientificas.
Nas palavras de Flores (2013, p. 72), “a angusti&alssure era delimitar, no contexto do
fim do século XIX e inicio do século XX, o que fd& um linguista um linguista”. Em fungéo
dessa angustia, Saussure apresenta a lingua cgeto @b estudo da linguistica e as outras
nocoes tedricas associadas a esse conceito.

Para as dificuldades de fixacdo da lingua comotolje estudo da linguistica,
Saussure (2006, p. 16, grifos do autor) propdeseueme a linguacbmo norma de todas as
outras manifestacdes da linguagemesse pressuposto, Saussure (2006) retomalexaes
da filosofia da linguagem e os estudos de Cond{ll883, 1998) e Humboldt (1990) e coloca
a linguagem verbal humana, a lingua, como fundamel® todas as manifestacdes
significativas que se operam pela e na linguagedindua, para Saussure (2006, p. 17), “é
um todo por si e um principio de classificacdo.deegue lhe demos o primeiro lugar entre os
fatos da linguagem, introduzimos uma ordem natowah conjunto que ndo se presta a
nenhuma outra classificacao”. Se, para a filostdidinguagem, para Condillac (1993, 1998)
e para Humboldt (1990), ndo ha pensamento semalijggn, para Saussure (2006) a lingua
tem a condicdo de traduzir e classificar todosatesfde linguagem. Dito de outro modo, a
lingua tem o primado entre as operacdes de linguage

Para explicar a relacdo entre linguagem e lingssimase exprime Saussure (2006,
p. 17):

Mas o que é a lingua? Para nés, ela ndo se confumdea linguagem; é
somente uma parte determinada, essencial delabiiadelmente. E, ao
mesmo tempo, um produto social da faculdade dadiggm e um conjunto
de convencdes necessarias, adotadas pelo corpal gach permitir o



26

exercicio dessa faculdade nos individuos. Tomadaeentodo, a linguagem
é multiforme e heterdclita; o cavaleiro de difeesntlominios, ao mesmo
tempo fisica, fisiolégica e psiquica, ela perteat&m disso ao dominio
individual e ao dominio social; ndo se deixa cfassi em nenhuma
categoria de fatos humanos, pois ndo se sabe cdenw sua unidade.

A lingua possibilita aos membros de um grupo soai@xercicio da linguagem,
faculdade humana mais ampla da qual aquela égsmdmcial. A lingua, para Saussure (2006,
p. 24), é um “sistema de signos que exprimem itddzssse modo, é por meio da lingua — o
principal entre os fatos de linguagem — que o persto se constitui. Paveau e Sarfati (2006)
acentuam que a nocao de lingua como sistema desgigre em relevo uma autonomia e uma
ordem préprias sem as quais a lingua ndo poderdefiaida como objeto de uma ciéncia. A
lingua, como sistema de signos, é resultado dagengées firmadas entre os membros de
determinado grupo social, de modo que ndo cabedieviduo operar mudancas no sistema
linguistico. Ao apresentar a lingua como um produwitial, Saussure (2006, p. 22) estabelece
a fala como “um ato individual de vontade e int@tga”, resultante das operagcbes que um
falante realiza ao utilizar os signos linguistic@s signos linguisticos, por sua vez, séo
apresentados por Saussure (2006) como a juncagrdicante e significado. O significante
corresponde a “imagem acustica”, que esta assod@adacdo de forma; o significado
corresponde ao “conceito” e se associa a hocaolmdscia.

A distincdo apresentada por Saussure (2006) eimged e fala leva-o, segundo
pontuam Paveau e Sarfati (2006, p. 69), “a distmgumesmo a hierarquizar, dois tipos de
linguisticas”. Uma linguistica centrada na lingoatra centrada na fala. Saussure (2006, p.

27) apresenta como secundaria a linguistica da fala

O estudo da linguagem comporta, portanto, duasgarma, essencial, tem
por objeto a lingua, que é social em sua esséndiadependente do
individuo; esse estudo é unicamente psiquico; os@aundaria, tem por
objeto a parte individual da linguagem, vale dizarfala, inclusive a
fonacdo, e é psicofisica.

Ha muitas polémicas sobre o fato de Saussure tdfegrado a lingua em seus
estudos. Ha quem diga, por exemplo, que ele desleros a fala. Para Pécheux (1997),
Saussure promove um deslocamento conceitual quanogpde a separacdo entre uma teoria
da lingua (a nogdo de lingua) e o uso da lingua¢ao de fala). Nas palavras de Pécheux
(1997, p. 62), “a partir do momento em que a lingene ser pensada como um sistema, deixa
de ser compreendida como tendo a funcdo de exmentido; ela torna-se um objeto do qual

uma ciéncia pode descrever o funcionamento”. Détowtro modo, a linguistica, com a nogao
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de lingua, acede a um projeto epistemologico “objetivo passou a ser descricdo das regras
de combinacgao e substituicdo de suas unidadesVIPZANI, 2013, p. 152).

Para nos, a dicotomia entre lingua e fala estaldelgmor Saussure (2002, 2006) e
sua consequente opcéo por desenvolver um projetdifato com base na lingua sao passos
para o estabelecimento da linguistica como ciéngianicio do século XX em um cenario
cientifico fortemente marcado pelo positivismo.a&daro que a opcéo de Saussure, conforme
pontuam Paveau e Sarfati (2006), Pietroforte (20&0Weedwood (2002), levou ao
desenvolvimento de estudos que se concentraraamtéuongo tempo, na analise e descricao
de aspectos formais, tomando a lingua apenas congistema. Pécheux (1997) observa que
a delimitacdo de um objeto para a constituicdo rdecampo cientifico implica deixar fora
desse campo outros objetos. Entendemos que issteaeoquando Saussure (2002, 2006)
opta pelo objeto lingua.

A complexidade dos fenbmenos da linguagem, ent@taniscita outras questdes,
outras perguntas, instaurando outros percursostigaéivos. Isso possibilita o surgimento de
novos estudos fundados sobre outras concepcoesgieale mesmo de fala. Entre esses
estudos, ressaltamos a nocédo de lingua como iateragrbal, elaborada por Bakhtin e

Volochinov (2006), da qual passamos a tratar.

1.3 A lingua como interacao verbal: as contribuigc@ede Bakhtin

Mikhail Bakhtin, conhecido, sobretudo, como teort=o literatura, “tornou-se autor
célebre na linguistica contemporanea ao dedicandgraparte de sua reflexdo ao
funcionamento da linguagem” (CUNHA, 2005, p. 28A. percep¢ao de Bakhtin e
Volochinov como estudiosos da linguagem e da lingaaha destaque com a publicacdo de
Marxismo e Filosofia da Linguage(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006), obra que revela
uma abordagem voltada para as questdes cientifiedsase filosofica sobre o complexo
fendbmeno da linguagem verbal humana.

Embora sejdMarxismo e Filosofia da Linguagerdas obras do Circulo de Bakhtin,
aqguela em gque mais se percebem reflexdes que expéemtermos premonitorios, um
programa completo de estudos para a linguisticelNBA, 2005, p. 287), ndo é apenas nessa
obra que se encontram discussdes do Circulo detiBastbre a linguagem e a lingua. E
interessante o que disse Cunha (2005). Ela chan@memeonitério o programa desenhado
pelo Circulo, explicito em Bakhtin e Volochinov (B). Em nosso ponto de vista, essa

avaliacao justifica-se pelo fato dMarxismo e Filosofia da Linguagerao propor uma sintese
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dialética dos principais estudos sobre linguageaizadlos até a década de 1920, antecipar
muitas das discussdes que hoje sédo populares mmairs estudos linguisticos.

A ideia de que outras obras derivadas dos estuodSirdulo de Bakhtin também
apresentam questdes importantes para a linguistiefendida por Brait (2009). A autora
postula que, emProblemas da poética de DostoiévsBAKHTIN, 1997), ja esta
desenvolvida uma reflexdo sobre a linguagem egaidinde modo que essa obra “é essencial
para o conhecimento da génese do conceito de rempolifonico, alteridade, vozes,
polifonia, género, diferencas entre dialogo e djsimo” (BRAIT, 2009, p. 45). Essa
observagéo da autora leva-nos a uma busca audaaiésada consideracdo darxismo e
Filosofia da LinguagenfBAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006), procurar, em outras m@s de
Bakhtin, elementos que nos ajudem a apresentamoeito bakhtiniano de lingua como
interacdo verbal. E claro que n&o tencionamos famex completa varredura nas obras de
Bakhtin. Nosso objetivo, bem mais modesto, dizegspa mapear, em recortes de algumas
obras de Bakhtin, consideracbes epistémico-filoaéfi literarias ou linguisticas, que
julgamos significativas para a compreensdo da dingpmo meio pelo qual as pessoas
estabelecem relacdes entre si. Para a construg@e deapeamento, ndo consideramos a
ordem cronoldgica das publicacdes de Bakhtin, masodo como se podem relacionar os
conceitos produzidos por esse pensador em prooesgborativo (FARACO, 2009) com
outros intelectuais, seus coetaneos, que, comestlglam assuntos dos mais diversos.

Contemporaneamente ao desenvolvimento e fixacabngaistica como ciéncia,
frutiferos estudos de base filosdfica, literaribnguistica sdo empreendidos pelos membros
de um grupo de intelectuais denominado como Cirdal®@akhtin. Conforme Faraco (2009,
p. 9), “Bakhtin e seu Circulo tém ja um lugar cdismlo na histéria do pensamento
linguistico”, pois legaram uma “densa contribuicBonatureza filoséfica que veio se somar
as muitas outras que tém tentado, ao longo dosimsléapreender o Ser da linguagem”. Essa
analise de Faraco (2009) associa-se ao estudordea2005), que ressalta o grande numero
de pesquisas que se fundamentam sobre as no¢iieagdaakhtinianas.

O Circulo de Bakhtin, segundo observa Faraco (2088)ne um grupo de
intelectuais nascidos, em sua maioria, na décad®®@ que se encontra regularmente entre
1919 e 1929. Essas reunides comecam em Nevel leskies em 1921, sao transferidas para
Leningrado, hoje Sao Petersburgo. O grupo era cstoppor estudiosos com diferentes
formacgOes, profissbes e perspectivas intelectlansre varios outros membros, Brandist
(2012) e Faraco (2009), ressaltam os nomes de Miati@agan, filosofo; Ivan I. Kanaev,

bidlogo; Maria V. Yudina, pianista; Lev V. Pumpiansprofessor de literatura; Mikhail M.
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Bakhtin, formado em estudos literarios, filélogopeofessor; Valentin N. Volochinov,
professor, estudioso de histéria da musica e foomerd estudos linguisticos e Pavel N.
Medvedev, formado em direito, educador e gestduiall

Como se percebe, esse grupo de intelectuais coaf@gue hoje podemos chamar
de multidisciplinar. Essa constituicdo plural domy, em nossa perspectiva, € o que torna
possivel a variada gama de temas sobre o0s qudessavolvem as investigacdes do Circulo
de Bakhtin. Entre esses muitos temas, destacadsscassao sobre a linguagem (e sobre a
lingua) entendida como uma atividade, ndo como naaiuo.

Para Faraco (2009) e Milani (2012b), a compreedadinguacomo atividade revela
a filiacdo de Bakhtin e Volochinov (2006) e Bakhti(2011b) a Humboldt (1990), que
também compreende a lingua como atividafiee(geig. Bakhtin e Volochinov (2006),
como também se percebe em Bakhtin (2011b), entogtampliam a visdo humboldtiana ao
negarem uma nocéao individualista da atividade Istgza que, para eles, tem principios de
natureza social. Segundo Bakhtin (2011b, p. 27thsgdo autor), os estudos de linguagem do
século XIX, comecando por Humboldt, promoviam “aioneiro plano a funcéo da formacao
do pensamentandependentemente da comunicdcdsso, para Bakhtin (2011b), nega que a
lingua é, antes de tudo, meio pelo qual os indoddionstroem-se na relacdo que estabelecem
uns com 0s outros no seio dos grupos sociais. Asulacdes que desconsideram o carater
social e interativo da lingua reduzem-na “a exgr@sk mundo individual do falante. [...] A
esséncia da linguagem [...] se reduz a criacaecitespido individuo” (BAKHTIN, 2011b, p.
270). Em outras palavras, a desconsideracdo deadirggua é social toma-a como uma
realidade originada na subjetividade, no mundoriottedo individuo. Essa concepcéo
constitui, para Bakhtin e Volochinov (2006, p. 74)na tendéncia que denominam
“subjetivismo idealista”. O subjetivismo idealis&an seu programa epistemoldgico, opde-se
a uma tendéncia que compreende a lingua como temsisechado e exterior ao individuo.
A essa orientacao Bakhtin e Volochinov (2006, p.ciimam “objetivismo abstrato”.

Bakhtin e Volochinov (2006) situam Humboldt como das mais significativos
pensadores do subjetivismo abstrato, corrente gupteressa “pelo ato da fala, de criacdo
individual, como fundamento da lingua (no sentidotdda atividade de linguagem sem
excecao). O psiquismo individual [na perspectiveHdenboldt] constitui a fonte da lingua”
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 74). A lingua, nesggerspectiva subjetivista, € vista
COmMOo um processo que se situa na mente do falante parte de sua consciéncia individual.
Nesse caso, a apreciacdo que uma pessoa faz,groplex por meio da lingua, é vista como

uma operacdo mental que parte unicamente do indivilisso Bakhtin e Volochinov (2006)



30

contrap8em-se, afirmando que a atribuicdo de uprvalestabelecimento de uma apreciacao
€ um fenbmeno socialmente constituido e ndo podeeskizido “as particularidades da
consciéncia e do psiquismo” (BAKHTIN; VOLOCHINOV,0@6, p. 25). A propria
consciéncia individual, o “mundo interior”’, parases autores, sO pode ser explicada pela
consideragao do meio social.

Entre os mais notorios representantes do objetisistrato, Bakhtin e Volochinov
(2006) ressaltam Saussure. Para os estudiosostdedéacia, “o centro organizador de todos
os fatos da lingua, o que faz dela o objeto de ciéacia bem definida, situa-se [...] no
sistema linguisticoa sabep sistema das formas fonéticas, gramaticais e déxida lingua
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 79, grifos dos auts). No objetivismo abstrato, o que
esta em relevo € a lingua vista como um sistenaiexto individuo que “tem que toma-lo e
assimila-lo no seu conjunto, tal como ele é” (BAKNTVOLOCHINOV, 2006, p. 81, grifos
dos autores). Pensado desse modo, o sistema r&agoepara a atribuicdo de valores que
marca qualquer processo comunicativo. As operagiigglisticas, nessa perspectiva,
processam-se por meio de elementos objetivamdntaes, que excluem a subjetividade do
falante.

Bakhtin e Volochinov (2006), depois de mostrareralacdo antitética entre as teses
do subjetivismo idealista e do objetivismo abstrafmntam para a constituicdo do método de
abordagem da filosofia da linguagem por eles pitapd$éessa abordagem, é constituido um
ponto de contato entre o subjetivismo idealista ebgetivismo abstrato. Pela proposta
bakhtiniana, podemos afirmar que os dois model@dezpoldgicos — subjetivismo idealista e
objetivismo abstrato — n&o davam conta da linguageemsada como fendmeno
socioideoldgico, proposta basica de Bakhtin e \fuiloav (2006).

Os autores, pela via do materialismo historicoesgmtam uma sintese dialética,
propondo uma abordagem objetiva do psiquismo subjai que exige o desenvolvimento de
uma psicologia de base sociolégica que entendaiquigso interior como signo. Nessa
sintese, ganha relevo a nocdo de lingua como atigidocial. Bakhtin (2010) apresenta a
nocdo de lingua como uma atividade desenvolvidaen» de uma relacédo social. A lingua
nao se define apenas pelo sistema, como postudptivo abstrato de Saussure (2002, 2006),
nem somente pela consciéncia individual, como afiocnsubjetivismo idealista de Humboldt
(1990). Ao contrario do que afirmam ambas as ctesera atividade de linguagem é uma
operacao que se realiza entre 0s membros de ura gogpal.

Desse modo, a lingua €, antes de tudo, uma realideddogica. O enunciado é

apresentado como um ato Unico que se situa em m@atoento histérico e social e que
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emerge de uma atitude responsiva, por meio dauwmahdividuo atribui valor a algo que Ihe
chega pela propria lingua. Nessa perspectiva, ooefoobserva Faraco (2009, p. 24),
estabelece-se “a correlacdo estreita entre enuneiadsituacdo concreta de sua enunciacao,
bem como entre o significado do enunciado e untadatiavaliativa”. Essas duas correlacoes
dao-se pela caracteristica dialégica da linguaa Bakhtin (2011c, p. 323, grifos do autor),
“as relagcbes dialdgicassdo de indole especifica: ndo podem ser reduzadaslacbes
meramente logicas (ainda que dialéticas) nem men@mdinguisticas (sintatico-
composicionais)”. Ao contrario, as relacdes diatédgi s6 podem ocorrer entre enunciados
produzidos por individuos socialmente estabelecidngeitos, portanto, historicamente
situados.

As relacdes dialdgicas ultrapassam os limites dedialogo no sentido usual do
termo. Desse modo, uma conversa entre dois indigigode ser interrompida para um dos
locutores, mas o dialogo, entendido como relacalbgica, ndo tem “final seméantico”, pois
“a palavra quer ser ouvida, entendida, respondid@ais uma vez responder a resposta, e
assimad infinituni (BAKHTIN, 2011c, p. 334, grifos do autor). Em oas palavras, a lingua
€ um constante processo criativo, uma atividadialsmediada pelo dialogo; um movimento,
sobretudo, marcado pela alteridade. E pelo cacatestitutivamente dialégico da linguagem
que Bakhtin (1997, 2010, 2011a, 2011b, 2011c) ehtdalke Volochinov (2006) apresentam
sua nogdao de lingua.

Bakhtin (1997, p. 181) afirma que seu projeto sfle toma “a lingua em sua
integridade concreta e viva e ndo a lingua cometolgspecifico da linguistica”. O autor ndo
nega a produtividade da compreenséo estrutura#stingua como sistema, mas afirma que
sua discussédo se baseia em outro recorte episigiomlPois concebe a lingua na perspectiva
do didlogo que se estabelece na e pela enunciacéo.

Para Benveniste (1989, p. 88), a enunciacéo € deatoolocar em funcionamento a
lingua por um ato individual de utilizacdo”. A nogde enunciagdo esta situada no quadro de
uma oposicdo entre o que o autor chama de “semtiétio que € de dominio da lingua — e
“semantica” — o que € de dominio da fala. A enw#@maé colocada no campo da semantica e
no quadro da frase, sendo esta a unidade do dis@uenunciacao, para Benveniste (1989), é
delimitada a frase, por conseguinte, 0 enunciatdéan o é.

Os estudos de Emile Benveniste sobre enunciacdodsgoanos 1950, mas a
discusséo desse conceito ja esta apontadMamismo e filosofia da linguagende 1929
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006). Nessa obra, a lingusmg como ato interativo implica

necessariamente a enunciagcdo. Bakhtin e Voloch{2006) apresentam uma nog¢do mais
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ampla de enunciacdo, pois a concebem como umaad®isocial que se da por meio da
lingua, mas que, além da lingua e dos individuesagutilizam, engloba a situacdo historico-
social em que se efetiva a comunicacao.

Bakhtin e Volochinov (2006, p. 127, grifos dos ae$) entendem a lingua como
situagao de interagao social:

A verdadeira substancia da lingua néo é constifpddaim sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagcdo mormdégiolada, nem pelo
ato psicofisiolégico de sua produgéo, mas pelorfear® social dinteragéo
verbal realizada através denunciacdoou dasenunciacdesA interacdo
verbal constitui assim a realidade fundamentairdgub.

Para os autores, ndo se pode estudar a linguaagmexterior ao fato social, dai a
importancia da nocdo de enunciacdo: processo ibstque envolve ndo apenas a lingua
como sistema e o falante como sujeito criativoyiddide linguistica de carater social cujo
desenvolvimento envolve as condi¢cbes de producas @articipantes estabelecidos na
interacdo verbal.

A linguagem como ato interativo implica necessaear@ a enunciacdo. Para
Bakhtin e Volochinov (2006), um signo s6 existessua funcionamento social, de modo que
a materialidade e a idealidade formam um todo. @anator, ndo héa distin¢cdo entre enunciado
e enunciagao; trata-se do “enunciado-enunciaca@ @wma “forma-sentido”. A forma
materializa sentidos possiveis, constituidos soeate. A lingua, desse modo, hem sistema
abstrato, nem expresséo individual, deve ser candida em sua dimensao social. A
enunciacdo, para Bakhtin, é, entdo, o lugar da fédinida como interacdo verbal. A
enunciacdo, como processo de interacdo, da-se @or da palavra, “territério comum do
locutor e do interlocutor” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 206, p. 117).

A traducdo brasileira déMarxismo e Filosofia da Linguagerapresenta uma
distincdo entre enunciado e enunciacdo que, pat@pe didaticas, podemos entender como:
enunciagao — ato de dizer, social e historicamestabelecido; enunciado — referéncia ao
produto da enunciacédo, ao que foi dito. O que mépogle esquecer € que um enunciado,
naquilo que nele é repetivel e reiteravel, cadaquez € construido, constitui sempre uma
nova enunciacao, pois esta nao se repete.

N&o obstante os possiveis problemas de traducéigsdo para o francés e do francés
para o portugués, podemos dizer, pela compreensBal glo texto de Bakhtin e Volochinov
(2006), que a enunciacao da-se, entre outros aspemla entonacdo, pela escolha de uma

modalidade apreciativa, em uma determinada situaBahtin e Volochinov (2006)
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destacam a compreensdo da enunciacdo como ativgladese instaura entre individuos
historica e socialmente determinados.

Entender a lingua como interacéo verbal, instdemiague a palavra se materializa
como signo ideoldgico, nocao de que tratamos neimpEdtopico, possibilita-nos dizer que o
trabalho com a compreensdo de texto, entendido aamdade significativa (BAKHTIN,
2011a, 2011b, 2011c), s6 pode dar-se, efetivameat@teracdo que os individuos realizam
em dada situacao historica.

Nesta pesquisa, assumimos a concepc¢ao de queua,lowmo propuseram Bakhtin
(1997, 2010, 2011a, 2011b, 2011c) e Bakhtin e shdlmov (2006), é uma atividade por meio
da qual as pessoas constroem-se na relacdo gbelesén com outras pessoas, no curso das
relacdes sociais historicamente estabelecidasnBepgéo de lingua como interagcéo verbal é

a base da nocéo bakhtiniana de texto, da qualrpassatratar.

1.4 A nogao bakhtiniana de texto: enunciado e diagpsmo

Os estudos de Bakhtin, conforme Fiorin (2011), cmame a ser conhecidos no
Ocidente a partir de 1967, por meio de uma apras@otde Julia Kristeva das obras de
Bakhtin que tratam sobre Dostoievski e Rabelais. 19®8, foi feita uma tradugcao para o
italiano da obra sobre Dostoievski e outra, pairggtés, da obra sobre Rabelais. Em 1970, as
duas obras s&o publicadas em francés. Fiorin (201206) ainda destaca que, “no Ocidente,
nao se publicou sua obra [de Bakhtin] na ordem eenfgj elaborada”. Essas informacdes sao
importantes para entendermos que, sO no final Kos @e 1960, as contribuicdes de Bakhtin
e do Circulo chegam ao Ocidente. Entre essas boitibes, situa-se a concepcao bakhtiniana
de linguagem.

A concepcao bakhtiniana de lingua, segundo BraitlZp concretiza-se nos
conceitos de texto e discurso que se delineianohess de Bakhtin e dos membros de seu
circulo de estudos. Esses conceitos garantem “ar ldiferenciado desse pensamento
linguistico-filosdfico, atualmente mobilizado pelanguistica, Linguistica Aplicada, por
diferentes Andlises do Discurso, pelos Estudogdrites e pelas ciéncias humanas em geral”
(BRAIT, 2012, p. 10). Segundo a autora, embora@des de texto e de discurso sejam
centrais nos estudos bakhtinianos, esses conce&os sempre ganham destaque nas
pesquisas que partem dos estudos de Bakhtin, cerfriie estivessem no coracao da teoria
[de Bakhtin], no centro da andlise dialdgica dauliso e de suas consequéncias teoricas e
metodoldgicas, ai incluido o estudo de géneros’AIBR2012, p. 9). Os estudos que partem

das concepc¢des bakhtinianas, muitas vezes, dam raequestbes que envolvem o conceito
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de género do discurso (BAKHTIN, 2011a) e procuramceitos de texto e discurso em outras
vertentes tedricas, deixando de abordar essassogdeerspectiva bakhtiniana.

Barros (2005, p. 25), ao tratar das contribuicGe8akhtin aos estudos do discurso,
afirma que esse autor “influenciou ou antecipopragipais orientacdes teoricas dos estudos
sobre o texto e o discurso” desenvolvidos a pdatidécada de 1960. Barros (2005) reconhece
que, desde os anos de 1960, os estudos do textodisclirso estabeleceram principios
tedricos e percursos metodolégicos bem diversosetanto, segundo a autora, as variadas
reflexbes bakhtinianas sobre o principio dialogieolinguagem dao a Bakhtin o lugar de
“precursor ou antecipador de perspectivas teétamasdiferenciadas” (BARROS, 2005, p. 25).
Em outras palavras, podemos dizer que, no diveasifi quadro tedrico-metodolégico atual
dos estudos do texto e do discurso, as contribsigéeBakhtin sobre o dialogismo situam sua
teoria como fundamental para o desenvolvimento elxjyisas que tomam o texto como
unidade de analise.

Nossa pesquisa de doutorado parte do trabalhotigatgo com o texto em LDP.
Em razdo disso, para nos, coloca-se como fundamantaompreensdo da perspectiva
dialogica de texto desenvolvida por Bakhtin. Naoppmos um inventario do tratamento da
nocdo de texto (e, por associacdo, de discurso)mvastigacoes bakhtinianas, o que se
constitui como um esforgo herculeo que foge a roasizais possibilidades. Modestamente,
apresentamos a noc¢ao dialdgica de texto, apoiaosi@m duas obradlarxismo e filosofia
da linguagemBAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006) eO problema do texto na linguistica, na
filologia e em outras ciéncias human@AKHTIN, 2011c).

Bakhtin e Volochinov (2006) apresentam a palavmaaonaterial privilegiado da
comunicacao na vida cotidiana e estabelecem aedifarentre signo (produto ideoldgico) e
corpo fisico (uma palavra, por exemplo). Essartjéth e o tratamento ideoldgico do signo
sao fundamentais para compreendermos como Bakidnda a constru¢cdo do sentido, nocéo
de que nos ocupamos no préximo capitulo. Por loogaie nos importa é a definicdo de signo
que seré retomada na defini¢cdo de texto apreseatadiakhtin (2011c).

O signo, para Bakhtin e Volochinov (2006), é cdungtd nas relacbes entre
individuos socialmente estabelecidos. O “universis &ignos” situa-se ao lado dos
fenbmenos materiais. Uma palavra, por exemplo, é fendmeno material, pois tem
existéncia fisica (matéria sonora e/ou graficak stase torna signo quando adquire um valor
social, fruto do emprego dessa palavra em uma siagecdo comunicativa. Esse valor que a
palavra adquire situa-a no plano ideoldgico, nd gaaconstitui o sentido. O objeto fisico (a

palavra, em nosso exemplo) é convertido em sigaodp a realidade material passa a refletir
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e a refratar outra realidade. Segundo Bakhtin e&hihov (2006, p. 31, grifos dos autores),
“tudo que é ideoldgico possui usignificadoe remete a algo situado fora de si mesmo. Em
outros termos, tudo que é ideoldgico ésignd. E preciso ressaltar que, nesse caso, Bakhtin
e Volochinov entendem ideologia como o conjuntoveires sociais estabelecidos nas
relagbes entre os individuos.

A nocéo bakhtiniana de texto, conforme Brait (2012plica a articulacdo entre a
dimensdo material (materialidade semiética) e a edséo significativa (fendbmeno
ideoldgico). E na relagcdo social que um objetoenw{ como dissemos anteriormente,
transforma-se em signo, a partir do momento em Ifqaesdo atribuidos valores pelos
individuos em uma situagdo comunicativa.

Em Marxismo e filosofia da linguagertBAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006), é
preciso compreender a ideologia como o0 conjuntoalleres, ndo necessariamente ligados a
relacdes partidarias ou a sistemas ideoldgicogtungtnalizados, partilhados por um grupo
social. Segundo Ponzio (2012, p. 112),

com o termo “ideologia”, Bakhtin indica as diferemtformas de cultura, os
sistemas superestruturais, como a arte, o diraitoeligido, a ética, o
conhecimento cientifico etc. (a ideologia oficia),também os diferentes
substratos da consciéncia individual, desde os cpiacidem com a
“ideologia oficial” aos da “ideologia ndo oficidl’..].

A ideologia, nos estudos bakhtinianos, portanta, réispeito tanto aos sistemas
ideoldgicos institucionalizados, “ideologia ofi¢iatomo aos valores nao institucionalizados,
estabelecidos e partilhados pelos membros do ceop@l, “ideologia nao oficial”. Para
distinguir o conjunto dos valores que circulam ndavdidria dos sistemas ideoldgicos
institucionalizados, Bakhtin e Volochinov (2006, 123, grifos dos autores) empregam o

termo “ideologia do cotidiano”:

Chamaremos a totalidade da atividade mental centsmbre a vida
cotidiana, assim como a expressao que a ela sedegdogia do cotidianp
para distingui-la dos sistemas ideologicos coridtits} tais como a arte, a
moral, o direito, etc. A ideologia do cotidiano sttui 0 dominio da palavra
interior e exterior desordenada e nao fixada nwstersia, que acompanha
cada um dos nossos atos ou gestos e cada um dsss nestados de
consciéncia.

A atividade mental € a consciéncia, socialmentabestcida, que nos permite

atribuir valor a um determinado objeto materiatné&mdo-o signo. A ideologia do cotidiano,
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os valores, impregna de significado as palavrassgueonvertem em signos ideoldgicos. A
palavra interior — a visdo de mundo, os pontos id&a\de cada individuo — e a palavra
exterior — a palavra do outro que chega até ndéso-curso da interacdo verbal, séo
transformadas em signos a medida que séo acresld@dagonacéo, de apreciacao valorativa.
Isso é possivel devido ao fato de a palavra, ctideeem signo, materializar a ideologia,

entendida como “a expressédo, a organizagao e lgagudas relacdes historico-materiais dos
homens” (MIOTTELO, 2010, p. 171). A ideologia dotid@ano distingue-se dos sistemas

ideoldgicos institucionalizados, mas estabelece esges sistemas uma relacao dialética:

De um lado, a ideologia oficial, como estruturacoatetdo, relativamente
estavel; de outro, a ideologia do cotidiano, comeoongcimento,

relativamente instavel; e ambas formando o contieddol6gico completo e
Unico, em relagcdo reciproca, sem perder de vistgooesso global de
producéo e reprodugédo social. (MIOTTELO, 2010,69)1

Nessa sintese dialética, constituem-se a enunceg@groducdo de sentidos. Na
relacdo entre a ideologia oficial e a ndo oficialjue se tornam possiveis enunciagbes que
refletem e refratam uma mesma realidade. O terreoladia, nas obras de Bakhtin e do
Circulo, conforme Faraco (2009, p. 46, grifos daeogu é empregado, “em geral, para
designar [...] aquilo que algumas vezes é chamadouytros autores de cultuir@aterial ou
producacespirituall...]; e, igualmente, de formas da consciénciasdbdessa observacédo de
Faraco (2009), em consonancia com Miottelo (201®oazio (2012), apresenta a nocao
bakhtiniana de ideologia como dissociada de unm@oviejorativa que da a esse conceito um
tratamento negativo.

Isso fica ainda mais claro quando recorremos a chdhmv (1930, citado por
PONZIO, 2012, p. 114), que assim afirma: “por idge entendemos o conjunto dos reflexos
e das interpretacdes da realidade social e najueatem lugar no cérebro do homem e se
expressa por meio das palavras [...] ou outras dsrsignicas”. Segundo Ponzio (2012),
talvez seja essa a Unica aluséo direta e exptjoitase encontra sobre o termo ideologia nos
trabalhos do Circulo de Bakhtin. O que nos impanessa afirmacdo de Volochinov, é o
carater amplo do conceito de ideologia com baseua se estrutura a nocdo de signo
ideoldgico.

Entre os varios materiais semioticos, Bakhtin eodbinov (2006, p. 36) dao
destaque a palavra, entendida como “fendmeno igeoldor exceléncia”. Como realidade
fisioldgica, a palavra ndo é, em si, um signo idg@o. Ela passa a ser um signo quando é

dotada da dimenséo ideologica préopria das situagi@esnteracdo verbal, socialmente
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constituidas. E por meio da palavra, transformaxasigno, que se chega a ideologia, ja que
“tudo que é ideolégico é unsigna Sem signos nao ha ideolofig BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2006, p. 31, grifos dos autores). Mai®ia vez, destaca-se aqui a relacéo
entre signo e fendbmeno ideoldgico, pois a ideolatagerializa-se no signo, que surge a partir
do momento em que se atribui um valor ideol6gicma palavra ou a outro corpo fisico.

Sobre essa inter-relacéo entre signo e ideologikht® e Volochinov (2006, p. 31)
ressaltam: “um corpo fisico vale por si préprioorsignifica nada e coincide inteiramente
com sua propria natureza. Neste caso, ndo sedeatdeologia”. Portanto, para que uma
palavra ou qualquer outro objeto material const#&iadomo signo, é necessaria a atribuicao
de um valor ideoldgico a essa palavra, a essecoljaterial. Essa atribuicdo sé é possivel na
coletividade, j4 que o signo ideolégico € condibuno seio das interacbes de que tomam
parte individuos socialmente organizados. Nessaggbes, situa-se o fendbmeno ideoldgico,
gue se materializa no texto.

Bakhtin (2011c) denomina como filoséfico seu pesouinvestigativo. Afirma que
sua investigacao nao é linguistica, filologicati@otliteraria ou de outra natureza especifica.
Ao contrario, sua pesquisa “transcorre em campoisrbfes, isto é, nas fronteiras de todas as
referidas disciplinas, em seus cruzamentos e jU8#&KHTIN, 2011c, p. 307). O texto é 0
“dado primario” dessas disciplinas, as chamadascizié humanas, que tomam o homem
como ponto de partida. E por meio dos textos quasesiéncias chegam ao homem,
entendido como produtor de textos. Ao mostrar aomdmcia do texto para as ciéncias
humanas, Bakhtin (2011c, p. 307) o define “comdguex conjunto coerente de signos”. A
definicdo bakhtiniana de texto ndo se resume ael rlimguistico, mas amplia-se na
consideragdo de quaisquer signos relacionados esntle forma coerente. O signo, para
Bakhtin e Volochinov (2006), em razdo de sua did@ensemiotica, necessariamente
ideoldgica, € socialmente constituido. Desse modexto, como conjunto de signos, também
€ constituido no seio das rela¢des sociais, as gieaem ser consideradas em uma atividade
analitica que tome o texto como unidade investigati

Brait (2012), ao tratar da nocdo de texto oriunda wlabalhos de Bakhtin, afirma

gue esse conceito

afasta-se de uma concepcéo que o colocaria cordocmb, passivel de ser
compreendido somente por seus elementos lingusstipar exemplo, ou
pelaspartesque o integram, para inseri-lo numa perspectivas raaipla,
ligada ao enunciado concreto que o abriga, a dissujue o constituem, a
autoria individual ou coletiva, a destinatariosxumtos, reais ou imaginados,
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a esferas de producdo, circulacdo e recepcaoadgdier (BRAIT, 2012, p.
10, grifo da autora)

O texto, na perspectiva bakhtiniana, extrapolamedséo linguistica. Enquanto a
linguistica textual lida com o texto linguisticanemstabelecido, a perspectiva bakhtiniana é
mais ampla e toma o texto como um processo sotiat@rico, desenvolvido por individuos
no curso das interacdes sociais. Bakhtin e Volashif2006) afirmam que a palavra é o
material semiético por exceléncia, de modo queg‘@specto semiodtico e esse papel continuo
da comunicacgéo social como fator condicionanteag@ecem em nenhum lugar de maneira
mais clara e completa do que na linguagem” (BAKHTWDOLOCHINOV, 2006, p. 36). Isso
nao quer dizer, entretanto, que outras materiadglaignificativas ndo constituam textos e
nao possam ser investigadas. Em nosso trabaltamoptpor investigar o LDP, considerando
nele o texto linguisticamente estabelecido e astGae apresentadas para sua abordagem.
Outros estudos podem dedicar-se, por exemplo,|B@uids textos verbo-visuais que os LDP
apresentam. A questdo central ndo esta relacicndidaensdo semibtica por meio da qual o
texto materializa-se, mas ao modo como o textocgdaldo pelo pesquisador que o toma
como objeto de estudo.

Para Bakhtin (2011c, p. 307), os textos “sdo pees&ws sobre pensamentos,
vivéncias das vivéncias, palavras sobre palaveasps sobre textdsOu seja, 0os textos sao
processos sociais que, em razao disso, surgemeeapo uma atividade responsiva em um
continuo processo de interacdo social. Dessa cg@icemsegundo Barros (2005, p. 26),
decorre a compreensdo de “que o homem nado s6 @aidohatravés dos textos, como se
constroi enquanto objeto de estudos nos textosooumgio deles”. A centralidade do texto
nos estudos bakhtinianos deve-se ao fato de qoe @gio do texto, por meio da linguagem,
nos processos de interacdo social (BAKHTIN; VOLORBV, 2006), que se pode chegar ao
ser humano, que, ao produzir textos (dizer, escreuatar, esculpir, dancar, cantar e tantas
outras atividades que se configuram como textosstaui-se.

Bakhtin (2011c) propde, para a compreensao da raedexto, a discussao de outros
elementos, entre os quais destacamos a concep¢értal€omo enunciado e a consideracao
das relagbes dialogicas das quais emergem o t€raamos desses conceitos no tdpico
anterior, mas € oportuno lembrar que o enunciadiefi6ido como uma atividade situada em
determinado momento histérico social, que surge ocamsposta a outro enunciado,

constituindo, desse modo, uma relacéo dialdgica.
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Para Bakhtin (2011lc, p. 308), “dois elementos [deferminam o texto como
enunciado: a sua ideia (intencédo) e a realizag&sadmtencao”. Os textos surgem como
elementos que integram uma cadeia de textos, f@ssa, sdo produzidos como resposta a
outros textos, sendo, portanto, dotados de umagate um objetivo que lhes da condicdo de
existéncia. O texto € uma resposta a outro texdstritura-se dialeticamente entre a ordem

“do repetivel” e a ordem do “néo repetivel”:

Cada texto pressupBe um sistema universalmentetoad@€so €,
convencional no ambito de cada grupo) de signos, limguagem (ainda
qgue seja a linguagem da arte). [...] Portanto,tp® de cada texto esta o
sistema da linguagem. A esse sistema correspondexim tudo o que é
repetido e reproduzido e tudo o que pode ser dapetireproduzido, tudo o
gue pode ser dado fora de tal texto (o dado). Guoitantemente, porém,
cada texto (como enunciado) € algo individual, @rgcsingular, e nisso
reside todo o seu sentido (sua intencdo em prajudh ele foi criado). E
aquilo que nele tem relacdo com a verdade, cormdda®, com a beleza,
com a histéria. Em relacdo a esse elemento, tudpeo suscetivel de
repeticdo e reproducdo vem a ser material e mBBKKTIN, 2011c, p.
309-310)

O autor apresenta esses “dois polos do texto”, rarudd que um texto se constitui
pela juncdo de elementos de um “sistema da lingoage elementos do que podemos
denominar “sistema dos valores”. Os elementos wtefma da linguagem” correspondem aos
aspectos linguisticos que podem ser reproduzidosntesior do texto e fora dele. Os
elementos do “sistema dos valores” correspondenapiisciacfes valorativas (verdade,
bondade, beleza e tantas outras), as quais depafaeircunstancia enunciativa imediata e
sao Unicas e nao repetiveis. Temos, entdo, em iBgRl1c), dois planos de producdo em
cuja interseccdo o texto constitui-se: o plano retesuscetivel de repeticdo e o plano
ideoldgico (social, significativo), que ndo se ttep&obre a relacdo entre os “os dois polos do
texto”, Bakhtin (2011c, p. 310) afirma que o “segorelemento (polo) [que denominamos
sistema dos valores] néo esta vinculado aos elesdrapetiveis) do sistema da lingua (os
signos), mas a outros textos (singulares), a refad@ldgicas [...] peculiares”. O texto, como
enunciado, liga-se a outros enunciados que emedgenma rede dialégica. Nas palavras de
Bakhtin (2011c, p. 313): “0 enunciado em sua pleldt € enformado como tal pelos
elementos extralinguisticos (dialégicos), estadma outros enunciados. Esses elementos
extralinguisticos (dialégicos) penetram o enunciggmbém por dentro”. O enunciado é,
portanto, processo e produto das relacdes diakgjea transformam um objeto material em

signo.
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Sobre as relagBes dialdgicas, assim se expressdiBgR011c, p. 16): “as relacdes
dialégicas entre os enunciados, que atravessanmdgriro também enunciados isolados,
pertencem a metalinguistica. Diferem radicalmeetéodas as eventuais relacdes linguisticas
dos elementos tanto no sistema da lingua quantanemnunciado isolado”. Entendemos que
Bakhtin (2011c), ao afirmar que as relagbes diab®yisdo de ordem metalinguistica, quer
explicar que essas relacdes estao para além daoeretes linguisticos que estdo ordenados na
superficie textual (o prefixo grego “meta” desigmaudanca, transformacédo). Nossa
perspectiva € explicitada por Brait (2012, p. Ifpg da autora): “pometalinguisticgpode-
se entender [...] a dimenséo do enunciado quepatéra linguistico e que, necessariamente,
o define comoenunciado concretoenunciagcdo em situagcdo e contextos de producao,
circulacdo e recepcao definidos”. O texto, portadialogicamente constituido, estabelece
relacdes que se ampliam na direcdo dos aspectiasssbistoricos, culturais e cognitivos que
séo arrolados na prépria constituicao textual.

Sistematizando didaticamente o que postula BakB@t1c) sobre a nogcao de texto,

Barros (2005, p. 26-27) assim se expressa:

Quanto ao objeto, o texto define-se como:

a) objeto significante ou de significacdo, isto &xto significa;

b) produto da criagdo ideoldgica ou de uma enuéoiagom tudo o que esta
ai subentendido: contexto histérico, social, caltetc. (em outras palavras,
o texto ndo existe fora da sociedade, s6 exiseeaphra ela e ndo pode ser
reduzido a sua materialidade linguistica [empirisshb{etivo] ou dissolvido
nos estados psiquicos daqueles que o produzemeyprgtam [empirismo
subjetivo));

¢) dialogico: ja como consequéncia das duas carstitas anteriores o texto
€, para o autor, constitutivamente dialogico; aeie pelo didlogo entre os
interlocutores e pelo dialogo com outros textos;

d) Unico, ndo-reproduzivel: os tracos mencionadesrh do texto um objeto
anico, ndo-reiteravel ou repetivel.

Essa sistematizacdo de Barros (2005) retune asogdiatensdes fundamentais da
concepcdo bakhtiniana de texto: a unidade sigtifia a constituicdo ideoldgico-
enunciativa, a determinacéo dialégica e o car@erreiteravel.

O texto é significativo, pois é um conjunto ordemaé signos que, constituidos nas
relagfes de interacdo social, refletem e refratatarchinada realidade. O texto é constituido
em enunciacfes marcadas social e historicamengseDeodo, o texto é enunciado e, como
tal, extrapola a dimensao linguistica, ampliandmaalimensdo de uma dada situacdo e de
um determinado contexto de producdo, circulacdecepcdo. O texto € dialdgico, pois

emerge das relaces entre os interlocutores eelig®es que mantém com outros textos, com
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outros enunciados. O texto € Unico, pois sua igeticopia, reproducao, leitura, releitura e
citacdo configuram sempre “um acontecimento nogmeular na vida do texto, o novo elo
na cadeia historica da comunicacédo discursiva” (BAKN, 2011c, p. 311). Ou seja, 0s
aspectos linguisticos do texto podem ser repetiochas, a situacdo enunciativa, que faz do
texto um enunciado concreto, serd sempre nova, ao mue o texto é Unico. Bakhtin
(2011c), ao mostrar as relagdes dialdgicas cometitativas do texto, da relevo ao carater
sécio-historico sem o qual o texto perde sua did@erdeologica.

Em nosso trabalho, ao utilizar as categorias désande Marcuschi (1996, 2002,
2008), partimos da nocao de texto em o autor seapsaber, o conceito de texto como uma
atividade complexa, em que estdo envolvidas acegpiisticas, sociais e cognitivas
(BEAUGRANDE, 1997). Consideramos, entretanto, gesagerspectiva nao é reducionista,
pois a consideracdo do texto na perspectiva dacegdo exige a consideracdo da
constituicdo socio-historica da materialidade taktEntendemos que o texto, como propdem
Bakhtin e Volochinov (2006) e Bakhtin (2011c), emauperspectiva dialégica, define-se em
relacédo as noc¢des de enunciado e signo ideoldgiomy mostramos neste topico.

Desse modo, usamos as categorias de Marcuschi (38R, 2008) para o
tratamento das questbes de compreensdo dos LDé€losalgos, mas sustentamos nossa
andlise na nocao dialdgica de texto da qual trasapmis consideramos que as contribuicdes
de Bakhtin ddo suporte para pensarmos a leitura aoma atividade social de producgéo de
sentido, que toma o texto como um processo em pembe construgao.

O texto, nessa perspectiva, materializa os vabjuedhe séo atribuidos nas situacdes
de interacdo social e, portanto, materializa urowlg. Essa nocgéo teorica, da qual passamos
a tratar, e 0 objeto de investigacdo de uma vertenttidisciplinar dos estudos linguisticos, a
analise do discurso (AD).

Devemos deixar claro que, no topico seguinte, matepdemos propor uma génese
da formacao da noc¢do de discurso, conceito tdoamsa@studos linguisticos do século XXI.
O que fazemos é um pequeno recorte de algumasistasssbes propostas por Pécheux
(1990, 1997), Pécheux e Fuchs (1990) e Pécheuxet GEO81) 2012) a fim de apresentar o

gue entendemos, neste trabalho, como discurso.

1.5 A nogao de discurso em Pécheux
Recuperando um pouco do historico dos estudosngadgem, Paveau e Sarfati
(2006) mostram que acontece um deslocamento nodosastudos linguisticos quando se

reconhece que, em sua constituicdo, a linguagenal¢ apresentando um carater atravessado
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pela subjetividade de quem se apropria dos elemdimguisticos em uma dada situagéo
comunicativa. Nesse momento, a oposi¢do entredifgja, que derivou uma linguistica da
lingua €, entdo, vista sob novo prisma. Estudidsescam compreender o fendmeno da
linguagem ndo mais como algo centrado apenas nensisabstrato — a lingua -,

ideologicamente neutro, mas numa instancia sitt@dadesse polo da dicotomia saussuriana.

Na AD, pensa-se a lingua como trabalho simbolieocatater histérico-social que,
produzindo sentido, constitui 0 homem e sua hetdkilingua é pensada em sua dimensao
cultural, ambientada em uma situacdo social e rigastddeterminada, possibilitando ao
homem significar e significar-se. Ndo se trataABg da lingua como sistema abstrato, mas
da lingua que, possibilitando a constituicdo do lm@mano, constitui-se com ele. Nessa
perspectiva, os estudos do discurso aproximam-seedtudos bakhtinianos, pois ambos
tomam a lingua como uma atividade social e hisaorente marcada.

Para Pécheux e Gadet (1981), os trabalhos desan®lpor Bakhtin e pelos
membros de seu circulo marcam um modo de ver aidirgmo instancia em que se
entrecruzam a revolucao, a literatura e a refléx@uistica. Desse modo, dois dos primeiros
pensadores da AD reconhecem a contribuicdo de Baghta o desenvolvimento de uma
nova disciplina que toma a lingua e a linguagemacpnecessos socialmente estabelecidos.
Portanto, podemos dizer que € sobre a nocao dealiogmo interacdo verbal, contexto de
producao para a AD, que se constituem os desdohtasi@vestigativos que desembocam na
elaboracéo do conceito de discurso.

Para compreender o discurso como objeto formal m@ wlisciplina, pode-se
proceder a oposi¢ao desse termo a fala, a lingue eexto. O objeto da AD néo é so a fala,
ndo é so a lingua, nem é sé o texto. E o discurspajimologicamente, como aponta Orlandi
(1999, p. 15), “tem em si a ideia de curso, de yrem; de correr por, de movimento. O
discurso é assim a palavra em movimento, pratickngaagem: com o estudo do discurso
observa-se o homem falando”.

Elaborando, por uma questéo didatica, uma definifgiidiscurso, Brandao (1991),

retomando Pécheux (1990, 1997) e Pécheux e Fug88)(lassim se expressa:

Discurso € o efeito de sentido construido no psmes interlocu¢éo (opde-
se a uma concepcdo de lingua como mera transmies@&dormacgéo). O
discurso ndo é fechado em si mesmo e nem é do womemolusivo do
locutor: aquilo que se diz significa em relacdogae nao se diz, ao lugar
social do qual se diz, para quem se diz, em relac&utros discursos.
(BRANDAO, 1991, p. 89)



43

A nogédo de discurso como efeito de sentido distasei da nocdo de discurso
apontada em Harris (1952, 1969), para quem o0 disc@druma sequéncia de enunciados.
Como observam Paveau e Sarfati (2006, p. 202ynmtanalise do discursétem origem na
traducao dealiscourse analysjxpressao construida por Harris (1952), que &e dentido
de estudo da dimensdo transfrastica, aproximadamemtsentido da linguistica textual”.
Harris (1952, 1969), como se V&, toma o discursp&trando-o na ordem da lingua.

Como efeito de sentido (PECHEUX, 1990, 1997), ccuiiso ndo diz respeito
somente a uma sequéncia de enunciados sobre asqualoderiam operar relacbes
transfrasticas. O que alguém enuncia esté ligadm@uento social e histérico em que se
insere e a outros fatores que condicionam o dizsn como os sentidos que podem ser a
partir dele construidos. Pécheux (1990) afirmaagueondicdes de producao, de reproducéo e
de transformacdo do campo das ideias sdo matadabkzna lingua. Pécheux (1990, 1997)
entende o discurso como um espaco no qual seaetani dialeticamente a ideologia e a
linguagem. A ideologia materializa-se na lingua, dasma forma que esta se define,
historicamente, na ideologia.

A concepcao de discurso possibilita a ligacao rsgecesentre o nivel propriamente
linguistico e o extralinguistico. O elo que ha emtrsignificagdo de uma materialidade textual
e suas condi¢Bes socio-historicas de producdo itonat propria significacdo. Tratar da
linguagem pela via do discurso é considerar todonbiente social, cultural e historico em
que o sentido é produzido. Nao se restringindo aigtema de signos que serve apenas como
instrumento de comunicacao ou suporte de pensanslitgua pensada pelo viés discursivo,
é interacdo, um modo de producéo social e cultural.

Em nossa pesquisa, entendemos que o discurso &jato situado exteriormente a
lingua, mas que dela depende para se materializataro que essa materializacdo pode
também se efetivar em outros codigos significatpvasa além da linguagem verbal humana.
Entretanto, situados nos estudos linguisticos, tomsaa lingua como meio privilegiado para a
materializacdo discursiva. A lingua esta em relatj@ga com a histéria e com os sujeitos. A
historia determina as possibilidades de realizat@dingua, na mesma medida em que a
lingua determina a historia. Nesse intercurso,asstl 0 sujeito que, pela e na lingua,
constitui-se na relacdo com os outros membros gwaocial.

A nocdo de discurso traz em si a nogdo de sentaapeendida como um
processo e ndo como algo pronto a ser identifigealos individuos. Na interlocucao, os
sujeitos — manifestando-se pela linguagem —, dadsosacdo que ocupam, operam na

producdo, construcdo e reconstrucdo dos sentidasa Be falar em discurso e,
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conseguentemente, em sentidos, € preciso consigieeans elementos existem no social; €
preciso considerar as ideologias, a historia. guinse inscreve na histéria, construindo-a e
produzindo sentidos. Assim, “0 estudo do discuosnat a lingua materializada em forma de
texto,forma linguistico-histéricatendo o discurso como objeto” (FERNANDES, 20072p.2
grifo do autor). Uma analise evidencia os possiserstidos de um discurso, considerando
suas condi¢des sécio-histéricas de producdo quesysovez, compreendem 0s sujeitos e a
situacao social. Uma palavra tem um sentido que asgociado a situacdo social em que se
situam os sujeitos que a utilizam: “o sentido deaypalavra, de uma expressdo, de uma
proposicdo, etc., ndo existe ‘em si mesmo’ (...s,nm@0 contrario, € determinado pelas
posi¢des ideologicas colocadas em jogo no procsésim-historico no qual as palavras,
expressées e proposicbes sdo produzidas” (PECHERSY, p.190).

A lingua, na AD, é lugar de conflito, de confrontieolégico, nocdo que se
aproxima do que postulam Bakhtin e Volochinov (308€erca das relacbes dialdgicas que
constituem os processos de interacao verbal. Naa&Blim como nos estudos com base em
Bakhtin, a lingua, o texto e o sentido devem serddzlos em situa¢cdes de interacdo, uma vez
gue 0S processos que 0s constituem sao historuaiso

Em nosso estudo, investigamos como sao propostgseasdes de compreensao de
texto nos LDP. Essa investigacdo funda-se sobremgpreensdo de lingua como interagédo
verbal, como espaco de trocas em que as pessaddisem mutuamente. Um de nossos
interesses é observar como o material didaticmedéxto e como € proposto o trabalho com
a leitura.

No capitulo seguinte, abordamos alguns conceitdsitiga que sdo recorrentes nos
espacos académicos. Entendemos que a abordagess desseitos € importante, pois eles
constituem um arquivo teorico cujos postuladosnatie fundamentarem praticas de leitura
correntes, em alguns aspectos, aproximam-se da rideitura que depreendemos dos

estudos bakhtinianos, da qual também tratamospitut@aseguinte.
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CAPITULO 2

LEITURA E CONSTRUCAO DO SENTIDO

O texto é a realidade imediata (realidade do
pensamento e das vivéncias). Onde nao ha texto
nao ha objeto de pesquisa e pensamento.
Bakhtin

A nocgdo de discurso que assumimos neste trabathgudl tratamos no capitulo
anterior, traz em si a no¢ao de sentido compreanciiéno um processo e nao como algo
pronto a ser identificado pelos individuos. Na ro®ucdo, na interacdo, no dialogo, os
sujeitos, manifestando-se pela lingua, dada a fmsigie ocupam, operam na producao,
construcao e reconstrucdo dos sentidos.

Para se falar em discurso e, consequentementesrgias, € preciso considerar que
discurso e sentido existem no ambito social. Dess@o, entendendo o texto e o enunciado
como materializacdo de um discurso, a leitura desfe pensada como um processo de
construcdo do sentido que s6 pode ser desenvaileidorso das interagdes sociais.

Em uma investigacao cientifica como a que desepwudg, um dos primeiros passos
relaciona-se a definicdo de um percurso tedricactarizado por escolhas epistemoldgicas.
Em nosso caso, procuramos estabelecer um per@@soot que seja coerente com nossa
pratica pedagdgica na formacéo de professoresgigaliportuguesa e de lingua estrangeira.

A fim de compreender como Bakhtin e Volochinov @0@ Bakhtin (2011c)
concebem a producdo de sentido, discutimos os itomcede signo ideoldgico e de
compreensao responsiva. Consideramos que BakMaioghinov (2006) e Bakhtin (2011c)
deixam antever um percurso tedrico sobre a atieidaitiora. Para nés, esse percurso leva a
identificacdo de uma concepgdo bakhtiniana de ré&itgue denominamos concepcao
dialogica de leitura e que assumimos como bas&#epara o tratamento das questdes de
compreensao de texto em LDP. Em seguida, fazemdsvwantamento de alguns estudos que
consideramos de referéncia sobre a leitura, a énfuddamentar nossa compreensao acerca

desse tema de tdo grandes e multiplos desdobrasnento

2.1 Concepcao dialégica de leitura: o signo ideoli@g e a compreensao responsiva
Embora Bakhtin e Volochinov (2006) ndo tenham dlataspecificamente de leitura,
associamos o que afirmam sobre a lingua ao que aatividade de leitura. Isso porque uma

dada concepcao de leitura esta fundada sobre uteemileada concepcdo de lingua. Ao
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definir a lingua como “interacdo verbal’, que se ptA meio da enunciacdo, Bakhtin e
Volochinov (2006) deixam espaco para afirmarmostgo&éém a leitura € um processo de
interacdo, estabelecido por meio da palavra, téeroi comum do locutor e do interlocutor”
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 117). Para os auterendo se pode estudar a lingua
como algo exterior ao fato social, dai a importdnda nocdo de enunciacdo: processo
histérico que envolve ndo apenas a lingua comerns&te o falante como sujeito criativo;
atividade linguistica de carater social cujo desbrimento engloba as condi¢cdes de producao
e 0s participantes estabelecidos na interacao lverba

Nessa perspectiva, todo processo de comunicacBal ¥ersobretudo, dialégico, pois
“a palavra dirige-se a um interlocutorela € funcdo da pessoa desse interlocutor”
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 116, grifos dos auts). A comunicacéo verbal surge
em razao do interlocutor, por isso é dialogicaaRglguagem, vamos até outra pessoa, a
guem enxergamos ndo a partir de ndés, mas com bmasmeip social em que, como
interlocutores, estamos estabelecidos. A palantandida por Bakhtin e Volochinov (2006,
p. 117, grifos dos autores) como material privéeigi da comunicacéo, tem uma constituicao

dual:

Na realidade, toda palavra compattaas facesEla é determinada tanto pelo
fato de que procediealguém, como pelo fato de que se digea alguém.
Ela constitui justamente produto da interacdo do locutor e do ouvinte.
Toda palavra serve de expressdomem relacdo amutro. Através da
palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto éjkima analise, em relagéo
a coletividade. A palavra € uma espécie de pomigatia entre mim e o0s
outros. Se ela se apoia em mim numa extremidadaytna apoia-se sobre o
meu interlocutor.

Esse postulado sobre as “duas faces” da palawtaztra sintese dialética proposta
por Bakhtin e Volochinov (2006) entre as verterdesestudo da lingua que os autores
designam como objetivismo abstrato e subjetivisderlista. Para a primeira vertente, a
lingua € um objeto situado fora do individuo, amuabe operar virtualmente os elementos
linguisticos. Para a segunda vertente, a linguan@ atividade criativa de base psiquica
desenvolvida pelo individuo. Em ambas as vertertesforme pontua Ponzio (2012, p.
133,), “o ato de palavra € entendido [...] comaitesbtente individual e oposto a lingua como
algo social”.

Para o objetivismo abstrato, o individuo e a linguee ele usa sédo entidades
separadas, isoladas. Desse modo, a atividade dii@uie de compreensdo sao vistas como

processos passivos que excluem “qualquer tipo sjsta ativa, de contestacao ideologica,
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que obedeca as necessidades reais da express&e, gjuste ao seu sentido efetivo e possa
captar seu verdadeiro significado” (PONZIO, 2012183). Para o subjetivismo idealista, a
lingua € uma atividade criativa, semelhante acathabartistico, de modo que “o psiquismo
individual constitui a fonte da lingua” (BAKHTIN; ®LOCHINOV, 2006, p. 74). Nessa
perspectiva, a atividade linguistica é vista coepresentacédo da psique individual, de modo
que a compreensdo se estabelece como identifichg@entido definido por determinado
individuo. As duas vertentes, conforme observamhBiake Volochinov (2006, p. 114),
apoiam-se “sobre a enunciacdo monolégica como poatpartida da sua reflexdo sobre a
lingua”, desconsiderando o caréater social e diatbda comunicagéo verbal.

Bakhtin e Volochinov (2006), ao mostrarem que ayal determina-se por proceder
“de” alguém e dirigir-se “para”’ alguém, evidenciamnconstituicdo social da comunicacao
verbal, por meio da qual os individuos, na intesag®nstituem-se. A enunciacao € social,
assim, “o significado de toda enunciagédo € insephrde seu sentido ideoldgico e de sua
relacdo com a pratica social; apenas existe eneggecifico contexto ideoldgico e prético”
(PONZIO, 2012, p. 133).

A metéafora da ponte, empregada por Bakhtin e Valash(2006) para definirem a
palavra (e, portanto, a enunciacao) é muito sicatifra. A ponte € um meio, um instrumento,
pelo qual alguém chega a algum lugar. E também longee, necessariamente, aproxima
duas extremidades. As extremidades nao perdenespasificidades, mas cria-se, entre elas,
outro lugar, o espaco da interseccao. O locutopalido de vista fisiolégico, tem o dominio
da palavra. Entretanto, como signo, a palavraigiddr ao interlocutor, do qual € funcéo. A
enunciagao resulta da relagdo simultdnea entretolo@ interlocutor, situados em uma
situacao social especifica. Desse modo, para usaralegoria, “a enunciacdo é uma moeda
de duas caras: em uma aparece o falante e na@udteatinatario” (PONZIO, p. 134).

Podemos dizer, pela compreensao global do tex®astbtin e Volochinov (2006),
que a enunciacdo da-se, entre outros aspectos, epétmacdo, pela escolha de uma
modalidade apreciativa, que se atribui a uma palamn uma determinada situagcdo. “A
enunciacdo é o produto da interagdo de dois ingd&idsocialmente organizados”
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 116), de cuja relag&merge o signo.

Ao afirmarem que a lingua ndo € constituida pelaneiacdo monoldgica, mas
dialogica, Bakhtin e Volochinov (2006) refutam arie subjetivista da expresséo, segundo a
qual o sentido deve ser sempre pensado com bapessaa que se exprime. A0 mesmo
tempo, reafirmam a concepcao de que o signo temammstituicdo social, pois surge no

curso de uma interacdo verbal historicamente detada, da qual emergem os valores que,
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ao serem atribuidos a um “corpo fisico”, uma paayor exemplo, tornam-no um signo
dotado de uma dimenséo ideoldgica, sem a qual eré signo. Isso acontece quando uma
dada realidade material passa a refletir e, ao mésmpo, a refratar outra realidade e novos
sentidos. Nas palavras de Bakhtin e Volochinov §2@0 32), “um signo nao existe apenas
como parte de uma realidade; ele também refletdrata uma outra. Ele pode distorcer essa
realidade, ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um patgovista especifico etc”. O signo &,
portanto, ideoldgico, pois € dotado de valoresbe#taidos historicamente no curso das
relacbes sociais. Sendo o signo um produto dagdedasociais, sua compreensao, a
compreensao do texto, também deve ser pensadéenacio verbal, e ndo como produto da
psique individual ou como algo estabelecido foranddsiduo.

Para Bakhtin e Volochinov (2006, p. 33), a filoadfiealista, base do objetivismo
abstrato, e a visdo psicologista da cultura, basesubjetivismo idealista, tomam a
compreensao fora de seu aspecto social e histfic®, “situam a ideologia na consciéncia”,
afirmando “que a ideologia é um fato de consciémcigue o aspecto exterior do signo é
simplesmente um revestimento, um meio técnico dbzegdo do efeito interior, isto €, da
compreensao”. Nessa perspectiva, a lingua € \usta cepresentacao da realidade.

Mostramos, no capitulo anterior, que Bakhtin e Y¢bloov (2006), retomando
estudos precedentes, como os de Condillac (1998) 9de Humboldt (1990), opbem-se a
nocdo de lingua como um “decalque” do mundo reakhBn e Volochinov (2006),
entendendo a lingua como interacao verbal, ddagiestao papel do signo ideoldgico de cuja
materialidade emerge a consciéncia, ou seja, aickue por meio da qual uma pessoa pode

julgar, atribuir valores e, portanto, significar:

O idealismo e o0 psicologismo esquecem que a pra@mmapreensdo nao
pode manifestar-se sendo através de um materigtsani...], que o signo
se opBe ao signo, que propria consciéncia sé pode surgir e se afirmar
como realidade mediante a encarnacdo material egncs. (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2006, p. 34, grifos dos autores)

Desse esquecimento do idealismo e do psicologiseguyndo Bakhtin e Volochinov
(2006), instaura-se um particular antagonismo. PBardealismo, a consciéncia ocupa um
lugar superior a existéncia e a determina. Ao éoiatr para o psicologismo, reduz-se a um
conjunto casual de reacdes fisiologicas e psiquiDénte desse antagonismo, Bakhtin e
Volochinov (2006) destacam a importancia da mdizaigio signica e reafirmam a noc¢éo de
que a lingua materializa o pensamento, que s6 pedacessado por meio do signo. A

consciéncia surge e afirma-se por meio do signod®@® signo socialmente constituido, a
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consciéncia também o é. Nado ha consciéncia seno,sig mesma forma que nao ha
pensamento sem linguagem. A compreensao estriglgabse a aproximagao entre signos, “é
uma resposta a um signo por meio de signos” (BAKHMOLOCHINOV, 2006, p. 34).

Aqui se apresenta a definicdo de compreensdo reispofou respondente). A

compreensao consiste em aproximar um determingdo sie outros ja conhecidos, de modo
que se estabeleca uma rede significativa de catiaiégico. Nessa rede, desenvolve-se uma
“cadeia de criatividade e de compreens&o ideol§yi(BAKHTIN, VOLOCHINOV, 2006,
p. 34). Nessa cadeia, os individuos envolvidos mm&acdo operam as possibilidades de
sentido que se definem na interagdo verbal deamuarh parte. A producédo do sentido é um
processo social. Desse modo, a leitura, como psoads producdo do sentido, desenvolve-se
no curso das interacdes que se dao entre indivgheiglmente organizados.

Segundo Bakhtin e Volochinov (2006, p. 34), a caepsdo, como cadeia
ideoldgica, “estende-se de consciéncia individualcensciéncia individual, ligando umas as
outras”. Nesse postulado, conforme Ponzio (20®)iam-se alguns estudos que concebem a
compreensao como uma atividade de carater purarpsigaico. Em face disso, € preciso
realcar que, para Bakhtin e Volochinov (2006, B. @ifos dos autores)a“consciéncia
individual é um fato socioideol6gitoOu seja, a consciéncia materializa-se em signos
socialmente estabelecidos e, portanto, constitwieseo realidade social e ideoldgica. Nas
palavras de Bakhtin e Volochinov (2006, p. 49):

A consciéncia constitui um fato socioideologicop ricessivel a métodos
tomados de empréstimo a fisiologia ou as ciéncasrais. E impossivel
reduzir o funcionamento da consciéncia a algunscgssps que se
desenvolvem no interior do campo fechado de unnisga vivo.

Como realidade social e ideolégica, a consciénciadoghecida a partir do
conhecimento dos signos. A consciéncia ndo estétador do individuo, nem fora dele.
Situa-se na interacdo que se estabelece entresasageinseridas em uma dada situacao
enunciativa. Nessa situacdo, também se dao osssaxele significacdo, sem 0s quais a
palavra reduz-se a sua realidade fisica. O quaalefina palavra sdo justamente as varias
possibilidades de significagdo a ela associadasultiplicidade das significacdes é o indice
que faz de uma palavra uma palav(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 135, grifos dos
autores). Quando se desconsidera esse caratessguaificativo, a palavra é reduzida a um

sinal, perdendo aquilo que Ihe possibilita torress signo.
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Bakhtin e Volochinov (2006) afirmam que a investiia dos processos de
significacdo configura problema dos mais complisadas estudos da linguistica. Os autores,
ao tratarem de significacdo, apresentam uma distieQtre esse termo e a nocdo de tema ou
unidade tematica. A significacdo € a propriedadeen@d de qualquer objeto signico e
corresponde a capacidade significativa de qualgbpto que se pode converter em signo.
Uma palavra, por exemplo, como ja dissemos, é dotkdvarias significacdes possiveis,
decorrentes de seu uso reiterado em situacfes mativas diversas.

O tema engloba aspectos que estdo para além dasdimknguistica:

O tema da enunciacdo é na verdade, assim como pgigpEnunciacao,
individual e néo reiteravel. Ele se apresenta camaxpressdo da situagéo
histérica concreta que deu origem a enunciacapClonclui-se que o tema
da enunciagéo é determinado ndo s pelas forn@sdiicas que entram na
composicao (as palavras, as formas morfologicasirgaticas, 0os sons, as
entoacBes), mas igualmente pelos elementos naaiveda situacdo
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 133)

O tema, indissociavel de uma enunciacdo determjreagigiessa uma situacao social
e historicamente marcada. Enquanto a significagé@ie ger reiterada, o tema é Unico e ndo
reiteravel. Em uma situacdo enunciativa, uma palaao ser empregada com determinado
sentido, concretiza determinado tema.

Conforme Ponzio (2012), no pensamento bakhtinian@lacdo entre as nog¢des de
significacdo e tema é paralela a relacdo entreg®es de sinal e signo.

A significacédo é da ordem do sinal e correspondeaapectos que “produzem efeitos
comuns para diferentes enunciacbes quando estas abistraidas de sua motivacao
especifica” (PONzZIO, 2012, p. 91). A significacdmem como o sinal, corresponde aos
elementos que, no caso da linguagem verbal, podenpar abstracdo teorica, atribuidos ao
sistema dos codigos linguisticos. A significacdm esinal possibilitam o exercicio da
identificacdo que nédo se confunde com a compreaiséy de indole responsiva.

O tema € da ordem do signo, “é o sentido completibéario do signo verbal [...] tal e
qual se apresenta em contextos comunicativos doscre interacdo social e que, como tal, é
uma expressao completa, um ato de discurso queasizar como resposta a um dialogo”
(PONZIO, 2012, p. 91). O tema, “como resposta a didlogo”, apresenta um carater
ideoldgico, valorativo e exige “uma compreensawvaatuma relacdo de interacédo dialégica”
(PONZIO, 2012, p. 91), que so se realiza em umestatdeterminado de comunicagédo, em
uma situagao enunciativa especifica.
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Bakhtin e Volochinov (2006, p. 134) ressaltam quealistingdo entre tema e
significacdo sO € possivel no plano da abstragéiicte j4 que “é impossivel tracar uma
fronteira mecanica absoluta entre a significac@otema. Ndo ha tema sem significacdo, e
vice-versa”. Aqui, mais uma vez, evidencia-se osparento dialético bakhtiniano. O tema
concretiza-se na significacdo que s6 pode seradsetatta em um determinado tema. O tema
apoia-se na estabilidade da significacéo e a siggdo s6 pode ser depreendida quando uma
palavra é inserida no ambito, ainda que virtualjmedado tema.

Do tema, emerge o enunciado, cuja unidade cong#této signo ideoldgico:

O enunciado nunca € apenas um reflexo, uma exprdssalgo ja existente
fora dele, dado e acabado. Ele sempre cria alg;m@oesxistia antes dele,
absolutamente novo e singular, e que ainda por témarelacdo com o
valor (com a verdade, com a bondade, com a bed¢zd,Contudo, alguma
coisa criada € sempre criada a partir de algo (mtinguagem, o fenémeno
observado da realidade, um sentimento vivenciagodprio sujeito falante,
0 acabado em sua visdo de mundo, etc.). Todo o sladeansforma em
criado. (BAKHTIN, 2011c, p. 326)

Essa realidade do enunciado evidencia sua cogétituesponsiva. O ato de enunciar
surge como a retomada de um “dado” que se tornaawm “criado”, um novo elemento que
se transforma em novo “dado”, configurando uma ieadi@interrupta de possibilidades
enunciativas. O enunciado, constituido pelo sigieoldgico, é dotado de valores e, em razéo
disso, requer uma compreensdo responsiva, a quapresenta como constitutivamente
dialégica: “a compreensdo dos enunciados integrailes relacdes dialogicas entre eles é
indole inevitavelmente dialogica [...]. A prépriancpreensédo integra o sistema dialégico
como elemento dialogico [...]” (BAKHTIN, 2011c, B32). O enunciado, como unidade da
comunicacao, responde a outro enunciado ao mesmtem que reclama uma resposta.
Essa resposta vai além dos limites verbais, abdocas elementos extralinguisticos que
fazem parte da situacdo comunicativa. Conformeiex@tonzio (2012, p. 95), o enunciado
“vive no jogo de compreensdes responsivas, exgiassaor signos verbais e ndo verbais”.
Ou seja, a enunciagdo, como uma atividade dialpgiéan de envolver os elementos néo
linguisticos que fazem parte da situacdo comunainstaura uma rede responsiva em cujos
fios a propria enunciacao torna-se possivel.

Afirmamos que, para nos, é possivel identificar,estados de Bakhtin e Volochinov
(2006) e Bakhtin (2011c) a elaboracdo de uma ndedeitura que denominamos concepgao
dialogica de leitura. Bakhtin e Volochinov (2006ppdem um modelo de abordagem para a

criacao ideoldgica, tomando como ponto de partidaaberialismo histérico, cujas bases
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ligam-se aos problemas da filosofia da linguageartiitlo da definicdo de signo como
produto ideolégico, os autores ressaltam a impoiama palavra como “fenébmeno
ideoldgico por exceléncia”, cujo estudo possibéitaompreensdo de como se dao as relacbes
entre a infraestrutura e as superestruturas. Toonanaterial verbal como objeto de
investigacdo permite observar uma relacéo dial@ticdamental: como a realidade determina
0 signo e como o signo reflete e refrata essa mesafidade.

Como os signos sao constituidos no seio das reagiéais, o sentido, por extensao,
também o é. O sentido € construido em um percuedogico por meio da compreensao
responsiva. A leitura, portanto, como processo rdelygdo de sentido, € uma atividade de
carater dialogico, que se desenvolve pela interagéiee interlocutores e texto, entendido
como o processo de entrelacamento dos signos gleasdque constituem a enunciacao.

Nesse postulado teorico, ha um ponto forte soliyeab nos apoiamos para pensar a
questdo da compreensdo e interpretacdo de texteituma, atividade de compreenséo
responsiva, ndo pode ocorrer fora de uma situag@al sle interacéo verbal.

A palavra inscreve-se na relacdo social e é justeem& que se materializa como
signo ideoldgico, nocdo que ndo pode ser pensad@ quopriedade de um interlocutor,
como um ato psiquico e fisiologico; antes, deve esgendida como produto de relacdes
sociais historicamente determinadas. A leitura dida o signo ideoldgico, cuja compreensao
s6 pode ser estabelecida em uma rede dialdgiagyalagyanha relevo a atividade responsiva.
Essa é a nocao de leitura em que nos apoiamospaliaar as questdes de compreensao de
texto em LDP. No tdpico seguinte, apresentamos nalgestudos sobre leitura cujos

postulados, predominantemente, aproximam-se dpgxtiga dos estudos bakhtinianos.

2.2 Estudos sobre leitura: um processo, alguns caitos

Uma determinada concepcédo de leitura funda-se enmaaio especifico de se
compreender um texto. Tomando o texto com um psocsscial e histérico como propdem
Bakhtin e Volochinov (2006) e Bakhtin (2011c), extemos a leitura como uma atividade
que se da na interacao entre individuos partiogsadé uma dada situacdo comunicativa, na
qual se constitui 0 signo ideoldgico. Depois deculis essa perspectiva, consideramos
importante abordar alguns estudos sobre leituraguess se definem como referéncias
obrigatdrias para os que se dedicam a investigdesse tema.

Barthes e Compagnon (1987), no verbete leituranaasn que esse termo remete a
um conjunto de praticas exercidas pela sociedagfgecalmente por meio da instituicdo

escolar, que dizem respeito a formar o leitor, dahd condi¢cdes de ler o texto com base na
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leitura que faz do mundo e da realidade. A leitpaatanto, esta relacionada a instituicdo de
praticas sociais que tomam determinada materiaditdual como unidade semidtica em um
contexto de interacdo com a realidade social.

Segundo Paulino et al. (2001), observa-se que, rasilBtem sido a escola um lugar
privilegiado de praticas de leitura, cujas habdies sdo consideradas no processo
ensino/aprendizagem o qual “faz parte ndo s6 ddianb das escolas, como também da vida
do cidaddo em sociedade letradas e envolve sengseotha de uma trajetoria” (PAULINO
et al., 2001, p.14). Desse modo, a palavra leitnoagstudo de Paulino et al. (2001), néo
remete a um conceito, mas a praticas escolaredegeeminam as formas de desenvolvimento
da leitura na vida social. Nesse sentido, a leitaléan das operacgdes linguisticas, envolve as
relacdes sociais que se estabelecem pela ativieidol@ ou pela auséncia dessa atividade.

Recorrendo a etimologia da palavra “ler”, oriunda ldtim legere Paulino et al.
(2001) explicam que esse termo latino refere-gésadstéagios distintos, os quais podem ser
associados, hodiernamente, a trés momentos deale@yprimeiro estagio é o ato de contar as
letras e enumera-las, que corresponde ao que s® flarocesso de decodificacao linguistica.
O segundo estagio associa a leitura ao ato dercaiveespondendo a tradicional nogcédo de
interpretacdo como identificagdo de sentidos ekdeides pelo autor do texto. O terceiro
estagio relaciona a leitura ao ato de roubar, &sda-a a subversdo, segundo a qual o leitor,
a revelia do autor, constréi sua propria visdo ekdot Para nés, essa explicacdo de base
etimologica dada por Paulino et al. (2001), deac&tma, revela algumas das concepcdes
sobre leitura que percebemos na analise de LDRrpp®mos no terceiro capitulo de nosso
trabalho, quando estabelecemos um percurso higtafico-linguistico dos manuais escolares
para o ensino de lingua portuguesa.

Na continuacdo de sua obra sobre leitura, Paulinab €001, p. 22) apresentam uma
nocao interativa de leitura, ao afirmarem que &oum individuo ativa seu lugar social, suas
vivéncias, sua biblioteca interna, suas relacées@outro, os valores de sua comunidade”. A
leitura, nessa perspectiva, € uma atividade calajive se estabelece pela relacdo do leitor
com outros leitores, ai incluido o professor, paratribuicdo de sentidos em determinada
situacdo como, por exemplo, uma aula.

Orlandi (2006), em sua obra sobre as contribuici@esD para o desenvolvimento
das atividades de leitura, postula ser esta umalatie de carater linguistico, pedagdgico e
social. Para a autora, a integracdo entre essestaspfica evidente quando se observa a
relacdo entre a leitura e a difusdo do conhecimemimossa sociedade. Entretanto, segundo

Orlandi (2006), no ambito escolar, h4 um tratamentediatista da leitura que a autora
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denomina reducionismo. Esse reducionismo estaiaseoa trés atitudes que tomam o ato de
ler de uma forma simplista.

A primeira atitude diz respeito ao desenvolvimed® estratégias pedagodgicas
imediatistas, desvinculadas da dimenséo sociadtérltia da leitura, que se centram sobre o
tratamento técnico do ato de ler, criando um apamiramente instrumental para o
processamento do texto. Essa situacao pode ressataracédo de mecanismos de controle da
atividade leitora, especialmente no ambiente escalasse respeito, Martins e Moura (2012,
p. 89) afirmam que a escola, em vez de considelgituaa como uma atividade mecanica e
individual, deve assumi-la “como uma atividade ame @lunos e professores sejam sujeitos
ativos e colaborativos”, ja que o processo padithde producédo de sentidos possibilita ao
leitor a insercdo na complexidade que envolve toteéxseu contexto de producédo e de
recepcao.

A segunda atitude apontada por Orlandi (2006) i@mt@cse ao modo como a classe
média vé a escola e a leitura. Segundo a autoranhdiscurso que privilegia o conhecimento
considerado legitimo e que desconsidera outrasafoe saber. A escola, influenciada pelas
pressdes da classe média, estabelece uma formay@oeaode leitura, como se s6 um sentido
fosse possivel. Para Orlandi (2006, p. 37), a as@ara ndo se submeter ao reducionismo,
deve propor “uma forma de leitura que permita amaltrabalhar a sua propria histéria de
leituras”. Em outras palavras, o ensino de leihaaescola deve prover o acesso do aluno a
diversos textos, possibilitando o desenvolvimemwariadas habilidades de leitura, a fim de
que o aluno desenvolva sua autonomia critico-riefesobre o texto.

A terceira atitude é o reducionismo linguisticogws®lo o qual, na perspectiva da
linguistica imanente, a leitura é tomada como diécaddo. Nessa acepc¢do, o0 texto é visto
como portador de um sentido que deve ser apreengidio aluno. Em oposicdo ao
reducionismo linguistico, Orlandi (2006) apreseataoncepcdo de leitura da AD. Nesse
campo de estudos, a leitura ndo € vista como dezafio e apreensdo de sentido. Segundo
Orlandi (2006, p. 37-38), a AD

nao encara o texto apenas como produto, mas probsesivar 0 processo de
sua producao e, logo, da sua significacdo. Correfgraemente, considera
que o leitor ndo apreende meramente um sentidesfada; o leitor atribui

sentidos ao texto. Ou seja: considera-se que arde# produzida e se
procura determinar o processo e as condi¢cdes dpredacdo. Dai se pode
dizer que a leitura é o momento critico da corigéitudo texto, 0 momento
privilegiado do processo de interagdo verbal, uma que € nele que se
desencadeia o processo de significacdo. No monmantgue se realiza o



55

processo da leitura, se configura o espaco dardismade em que se
instaura um modo de significac@o especifico.

Na perspectiva dos estudos do discurso de linimedsa, segundo Orlandi (2006), a
nocéo de leitura corresponde a um processo digounsl qual o leitor atribui sentidos ao
texto. Considera-se, nesse caso, 0 processo degamdo texto e de sua significagdo. Esse
processo constitui-se em diversos planos de atigidpor meio de uma construcéo coletiva
qgue engloba o contexto e suas as condi¢des degdmdoem como habilidades cognitivas,
inferenciais e enciclopédicas.

Em perspectiva proxima a assumida por Orlandi (RO@@rcuschi (2008, p. 242),
afirma que o texto “ndo € um puro produto nem unpkes artefato pronto; ele € um processo
e pode ser visto como um evento comunicativo seepergente”. Desse modo, a leitura ndo
€ a simples apreensédo de informacfes que séo fthfass no texto. O texto € um evento,
um ato enunciativo que se encontra em permaneatteraelcdo nas condi¢cdes de recepgcdo em
gue se apresenta ao leitor. O texto define-se cama proposta de sentido aberta a
possibilidades de leitura e compreensao que seiassa situacao social e cultural em que se
situam os leitores.

Nesse sentido, retomando Beaugrande (1997), Mdnic(Z208) afirma que a leitura
€ uma atividade social de producédo de sentido. At&bbém toma a leitura como uma
atividade social, mas acrescenta que se trata depufitica discursiva. Ou seja, os efeitos de
sentido sdo produzidos com base nas posi¢coes sapi@ os individuos ocupam como
sujeitos social e historicamente constituidos. @tores, na relacdo com os textos, em
situacdes concretas de uso da lingua, operam ggngaksiveis. O sentido, entendido como
efeitos possiveis, ndo esta no texto, ndo estaitoo, Indo esta no autor. O sentido apresenta-
se como um efeito das relacbes entre texto, lat@utor, em situacdes comunicativas
determinadas.

Outro importante trabalho sobre leitura é o estlgdleiman (1998). Nessa obra, a
autora apresenta trés concepcdes de leitura eeliasumostrando as consequéncias praticas
da adocdo dessas nocOes em sala de aula. A pricwiepcdo € a de leitura como
decodificagdo. Essa visdo toma o ato de ler coma atimidade automética de identificacdo
do cédigo linguistico em associacdo a determin@adosandos de carater instrumental. Ao
aluno, nessa perspectiva de leitura, cabe a lecdizde determinados elementos linguisticos

do texto, operacionalizados pelos comandos de @gsesjue nao ultrapassam a superficie
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textual. Para Kleiman (1998), esse procedimentieitlea ndo colabora para a ampliacédo da
visdo de mundo do leitor, desconsiderando o cad&témico da atividade leitora.

A segunda concepcao € a de leitura como avali&ssa no¢cao caracteriza-se pela
preocupacado de um agente que controla a leituranélimente, um professor) em avaliar a
capacidade de leitura de um leitor (normalmentealumo), observando aspectos formais do
texto como pronuncia e pontuacao, quando se déidaate de leitura oral, ou outros aspectos
que podem ser aferidos por meio de relatérios,mesue outras atividades avaliativas de
leitura. Conforme Kleiman (1998), esse procedimedéo leitura relaciona a leitura as
atividades de avaliacdo, desmotivando a leiturasguestabelece pelo simples prazer de ler.

A terceira concepg¢do € a nocgdo autoritaria der&itBara Kleiman (1998), nessa
perspectiva, estabelece-se uma unica forma de adprde interpretacéo do texto. Constitui-
se 0 que a autora denomina “parodia de leiturafaatarizada pela legitimacdo de uma
leitura, de um percurso interpretativo especifidesse caso, a experiéncia do leitor (de um
aluno, por exemplo) é dispensavel, pois os prépeiesnentos do texto configuram um
sentido a ser apreendido, uma intencéo a ser tréaam

Em seu trabalho, Kleiman (1998) ressalta que arkeiieve ser compreendida como
uma atividade social, estabelecida em um contegtintbracdo especifico. A leitura, em
razdo dos varios e simultdneos processos cognigmeslvidos na producdo de sentidos de
um texto, € uma atividade complexa e “ndo se a#timente, de maneira cumulativa, em que
a soma do significado das palavras constituiriggoificado do texto” (TERZI, 2002, p. 15).
Ao contrario de ser linear, o ato de ler desenvelye&m uma descontinuidade propria do
carater ativo e dindmico das relac6es interatieasaiiais a leitura emerge como uma pratica
social. Conforme Kleiman (1998), a leitura surgamearacdo que se estabelece entre leitor e
texto em um determinado momento historico, socialileural que possibilita a producéo e
circulacao dos sentidos.

Coracini (2002), em estudo aproximado ao de Klei(d&98), apresenta trés nocoes
sobre leitura: leitura como decodificacéo, leite@mo interagdo e leitura como processo
discursivo. A leitura como decodificacdo é aquelee e pauta por uma consideracdo
estruturalista do texto. Nesse caso, 0s sentidigndicados estdo presentes na organizacao
formal do texto, cabendo ao leitor a tarefa detiflear, por meio dos elementos linguisticos
conhecidos, o significado dos elementos linguista®sconhecidos.

A leitura como interacdo entende o leitor “comotador de esquemas (mentais),
socialmente adquiridos, que acionaria seus conleetos prévios e os confrontaria com 0s

dados do texto, construindo, assim, o sentido” (BORII, 2002, p. 14). Nessa perspectiva,
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uma boa atividade de leitura seria aquela em geéa é capaz de, percorrendo as marcas
deixadas pelo autor do texto, chegar a identificalz® ideias e intencbes desse autor.

A leitura como processo discursivo, segundo Corg2002), esta ligada aos estudos
da AD. Nessa vertente, a leitura é considerada coma atividade discursiva, na qual se
inserem os sujeitos que produzem sentido: autita.lAs condi¢cdes de producéo do sentido
sdo determinadas por autor e leitor, inseridos @aho dcontexto social e historico. Na
perspectiva discursiva, o texto ndo € visto comoalionte de sentido.

Considerando o trabalho de base antropologicodifiics de Vaz (1966), pode-se
situar a leitura em relagdo ao conceito de obraurall Conforme Vaz (1966), a nogéao de
obra cultural compreende a cultura dimensionadaleas faces, a objetiva e a subjetiva. A
face objetiva da cultura manifesta-se na obra @lleem si (uma peca de musica erudita, por
exemplo); a face subjetiva manifesta-se na (refgigndo que uma pessoa faz ao tomar
contato com a obra cultural (a apreciacéo da persacal, por exemplo). O discurso, pensado
nessa perspectiva, também é obra cultural. O sujgijue se constitui como tal no discurso —
constréi o sentido a partir da realidade socia{dnica e cultural em que esta inserido, de
modo que compreensao se da a partir do lugar de tpea contato com essa producao de
sentido.

Os autores acima mencionados sao unanimes em maffueaa leitura deve ser
compreendida como uma atividade de carater sapialse d4 em um contexto determinado.
Desse modo, o sentido € apresentado como produtotdeacdo entre os elementos
envolvidos no ato de ler: autor, leitor, texto, teoo de producdo e de recepc¢do. Para nds, a
nocgao de leitura como atividade social, emboraut@res citados néo deixem claro, liga-se ao
pensamento bakhtiniano. Entendemos que Bakhtinpemi&io tenha tratado especificamente
sobre o tema leitura, ao tratar sobre linguagemgul, enunciacéo e, principalmente, sobre a
nocdo de signo ideoldgico e sobre compreensédo nsisj@Q constitui uma teoria sobre a

construcdo do sentido e, portanto, sobre a leitura.
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CAPITULO 3

O LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES:
UM PERCURSO HISTORIOGRAFICO-LINGUISTICO

O documento nao é qualquer coisa que fica por cdotpassado,
€ um produto da sociedade que o fabricou
segundo as relacdes de forcas que ai detinham erpod
So6 a analise do documento enquanto monumento
permite a memdria coletiva recupera-lo.
Le Goff

Nos capitulos anteriores, apresentamos as basegagedde nossa pesquisa,
discutindo conceitos que norteiam a abordagem dast@es de compreensdo de texto em
LDP, objeto deste estudo. Neste capitulo, aproxioaaos de nosso objeto, propondo o
estabelecimento de um percurso historiograficadiisiico do LDP. Em razdo da parca
bibliografia especifica sobre o histérico do LDBsro abordamos com base nos estudos ja
publicados sobre o livro didatico em geral que, faone Lajolo (1982), tem sido,
ultimamente, objeto de estudo de pesquisadoresadasvareas. Intelectuais de todos os
campos do saber tém se dedicado aos mais divestodos que partem de um olhar e
investigacao sobre o livro didatico (BITTENCOURTD02), como um instrumento frequente
no fazer pedagdgico do professor.

Entre os estudos que tomam como objeto o livrotidilddestacam-se aqueles que,
de modos diversos, entendem o livro como um ingtniom que fornece subsidios para a
investigacdo de eventos escolares. Entre essedogsstsituam-se trabalhos como os de
Batista, Rojo e Zufiga (2005); Costa (2011), Raz¢if92, 2000, 2002), Soares (2001) e
Witzel (2002).

Nesse sentido, ha muitas pesquisas em que os im@scalares sdo analisados sob
a Otica de sua estrutura e dos pressupostos te@uenorteiam sua elaboracdo. Além disso,
ha estudos sobre os processos ideolégicos encadeadoobras didaticas e sobre outros
aspectos, entre os quais a abordagem histéricarddtaicdo do livro didatico.

Segundo Bittencourt (2004), entre os varios estudesstigativos sobre o livro
didatico como suporte para o ensino, esta o traliilk pesquisadores do Centro de Memoria
da Educacdo da Faculdade de Educacao da Universttadbado Paulo (USP) que, com a
preocupacgado de inventariar e preservar a produedolag, organizaram um acervo de

producdo didatica das varias disciplinas escolamasstituidas desde 1810. Além da
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organizacdo do que se chamou Biblioteca do Livéabgo, o projeto vem organizando um
banco de dados virtual dos livros escolares — mérado LIVRES — a fim de catalogar os
livros didaticos produzidos, no Brasil, desde cimmdo século XIX aos dias atuais.

A producédo do material didatico, segundo Freitagitde Costa (1989) e Oliveira et
al. (1984), esta associada intimamente a politmeempamental. Embora ndo haja muitas
fontes de pesquisa sobre a historiografia do Ididatico de portugués (LDP), entendemos
que, por meio da historia do livro didatico em ggpademos comecar a tragar um percurso
historiografico-linguistico do LDP, o que se constcomo objetivo do presente capitulo.

Este capitulo tem como base pressupostos teénmmaaalos por Koerner (1996) e
Milani (2011) e toma como paradigma de investigdgatoriografico-linguistica os trabalhos
de Milani (2012, 2012b) e de Rosa (2011).

Na primeira parte do capitulo, tracamos um brege&hco da situacdo do livro no
Brasil, seguindo o percurso indicado por Aradjo9d)9 Hallewell (2005), Moraes (1979) e
Paixdo (1995), entendendo que o modo como a ind(editorial brasileira desenvolveu-se
influencia na producdo do livro didatico atual er gxtensdo, na elaboracdo, edicdo e
circulacdo do LDP.

Na segunda parte, discutimos a relacdo entre aupfioddo material didatico e a
regulamentagcdo do governo. Entendemos que essdoetaimportante para tragcarmos um
percurso historiografico-linguistico do LDP, paisnforme Koerner (1996) e Milani (2001),
a historiografia-linguistica toma um dado objetonocomaterializacdo do pensamento de uma
época, constituido no curso de determinadas redagédorca. No caso em questdo, essas
relacbes dao-se entre governo-editoras-equipeaubdessa parte do trabalho, abordamos a
relacdo entre a producéo didatica brasileira esoudso oficial sobre essa produgdo como
condices para a elaboracdo dos LDP de 2010, setelns para a analise. Esses manuais
didaticos séao produzidos conforme definem os doatwseoficiais que, dessa forma, regulam
a edicao e a circulacéo do LDP.

Apresentamos, na terceira parte, resultados dastigagedo historiografico-
linguistica do LDP, com base na analise de dezsajpra tomamos como fonte de estudo. As
obras, publicadas entre 1938 e 2010, foram agrgpagtaquatro periodos: anos anteriores a
1980; década de 1980; década de 1990 e anos 800e2010.
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3.1 O material didatico no Brasil-Col6nia

Antes de pensar, propriamente, o LDP, julgamosoddiésenvolvimento de um breve
esboco historiografico da producao editorial bessii com base nos trabalhos de Araujo
(1999), Hallewell (2005), Moraes (1979) e Paixa®98), a fim de que se compreendam as
bases sobre as quais se funda a producéo do ldd@tiod e, por associacdo, a producédo do
LDP.

Quando o Brasil foi ocupado pelos portugueses, éamlaportaram nas terras
tupiniquins religiosos da Companhia de Jesus,astgs. Esses religiosos, conforme Piletti e
Piletti (2013, p. 67), foram os “responsaveis petiente exclusivos pela educacao brasileira
durante a maior parte do periodo colonial, de 1849759”, contribuindo de modo
significativo com o projeto de colonizacdo portugaeO primeiro grupo de jesuitas, liderado
pelo padre Manuel da N6ébrega, chegou ao Brasill®48, com o governador-geral, Tomé de
Sousa. O governo portugués facilitava o trabalhoca&tivo e evangelizador dos padres
jesuitas que, convertendo “os indios aos costummepeus e a religido catdlica, favorecia o
trabalho colonizador da Coroa portuguesa” (PILEPILETTI, 2013, p. 69). Aos religiosos
da Companhia de Jesus cabiam, portanto, duassdr&$ecas: pregar a fé catélica e educar. A
realizacdo dessas tarefas mostrou-se correlacippaita 0os jesuitas perceberam que seria
mais facil converter os indios, ensinando-lhes raelea escrever. Os padres, portanto,
ensinavam “a leitura e a escrita por meio das eseddo catecismo. Por isso, em todas as
aldeias, organizavam escolas de ler e escrevelquas também transmitiam o idioma e os
costumes portugueses” (PILETTI; PILETTI, 2013, @).7

Nesse contexto educativo empreendido pelos jessitgsindo Moraes (1979), tém-
se informagBes de materiais impressos que davaantsugs atividades pedagdgico-religiosas
desenvolvidas pelos padres. Esses impressos fp@atanto, as primeiras edi¢cdes de carater
didatico de que se tem noticia em terras brasileifasas obras chegavam ao Brasil enviadas
da Europa por padres da prépria Companhia de d&espglo governo portugués, diante de
reivindicacdes dos jesuitas no Brasil, conformataeMoraes (1979, p. 34):

Escasseavam mais os livros de texto para as esfolaomecar o Colégio

de Sao Paulo de Piratininga, ndo existiam arteslivens, pelos menos para
todos. Via-se obrigado Anchieta a escrever os pedisaveis apontamentos
e a distribui-los pelos alunos. Na Bahia, pedia @ido, em 1555, livros de
textos, tanto para os que principiavam como paraas adiantados.

Como se Vvé no relato, quando era necessario, @sigsgesuitas daqui, como o

padre José de Anchieta, canonizado, em 2014, grel ICatolica, produziam obras de cunho
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didatico para utilizagdo em suas escolas. Em nussguisa, ndo conseguimos precisar onde
essas obras eram impressas nem que métodos eraagadys. Supomos que eram feitas em
prensas domeésticas, jA que o marco inicial da gémeditorial brasileira € determinado,
como afirmam Hallewell (2005), Moraes (1979) e Raix1995), pela instalacdo da Imprensa
Régia, apods a vinda da familia real portuguesal &098.

Segundo Moraes (1979), além do material instrutiosado pelos jesuitas, devem-
se considerar, no cenario da instrucao no Brakiha, obras didaticas utilizadas por outros
grupos religiosos, como 0s beneditinos e os fraanss, que também se fixaram no Brasil e,
especialmente apos a expulsdo dos jesuitas em d&88mpenharam importante tarefa na
criacdo e manutencdo de escolas e bibliotecas. Bdo ngeral, as obras usadas pelos
religiosos, independentemente da ordem a que pegsem, estavam a servico de uma
educacao por meio da qual se pudesse evangetateauizar. A intencdo era sempre ensinar
a ler e a escrever a fim de que, por meio da Ee#ula escrita, também se pudessem impor 0s
valores catdlicos e, por extensao, os valores goeges. Essa relacdo entre ensino e religido,
para Aradjo (1999), emergiu de uma cultura jesaittomprometida com os valores
conservadores da Contra-Reforma, movimento lidepadios padres da Companhia de Jesus,
cujo objetivo principal era conter a expansao aagatantismo.

Para Araujo (2009), nesse cendrio educativo jesyitharcado pela reproducdo dos
valores da Contra-Reforma, além de cartilhas, olpas ensinar as primeiras letras,
circularam livros de devocao, praticas de sermosagatecismos, livros de oracao e classicos
da literatura universal, adequadamente avaliadibe®dos peldndexda Inquisicao.

Ha visbes diferentes sobre a presenca dos jesudtasiucacao brasileira. Aradjo
(2009) considera essa atuacado, antes de tudo,dtranrento que serviu mais a catequese do
que a cultura brasileira, ponto de vista questiorza Pilleti e Pilleti (2013). Nesses autores,
assim como em Paixao (1995) e em Moraes (1979h&onsenso em apontar o trabalho
educativo dos jesuitas como um marco positivo eoconprimeiro espaco de producdo de
materiais de carater instrucional da historia dacaddo brasileira. A atividade pedagdgica
dos jesuitas era regida peRatio Studiorurfy instrumento normatizador que, além de
apresentar orientacdes sobre o método educativ€amapanhia de Jesus, constituia-se,
segundo Julia (2001, p. 20), como “mais um dos amdneis programas de estudos e de
licbes que foram abundantes no curso do século d&thlhando para cada classe autores a

2 Conforme Franga (1952),Ratio Studiorunou Plano de Estudos, método pedagdgico da Congdahiesus,
foi publicado em 1599, como resultado da sisteragéia de experiéncias pedagdgicas jesuiticas iagEiad
Colégio de Messina, primeira escola jesuita, alert3icilia, em 1548.
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serem estudados, partes da gramatica a serem @agnexercicios a serem feitos”. Desse
modo, fica bastante evidente que os jesuitas axiant seu trabalho pedagdégico por meio de
instrucdes especificas, segundo as quais orgamzaea escolhiam os livros, vindos de
Portugal, que seriam usados tanto pelos profesquaeedo pelos estudantes.

Em 1759, por meio de um alvara real, o marquésodebBl expulsa de Portugal e de
suas coldnias os padres jesuitas, suprimindo atasguor eles administradas. Em seu lugar,
segundo Pilleti e Pilleti (2013, p. 74), “foram attas as aulas régias de Latim, Grego e
Retdrica que nem de longe chegaram a substituficeme sistema de ensino organizado
pela Companhia de Jesus”. Sobre essas aulas egi@se as consequéncias das ac¢des do
marqués de Pombal para o ensino no Brasil da sagmetade do século XVIII, assim se
expressa Chagas (1980, p. 9, grifo do autor):

Pior é que, para substituir a monolitica organiaads Companhia de Jesus,
algo téo fluido se concebeu que, em dltima analisehum sistema passou a
existir. No reino, seria instalada uma longinquausente Diretoria de
Estudos que, em rigor, s6 comecaria a operar apfastamento de Pombal;
na colénia imensa, un@ngériede aulas régias superintendidas pelo Vice-
Rei. Cada aula régia constituia uma unidade de@nsbm professor Unico,
instalada para determinada disciplina.

Conforme Chagas (1980), a sélida organizagéo etudalos jesuitas deu espaco a
um modo desarticulado de ensino, caracterizadoipglantacdo das aulas régias. O controle
dessas aulas seria exercido por uma diretoria quieireionou efetivamente no inicio do
século XIX. As aulas régias eram ministradas por amito professor que ensinava uma
disciplina especifica. Essa disciplina era isoladautbnoma, pois ndo estava ligada a
nenhuma escola e ndo seguia um curriculo especfiitando a cargo do professor o
desenvolvimento do programa de estudos. O alunadocoiava-se em quantas aulas régias
quantas fossem as disciplinas que desejasse. C{i&§fy) ainda acrescenta que essas aulas
eram ministradas por professores geralmente coxa baimacdo e remuneragdo, nomeados,
via de regra, por indicacdo de bispos que se tama\proprietarios” vitalicios de um
determinado namero de aulas régias.

Nota-se que a expulsdo dos jesuitas configurouraordenacao do ensino brasileiro
da segunda metade do século XVIII por meio da teskcdo da rede de escolas dirigidas
pela Companhia de Jesus. A implantacdo das agasre€onforme Almeida (2008), requer,
sobretudo, a sistematizacdo de principios educaisi@adequados a politica do marqués de

Pombal. Entre as cartas e copias de alvaras etoe@sviados de Portugal ao Brasil, com



63

indicagbes sobre o que era licito, ilicito e olidga em termos de ensino de acordo com a
nova legislacdo, “também era preciso enviar todoaterial destinado a ser usado nas aulas,
como compéndios e seletas, uma vez que 0s antggpgen banidos” (ALMEIDA, 2008, p.
67). Essa observacdo revela que havia um matez@ddgogico usado pelos jesuitas que
deveria ser substituido apds a expulsdo dessgosels.

Almeida (2008), apresentando algumas das acOesd&mmpara a supressdo do
meétodo pedagdgico dos jesuitas em colbnias porsagueita uma carta enviada em 25 de
marco de 1760 ao representante portugués em GasalMarta, informava-se o envio de
materiais instrucionais para a substituicdo dosrames: “asArtes de Antonio Pereira e de
Anténio Félix Mendes; dois tomos &eletade Chompré, o primeiro tomo de Quintiliano, e
proximamente da®racdes seletade Cicero, o Tito Livio e ®icionario latino e portugué's
(ALMEIDA, 2008, p. 69, grifos da autora). Essas asbrhaviam sido expressamente
recomendadas pelo Alvara Régio de F75@e tratava da reformulacdo do sistema de ensino
em Portugal e nas coldnias apés a expulsdo dofigestara Oliveira (2010 p. 75), as
instrucdes vindas da metrépole configuram-se comoguia pedagodgico e, entre outros
aspectos, indicam “os compéndios a serem usadppdlos estudantes”, configurando um
“canone escolar ideal para o novo perfil do Estaoldugués”. Percebe-se que as atividades
reformadoras do marqués de Pombal preconizavametedb, a organizacdo de um ensino
que servisse mais aos interesses da Coroa Poraugugmra alcancar esse objetivo, fez-se
mister uma substituicdo do material pedagégiceat#&o utilizado.

No Brasil, a instalacdo das aulas régias em suigsttt as escolas jesuitas foi lenta e
precaria, revelando “problemas de toda ordem: fddtgrofessores qualificados, ordenados
atrasados, dificuldade no envio dos livros, alumos insistiam em continuar estudando com
professores ndo examinados, entre outros” (ALMEIRBO8, p. 69). Diante de problemas
desse tipo, concomitantemente as aulas régiagstagos continuaram sendo ministrados em
seminérios de outras ordens religiosas” (PILETTLETI, 2013, p. 75).

A existéncia de um ensino ministrado nos semin&l®outras ordens religiosas,
paralelo a fixacdo das aulas régias, permite afirquee, nesse momento de transicdo que
compreende o fim do século XVIII e o inicio do décKIX, o material pedagogico ainda
tinha forte ligacdo com a tradic&o religiosa deffnpelos jesuitas. Nesse contexto historico, a
tipografia brasileira, conforme Hallewell (2005) Raixao (1995), ainda se restringia a

3 O Alvara Régio de 28 de junho de 1759 — Lei Géaal Estudos Menores — é apresentado por Olivadd0]
como a mais importante normatizacéo para o engrinduas no contexto da Reforma Pombalina. Esseéal
inclui a definicdo aulas régias de latim, gregdarhiEo e retérica. Também indica o uso de gramatica
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publicacéo de jornais e folhetins. Os livros esedla compéndios eram sempre trazidos da
Europa. Primeiro, pelos jesuitas; depois, pelo guvportugués.

Segundo Hallewell (2005), Moraes (1979) e Paixd0%), a chegada da corte
portuguesa ao Brasil, em 1808, pode ser apontada am marco significativo em relacéo a
uma histéria do livro no Brasil, j& que, com os msbportugueses, vieram muitos e variados
exemplares das mais diversas literaturas. Alémlidoss trazidos pela corte portuguesa,
Hallewell (2005) aponta dois outros importantesnéetimentos decorrentes da transferéncia
da familia real portuguesa para o Brasil que caraeim a consolidacdo de uma histéria do
livro em terras tupiniquins: a fundagao da Biblaatélacional e da Imprensa Régia.

Hallewell (2005) e Paix&o (1995) ressaltam a iagéd da Imprensa Régia como um
marco significativo na historia brasileira do livpmis, antes da chegada da corte portuguesa,
eram proibidas, no Brasil, a instalacdo de tipogsaé a circulacdo de jornais. A primeira
maquina de impresséo tipografica chega com D. VYb@ara a instalacdo da Imprensa Régia.
Essa tipografia, no contexto dos primeiros anossétulo XIX, dominado pelo binémio
Estado-Igreja, sO vai proceder a publicacdo desegbnsiderados inofensivos ao Estado, a
religido e aos costumes. Além da imprensa ofamadjoverno portugués na coldnia, surgiram
outras tipografias ap6s a portaria baixada poroBo I, em maio de 1808, por meio da qual
se permitia a instalacdo de tipografias e a cigédale jornais. Segundo Sobrinho (1988), as
tipografias instaladas depois dessa autorizacd@raa fortemente controladas a fim de que
nao publicassem nada que pusesse em risco ossg#grda coroa portuguesa. Essa situacéo
comeca a ser alterada em 1821, quando, por ma&leateto, a lei de censura prévia € abolida.
A pratica de controle, entretanto, conforme por8ohrinho (1988), continua existindo, pois
o principio de liberdade de imprensa s6 é enunaiadmnstituicdo de 1824.

Hallewell (2005) observa que, a partir de 1808, eoimstalacdo da Imprensa Régia,
surgem os primeiros cuidados, marcados por fonérae do governo, com a impressao de
obras didaticas no Brasil. As guerras napolebnioasavam dificil 0 acesso aos materiais
didaticos impressos na Europa, 0 que exigia quebass didaticas fossem impressas em
territdrio brasileiro. As impressfes didaticas beass, entretanto, tornaram-se menos
frequentes a partir de 1815, quando terminaramuasras napolednicas. Hallewell (2005)
ressalta que, ao passo que as restricdbes ao axesdwas europeias foram diminuindo, as
publicacdes didaticas foram reduzidas no Brasiltr@dado apresentado pelo autor como
desestimulador de obras didaticas € o pequeno pUdeeestudantes nos niveis primarios e
secundario dos primeiros anos do século XIX. Ngssdodo, o objetivo dos cursos

secundarios era garantir 0 acesso a cursos sugme@s aulas régias, ou aulas avulsas, foram
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predominantes. Resistindo a criagdo de novas esedavolta dos jesuitas, em 1814, as aulas
régias coexistiram com as instituicbes formais mgn® até 1854, quando foram suprimidas
(ALMEIDA, 2008).

Para estabelecer um modelo de escola diferenteagonéntado sistema de aulas
avulsas, o governo imperial fundou, no Rio de Janem 1837, o Colégio Pedro Il que se
tornou referéncia no ensino secundario brasileito rmeados do século XX (ARANHA,
1996). Segundo Hallewell (2005), no Colégio Petlree nas instituicbes congéneres
instaladas depois dele, os livros didaticos usgmkles alunos eram geralmente versdes
traduzidas de manuais franceses. Essa afirmacawr@éborada pelos estudos de Razzini
(1992, 2000) e exemplificada em nosso estudo ogp@fico, quando analisamos obras
didaticas anteriores a década de 1980, antologssletas como as que foram objetos de
estudo de Razzini (1992, 2000, 2002).

A instalacdo da Imprensa Régia € um dos aspectizssimportantes quando se vai
tratar do desenvolvimento e fixagdo da producatmedl didatica no Brasil. Essa producao
didatica vai se organizando conforme as necessdadelaptando-se as normas oficiais que
aos poucos vao sendo apresentadas para sua regulacdOpico seguinte, apresentamos
alguns aspectos fundamentais para a compreeng@odtncomo se constituiu, no Brasil, um
ramo especifico e, hoje, altamente lucrativo: orsqtie se dedica a publicacdo do material
didatico.

3.2 Alguns pontos para a compreensao da producaoitmtial didatica no Brasil

Para Hallewell (2005), a década de 1850 é um madreizor na histéria da
publicacdo brasileira de obras didaticas. Segundotar, foi a partir desse momento que as
tipografias que publicavam jornais, muitas vezespoadendo a solicitacbes de governos
municipais, passaram a editar livros a serem usanpgscolas. Esses livros didaticos, que
circulavam paralelamente aos jornais, por serentadad em razdo de uma demanda
especifica, ndo eram mercadologicamente atratiCosmiforme Hallewell (2005, p. 216),
Baptiste Louis Garnier, dono da editora Garnier, “@ primeiro editor a envidar um
verdadeiro esforco para atender as necessidadesaeescolares brasileiros e assumir um
comercial por sua propria iniciativa”. Segundo @dg&011, p. 15, grifos do autor), no caso de
livro sobre a histéria brasileira, embora ja hogeesutras obras de cunho histérico, “aquele
que foi considerado o primeiro livro didatico foL@des de Histéria do Brasil para uso dos
alunos do Colégio de Pedrodle Joaquim Manoel de Macedo, editado por Garnparrtér de
1861".
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Em 1850, momento historico de raras editoras, dastese duas casas editoriais:
Ganier e Laemmert. A Garnier conquistou o primespaco na publicacdo de obras didaticas.
A Laemmert destacou-se na publicacdo de obraaridsre também publicou algumas obras
didaticas, como o longevo mantar que me ufano do meu paie Afonso Celso, publicado
em 1901, leitura obrigatoria em escolas secunddddirasil durante muitos anos.

Até o fim do século XIX, as atividades editoriaisagam em torno das necessidades
das faculdades, ainda em numero restrito no pais,wsna elite leitora, com edicéo de livros
de estudo e literatura. Em 1860, a Garnier abre filleh a Casa Garraux, que, além de
livros, vendia artigos de papelaria e outros itdag) que tornou essa livraria um espaco
significativo para a vida cultural da elite do Ri® Janeiro de entéo.

Posterior as editoras Garnier e Laemmert, mas né&i@osnimportante, surge, na
década de 1880, a editora Francisco Alves. Seguiatewell (2008), ndo obstante o
pioneirismo de Baptiste Louis Ganier, Francisco eAlwlestacou-se entre os editores da
segunda metade do século XIX e primeiros anos dads&X ao fazer da producéo didatica
sua principal linha editorial. A partir da década 890, a editora Francisco Alves teve
grande atuac&o na producéo do livro didatico ngiBra

Para Costa (2011), é preciso considerar que Famgilves foi favorecido por uma
conjuntura politico-educacional diferente dague@ageie se inseriram seus predecessores. O
governo republicano, conforme acentuam Aranha (L8%iletti e Piletti (2013), promoveu a
educacao publica, em detrimento da educacéo @litist periodo imperial. Como reflexo
dessa mudanca de foco, o nimero de estudantes taunggrconsequentemente, mais livros
didaticos eram consumidos.

No cenério da edicdo de material didatico, surgel1802, a editora FTD, cujo nome
€ uma homenagem a Frere Thedphane Durand, que383all1907, foi superior-geral do
Instituto Marista, congregacéo religiosa catoliogppcarisma € a educacao. Durand, conforme
as informagdes nsite da FTD}, foi grande incentivador da producdo de obrastidiak Em
1897, por determinagéo do superior-geral, sdo daosias primeiros Irm&dos Maristas ao
Brasil que, em sua bagagem, traziam os primeixossliida FTD, edi¢cdes francesas que ja
integravam a rotina dos colégios maristas em varaises. Essas obras francesas foram
traduzidas, adaptadas e novos livros foram esatéacordo com a realidade brasileira, como
a obraExercicios de Calculo sobre as Quatro Operag¢gmémeiro livro publicado pelos
maristas no Brasil, em 1902 (FTD, 2012).

4 Histdria da editora FTD. Disponivel em: <http://wiftel.com.br/a-ftd/a-historia>. Acesso em 13 mail£20
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Ainda segundo as informacdes sibe da FTD, a editora, nos primeiros anos do
século XX, tornou-se referéncia em material didatjwois suas obras, editadas conforme o
um padrdo denominado “Método FTD”, passaram a sktadas em muitas escolas
brasileiras, tanto da rede publica quanto da reteda. Essa ampla ado¢édo dos livros da
editora justifica-se pelo fato de essas obras aptasem “o Livro do Mestre [que] passou a
ser visto como um guia seguro que trazia economidethpo para os professores e farto
material para os alunos trabalharénFTD, 2012, [s.p.]). Csite da FTD afirma que essa
editora, ainda hoje mantida pelos Irmaos Maristdkjenciou a producédo didatica brasileira
pois, apdés o ano de 1950, as editoras que se dedicpublicacdo de material didatico
seguem o caminho tragado pela FTD.

Segundo Hallewell (2005), em 1914, é fundada aaliar Académica, que, mais
tarde, torna-se a editora Saraiva. Em 1917, degmoisorte de Francisco Alves, sua editora
passa a outros proprietarios e da origem a emptaslb de Azevedo e C., que continua
exibindo a marca Francisco Alves, mas que deix@ideomo foco principal a publicacao de
obras didaticas.

Nesses primeiros anos do século XX, decisivos pacanfiguracdo da imprensa
didatica e, consequentemente, para a indicacdouwhoss do livro didatico, ndo podemos
deixar de registrar a importante contribuicdo dentdimo Lobato na producao de livros no
Brasil. Para publicar suas obras e as de novoseaifonda a Grafica Monteiro Lobato e Cia.
e ndo mede esforcos no sentido de publicar obrasagtoximassem as pessoas da leitura.
Monteiro Lobato, além de sua producdo propria texdiura brasileira, traduziu muitos
classicos da literatura universal a fim de aproxiand@o leitor brasileiro. O autor-editor
fomentou a circulagdo das obras de sua editoraogimstos locais de venda possiveis.
Oferecia, em regime de consignacéo, livros quedicaexpostos até nos armazens de “secos
e molhados” muito comuns no interior dos rincoessiteiros. Se ndo havia livraria, fazia-se
mister que os livros fossem oferecidos de algum anodio raras vezes, entre géneros
alimenticios, cortes de fazendas e toda sorte a#ufrs expostos nos interioranos COmércios.
Entretanto, ndo obstante o herculeo esfor¢co de étonLobato, sua grafica acabou indo a
faléncia.

A grafica de Lobato, segundo Hallewell (2005), tose, em 1915, a editora
Companhia Melhoramentos, que, ao contrario da rdioancisco Alves, tinha como foco

5> Essa informacédo é importante, pois, em dado mandmnossa pesquisa, tratamos justamente da redatg&o
0 que se prop8e no manual do professor (que odaitETD denomina “livro do mestre) e o que de fato é
apresentado no livro didatico.
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principal os livros literarios e os livros infantBepois da Primeira Guerra Mundial, sentindo
os efeitos econdmicos do pds-guerra, Lobato resalmbém investir nas producdes didaticas.
Em sociedade com Octalles Marcondes Ferreira, funégitora Nacional, em 1925. Em

1932, Ferreira, ja sozinho na editora, funde-a eo@ivilizacdo Brasileira e utiliza as duas

marcas. A partir de 1933, entretanto, a producdétida sai apenas pela editora Nacional
que, ainda hoje, publica materiais didaticos edidédicos.

Costa (2011) aponta dois pontos que favoreceramito @a insercdo da editora
Nacional no cenario de publicacdo de obras didatiaareestruturacdo pela qual passou a
editora Francisco Alves, apds a morte de seu fuorgdada socializacdo, no Brasil dos anos de
1920, das propostas do movimento conhecido comal&biova.

Esse movimento desenvolveu-se sobre o pensamendohie Dewey, filosofo e
pedagogo norte-americano. Para Dewey (1959, p.a8&jucacao deveria ser compreendida
como “reconstrucdo ou reorganizacao da experiégu@esclarece e aumenta o sentido desta
e também a nossa aptiddao para dirigirmos o cursoegperiéncias subsequentes”. Nesse
sentido, a educacéo escolar, para o autor, degstda associada a vida dos envolvidos nos
processo de ensino-aprendizagem. A escola ndo ipodestringir-se ao repasse de
informagdes, mas deveria orientar-se para o dekememto dos saberes e competéncias
necessarios para a vida do cidadao. A escolaDmray (1971, p. 7), ndo seria mais lugar de
“preparacao para a vida”, seria “a propria vida”.

No Brasil, as contribuicbes de Dewey tiveram graeéito sobre a conjuntura
politico-educacional que se estabeleceu a partitéedada de 1920. O modelo educacional de
entdo, que privilegiava a formacéo das elitesqémstionado. Para substitui-lo, “propunha-se
a instituicdo de um sistema nacional de educacapcdm énfase na educacdo basica, mas
formando um todo articulado, do primario ao supe&BILETTI; PILETTI, 2013, p. 166).
Essa proposta comeca a efetivar-se com a Revoldedd930. Se, no final da Primeira
Republica, conforme Piletti e Piletti (2013), a eatfo continuava seguindo os moldes do
final do periodo colonial, com a Revolugédo de 13%&a realidade comeca a se alterar. Isso
se da porque alguns reformadores educacionaiscd@a@nterior passam a ocupar cargos na
administracdo do ensino. A criacdo do Ministéricedcacao e das Secretarias de Educacéo
dos Estados — em substituicdo as antigas DiretGmiaais de Instrucdo Publica — foi a
primeira mudanca empreendida pela Revolucédo de. F28@ Piletti e Piletti (2013, p. 173-
174, grifos dos autores), essa iniciativa “represemuma importante mudanca conceitual,
qual seja, a substituicho dastrucdq conceito restrito e limitado a transmissdo de

conhecimentos e ordens, uiucacéo|...] compreendendo a formacgdao integral da péssoa
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Esta claro, como mostram Piletti e Piletti (20kB)e a realidade da educacédo até a
segunda década do século XX ainda mostrava tragodedarticulacdo caracteristica do
periodo imperial. Nao havia um sistema nacionaledecacéo; o ensino primario era
responsabilidade dos estados (com reduzidos rejurgsoensino secundario era irregular
(concebido apenas como meio de acesso ao ensird®@YpPo ensino superior reduzia-se a
escolas isoladas. Diante dessa desarticulacddagdardo Ministério da Educacédo e das
Secretarias de Educacao dos Estados representa,asemtuam Piletti e Piletti (2013), uma
sistematizacdo da educacdo no Brasil. Em nossaepofic, se, por um lado, houve essa
mudanca conceitual, por outro, houve um processced&alizacdo da gestdo da educacéo
que, posteriormente, no Estado Novo (1937-194pdténcializada.

Para Hallewell (2005), esse cenario de transformééoreceu a editora Nacional,
pois 0s investimentos na organizacao da educad¢dmwadizeram crescer o numero de alunos
nas escolas e, consequentemente, estimularam agcmde mais livros didaticos. Hallewel
(2005) acrescenta que a Revolugdo de 1930 e o rentoniEscola Nova fizeram surgir outra
casa editorial no mercado de livros didaticos:itoeadl Globo, de Porto Alegre.

De modo geral, no fim do século XIX e nos primeiam®s do século XX, embora
tenham ocorrido varias mudancas na educacdo lrasit®ssa pesquisa, até o momento,
observa que os materiais didaticos de lingua poesea pouco se alteraram. Os LDP desse
periodo aos quais tivemos acesso sao ainda elalsoredcaminho das antologias de texto
que foram objeto de estudo de Razzini (1992, 20002). Desses LDP, tratamos em secao
especifica, ao fim do presente capitulo.

Neste tdpico, discutimos aspectos historicos salpducédo editorial no Brasil, aos
quais se associam a producdo de obras didatipas extenséo, a producao de obras didaticas
para o0 ensino de lingua portuguesa. Além dessestapentos historicos, julgamos
importante, para a constituicdo de um percursoidgjrafico do LD e, por extensédo, do
LDP, a discusséo sobre o controle e a regulamentdg&overno sobre a producao de obras
didaticas, ponto do qual passamos a tratar.

3.3 A producao de material didatico e a regulamentg@io do governo

Witzel (2002), em seu estudo sobre o LDP e a idadé do professor de lingua
portuguesa, afirma que so é possivel discorreresalfristoria do livro didatico se o fizermos
com base na consideracdo da politica do livro giold@omo apontado em Freitag, Motta e
Costa (1989). Para o percurso historiografico-lisico que propomos neste capitulo,

observar a relacdo entre a producéo didatica extvate do governo é fundamental, pois, na
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relacdo entre a regulamentacdo do governo e a giodda obra didatica, desenha-se um
percurso significativo para uma abordagem analfficatoma o LDP como monumento.

A nocdo de monumento é apresentada por FoucadlD)29 por Le Goff (1996).
Para Foucault (2010), a historia tradicional metédoma os acontecimentos, os episodios da
vida social — que ele chama de monumentos — sftrana-os em documentos, em registros
oficiais. Nas palavras do autor:

Digamos, para resumir, que a histéria, em sua fdaraticional empreendia
“memorizar” osmonuments do passado, transforma-los doctumentose
fazer falar estes rastros que, por si mesmos, ent@nsdo verbais, ou que
dizem em siléncio coisa diversa do que dizem; essa®dias, a historia € o
gue transforma oslocumentosem monumentgs e desdobra, onde se
decifravam tracos deixados pelos homens, ondensavee reconhecer em
profundidade o que tinham sido, desdobra uma mdssalementos que
devem ser isolados, agrupados, tornados pertineirtes-relacionados,
organizados em conjuntos. (FOUCAULT, 2010, p. Bpgrdo autor)

Para Foucault (2010, p. 8), o trabalho com o momione® uma atividade
arqueoldgica, que se “volta a descricdo intringEcanonumento”. No caso do LDP, objeto
do presente estudo, trata-se de perguntar. Porogu®P constitui-se como elemento
importante na pratica de ensino? Por que o goveomirola o LDP? Por que o governo
compra o LDP para as escolas publicas? Tratar o t&fiRo monumento é fugir das
intepretacdes simplistas e reducionistas de unmlada complexa; é pensar nas lutas pela
imposicdo de saberes (FOUCALT, 2010); € operaresabrLDP — um documento —,
ordenando-o a partir de seu interior em relacdcauexto que lhe da possibilidade de
existéncia, construindo unidades que o tornam menton descrevendo, enfim, os discursos
gue nele materializam-se.

Na esteira de Foucault (2010), Le Goff (1996, )5postula que a historia, forma
cientifica da memoaria coletiva, constréi-se poramats da memoria, que “podem apresentar-
se sob duas formas principais: 0s monumentos, ¢eeidm passado, e os documentos, escolha
do historiador”. Discutindo sobre essas nocOes,ddadf (1996, p. 536) afirma que,
inicialmente, o monumento € visto como um matet®@lvalor questionavel, caracterizado
“pelo poder de perpetuacgédo, voluntaria ou involiatdas sociedades historicas”, por meio
de expressdes ndo escritas. O documento, ao ¢éoneapressao essencialmente escrita, é
considerado mais legitimo por ser associado a fakdade”. Le Goff (1996) desconstroi a
dicotomia entre documento e monumento, afirmanaotgdo documento €, também, parcial,

pois é fruto das escolhas de quem o elabora. @xjat, desse modo, é um modo especifico
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de abordagem que pode considerar o dado como datmroe monumento. Desse modo,
para Le Goff (1996, p. 545), “0 documento nao élguex coisa que fica por conta do
passado, € um produto da sociedade que o fabregundo as relacdes de forcas que ai
detinham o poder. S0 a analise do documento emguanhumento permite a memoria
coletiva recupera-lo [...].” A construcdo da meradroletiva, portanto, passa por uma opgao
epistémico-metodolégica que toma um dado histéramono documento-monumento.
Foucault (2010) e Le Goff (1996) ressaltam a nedade metodoldgica de que a abordagem
historiografica considere o documento como monument

Neste capitulo, em que propomos um percurso higg@iico-linguistico do LDP,
fundamentamo-nos na metodologia da Historiograifeylistica. Um estudo historiografico-
linguistico toma seu objeto “como monumento, ow,segconhecido por representar um
pensamento dentro de uma sociedade”, devendo mgreendido “como refracdo das fontes
formadoras, da prética cultural e da ordem de s@sasentes no contexto do texto-discurso”
(MILANI, 2011, p. 10).

Nesse sentido, o LDP, entendido a partir da nogiandnumento, oferece-nos
suporte para descrever, por exemplo, que nocaingeal e de ensino de lingua portuguesa
materializam-se em sua elaboracéo. Além dissoatserimportante entender como o controle
do governo sobre a producdo didatica, iniciadoiség Almeida (2008), com a expulséo dos
jesuitas, influencia a producéo e a reproducacetirmdinado modelo de material didatico.

O governo brasileiro, especialmente a partir de/188mo apontam os trabalhos de
Bittencourt (2004), Costa (2011), Freitag, MottaCesta (1989), Lemos (2010), Oliveira
(1984) e Witzel (2002), configura-se como o maiomprador de livros didaticos. Nesse
sentido, o controle governamental sobre a produlgionateriais didaticos, exercido pelo
governo federal, torna-se um meio pelo qual se podgreender o estado atual da producéo
do LDP, cujas questdes de compreensdo de textditoensse como objeto da presente
pesquisa.

Almeida (2008), em seu estudo sobre como se om@aniz as aulas régias no Brasil
colonial, afirma que a expulsdo dos jesuitas feaesgnpanhar do primeiro gesto oficial de
controle da producdo de material didatico por pda@overno em terras brasileiras. Isso se
deu, pois era preciso garantir, por meio do mdtesado pelos estudantes, que as ideias
jesuitas fossem substituidas pela ideologia pomdoaiomo ja anteriormente apresentamos, a
expulsdo dos jesuitas ocasionou uma desarticudg@&uaucacao no Brasil colonial, pois, em

substituicdo as escolas da Companhia de Jesusjamst-se as aulas régias. Embora
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houvesse as escolas de outras ordens religiosassentinarios episcopais, as aulas régias
predominam no cenario da educacéo brasileira d@ 451854, quando sdo suprimidas.

Outro gesto oficial do governo para o estabeleciméde um controle da producéo
de obras didaticas foi a lei de 17 de fevereirol8B4. Essa lei, elaborada na gestdo do
ministro Luiz Pereira de Coutto Ferraz, regulamensoinstrucdo primaria e secunddria,
suprimiu as aulas régias e criou a Inspetoria Gamalnstrucdo Primaria e Secundaria da
Corte. Segundo Gondra (2005, p. 19),

o aparelho gerado nos termos dessa intervencdo e supda
profissionaliza¢éo da instru¢é@o, impondo regraa paresso e permanéncia
de alunos e professores, redefinindo os saberefagsx; a0 mesmo tempo
em que instaura uma rede de vigilancia sobre anm@gho escolar e seus
sujeitos por intermédio da qual se pretendia oblieiéncia e eficacia na
instrucdo primaria e secundaria da Corte.

A “profissionalizagdo da instrucdo” é uma ag¢do deegno imperial no intuito de
gerir a educacédo brasileira que, nesse momentesea-se de forma desarticulada. Essa
gestdo amplia-se na imposicdo de regras, contmlerdpo e na definicdo do que a escola
deve ensinar. Objetivando “eficiéncia” e “eficacia lei de 1854 estabelece vigilancia a
organizacdo e ao funcionamento da escola. Entrasoatribuicdes da inspetoria criada pela
lei de 1854, inclui-se a de revisar os compéndiosxpressao livro didatico so € oficialmente
empregada em 1937), utilizados nas escolas publaasigir esses manuais e, quando
necessario, substitui-los. Também era funcdo geetoga a convocagédo do Conselho Diretor
gue definia métodos e sistemas de ensino e desigtawompéndios a serem usados nas
escolas. Embora o Conselho Diretor da Inspetori@al@® Instrucdo Primaria e Secundaria
da Corte fosse responsavel pela indicacdo dos nsaragmtava com o auxilio de pessoas

externas a inspetoria, ja que as obras a serathieks

eram encaminhadas pelo Conselho a pessoas codsiglefidéneas” da

época e que fossem de confianga das autoridadedn sena significativa

parcela desses sujeitos formados por professofd&cqs] para que estas
pudessem fazer sua avaliacdo, aprovando somerds qbe estivessem de
acordo com os interesses do poder vigente. Ao mésm@o em que previa
a regulacdo, o governo incentivava a criagdo dediess ao garantir, nos
artigos 56° e 95° do regulamento, prémios as pgsgoa compusessem
compéndios para uso das escolas e aos que mebuuzissem os

publicados em lingua estrangeira. (LEMOS, 201Q9).

6 Conforme Piletti e Piletti (2013), entre as désada 1840 e 1860, foram criadas Diretorias-Gemimstrugdo
Publica em todos os estados do Brasil. Na corteseja, na cidade do Rio de Janeiro, a diretoriebec a
designacéao de inspetoria.
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Percebe-se, nesse excerto, como o controle sahegavial didatico é intensificado a
partir de 1854. Desde esse momento historico, gstbelece uma pratica hoje comum em
relacdo a escolha de material didatico: a conadtarna. Em 1854, a consulta era feita a
pessoas “idoneas”, certamente intelectuais ou pedggadas ao governo, e a professores.
Embora houvesse a consulta, fica claro que, nodfas contas, eram escolhidos apenas 0s
manuais que estivessem alinhados ao que pensaweemg, o que ja configura uma forma
de controle. Os estudos de Almeida (2008) apontaene&gsa situacdo mantém-se durante
toda a segunda metade do século XIX, inclusive @ ap proclamacdo da republica. A
realidade educacional brasileira, entre 1889 e 1@80forme acentuam Piletti e Piletti
(2013), conserva os tracos bésicos do fim do iropddi ensino mantém-se em pequeno
namero de escolas publicas e sdo poucos os esfabeidos com cursos regulares. A
educacao primaria é tarefa dos estados, que cootem poucos recursos, e 0 ensino
secundério estabelece-se em funcdo do acesso éaspescolas de ensino superior. Nesse
contexto, os programas e orientagfes didaticaserafse ao que era proposto no Colégio
Pedro Il que, mesmo depois do império, continuaacaaferéncia no ensino secundario
oficial.

Para Piletti e Piletti (2013), com quem concordaranha (1996) e Hilsdorf (2003),

a mudanca no cenario da educacdo brasileira gamitarcos com a Revolugdo de 1930,
quando séo criadas as secretarias estaduais dagéduem substituicdo as Diretorias-Gerais
da Instrucdo Publica, 6rgaos estatais que, at®,eaetam responsaveis por gerir a educacao
nos estados brasileiros.

Conforme Piletti e Piletti (2013), ap6s a Revolug® 1930, intelectuais que
pensavam a educacdo de um modo menos elitistasepaullar comegaram a ocupar cargos
no governo. Essa realidade favorece a mudancactdedim ensino publico brasileiro que se
abre para as contribuicbes da escola nova, ou edlngsova de Dewey (1959), de que ja
tratamos anteriormente. Esse processo de mudangataato, estanca quando Gustavo
Capanema, ministro da educac¢ao do governo conetiglc(1934-1937) e do Estado Novo
(1937-1945), promove “a reforma de todos os grameeéalidades de ensino, em iniciativas
impostadas de cima para baixo, por meio de deeleitom que o Congresso fora fechado
pelo ditador [Getulio Vargas]’ (PILETTI; PILETTI,(&3, p. 182). Capanema impde uma
concepgao de educacdo segundo a qual o povo deeer@nduzido pelas elites a quem o
ensino secundario publico devia formar. Desse mahserva-se que, com Gustavo
Capanema a frente do Ministério da Educacédo p@nbs, as mudancas pelas quais lutaram

os reformadores educacionais dos anos de 19201863feforam freadas. O ensino publico,
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conforme acentua Aranha (1996), volta-se, enté®jrderesses de uma minoria privilegiada
cuja formacdo tinha em vista a preparacdo de hdasa Nesse contexto, ha uma
centralizacao do controle da educacéo publica asiBde acordo com os interesses proprios
do governo de Getulio Vargas.

Sobre algumas das varias disposicbes da Constitudgd 1937 no ambito da
educacéo, Piletti e Piletti (2013) ressaltam: asttmulo a criacdo de escolas particulares, ja
que o direito de todos a educacdo deixa de apaesgdicitamente na Constituicdo, que
passou a garantir o ensino em escolas publicasraas e jovens que ndo pudessem pagar o
ensino privado; b) a contradicdo em afirmar quasin® primario é gratuito ao mesmo tempo
em que se define uma parcela mensal a ser pagaxaoescolar das escolas publicas, pelas
familias que pudessem alegar falta de recursasp@ceito de que o ensino “pré-vocacional”
e profissional deve ser oferecido as classes nohiep.

Para Aranha (1996), Hilsdorf (2003) e Piletti e=Ril(2013), essa ultima disposi¢céo
tornou-se motivo de grande polémica. Professoiatekectuais alinhados ao pensamento do
Estado Novo entediam essa medida como um avang, gmr meio dela, o Estado Novo
dava atencdo a populacdo mais carente. Para madsss intelectuais ligados aos grupos
reformadores das décadas de 1920 e 1930, entrets#e preceito era discriminatorio e
antidemocratico, pois pressupunha “dois tipos decagfio: a destinada as elites — ensino
secundario e superior — e a reservada aos pobras dasses menos favorecidasensino
primario e o profissional” (PILETTI; PILETTI, 2013p. 184, grifos dos autores). O
estabelecimento de dois percursos educacionaistdsstrepresenta um retorno ao modelo
educacional imperial e dos primeiros anos da Régajbtuja estrutura os reformadores de
1930 tiveram intencéo de transformar.

Nesse cenario historico marcado por um retorno pEasdes de uma educacéo
elitista, a centralizacdo da gestdo, como € pra®iam governo autoritario, atinge também a
area educacional. Gustavo Capanema estabelecelegisiacdo de tal modo centralizadora
gue se criou a ideia geral de que “a qualquer Hordia, o ministro, em seu gabinete no Rio
de Janeiro, sabia 0 que estava ocorrendo na sakuldede todas as escolas do pais”
(PILETTI; PILETTI, 2013, p. 185). Chama a atencéfato de essa legislacdo centralizadora
ter prevalecido até 1961, 16 anos depois da quedasthdo Novo, quando foi aprovada a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacaodwacti

Como ja vimos anteriormente, consoante Almeida §20@ controle sobre a

producao do material didatico estabeleceu-se cerpalsao dos religiosos jesuitas, em 1759,
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e intensificou-se, em 1854, com a fundacdo da tospeGeral da Instrugdo Primaria e
Secundéria da Corte.

A centralizacdo na gestdo da educacéo, resultadtudgdo de Gustavo Capanema a
frente do Ministério da Educacéo durante o goveortstitucional (1934-1937) e o governo
do Estado Novo (1937-1945), amplia a sistematizag&o mecanismos de controle
especificamente voltados para a elaboracéo, agaghl e a circulacdo do livro didatico. Isso
se da pela instituicdo de 6rgdos governamentais aadanefa especifica de regulamentar a
producdo e a publicacdo dos livros didaticos. Naxipmo topico, tratamos desses Orgaos

estatais.

3. 4 Orgéos governamentais de controle do livro dético

No caso do material didatico, a sistematizacdocerdralizacdo do controle gestor
por parte do governo torna-se mais efetiva comnddgao do Instituto Nacional do Livro
Didatico (INL), em 1937 quando Gustavo Capanema inicia seu segundo noacdato
ministro da educacéao.

Segundo Witzel (2002), a fundacédo do INL, precudkmratual Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD), causa mudancas significas no percurso referente a edicdo e a
circulagdo de livros didaticos. O INL, criado poeim do Decreto-Lei n°® 93, de 21 de
dezembro de 1937, tinha como atribui¢des inicaisdicdo de obras literarias consideradas
importantes para a formacéao cultural dos brasgei@oorganizacdo de uma enciclopédia e de
um dicionario nacionais e a criacao de bibliotgu#dicas.

No ano seguinte, pelo Decreto-Lei n® 1.006, de€S@arembro de 1938, foi criada a
Comissédo Nacional do Livro Didatico (CNLD). Essamissdo, formada por membros
nomeados pelo Presidente da Republica (Getulio agyrgestabelece a primeira legislacédo
para a producéo e a circulacdo de obras didatrabora, segundo o Decreto-Lei n° 1.006, a
criacdo da comissao tivesse o objetivo de evitqropriedades factuais e inexatiddes nas
obras didaticas, Freitag et al. (1989) e Halle20l05) afirmam que essa comissao surgiu
com uma clara funcéo de controle politico-ideolégicndo com um objetivo didatico como

apontado pelo decreto.

" A pagina eletronica do FNDE apresenta como datamnidacéo para o INL o ano de 1929. Em Freitaglet.
(1989), bem como em Witzel (2002), aponta-se odEnd937. Essa data € corroborada fetosimile da lei de
criacdo do INL, que se encontra na pagina eletsdbndo Senado Federal. Disponivel em <
http://legis.senado.gov.br/legislacao/ListaNormetoa?numero=93&tipo_norma=DEL&data=19371221&link
=s>. Acesso em 13 mai. 2014.
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Segundo Witzel (2002), até 1937/1938, ndo havia defimicdo precisa do que era
livro didatico. Foi justamente em 1938, que se agreu “o termo ‘livro-didatico’ entendido
até os dias de hoje como sendo, basicamente,coddatado na escola, destinado ao ensino,
cuja proposta deve obedecer aos programas curgsuéscolares” (WITZEL, 2002, p.17).
Assim se definiu livro didatico no Decreto-Lei n9A6 de 30 de dezembro de 1938, em seu

artigo segundo:

Compéndios séo os livros que expdem total ou pareige a matéria das
disciplinas constantes dos programas escolaresslide leitura de classe
sdo os livros usados para leitura dos alunos ea; &i$ livros também séo
chamados de livro-texto, compéndio escolar, livsoodar, livro de classe,
manual, livro didatico. (OLIVEIRA, 1980, p.12 apuWLIVEIRA et al,
1984, p. 22)

Essa definicdo “privilegia o aspecto da ‘consagragd legitimacdo do livro no
préprio processo de ensino; o livro didatico é dmsiente o livro adotado na escola”
(OLIVEIRA et al., 1984, p. 23). No escopo de nosabalho, essa defini¢cdo fixa-se como um
enunciado importante para a analise que propongukstdes dos LDP. Entendemos que a
definicdo de 1938 ainda reverbera na configuragdd @ atuais, e, por extensao, dos LDP.

Além de apresentar a definicdo de livro didaticdeoreto lei criou a CNLD a cujos
membros, indicados pelo governo, cabia, entre suaiafuncdes de examinar, avaliar e julgar
os livros didaticos, autorizando ou ndo seu uso es&®las. Percebe-se, pois, aqui, uma
verticalizacdo do controle iniciado com expulsas ggsuitas, em 1759, e intensificado, em
1854, com a fundacéo da Inspetoria Geral da Irétr&gimaria e Secundaria da Corte.

A atitude governamental de criar a CNLD, em pleedquo do Estado Novo, um
momento politico autoritario, marcante e polémicomo pontuam Freitag, Motta e Costa
(1989) e Piletti e Piletti (2013), foi uma inichai que buscava garantir a unidade/identidade
nacional. Por um lado, essa unidade revela-se n@matieacdo da gestdo da producéo e
circulacdo do LD. Por outro, o préprio LD, ao sulbenee aos critérios da CNLD, constitui-
se como um veiculo de legitimacdo dessa unidadwiidele nacional objetivada pelo
governo de Getulio Vargas.

O poder da CNLD foi questionado, especialmente améia de os critérios da
comissdo, segundo observagéo de Oliveira et aB4j1¥alorizarem mais aspectos politico-
ideoldgicos do que pedagdgicos, ja que 0 que estavV@auta era assegurar que os LD
atendessem aos propositos de formacédo de um cpititee de nacionalidade. Oliveira et al.

(1984) explicam que, dos critérios de impedimentasa ado¢do de uma obra didatica
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estabelecidos pela comisséo, apenas cinco tratdeaamspectos didaticos propriamente ditos,
engquanto onze estavam associados a questdes gpumléaldogicas como aspectos morais,
civicos e politicos. Com a CNDL, percebem-se mudamas politicas do LD. Todavia, entre
a comissao e o atual Programa Nacional do Livrctid (PNLD) h&d um traco comum: o
controle governamental (ou sua tentativa), as vexpHcito no discurso governamental, as
vezes subjacente ao que se enuncia nos documéictaso

A existéncia da CNLD néo foi tranquila em funcdo dmstituir-se como um
processo permeado por impasses e dificuldadesigsaga “centralizacdo do poder, do risco
da censura, das acusacdes de especulacdo comeedgamanipulacdo politica, relacionada
com o livro didatico” (FREITAG; MOTTA; COSTA, 1989. 14). Nao obstante as
dificuldades de operacionalizacdo da comissao@gaszes criticas dos intelectuais da época
a essa forma de centralizacdo, o 6rgdo mantevefseamnpliado. A CNLD funciona até
1945. Nesse ano, apés a queda do governo de Vardgastado restringe ao professor a
escolha do material didatico a ser usado peloalanpor meio do Decreto-Lei n°® 8.460, de
26 de dezembro de 1945, dissolve a CNLD. O INLténexapenas em 1976.

No caminho do controle governamental da producdatida, até o atual PNLD, ha a
criacdo e extincdo de varios 6rgdos e programasfo@oe Freitag, Motta e Costa (1989),
apos a dissolucdo da CNLD, criam-se outros org&osyissdes e programas que antecedem
ao atual PNLD ou que a ele de algum modo estaocioekzdos:

» Fundacao Nacional do Material Escolar (FENAME)1867 a 1983;

» Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico (CC#D), de 1967 a 1971,

* Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (AN 1968 a
atualidade,

» Programa do Livro Didatico (PLIB)de 1971 a 1985;

* Fundacao de Assisténcia ao Estudante (FAE), de 498%7;

» Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), de 198&tualidade.

Em nossa pesquisa, ao procurarmos informacfes ssbes organismos de gestdo
sobre a producdo e circulagcdo do LD, percorremosintncado caminho no qual se
intercruzam datas, justificativas pedagogicas, toMge politico-ideoldgicos, questdes

8 No histérico do PNLD disponivel na pagina eletcanio FNDE, assim como em Feij6é, Amorim e Rodrigues
(2012), esse mesmo programa é denominado Progmiiard Didatico para o Ensino Fundamental (PLIDEF)
Em nosso trabalho, optamos por manter a denomirgm@&sentada por Freitag, Motta e Costa (1989)lindof
(2000) explica que o PLID engloba outros programaso o Programa do Livro Didéatico para o Ensino
Fundamental (PLIDEF), o Programa do Livro Didatgara o Ensino Médio (PLIDEM), o Programa do Livro
Didatico para o Ensino Superior (PLIDES) e o Progralo Livro Didatico para o Ensino Supletivo (PLIB).
Esses programas, entretanto, tiveram pequena duraca
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didaticas e logisticas de naturezas diversas. @momho decidimos organizar esse complexo
emaranhado de informacfes segue o percurso cracmldig criacdo dos varios Orgaos,
comissdes e programas de algum modo associaddsiéapto governo sobre o LD.

A Fundacao Nacional do Material Escolar (FENAME)donada por meio da Lei n°
5. 327, de 02 de outubro de 1967, durante o goveéenArthur Costa e Silva. A FENAME,
conforme pontua Ho6fling (2000, p. 163), tinha cofimalidade primeira a produgéo e a
distribuicAo de materiais didaticos as escolas, s‘nmiio contava com organizacao
administrativa nem recursos financeiros para desahgr tal tarefa”. Em virtude dessa
situacao, estabeleceu-se, por meio da Portariastdimal n°® 35, de 1970, um sistema de
coedicdo com as editoras nacionais. Nesse siseBNAME tinha a tarefa de definir os
critérios para a elaboracdo do material didatide esvisa-lo quando necessario. A atuacao da
FENAME torna-se mais efetiva em 1976. Com o Decrét@7.107, de 04 de fevereiro de
1976, o entdo presidente Ernesto Geisel transfEEENGBAME a responsabilidade do PLID, até
entdo competéncia do INL.

Acerca das competéncias da FENAME, Freitag, Mottsta (1989) explicam que
ela deveria definir, a partir de entdo, “as dipefsi para a producdo de material escolar e
didatico e assegurar sua distribuicdo em todadewinacional; formular programa editorial;
cooperar com instituicbes educacionais, cientifieagulturais, publicas e privadas, na
execucdo de objetivos comuns” (FREITAG; MOTTA; C@STL989, p.15). Nessa época,
surge, de maneira explicita, a vinculacdo da paligjovernamental do LD ao carater
assistencialista que vai marcar, por exemplo, s@leade se transferir para a Fundacéao de
Assisténcia o Estudante (FAE), no inicio da déadel880, o gerenciamento de programas
como o Programa do Livro Didatico para o Ensinodamental (PLIDEF). Essa concepc¢ao
assistencialista resultou, segundo Freitag, Mott&€osta (1989), em problemas como
dificuldades de distribuicAo dos LD nos prazos igtes; aproximacdo das empresas e
editoras de 6rgaos governamentais responsaveisadefierem escolhidos pelo programa seus
LD; além de uma tomada de decisfes centralizadargcgitaria por parte dos responsaveis
no governo.

Conforme Freitag, Motta e Costa (1989) e Hoflin@0@), em 1967, cria-se a
Comisséo do Livro Técnico e do Livro Didatico (CCRD), extinta em 1971. Sob a égide do
regime militar, durante os anos 60, a COLTED resutto Acordo MEC/USAIB. Segundo

9 MEC/USAID: acordo que incluiu convénios realizadogre o Ministério da Educacdo (MEC) e a United
States Agency for International Development (USAIR) partir de 1964. Esses convénios objetivavam a
implantacdo do modelo educacional americano noilB@smovimento estudantil da época, discordando do
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Freitag, Motta e Costa (1989), esse acordo, firmamo06 de janeiro de 1967, objetivava
disponibilizar gratuitamente, no periodo de tréssarterca de 51 milhdes de livros para
estudantes brasileiros. Ainda conforme as autaa§OLTED propunha um programa
desenvolvimentista — para cuja concretizacdo dispue farta disponibilidade financeira —
que incluiria a instalagdo de bibliotecas e a amgmdo de cursos de treinamentos de
instrutores e professores. Entretanto, estudos aoh® Hofling (2000) denunciam que, por
tras do acordo entre MEC/USAID, havia um interessge-americano de controlar as escolas
do Brasil. Esse controle, para Freitag, Motta et&€ (E989), revela-se na elaboracédo dos LD
que, por meio de uma fiscalizagdo de contetudoatorse instrumentos ideoldgicos dessa
manipulacéo. Os resultados do trabalho da COLTE&nialesastrosos e culminaram em uma
Comisséo de Inquérito para apuracdo de possiverularidades e corrupcdo no mercado
livreiro, notadamente em relacéo a edicao, dividlgagcomercializacédo do LD.

O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educaca®@)Noi criado pela Lei n°
5.537, de 21 de novembro de 1968, no governo AdauCosta e Silva. Em funcionamento
até a atualidade, esse fundo, uma autarquia vid&wa Ministério da Educacgéo, tem como
principal responsabilidade a captacdo e a disg#lmude recursos, via governo federal, para as
instituicdes de educacéo béasica do Brasil. Vanognamas relacionados a educagdo, como o
atual PNLD, esté&o vinculados ao FNDE.

Em 1971, depois da extingdo da COLTED, a respolidatée pela coedicdo de obras
didaticas, em conjunto com as editoras, passa ho@Na-se, entdo, o Programa do Livro
Didatico (PLID). Esse programa assume a funcagodeagionalizar a edicdo e a distribuicdo
de obras didaticas. Tendo terminado o convénio NISBAD, os estados passam a contribuir
financeiramente para que os LD possam ser edim@nwiados as escolas do Brasil. O INL,
conforme Ho6fling (2000), até 1975, promove, em gotg com as editoras, um acordo de
coedicdo de obras didaticas. Nesse contexto, od&spmssa de “censor” do LD a
“financiador” desse material. O PLID foi assumi@m 1976, por determinacdo de decreto
presidencial, pela FENAME, criada em 1968.

Em 1983, conforme Amaral (2012), organiza-se a &gad Nacional do Estudante
(FAE), em substituicdo a FENAME. A FAE, criada pke& n° 7.091, de 18 de abril de 1983,
como nova denominacao da FENAME, assume como tarigfeipal a diminuicdo nos custos

de producdo do material escolar (ndo sé do LDgnfda que chegue a um maior nimero de

acordo, protestou contra 0s convénios e reivindizdiim do acordo. Diante disso, as organiza¢cdesdastis

foram consideradas clandestinas pelo regime mil@MCIONARIO INTERATIVO DA EDUCACAO
BRASILEIRA, 2008).
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alunos. Em 1984, ressalta Hofling (2000), o sistémaoedicao é finalizado. Desse modo, 0
governo passa de “financiador” a “comprador” do.lBndo se trata de um comprador
comum, pois ha a intencdo de que todos os aluntgutados nas escolas publicas tenham
LD em maos. Na busca de concretizar esse objefteaforme Cury (2009, p. 225), “ao
mesmo tempo em que deu continuidade as acdes ide€asis ao estudante, desenvolvidas
anteriormente [...], a FAE foi gradativamente itustido normas reguladoras dessas agoes e
organizando-as em programas, além de implementasracoes”. Entre essas novas acgoes,
figura a criacdo do atual Programa Nacional dod-Drdatico (PNLD). A FAE € extinta em
1997, quando o PNLD passa a ser desenvolvido péDE-

Em 19 de agosto de 1985, por meio do Decreto 54210 presidente José Sarney
institui o Programa Nacional do Livro Didatico (PML Conforme Cury (2009, p. 126), a
criacdo desse programa ocorreu “no contexto danidaé de politicas de assisténcia ao
estudante, unificadas na recém-criada Fundacassist@ncia ao Estudante. A FAE procurou
consolidar essas politicas em programas proprigsnsi® as diferentes areas de atuacdo.” O
PNLD, nessa perspectiva, surge como um meio assigtgelo qual o LD pode chegar ao
maior numero de estudantes das escolas publicsitebes.

Consideramos que a criagdo do PNLD e sua execu@@ongis um aspecto do
controle exercido pelo governo, que pode ser patoate forma muito marcada em quatro
momentos: em 1759, ainda nos tempos do Brasil-Gnl@m a expulsdo dos jesuitas; em
1854, no Império, com a fundacéo da Inspetoria IGeranstrucdo Primaria e Secundaria da
Corte; em 1937, no Estado Novo, com fundacédo dodNim 1985, com a criacdo do PNLD.
O controle do governo sobre o material didaticone®e vé, ndo é algo novo. E esse controle
funciona. Prova disso é o fato de o PNLD estar lemgpdesenvolvimento.

A constituicdo do livro didatico esta, portantondionada a gestdo do governo e
essa gestao existe, como provamos, desde 175%d¢ado LD atual, o PNLD, subordinado
ao FNDE, orienta programas, normas de producaori¢ga® das obras e sua distribuicdo, o
gue é feito pelas editoras. Assim, podemos dizeragB2NLD constitui-se como um elemento
decisivo na elaboracao de novos livros didaticosdp em relevo o controle que o governo
exerce sobre a producéao didatica.

O autor de um LD vai escrever algo que tenha petispede venda, algo que seja
bem avaliado pelo PNLD, principal consumidor deagbdidaticas. Embora a educacao
privada ndo dependa do PNLD para a ado¢do doss |diaaticos, o programa exerce sua
influéncia também nesse ambito, na medida em quedioa como uma bussola a apontar

para o norte do sucesso editorial: as vendas.
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Ao fim desse esboco histérico, entendemos que ustaibgrafia linguistica do LDP
deve estar associada a historicidade do livro idim&omo tal. Ndo é possivel, nem nos
parece interessante, isolar o LDP de outros ligrdaticos das outras areas do saber escolar e,
muito menos, dissociar a compreensdao do LDP do mimméistérico em que foi
efetivamente elaborado e publicado.

Nesse sentido, € muito importante, tomando o LDRocdruto de um momento
historico, compreender que esse objeto € um pramutstituido no e pelo discurso, nocéo de
que tratamos no primeiro capitulo deste trabalho.

As politicas publicas para o livro didatico, emseperspectiva, configuram-se como
uma forma de controle governamental sobre o maididatico. A atuacdo do governo em
relacdo a producéo e a circulacdo de obras didghida em relevo um conjunto de relacgdes,
nas quais se envolvem os érgaos do governo, asagjia equipe autoral de livros didaticos e
os destinatarios desses manuais — professoresnesalNesse sentido, € que tomamos o
enunciado-livro didatico, entendendo que o LDPrsereve na ordem do discurso oficial
sobre a producao de material didatico.

No préximo topico, seguindo o percurso metodolégieohistoriografia-linguistica
apontado em Koerner (1996), Milani (2011, 2012,201e Rosa (2001), selecionamos dez
LDP a fim de verificar como sao elaborados. Noggéatbese € a de que esses LDP analisados
materializam a concepcao de educacédo, de lingeaeasino de lingua do contexto histérico
em que foram publicados. Entendemos que esses abfigyeram um percurso de producdo
editorial ao qual se ligam os dois LDP cujas quesst@bordamos no ultimo capitulo deste

trabalho.

3.5 O livro didatico de portugués: um olhar sobre gumas fontes

Dentre a multiplicidade de produtos, selecionanm®s fonte de estudo dez obras
didaticas as quais, por razbes metodoldgicas pamstabelecimento de um percurso
historiogréfico-linguistico (MILANI, 2011), agrupams em quatro periodos histdricos: anos
anteriores a 1980; década de 1980; década de 1&8ise=ntre 2000 e 2010.

3.5.1 Anos anteriores a 1980

Dos anos anteriores a 1980, selecionamos trés:dbragmia vernacula: gramatica e
antologia (1938), de José de Sa Nundégjtologia Nacional(1963), de Fausto Barreto e
Carlos de Laet &lor do Lacio (1969), de Cledfano Lopes de Oliveira. Esses codipén

pertencem ao grupo das conhecidas antologias te texito utilizadas em fins do século
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XIX até meados do século XX. Basicamente, essadogieis, chamadas também seletas,
florilégios, crestomatias ou bosquejos, eram livqae reuniam textos literarios de escritores
portugueses e brasileiros consagrados e conhecd@sjueles desconhecidos que os autores
das antologias queriam aproximar do publico.

Tomamos os LDP como enunciados que materializamdiscurso. Portanto, é
preciso pensar no modelo educacional que possibifjue livros como as antologias fossem
adotados e tivessem seu uso consagrado. As ami®legim os chamados livros de leitura a
partir dos quais se procedia a exercicios que gekeam desde a expressao oral (retérica) a
analise de aspectos gramaticais. Para se pensamaranalise historiografico-linguistica dos
livros desse periodo, faz-se necesséria uma coateedcdo do modelo educacional que
acolheu este tipo de material didatico. Esse psochrstorico, encontramo-lo em Hilsdorf
(2003).

Em fins do século XIX e inicio do século XX, perdodm que foram escritas e
adotadas as obras de que tratamos, a educacamsib éa organizada segundo o modelo
disseminado pela Franca medieval. Com a multiglicage escolas e mosteiros durante o

curso do século Xll, a Franca e, mais precisamdpdes, vai se tornando referéncia em

assuntos ligados ao ensino (PILETTI; PILETTI, 2008sse momento, educacao é sinbnimo
de erudicao, de acesso aos bens intelectuais damseacumulando com o desenvolvimento
da humanidade. No Brasil colonial, no Brasil impké até os primeiros anos da Republica,
como vimos anteriormente neste capitulo, a educamdtinua sendo pensada para uma classe
privilegiada e, portanto, reproduz esse modeloddeacdo importado da Franca.

Essa centralidade francesa devia-se, sobretudat@de afluirem a Franca, entre os
séculos XVII e XIX, jovens de todo o mundo a fimaektudarem, principalmente, Teologia,
Direito Canbnico, Medicina e Filosofia, estudosgpas quais se exigiam conhecimentos
prévios ministrados em dois ciclos denomina@iagium e Quadrivium.Esses ciclos séo os
rudimentos do que, no Brasil do fim século XIX, fitiamado de escola secundaria e que
hoje, apos vérias remodelacdes, denomina-se emgd@®. As pesquisas de Razzini (1992,
2000, 2002) mostram como as longevas antologiasexte, largamente empregadas no
ensino brasileiro no final do século XIX e inicio déculo XX, sdo elaboradas com base no
gue estabelecemTaivium.

O Trivium, também chamado abreviadamer8ermonesou seja, “linguagem?”,
constituia-se dos estudos de gramatica, retoiggiea. OQuadriviumcompreendia o estudo

da aritmética, da geometria, astronomia e musiesilaedenominado tambémes isto €,
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“coisas”. A divisdo entre esses dois ciclos dedesturemonta ao periodo da Patristica, cujos
filosofos inspiraram-se nas concepgdes expostaBlpt#o e Aristoteles (HILSDORF, 2003).

Dos dois ciclos de que falamos acima, 0 que nesdssa propriamente élavium.
Esse modelo de ensino € o que vamos encontradiggpdo em fins do século XIX, antes do
surgimento e consolidacdo do portugués como disaiglutdnoma nos curriculos escolares
do Brasit®. Os assuntos ligados ao estudo de linguagem dpandaxios distintamente nas
aulas de gramatica, retorica e logica (RAZZINI, 200

Embora, conforme pontua Razzini (2002), j& com myiswento da obrantologia
Nacional de Fausto Barreto e Carlos de Laetja primeira edicdo data de 1895, observe-se
uma transformac&o no que diz respeito a substiiuded estudos classicos, somos levados a
crer que o material didatico de entdo, e de alg@mpb depois, ndo assimila rapidamente as
mudancas que se operavam nos curriculos escolssas mudancas, segundo Razzini
(2002), j& eram levadas a cabo no Colégio Pedmeiiro de ensino modelar no Brasil dos
primeiros anos do século XX.

E nesse contexto de valorizacdo do estudo cladsiauspiracéo europeia, reservado
a elite econdmica do Brasil, que se situam os LiDlgua vernacula: gramatica e antologia
(1938); Antologia Nacional(1963) eFlor do L&cio (1969). Em nossa analise, observamos
que, ndo obstante as reformas que se processaraetagdo ao que Razzini (2002) chama de
“ascensdo do portugués” — a separagdo do estudtingaa portuguesa de estudos
relacionados ao latim, a retorica e a poética efisagdo com disciplina autbnoma com
contorno e identidade propria —, as obras didatawsdisadas continuaram, em razdo das
condi¢cdes de producdo em que foram escritas, kgadama nocao classica de estudo da
lingua.

Esse descompasso entre as reformas ja em cursduoacéo e a edicdo de obras
ainda de acordo com o modelo educacional anteugers que a elaboracdo do material
didatico segue um padréo ja estabelecidogua vernacula: gramatica e antolog{a938);
Antologia Nacional1963) eFlor do Lacio(1969) sao obras que representam um momento
em que o LDP &, sobretudo, uma selecéao de exdiet@sios a partir dos quais é proposto o
ensino da lingua materna. E interessante obseneaesges livros ndo trazem exercicios para
a abordagem dos trechos literarios que apresenta.

Soares (2001) propde uma historia da leitura eodadcdo do professor-leitor por

meio da andlise de livros didaticos. Uma das ctargias da autora foi a de que, a partir dos

10 para aprofundamento sobre a historiografia dapdiisa de lingua portuguesa, sugerimos a leituraatpndo
capitulo do trabalho de Rosa (2011), do qual agaipudemos tratar em razdo do escopo de nossthtvaba
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anos 70, o LDP, além de excertos literarios paiensérabalhados pelo professor nas aulas de
portugués, comegou a apresentar questdes sobset@e®s e suas respostas correspondentes.

Essas questbes, acompanhadas de suas resposstifjaon a partir dos anos 1980,
a secao manual do professor. Nos anos 2000, ecda passa a ser uma exigéncia para que
um LDP figure no guia do PNLD e possa ser compiaelo governo. A configuragdo do
manual varia historicamente, como variam as cori@gpeobre o ensino de lingua e sobre a
atuacdo do professor de portugués. Ora as respastaplestdes sdo inseridas entre as
mesmas, ora essas respostas aparecem no fim defDBrma de suplemento. Ora, nos
manuais, ha orientacdes ao professor sobre osupmetes tedricos que nortearam a
elaboracéao do LDP, ora 0 manual torna-se apendsumade respostas.

Lingua vernacula: gramatica e antolog{a938); Antologia Nacional1963) eFlor
do Lé&cio (1969) trazem apenas excertos literarios que ssimsvicomo textos modelares
acerca do bom uso da lingua. No contexto em que@rsluzidas as antologias, o ensino de
lingua é visto como imitacdo dos exemplos litesaqae os LDP apresentam. Como nédo ha
questbes que orientem a atividade de leitura, podefirmar que esta deve ser proposta pelo
professor que usa as antologias em sua praticasiteoe

Soares (2001) afirma que, a partir dos anos de, I/0DP comecam a apresentar
questdes para a abordagem do texto, pois, entrasorgzdes, ha uma democratizacdo do
acesso ao ensino, com a criagdo de mais vagasapadacacdo basica na rede publica. O
aumento dessas vagas exige a contratacdo de umn miem®ro de professores, 0 que se
constitui como um problema, pois ha dificuldade entontrar pessoas com a formacao
adequada para o exercicio do magistério. Desse ,na3dbDP comec¢am a trazer questbes
cujo objetivo é orientar a atividade pedagogicgpdssoas que, sem a formacdo adequada,
contam com o livro como um apoio.

As constatacfes de Soares (2001) nos permitemaafgioe a auséncia das questdes
para a abordagem do texto em LDP anteriores assdmnb980, como verificamos dringua
vernacula: gramatica e antologid 938); Antologia Nacional(1963) eFlor do Lacio(1969),
revela algo sobre o professor que utiliza esses. LDRta-se de um professor com uma
formacdo que lhe da condicbes de fazer uma abordags textos, sem a necessidade de
guestdes que o orientem ou guiem.

Os LDP da década de 1980, como mostramos abaia@reduzidos com base no
padrdo que se cria a partir dos anos 1970: osslppaoa o ensino de lingua portuguesa trazem

questdes com base nas quais de propde a atividddiida.
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3.5.2 Década de 1980

Da década de 1980, tomamos como fontes dois IR¥fexdo e acdo em lingua
portuguesa(1984), de Marilda PratesRortugués uma lingua brasileird989), de Inés de
Carvalho Machado, cuja abordagem exige-nos uma m@Enpao do contexto historico-
educacional em que foram publicadas. Embora sefaassituadas temporalmente nos anos
de 1980, sua configuracdo nos revela uma vinculag@mcepcdes anteriores de linguagem e
de ensino de lingua portuguesa. Pode-se percesdarapalise que fizemos até agora, que a
pratica educacional nem sempre acompanha os pesciedricos que, muitas vezes, podem
ficar restritos aos ambientes académicos ou aasntEr@os oficiais por meio dos quais sao
apresentados a comunidade escolar. Em outras @slambora, desde os anos 1960, comece
a haver mudancas no que se entendia como ensiimgda portuguesa, os LPD em questao
ligam-se a um discurso escolar antétior

Na primeira metade do século XX, a escola braaileiitende o ensino da lingua
materna como o repasse de um sistema de normaspnjuonto de regras gramaticais, cujo
dominio garantiria ao aluno a compreensao dos “bgamplos” literarios, a que tinha acesso
por meio do estudo nas seletas e antologias, bem saa imitacdo. O aluno, por meio dos
excertos literarios, das adequadas construcdesisiicps encontradas nos “florilégios”,
recebia exemplos de como a lingua culta deveriarapregada e 0s imitava nos exercicios de
composicao. A essa proposta de ensino da linguago@sa, esta subjacente a concepcédo de
que a linguagem deve ser moldada por meio de dsituexercicios e atividades que
funcionam como formas nas quais deveriam ser prddsizos textos. Nesse sentido, as
antologias e seletas eram bem sucedidas e socialmeeitas por fornecerem esses moldes
linguisticos e possibilitar que o trabalho comralia materna alcancasse o objetivo entédo
esperado.

Conforme as pesquisas de Razzini (2000, 2002) ee$¢a998, 2002), nos anos
1960, os LDP comegavam a revelar um novo momentoigtéria do ensino de portugués,
visto apresentarem questbes propostas para ohoabam os textos e, muitas vezes, um
manual em que constavam orientacdes ao profesbor ee exercicios e atividades a serem

realizadas pelos alunos. Essa ndo era uma casticeerdas antologias que circulavam em

11 Essa dimens&o anacronica do material didaticoedmgdo ao momento histérico de sua publicacdo pede
observada também na edicdo Aletologia Nacionalque analisamos. Mesmo tendo sido editado em 1963,
contemporéneo, portanto, de novas (para a épocappodes sobre o ensino de lingua portuguesa, aaman
didatico liga-se a nog8es de linguagem e ensinodrgsriores as inovagdes iniciadas na década di Cihe
observar, ainda, que a olkatologia Nacionafoi publicada até 1969, quando alcancou sua 488&d
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décadas anteriores. No que tange ao contetudo dwgeastretanto, ainda conforme Razzini

(2000, 2002) e Soares (1998, 2002), a propostaav@nse nos objetivos de aquisicdo e
automacdo de um amplo vocabulario que possibilitassexpressao oral e escrita do

pensamento segundo critérios como elegancia, éwreg beleza. Para alcancar esses
objetivos, os manuais didaticos valiam-se, alémexaustivos exercicios de coOpias, das
famigeradas sess0es individuais e coletivas dedeit

Essa relacdo entre a producao didatica e a vidite soensino de lingua portuguesa
pode ser mais bem compreendida a luz da nocasdersio.

Os acontecimentos discursivos ndo se dao lineaenentedendo-se em periodos
didaticamente estabelecidos. Ao contrario, emergantonstante disperséo, entrecruzando-
se simultaneamente. Desse modo, podemos enterrdgugas mudancas no discurso sobre a
educacao e sobre o ensino de lingua ndo sao, nwniws estudos de Soares (1998, 2002) e
Razzini (2000, 2002), imediata e inteiramente a$aitas a producao didatica.

O LDP de cada periodo histérico surge de um fexeethigcbes discursivas e nao
discursivas desenvolvidas no curso desse periodaacio por determinados tracos culturais
e historicos especificos e a nossa tentativa, messete da pesquisa de doutoramento, tem
sido mostrar aspectos desses varios planos “pldaecacontecimento” do discurso que se
materializa no enunciado-livro didatico.

Durante a década de 1960, ha duas acbes govermésnguoe, de algum modo,
instauram novos modos de ver o ensino de portugupsmeira dessas acoes foi a Portaria
n° 36, de janeiro de 1959. Por meio desse documemiinistério da Educacéao estabelecia a
Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB), cujo obje era determinar um sistema
simplificado e unificado para a descri¢do dos fat@dingua. A segunda acdo governamental
foi a sancéo da Lei de Diretrizes e Bases n° 402420 de dezembro de 1961. Juntas, essas
duas acdes do governo tornaram-se o ponto de p@did a organizacdo de novos programas
curriculares (PEREIRA, 2008). Esses novos prograp@assua vez, exigem a elaboracao de
LDP adequados as novas propostas.

Segundo aponta Pereira (2008), em 1962, o Confeltheral de Educacéo, por meio
da Instrucdo n°® 7/62, propde que o ensino de lipguaiguesa tenha como objetivo primeiro
fornecer ao aluno instrumentos que Ihe possibilileradequada expressao oral e escrita.
Nesse sentido, o carater funcional que é dadotadaesa lingua portuguesa apresenta certa
flexibilidade em relacdo a aquisicdo do conteudssaelisciplina.

Aos poucos, percebem-se mudancas no discurso loicerca do ensino de

portugués, embora, na pratica, como observa Sd@@32), o enfoque da disciplina
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continuasse sobre o0s estudos de gramatica normBatitetanto, segundo a mesma autora, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao, que entrovigor em 1962, liberou o professor do
cumprimento de programas mais rigidos, favorecemanirgimento de materiais didaticos
mais adequados as novas possibilidades. O movimeigciado nos anos de 1960, com a
publicacdo de novos LDP ndo mais nos moldes dadogrds, chega a 1971, apontando um
ensino de lingua portuguesa centrado numa viskimngta e funcionalista da linguagem.

Em 1971, foi aprovada a lei 5.692/71 que visavaematratizacdo do ensino
(PEREIRA, 2008) dando destaque ao estudo da linta@onal como um meio de
comunicacdo e expressdo da cultura do Brasil. guliné vista como um instrumento de
comunicacdo, um meio de transmissao e recepcaoedsagens seja pela oralidade e pela
escrita, seja pela leitura e pela escuta. A disegptle lingua portuguesa, nesse momento,
passa a ser denominada “comunicacao e expressgoé e mantém até fins dos anos 1980.

De acordo com Soares (2002), a implantacdo da1.6682/71 alterou 0 nome da
disciplina de Portugués para Comunicacdo e Exprasas séries iniciais do 1° grau e para
Comunicacdo em Lingua Portuguesa nas séries filmal® grau. Apenas no 2° grau € que
desaparece a énfase em comunicacdo e a discipiissa pa ser denominada Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira. A prevalén@andcdo de lingua como sistema, cujo
ensino devia-se pautar pela consideracao do queoemeto, elegante e belo — com destaque
para os estudos de gramatica normativa, de retériam poética — da lugar, segundo Soares
(2002), com a publicacao dessa lei, a concepcioglega como instrumento de comunicacao.

A partir dos anos 80, com o advento dos estuddsigiaagem e sua socializacdo no
Brasil, o ensino da lingua portuguesa vai sendensgdo e vao sendo elaborados materiais
didaticos que estejam de acordo com as novas nietpa® propostas para o trabalho escolar
com a linguagem. Entretanto, como se vé em nosgs@na pratica nem sempre acompanha
0S percursos teodricos e 0os LDP da década de 1@88pmésentam essas inovacodes, ja que se
ligam muito mais a nocdo de lingua como instrumelgacomunicacdo, que comeca a ser

desenhada ainda em fins dos anos de 1960.

3.5.3 Década de 1990

Da década de 1990, observamos duas obras diddbessoberta e construcao
(1991), de Tadeu Rossato BisogninNessa palavra1998), de Angela Carvalho e Jorge
Antonio Ribeiro da Silva.

Se, nos idos dos anos 1970 e 1980, o ensino dagpéd, vai, definitivamente,

desvencilhando-se da influéncia da noc¢édo de limgmao um sistema de regras e normas
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explicitas nos bons exemplos literarios, caminhamalalirecdo da no¢cdo comunicativa, € na
década de 1990 que as discussfes dadas no irdescambientes académicos chegam ao
material didatico, delineando modos novos de sepoeemder o trabalho com a linguagem.

Nos anos 90, segundo Soares (1998), as reflexd@sgdéstica, da psicolinguistica,
da linguistica textual, da pragmatica e da anélsédiscurso chegam a escola e ao ensino de
lingua materna, que passa a ser visto como umaaat®/ de interacdo entre o falante e o
mundo. Com as reformulacdes propiciadas pelos estdd linguagem, surge uma nova
concepcao de lingua: “uma concepc¢ao que Vé a liogua enunciacdo, discurso, ndo apenas
como comunicac¢do, incluindo as relacdes da lingaa aqueles que a utilizam, com o
contexto em que € utilizada, com as condi¢Bes iso@ahistoricas de sua utilizagédo”
(SOARES, 1998, p. 59).

Com essa nova concepcao de lingua, o ensino daalingterna, antes pensado
apenas em seus aspectos utilitarios, comeca asser va elaboracdo dos LDP analisados,
como uma atividade mais complexa, que deve comsi@der situacoes e as condi¢cdes reais e
concretas em que se da o fenébmeno linguistico.n&eqdo de lingua como enunciagao e a
de discurso vai condicionar o surgimento de um rizdtdidatico que se adéque a essa nova
forma de ver a linguagem e o0s processos dela @ates:

Segundo observa Witzel (2002), o deslocamento tftivos do ensino de lingua
portuguesa em relacdo ao que se objetivava nos amesiores a 1990 é tributario dos
avancos tedoricos obtidos pelos estudos linguistiegeoducéo tedrica da linguistica, a partir
dos anos 80, comeca a influenciar as propostastedolegias de ensino, ja que muitas
discussbes acerca dos fendmenos linguisticos @eratse pertinentes e necessarias para a
pratica de ensino de lingua materna” (WITZEL, 20027). A lingua passa a ser vista numa
perspectiva mais dinamica e interativa, considera®] para seu estudo, a insercéo
linguistica em contextos sociais variados e as reige formas de manifestacdo e
representacao linguisticas.

Essas mudancas ocorridas na compreensao de lirdpiaeal ensino, motivadas por
discussbes académicas, esta evidenciada na pdaidag Parametros Curriculares Nacionais
(PCN). Por meio desse documento, o0 movimento khiciao ambito académico ganha
relevancia, ja que se trata de uma publicac&ocebfici governo.

Essa forgca do discurso académico via atuagdo dadd&sevidencia como o
conhecimento académico exerce um poder que, ategémado pelo governo, engendra
novas relacbes de poder. Isso fica bastante d@eidprando observamos, por exemplo, a

influéncia do PNLD na elaboracdo do LDP atual. Rpr@a o um LD possa figurar no guia
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organizado pelo PNLD, é preciso que 0s autoresidemsn uma série de regras como, por
exemplo, a elaboracdo de um manual do professditeSe ensino de lingua materna,
encontramos nos PCN, por exemplo, a afirmacao seguitoda educacdo comprometida
com o exercicio da cidadania precisa criar condi@@a que o aluno possa desenvolver sua
competéncia discursiva” (BRASIL, 1998, p. 23).

A exigéncia de um novo jeito de ensinar portuggés, ndo seja mais centrado nos
aspectos da estrutura linguistica, mas que comesetmes aspectos inseridos em um contexto
de uso e producédo, € um reflexo de discussdesasogue, sO a partir de 1990, conforme
Soares (1998), tornam-se mais conhecidas e in#aenb Brasil. A relevancia desses
posicionamentos tedricos ao ponto de figurarem endocumento oficial € uma condicéo de
producdo do discurso escolar que vai, por sua c@zdicionar a producdo dos LDP, que
passam a ser mais detalhadamente avaliados podm&bILD.

Ainda que tenha sido criado em 1985, o PNLD sofmea walteragdo em suas
caracteristicas em 1996. Segundo observam BdRsfa,e Zuiiga (2005, p. 49), o PNLD, a
partir de entdo, tem como finalidades principais alaliacdo, aquisicdo e distribuicdo
universal e gratuita de livros didaticos para dremfundamental publico brasileiro”. Ou seja,
se antes o governo avaliava o LDP por meio do PNddwra, por meio desse programa,
também se definem os livros que podem ou ndo sgriradbs pelo dinheiro publico. Em
outras palavras, o poder se amplia, pois assuimerafeconémica.

Entre outros fatores, essas finalidades do PNLDfigimam uma condicdo de
producao do LDP por duas raz6es. Em primeiro lygaique ha critérios técnicos — entre 0s
quais a consideracdo de pressupostos teorico-mégicts especificos — segundo os quais
um LDP pode ser submetido a avaliacdo e receberapreciacdo positiva. Em segundo
lugar, porque as editoras veem na possibilidadeddedo de seus LDP pelas escolas publicas
um fildo econémico potencial. Mesmo que haja vastass didaticas cujo destino especifico
sdo as instituicdes de ensino privadas, o PNLDesgmta, no geral, uma possivel garantia
para obras que, caso sejam bem avaliadas, tergwadon certo: as escolas publicas, isto é, o
governo federal.

Esse carater econdmico, a nosso ver, determinakmratdo do LDP, ja que a
avaliacdo negativa por parte do PNLD impede que wima didatica figure no guia
organizado pelo MEC, o que impossibilita sua adagioescolas publicas do Brasil.

Delineia-se, entre as discussfes académicas dafge| linguagem e ensino e os
instrumentos oficiais de avaliacao e regulamentdgéensino, um campo muito amplo para a

elaboracédo do LDP. Por meio do controle do govetnam-se modelos segundo os quais 0s
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LDP devem ser produzidos. Nao queremos dizer qoergilelos bons ou ruins, mas que
existem. As discussdes tedricas empreendidas deracs por mais importancia que tenham,
nao estao diretamente ligadas ao aspecto econé@idondamental para as editoras de obras
didaticas — sdo empresas, visam, portanto, ao icde modo que o fator econémico é um
determinante fundamental para a elaboracdo do RAO#3cola publica € um potencial penhor
de sucesso econémico para 0s materiais didatitesi@®ados por meio do PNLD.

A consideracdo do contexto sécio-educacional dos ae 1990 nos permite duas
reflexdes. Por um lado, nos anos de 1990, obsewvamma socializacdo e uma crescente
relevancia das construcdes tedrico-metodologiceadies a cabo no campo dos estudos da
linguagem, o que possibilitou o surgimento de uraondiscurso sobre ensino de lingua
materna, condicionando a elaboracdo de LDP querialegem esse discurso. Por outro lado,
a publicacdo de documentos legais como os PCNgiadsoa avaliacdo proposta pelo PNLD,

intensifica ainda mais o controle sobre a prodwijdatica.

3.5.4 Anos entre 2000 e 2010

Entre os anos de 2000 a 2006, foram selecionadasapalise trés obraBortugués
na ponta da lingug2000), de Lino de Albergaria e outros autoreBigua portuguesa,
comunicacao, culturgd2004), de Domicio Proenca FilhdPertugués: linguagen&006), de
Willian Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhd&sdo que essa ultima obra também foi
analisada em sua edicdo mais recente (2010).

A partir do ano 2000, a elaboracdo dos LDP demteeeer reflexdes sobre recentes
contribui¢cbes dos estudos linguisticos — especiaienda andlise do discurso, da linguistica
textual, da semantica e da semidtica — para o @rdanlingua portuguesa, assim como o
discurso sobre o ser adolescente. Nesse sentidd)Psnalisados mostram-se alinhados ao
discurso oficial do governo sobre a producao dw ldidatico. Esse alinhamento fica evidente
em varios aspectos da producdo das obras que tsmaomo fonte, mas parece-nos
fundamental pensar trés aspectos centrais na evagéb do ensino de lingua como prética
pedagogica: “o aluno; os conhecimentos com 0s pgapera nas praticas de linguagem; a
mediacdo do professor” (BRASIL, 1998, p. 22). Edsés elementos sao vistos, a partir do
discurso dos PCN, de uma forma diversa em relagdonaentos historicos anteriores.

O aluno, de receptaculo de um conjunto de instramsecomunicativos (PEREIRA,
2008) passa a ser considerado sujeito do processmsino-aprendizagem, operando sobre
aquilo que € objeto de seu conhecimento (BRASIBB)9Esse deslocamento vai condicionar

0 surgimento de um LDP que altera o lugar ante deml aluno. Se, durante os anos
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anteriores a 1980 e na década de 80, o aluno stmalelo saber organizado pelo LDP, a
partir da década de 90 e, notadamente, nos anos 2000 e 2010, o aluno passa a ser
considerado protagonista do processo de constrdgaoonhecimento. A propria ideia de
construcdo do saber, ndo mais sua mera aquisigéexigir que se compreenda o aluno de
outra forma (SOARES, 2002). Resta saber se o LDRnanciar essas mudancas, de fato é
elaborado em vista delas. Eis ai um questionamgmotambém desejamos responder em
nossa pesquisa de doutoramento.

O segundo aspecto para a consideracao do ensilingda materna como pratica
pedagogica, proposto nos PCN e materializado no®, Li2laciona-se as praticas de
linguagem. Voltando aos anos anteriores a 198@ngraanos uma nocdo de lingua associada
a construcoes elegantes e “corretas” explicitadagxcertos literarios. Passando pelos anos
70 e inicio dos anos 80, vemos a lingua como im&nio de comunicagao, NOGao que vai ser
alterada a partir de fins dos anos 80 e inicio @=mda de 90, quando a lingua, no discurso
escolar, por influéncia do discurso académico, passer vista como meio de interacdo
social.

A lingua é pensada em seu aspecto discursivo, comio pelo qual as relacdes
sociais sdo mediadas. O LDP vai-se constituir,cerd@mo uma “situacdo de aprendizado”.
Nesse sentido, deve ser elaborado a fim de gargqumiy nas atividades nele propostas, a
linguagem seja tratada na perspectiva de interagé@l. Da mesma forma, o LDP deve
apontar e considerar situacfes ndo escolares de msmifestacdo da linguagem, a fim de
mostrar que a escola € um dos espacos nos quaigracpraticas de linguagem, e ndo o
anico.

O terceiro aspecto diz respeito a funcdo do profess quem cabe “planejar,
implementar e dirigir as atividades didaticas, apobjetivo de desencadear, apoiar e orientar
o esforco de acao e reflexdo do aluno, procuraadangjr aprendizagem efetiva” (BRASIL,
1998. p. 22). O professor ndo é mais aquele quevemm tempo das antologias, cuja funcéo
era administrar o0 manuseio do LDP pelo aluno, de@dm que todas as etapas fossem
cumpridas; nem o professor dos anos 80, que f@mecinstrumentos necessarios para que 0
aluno se comunicasse bem. Agora, o professor, amsndiscursivamente, conforme se vé
nos LDP situados entre 2000 e 2010, é alguém aujgadb € mediar o processo de
aprendizagem, do qual o aluno é também agentet&gprosta. O LDP vai, entdo, ressaltar, o
lugar ocupado pelo aluno, o que nos fornece infod®s sobre o lugar a ser ocupado pelo

professor.
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O LDP, como tentamos demonstrar, ndo é algo novatimalade pedagdgica dos
professores do materno idioma. Soares (2001), p@mplo, evidencia essa afirmagao ao
construir uma histéria da leitura e da formacaopdufessor-leitor por meio da analise de
livros didaticos — no casé, AntologiaNacional,de Fausto Barreto e Carlos de LadEseudo
dirigido de Portuguésde Reinaldo Mathias Ferreira. Uma das constatat@esitora foi a de
que, a partir dos anos 70, o LDP, além de excditerarios para serem trabalhados pelo
professor nas aulas de portugués, comecou a ataesgrestdes sobre esses textos e suas
respostas correspondentes.

Conforme Bunzen e Rojo (2005), nos anos 70, coreraodratizacdo da escola e
consequente aumento de alunos, surge a necesdigade aumentarem os quadros de
professores. Enquanto a academia ndo supre essssig@cle, cria-se um cenario que, em
nossa perspectiva, ajuda a compreender o espacm® duURP e, consequentemente, seu
manual, ocupa em nossas salas de aula. Por umrés$altam Bunzen e Rojo (2005), os
professores ja atuantes nas escolas, notadamengibdisas, assumem carga horaria
expandida; por outro lado, profissionais de oufirass, sem o devido preparo, s&o nomeados
professores.

E nesse contexto de democratizacdo do ensino pitdplie, segundo Batista (2004),
ao assumir a funcao de organizar a atividade decerltvro didatico passa a precisar de um
manual que apresente orientacdes praticas diretasrao professor, ocupando-lhe o lugar:
“sua sequéncia [do manual do professor] tornassxjaéncia das aulas e sua realizacdo passa
a marcar o tempo escolar. [...] € um livro, maargm o caderno de exercicios, a voz do
professor, o planejamento, a progressao das A ISTA, 2004, p. 58).

Essa centralidade ocupada pelo manual do professelaboracdo de um LDP, pelo
menos daqueles a serem comprados pelo governg,éhofeial como se pode ver no edital
do PNLD de 2013 (BRASIL, 2013). Um dos aspectossnmportantes que vamos discutir no
quarto capitulo diz respeito ao manual, pois quesewomparar as disposi¢des teorico-
metodoldgicas nele apresentadas com as quest@a pampreensado de texto do LDP.

Como vimos, a producéao e circulacao do livro datag, por extenséo, a do LDP, a
partir dos primeiros anos do século XX, esta intreate ligada a acdo reguladora do
governo. A elaboracdo e edicdo dos atuais LDP Ikexmefde condicdes de producdo
socialmente marcadas e historicamente construigés giscurso oficial sobre o livro
didatico. As politicas publicas para o livro didati em nossa perspectiva, em uma leitura
historiografico-linguistica e discursiva, constitue espaco de producdo do qual emergem as

obras didaticas atuais.
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CAPITULO 4

A COMPREENSAO DE TEXTO EM LIVROS DIDATICOS DE PORTU GUES

Toda compreenséo da fala viva, do enunciado vivo
€ de natureza ativamente responsiva [...];
toda compreenséao é prenhe de resposta,
e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente:
0 ouvinte se torna falante.
Bakhtin

Este estudo analisa questdes de compreenséo deetextDP e uma das linhas de
analise sdo os estudos de Marcuschi (1996, 20@B) 2ixerca do mesmo tema. Passadas
duas décadas desde o primeiro estudo de Marcusthimamos a discussdo motivada pelo
autor, observando como o LDP do inicio do séculd pépbe as questdes de compreensao
de texto.

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodolagie fizemos para a selegéo
dos LDP analisados e os estudos sobre compreeeséextd de Marcuschi (1996, 2002,
2008), cujas categorias de analise empregamos. Eguids, descrevemos os LDP
selecionados e justificamos as razdes dessa es@ahaneio da investigagcdo do manual do
professor dos LDP selecionados, explicitamos a®ewgle lingua, texto, ensino, leitura e
sentido sobre as quais os autores dos LDP selelcisrse baseiam. Abordamos as questdes
de compreensdo de texto desses LDP, enquadrandasascategorias elaboradas por
Marcuschi (1996) e analisamos essas mesmas quegidedase no aporte tedrico dos

estudos do texto e do discurso.

4.1 Selecao do corpus e metodologia

Inicialmente, pensamos em tomar como corpus unec&olde LDP destinada ao
ensino fundamental, analisando os quatro volumiEserdes aos quatro anos dessa etapa
escolar. Entretanto, depois dos primeiros levanémsede pesquisas sobre LDP, optamos por
analisar duas obras de diferentes cole¢coes de usmonano de ensino, o 9° ano, 0 que
justificamos a segquir.

Os LDP destinados ao 9° ano do ensino fundaméemdaipendentemente da editora e
de seus autores, revelam certas semelhancas ectossfgdacionados, por exemplo, a escolha
dos géneros textuais sobre 0s quais sdo propcsieeeecicios de compreensao. Entendemos

gue uma das razdes para essa semelhanca dizoespeitessidade de adequacéo dos livros
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aos documentos oficiais que parametrizam a edudsgica. Entre essas orientacdes estédo as
do PCN (BRASIL, 1998) e das Matrizes de Referédoi&istema Nacional de Avaliacao da
Educacdo Basica (SAEB) acerca das habilidades eeaténrias que os alunos devem
apresentar em cada etapa do ensino fundamentakeéN@ade perder de vista que escolhemos
como corpus dois LDP, dos quais falamos adianilezattos em escolas publicas. Esses LDP
devem se adequar, portanto, ao que orienta o editBNLD para figurarem no guia em que
constam as obras que poderao ser escolhidas petdase adquiridas pelo governo federal.

A elaboracado de certa forma padronizada dos LDB°dmo do ensino fundamental
justifica nossa escolha. Entendemos que tomar campus as questdes de LDP de diferentes
colegBes destinado a uma mesma série, no casam3?o ensino fundamental, favorece a
abordagem qualitativa desses exercicios de congiteeque, em ultima analise, trabalham
(ou deveriam trabalhar) as mesmas habilidades @et@mcias de leitura, sintetizadas pelo
edital do PNLD-2011, da seguinte forma:

As atividades de compreensao e interpretacdo do témn comoobijetivo
final a formacdo do leitor (inclusive a do leitor litecgr e o
desenvolvimento dproficiéncia em leituraPortanto, s6 podem constituir-se
como tais na medida em que:

. encararem a leitura como uma situacdo de interlocucéo
leitor/autor/texto socialmente contextualizada

. respeitarenas convencdes e os modos de ler proprios dos diteye
génerostanto literarios quanto nao literarios;
. desenvolveremestratégias e capacidades de leitura, tanto as

relacionadas aos géneros propostos, quanto asnteereo nivel de
proficiéncia que se pretende levar o aluno a atitBRASIL, 2008, p. 53,
grifos do autor)

No trecho acima, o edital do PNLD-2011 define oaqgipais aspectos norteadores
da elaboracao das atividades de compreenséo préetegyao de texto, mostrando que o objeto
fundamental dessas atividades € a formacdo dor,leto seja, o desenvolvimento da
proficiéncia leitora. Para isso, aponta a necedsidie essas atividades tomarem a leitura
como uma situacao interativa, respeitarem os mewes e processos de apropriacao leitora
em cada género textual e desenvolverem estratdgi@ftura que colaborem para que o aluno
atinja a proficiéncia leitora. Desse modo, os LDRy obstante as especificidades de cada
série, devem constituir-se como um instrumentofguereca aos alunos o desenvolvimento e
aperfeicoamento da pratica de ler.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, tomamos cbjeto de analise as questdes
de compreenséo dos dois LDP mais adotados nasggdilicas de Goiania. Para identificar

os livros mais adotados, recorremos aos dadosrdisge no Sistema do Material Didatico
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(SIMAD)*?, que pode acessado na pagina eletronica do FNiQ&p d@estor do PNLD. O
material didatico destinado as escolas publicammprado e distribuido pelo FNDE. A
distribuicdo do material didatico via PNLD é reatia em ciclos trienais alternados, de modo
que, a cada ano, o FNDE compra e distribui livlasamws alunos de uma das etapas de ensino
da educacdo bésica (ensino fundamental anos ®iasisino fundamental anos finais e
ensino médio) e faz a reposicdo e complementag@&mpee obras didaticas para as escolas
gque apresentam essa demanda.

Em 2012, ano em que iniciamos a pesquisa, a digtéb integral dos LD foi feita
para o ensino médio; em 2013, para os anos inid@isnsino fundamental e, em 2014, para
as séries finais do ensino fundamental. Como nd@erfemos esperar até 2014 para saber
quais seriam os livros mais adotados no 9° anteeigea-los, fizemos a busca dos LDP mais
adotados em 2011 e confirmamos esses dados, em@didbase na planilha dos LDP mais
repostos em 131 escolas publicas estaduais dei&onobras mais adotadas, que, em razao
disso, selecionamos para a analise sdo as seguRdgsigués: linguagensde William
Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes, publiesd 2010, eDialogo — Lingua
Portuguesa de Tereza Gordilho e Eliana Santos Beltrdo, padh também em 2010.
Tratamos com detalhes de cada um desses LDP ngotapie analisa cada livro
especificamente.

Ao iniciar um projeto de pesquisa, depois de escatleu objeto de investigacdo e
selecionar o corpus, 0 pesquisador tem a seu digpims instrumentos metodologicos a fim
de aproximar-se de seu objeto, conhecé-lo, caiz&tler e analisa-lo. E preciso, entdo,
escolher agueles instrumentos que favorecem a adpemd do objeto com base nas questdes
gue o pesquisador formula ao propor a pesquisa.oHtras palavras, de acordo com
Goldenberg (2004, p. 14), “o que determina combaliear € o problema que se quer
trabalhar: s6 se escolhe o caminho quando se sable ae quer chegar”, pois € 0 corpus que
direciona o olhar investigativo do pesquisador.

Na introducéo deste trabalho, apresentamos asegierguntas de pesquisa:

* Que nocdo de lingua, ensino, leitura e sentidaprésentada nos manuais do
professor em LDP?

* Que aspectos da historiografia do LDP podembooé para a compreensao do
LDP publicados em 20107

20 Sistema do Material Didatico pode ser acessadmr pmeio do endereco
https://lwww.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/fiistribuicao.
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 Os exercicios de compreensao de texto dos émfladram-se nas categorias
propostas por Marcuschi (1996)?

» Esses exercicios materializam a noc¢ao de lirdpiansino, de leitura e de sentido
explicita no manual do professor que acompanha®?.D

* Que contribuicbes nosso estudo pode trazer pradutores de obras didaticas e
para a selecao de livros didaticos?

A partir dessas questbes, optamos pela abordagaiitatjiua e pelo método da
pesquisa documental para o tratamento das quedtbesmpreensao de texto nos LDP. A
importancia da abordagem qualitativa, consoanteléxlerg (2004, p. 50), “esta relacionada
a sua capacidade de possibilitar a compreensadgddicado e a ‘descricdo densa’ dos
fendbmenos estudados em seus contextos e ndo #mweasevidade numérica”. A perspectiva
qualitativa, ao contrario de enfatizar a quantfaa dos dados recolhidos, da relevo e
importancia as informacdes que podem ser consfudda base em um olhar cuidadoso e
critico sobre determinado objeto.

Desse modo, a quantidade é substituida pela intahesi pelo olhar aprofundado que
se da ao objeto, de modo a revela-lo como paraddana@alidade cultural que o constitui e
da qual €, ao mesmo, tempo, reflexo e refracdose&pa, um dado objeto de pesquisa, ao
mesmo tempo em que é produto da realidade em querfstituido, (re)constitui essa mesma
realidade.

No ambito da abordagem qualitativa, ha diversosoduo& que permitem ao
pesquisador a aproximacdo da realidade social @r pir tratamento de seu objeto de
investigacdo. Entre essas metodologias, estd auipasqocumental, que compreende a
realidade por meio dos varios documentos que twamano produz. Para Bravo (2008), o
documento diz respeito a tudo o0 que o ser humaapque se mostra como indicio de sua
acdo, revelando suas ideias, seus valores e suairealte agir e de viver. Na mesma
perspectiva, Cellard (2008) afirma que o documestaconstitui como fonte preciosa para o
pesquisador, pois testemunha o modo como o serfwoafigurou determinada realidade.

Entendemos que o LDP é um documento que da inf@esaspobre o modo como os
envolvidos na producdo do material didatico de uangortuguesa — sistema de gestédo
governamental, editoras e equipe autoral — entercdtaxrto e as questdes propostas para sua
abordagem. Nesse sentido, a analise das questde®nigreensdo de texto em LDP
configura-se como um processo que possibilita@udsio sobre praticas de leitura efetivadas
a partir das propostas didaticas constantes nosaigarNossa proposicdo encontra respaldo

em Cellard (2008), quando afirma que a pesquisairdental permite a investigacdo de
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determinado tema de forma indireta, e ndo na situagediata, por meio da abordagem dos
documentos relacionados ao tema. Ou seja, emborgenamos ido a campo perceber como
acontecem as aulas em que sao utilizados os LDHMsadws, podemos acessa-las
indiretamente por meio do estudo que fazemos dest@ges dos LDP, compreendidos como
elementos que interferem e condicionam a préticare.

A pesquisa documental, também chamada de analmem@émtal, muitas vezes, é
considerada sin6bnimo de pesquisa bibliograficagyéa tanto esta como aquela centram-se
sobre o documento como base de investigacdo. &mtmetOliveira (2007) estabelece uma
clara distincdo entre esses métodos de pesquigan&e a autora, a pesquisa bibliografica
tem como fonte documentos de carater cientificoypreendidos como fonte de construtos
tedricos ou ambito de divulgacdo destes: livrositffieos, compéndios, manuais tedricos,
periodicos cientificos entre outros.

A autora ainda explica que o principal objetivo dasquisa bibliografica é
proporcionar ao estudioso o contato com obras aceec tema investigado. A pesquisa
documental, por sua vez, “caracteriza-se pela bdsdaformacdes em documentos que nao
receberam tratamento cientifico, como relatériogo$, reportagens de jornais, revistas,
cartas, filmes, gravacbes, fotografias”, entre affOLIVEIRA, 2007, p. 69). Enquanto a
pesquisa bibliografica remete a fontes primariasorigs “originais”) ou secundarias
(comentadores das teorias) em que se encontrambcigies de diferentes autores sobre um
dado tema, a pesquisa documental toma como obgpieles materiais que ndo foram
analisados de um ponto de vista cientifico, ou quessmo tendo sido analisados, podem ser
observados em outros angulos em razao de sua caodgule ou variedade constitutiva.

Oliveira (2007) salienta que os limites entre agpes documental e a pesquisa
bibliografica sdo de ordem didatico-metodologicgue o desenvolvimento de uma pesquisa
certamente lanca mao dos dois métodos. Nesse gemidiemos afirmar que, para a
abordagem das questbes de compreensdo dos LDRamtbs o método da pesquisa
documental — o que também fazemos no capitulo sabhéstoriografia do LDP. Mas
entendemos que o desenvolvimento de qualquer iggedb em linguistica requer a
utilizacdo da pesquisa bibliografica, como se pselever na escrita desta tese. Também é
preciso ressaltar que uma pesquisa documental bondagem qualitativa exige uma teoria
gue sustente a analise proposta. Em nossa pesquifaamos, como ja dissemos
anteriormente, as contribuicdes teodricas derivaties estudos do texto e do discurso. As

categorias de analise das quais partimos foranomrldas nos estudos de Marcuschi (1996,
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2002, 2008) acerca da compreensdo em LDP. No tépmuinte, apresentamos esses estudos

e as categorias que empregamos nesta pesquisa.

4.2 Os trabalhos de Marcuschias categorias de analise

Como ja dissemos, nossa investigacdo parte dodosstobre LDP realizados por
Marcuschi (1996, 2002, 2008). Em 1996, o autorigipdu do| Coléquio de Leitura do
Centro Oesteorganizado pela Faculdade de Letras da Univetsid@ederal de Goias, em
Goiania. Nos anais desse evento, Marcuschi publicautigo “O livro didatico de lingua
portuguesa em questao: o caso da compreensdotdé t@xpesquisador comega seu texto
afirmando que os manuais escolares de lingua pasagusados naquele momento histérico
nao satisfaziam as necessidades de alunos e pn&fesEntre as varias razdes de tal situacéo,
Marcuschi (1996) destaca a desatualizacao dos nsamuarelacdo as necessidades da época
e o fato de os livros ndo incorporarem as contgii®s tedricas da linguistica disponiveis
naguele momento.

Marcuschi (1996) apresenta como objetivos de s#walino investigar a nogcéo de
lingua presente nos LDP, identificar os critéridetados na elaboracédo dos livros e mapear
as habilidades por eles desenvolvidas. O autanafgserem esses parametros uma orientagcéo
geral para o tratamento dos LDP e constata quenduosiais analisados, menos de 10%
trazem observacbes tedricas ou metatedricas quiarfientam sua elaboragdo. Segundo
Marcuschi (1996, p. 39), essa realidade da a “isgét@ de que o ensino de lingua portuguesa
se da na suposicdo de que a teoria subjacente @hvém indiscutivel e consabida que se
torna prescindivel explica-la”. O autor ainda afirser essa auséncia tedrica uma das “razdes
da mesmice e natureza formulaico-receituaria qumoto conta desses manuais”
(MARCUSCHI, 1996, p. 39).

Embora os autores nado tratem da concepcao de lemgugue se apoiam para a
elaboracdo dos manuais analisados por Marcusclb),L8le afirma ser possivel identificar
essa concepcao com base na andlise das questpestaso Para Marcuschi (1996, p. 40,
grifo do autor), “de uma maneira geral, a linguaomada como uninstrumento de
comunicacamao problematico e capaz de funcionar com transpar& homogeneidade”.
Os LDP analisados, produzidos entre os anos ded 9890, portanto, tomam a lingua como
um instrumento de comunicagao, o que determinaperspectiva instrumental do ensino de
lingua materna e, por conseguinte, de leitura. Coimmms no primeiro capitulo, pensar a
lingua como instrumento de comunicacéo é resttangi-suporte do pensamento, 0 que nao

deixa de ser uma perspectiva redutora da linguig, ggsa concepcdo foi ampliada pelos
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estudos bakhtinianos que entendem a lingua corecag#o verbal, como espaco social em
que os individuos se constituem na relacdo qudelstzem entre si mediados pela lingua.
Isso nos mostra como a producéao do livro didatstave presa a uma perspectiva limitada de
lingua como instrumento que funciona sempre de not@do e adequado. Nao se entendia na
época que a lingua é dada a equivocos e que aslosegerados por um texto estdo

intimamente ligados aos contextos de produc¢ao.

Além da nocéo de lingua subjacente aos LDP adaksadvarcuschi (1996) aborda
outras questdes relativas a organizacdo e sistwagat do LDP. O autor trata dos critérios
utilizados para a elaboracdo dos livros por eldisatos e chega a conclusdo de que os LDP
de 1980 e 1990 abordam trés dimensdes do ensirlinglea portuguesa: ampliacdo de
vocabulario, compreensao textual e estudos graamatigEle também observa que nem todos
os livros desse periodo trazem atividades de pémdde texto. Sobre a sistematizacdo das
atividades, Marcuschi (1996) observa que os liwvtilizados entre 1980 e 1990 associam a
aprendizagem da lingua materna a solucdo de exmsrciepetitivos e mecéanicos, sem
discusséo critica ou atividades de reflexao soliregaa.

Embora Marcuschi (1996) apresente um amplo lequerdas os quais podem guiar
uma investigacao sobre o LDP, nosso objetivo reghie um ponto especifico apresentado
pelo autor: a questdo da compreensédo de text@jaud® como 0S exercicios propostos para
a abordagem do texto atuam como diretrizes para athadade mais eficiente de
interpretacdo textual. Conforme atesta Marcusctd9g), o problema em relacdo a
compreensao de texto ndo esta associado a auskneividades que a exercitem, mas ao
modo como esse trabalho é proposto. O autor mgpg&da muitas questdes sobre o texto nos
livros analisados entre 1980 e 1990, mas que es®¥sicios sdo pouco eficientes, ja que
tomam a lingua como uma realidade transparentatanirda leitura, predominantemente,
como uma simples atividade de decodificacéo.

Ao analisar as propostas dos LDP das décadas dk€l9890, Marcuschi (1996)
aponta alguns problemas:

a) a compreensédo textual é tratada como uma alwide decodificacdo de um
conteudo previamente estabelecido no texto ou imales atividade de transcricao e copia;

b) a mistura entre questbes de compreensao e guiasio se configuram como um
trabalho efetivo com o texto;

c) a elaboracdo de questdes genéricas que nadasemam especificamente ao

texto e podem ser respondidas com quaisquer dados;
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d) a frequente associacao, subjacente as questiies,compreensao e identificacao
de conteudos, o que impede a reflexdo critica soltexto e a expansédo e construcdo de
sentido.

Problemas desse tipo, na visdo de Marcuschi (12948), “ja evidenciam que néo
h& clareza quanto ao tipo de exercicio que devéegerno caso da compreensado. Perde-se
uma excelente oportunidade de treinar o raciocimipensamento critico e as habilidades
argumentativas”. O trabalho com a leitura, entesnadidmo uma pratica social, possibilita o
estabelecimento de relacdes logicas e semantioaesxercicio do pensamento critico que se
revela na argumentacéo oral e escrita que o léilevado a fazer ao tomar contato com o
texto e discuti-lo em uma situacédo de interacdaabocA auséncia de clareza quanto ao
trabalho com a compreenséao revela-se nas quesifds analisados, as quais Marcuschi

(1996) categorizou em nove tipos, como vemos ndrguabaixo:

Quadro 4.1 — Tipos de questdes frequentes em ldiddgicos com base em Marcuschi (1996)

Tipos de Perguntas Explicitacdo
Perguntas do cavalg Perguntas que, em sua prépria formulacdo, trazebutihas as respostas.
branco de Napoledo| S&o questdes que requerem perspicacia minima.
(Evidentes
Copias Propbe atividades mecéanicas de transcricdo desfragepalavras. Estdo
relacionadas a comandos como copie, retire, apamiejue, transcreva,
complete, assinale, identifigietc.
Objetivas Perguntam sobre contetdos objetivamente situadtextwe restringem-se|a
decodificacdo. A resposta a-se centrada no tex
Inferenciais Exigem conhecimentos textuais e outros, como regrdsrenciais,
conhecimentos enciclopédicos e outras informac&éwmli@guisticas. Sao
perguntas mais complex
Globais Consideram o texto em sua totalidade, ressaltasgectos extratextuais|e
inferéncias comexas
Subjetivas Relacionam-se superficialmente ao texto, deixarmdalano a possibilidade
de multiplas respost:
Vale-tudo Admitem qualquer resposta, ndo apresentam ligaténdeca com o texto.
Impossiveis Trabalham conhecimentos enciclopédicos exteriorasgi@ apontados ou
trabalhados no texto. Op6em-se diametralmente ast@ps de coOpia e as
guestdes objetive
Metalinguisticas | Perguntam sobre aspectos formais relacionadosuiuzattextual e seleggo
vocabulat

As questdes do tipo “a cor do cavalo branco de Mapd podem ser respondidas
pela propria formulacdo; as do tipo “copia” cardetem-se por atividades de transcricdo de
frases e palavras; as objetivas tratam de aspeditivamente situados no texto; as
inferenciais consideram o texto e aspectos extigex as globais, além de envolver texto e
contexto, requerem inferéncias complexas; as sufgetratam da opinido do leitor e néo
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podem ser testadas em sua validade; as questdépodbtvale-tudo” admitem qualquer
resposta e ndo exigem justificativas ou relacdduédx as impossiveis relacionam-se a
conhecimentos enciclopédicos exteriores ao textas emetalinguisticas centram-se nas
questbes formais relacionadas a estrutura do texém dominio de vocabulario.

Essas categorias de Marcuschi (1996) séo frutontke investigacdo minuciosa de
dezenas de livros didaticos publicados entre 19899€. Desse modo, informam sobre o
processo da leitura e sua aplicacao didatica esndinséculo XX. Consideramos que essas
tipologias colaboram na analise que propomos ressgtelo na medida em que possibilitam
observar as semelhancas e diferencas entre os bBRrineiros anos do século XXI e
aqueles dos anos finais do século XX, analisadoMpocuschi (1996).

Além das categorias “perguntas do cavalo brancbla®oledo”, copias, objetivas,
inferenciais, globais, subjetivas, vale-tudo, inghesis e metalinguisticas, o autor trata ainda
de questdes que denomina hibridas, ou, conformea $1996), mistas. Essas questdes
envolvem perguntas de dois tipos e, para a cagdo de Marcuschi (1996) e de Silva
(1996), foram agrupadas, de acordo com o peso @uégnbam numa das partes, a uma das
nove categorias ja estabelecidas. NOs discordamssedorocedimento. Entendemos que as
questdes hibridas devem ser pensadas como umaoriatggopria, ja que envolvem
operagBes multiplas que nem sempre se encaixanmanda&s nove outras categorias.

Ao sistematizar os dados, Marcuschi (1996) apoo&aas trés primeiros tipos de
guestdes somam 70% do total de questbes analisampgnto os outros 30% dividem-se em:
10% — questdes dos tipos inferencial e global; +1§aestdes dos tipos subjetiva, vale-tudo e
impossivel e 9% — questdes do tipo metalinguis@cenaior problema, segundo o estudioso,
€ o fato de apenas um décimo das questbes exigineenreflexdo mais apurada ou algum
tipo de inferéncia e critica para a construcao efpasta. Na perspectiva dos estudos do
discurso, a compreensédo de texto € um procesaarshisT que se da, entre outras operacoes,
pela producdo de inferéncias, o que diz respemducdo do sentido, que ndo se da apenas
por meio da identificacdo de informacdes. Ao cartdra producdo de sentidos configura-se
como uma atividade em que estdo envolvidos conleston de natureza textual, contextual,
social e histérica. Em outras palavras, a infegégca base da nocdo de leitura como processo
discursivo postulada por Coracini (2002) e Orlg2006).

Na discussao dos dados, Marcuschi (1996, p. S8hula duas possiveis explicacdes
para a situacdo apresentada: “uma total falta ithriorpara a organizacédo dos exercicios de
compreensao” ou a “falta de clareza quanto ao qudese entender por compreensao de

texto”. Ou seja, 0s exercicios de compreensadolaBorados, entre os anos 1980 e 1990, sem
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considerar as contribuicdes tedricas acerca do ndesgmento dos processos de
compreensao e interpretacao de textos e de suaténp@a para a formagao do aluno.
Entretanto, Marcuschi (1996) ressalta que, entreD#® analisados, ha manuais em
que o trabalho de abordagem do texto é propostfordea consciente, entre 0s quais se
podem citar
as cole¢cde<Lonstruindo a escritage Carmen Carvalho et al. (1998)A¢&P -
Andlise,Linguagem e Pensamentte Cécco / Hailer (1994) que se destacam dentro
do quadro geral de LDP; de igual modo algumas poeotecdes mais antigas ja

fora de mercado tinham essa consciéncia, tais derat (1986) e Soares (1982).
(MARCUSCHI, 1996, p. 48, grifos do autor)

O autor observa, portanto, a fim de ndo cometessiigas que, entre as varias obras
analisadas, ha algumas que fogem ao esquema ddante LDP. Acrescenta, ainda, que,
de modo geral, os LDP analisados distinguem-seévdesImais antigos, da década de 1970,
0S quais apresentam “menos textos, mais exerofi@ogramatica e tratam de maneira em
geral equivocada a compreensao textual” (MARCUSQMB6, p. 49). Essa afirmacao do
autor nos motivou a produzir um percurso histoafigo do LDP, apresentado no terceiro
capitulo de nosso trabalho, a fim de apontar aglicoes de producdo dos LDP que
selecionamos para analise, publicados em 2010.

Em contraposicdo aos LDP de 1970, os livros de 8090 revelam uma visao
distinta sobre a compreensao textual, ja que apE@esetextos variados e muitos exercicios de
leitura. Marcuschi (1996) reconhece que os LDPgbmm@nalisados dao relevo as questbes de
interpretacdo textual, o que o autor entende comdatio positivo. O que Marcuschi (1996)
discute € 0 modo como se estruturam essas quegidpse a maior parte dessas atividades
tomam o texto em uma perspectiva reducionista.

E interessante observar, conforme Marcuschi (1996, os livros dos anos 1970
apresentavam menos textos. Também é importanteatamgssa situacao aos livros dos anos
anteriores a 1960, dos quais falamos no terceptua, quando circulavam as antologias de
texto, também conhecidas como florilégios, crest@mae seletas, nas quais nao havia
exercicios. Essas antologias eram sele¢cfes de destinadas ao ensino de lingua. N&o
obstante a nocédo de ensino que concretizavam,iadaac repeticdo dos textos considerados
modelares, e o fato de s apresentarem exceeddrids, essas obras didaticas apresentavam
muitos textos, o que jA ndo acontece, segundo MEencu1996), nas obras de 1970.
Consideramos, entdo, haver um retrocesso nas dbsaanos 1970, comparadas as obras de
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anteriores a 1970. A historiografia do LDP que props no terceiro capitulo nos ajuda a
compreender esse movimento de “ida e volta” neoetetdio do material didatico.

Vemos que houve uma alteracdo no direcionamentstlmo dos textos nos livros
didaticos, porque, nos anos anteriores a 1970yawgoainda um modelo de ensino classico,
que se refletia na elaboragéo das antologias. Bsgalogias traziam uma grande quantidade
de textos de variados géneros literarios e deigavancargo do professor realizar o trabalho
de elaborar questbes de compreensdo dos exceei@sidis. Os textos apresentados nessa
época associavam a educacao a aquisicao de erlitkcaoa.

Na década de 1970, os movimentos de democratizigdresso a educacdo e a
divulgacdo da nocéo de lingua como instrumentoodeuaicacdo determinam a elaboracao
de um LDP instrumental. Ha uma reformulacdo darorggédo dos LDP, promove-se uma
reducdo do numero de textos, vistos como um elemdat educacao elitista dos anos
anteriores a 1970, e ampliam-se as atividades si@id&o gramatical e exercicios mecanicos
de memorizacgéo de regras.

Entre 1980 e 1990, o LDP surgem novos enfoquey@uedar novamente um lugar
de destaque ao texto, ampliando o niumero de ofdddeituras variadas e propondo um
consideravel numero de questdes para sua abord&gsas questdes, no entanto, consoante
0 estudo de Marcuschi (1996), centram-se sobremectos objetivamente situados no texto,
trazem atividades de reconhecimento de partesxtim teem como a retirada de trechos como
resposta. I1sso nao passa de um exercicio de rexnorEmo e copia de trechos, atividades que
pouco acrescentam ao aluno como capacidade deérinfar e raciocinio acerca das
possibilidades de sentido, pois desconsideram dexet@, como materializagdo do discurso, é
um espaco de troca, de negociacao e (re)constdecgentidos.

Em 2002, Marcuschi retoma a tematica e publicaobra organizada por Angela
Paiva Dionisio e Maria Auxiliadora Bezerra, umasér modificada do trabalho de 1996. As
modificacdes sdo muito pequenas e restringem-s®anulacao de algumas frases. Mantém-
se, em Marcuschi (2002), os mesmos posicionameapostados em Marcuschi (1996),
inclusive as tipologias de questdes de compreems&bDP, que também aparecem na obra
Producao textual, andlise de géneros e compree(a&R CUSCHI, 2008).

Esse livro de Marcuschi, publicado em Séo Paulo2668, é dividido em quatro
partes, a saber: a) Breve excurso sobre a lingaist século XX; b) Processos de producédo
textual; c) Géneros textuais no ensino de lingul Brocessos de compreensao. Na ultima
parte, o autor trata de varias questdes tedridae socompreensdo bem como das atividades

de compreensao no livro didatico. Ao tratar desseat Marcuschi (2008) retoma trabalhos
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anteriores (MARCUSCHI, 1996, 2002), ressaltando agi@ndlises, neles realizadas, levam-
no a descobrir que 0s exercicios, em sua maiamay passavam de uma descomprometida
‘atividade de copiacdd(MARCUSCHI, 2008, p. 266, grifos do autor). Essanstatacao do
autor, acerca dos livros situados entre 1980 e,1698-nos a questionar como estéo os livros
publicados nos primeiros anos do século XXI|. Paspaonder a esse questionamento,
realizamos este estudo em que analisamos as geielet@®mpreensédo de texto de dois LDP
publicados em 2010.

Marcuschi (2008), depois de afirmar que os livros fins do século XX centralizam
o trabalho com o texto em atividades de copiacgoje algumas conclusdes dos trabalhos
anteriores e afirma: “aspecto importantissimo, @ persiste ainda hoje, € o fato de a maioria
absoluta dos exercicios de compreensdo dos maeseidares resumir-se [@erguntas e
respostas Poucas sdo as atividades de reflexdo” (MARCUSQ@AQ8, p. 267, grifos do
autor). O autor ndo nega a utilidade dos exercigws se dedicam a localizacdo das
informacgdes textuais, mas ressalta que, ao se ypamm apenas com aspectos formais ou
reduzirem o trabalho com o texto a identificacageidla de informacdes, ndo podem ser
considerados como exercicios de compreensao, umaue tomam o funcionamento da
lingua e do texto de uma maneira muito restrita.

O autor coloca trés pontos em que os livros didatamstumam falhar na elaboragéo

de questbes de compreensao:

1. Sup6em uma nogédo instrumental de lingua e iraagigue ela funciona
apenas literalmente como transmissora de infornsagda velha metéfora
da lingua coma@onduto;

2. Supdem que os textos sdo produtos acabados @uént em si
objetivamente inscritas todas as informacdes peissiv

3. Supdem que compreender, repetir e memorizaa $desa coisa, ou seja,
compreender é identificar informacdes textuais tolgie. (MARCUSCHI,
2008, p. 269, grifo do autor)

A constatacdo de Marcuschi (2008) — de que os LORSB0O e 1990 apresentam
uma nocao instrumental de lingua, concebendo t¢astewmo produtos acabados e ndo como
processos e associando a compreensdo ao ato tiealoearepetir informacdes textuais —
instiga-nos e nos leva a realizar nossa pesquifa) de perceber como sdo elaboradas as
guestdes de compreensao de texto dos livros didatios primeiros anos do século XXI, tdo
marcado, no Brasil, pela ampla divulgacdo dos estlidguisticos.

Os trés pontos em que os LDP de 1980 e 1990 costufakhar, em nossa
perspectiva, sdo resultado da apropriacéo, petosesudesses LDP, da no¢éo de lingua como
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instrumento, que influencia no modo como se entendasino de lingua, o que envolve a
atividade de leitura. O modo como se compreendggaa influencia no modo como vemos o
individuo e seu trabalho. Se entendemos a lingo® doteracdo verbal, compreendemos o
individuo como sujeito que se constitui na lingupoe meio dela. A leitura, por sua vez,
nessa perspectiva, é entendida como uma ativiadmi & ndo individual.

Marcuschi (2008, p. 270), ao discutir as tipolog@aspresentadas nos trabalhos de
1996 e 2002, reconhece que estas podem e devear stifracbes, mas que ainda séo
validas, posto que, “ndo obstante o fato de hdp®gP haver maior consciéncia de que a
compreensao ndo é um simples ato de extracao aenaxfdes de textos mediante a leitura
superficial, ainda continua muito presente nos bBRsis a atividade de leitura superficial”.
De fato, estudos como os de Azevedo (2015) e SantB#va (2015), corroboram essa
afirmacao do autor, e mostram que as mudancasaadertratamento do texto em LDP tém
sido minimas. HA muitos e variados textos, o progtafico dos LDP é primoroso, ha
profusdo de questdes de compreensdo, mas est@npmantemente, ainda tomam o texto de
modo superficial, revelando uma nocédo de linguaoccamma realidade transparente. Ao
contrario, consideramos que a nocao de lingua cameracdo verbal (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2006), com base na qual, segundo os RBRASIL, 1998), deve ser
pensado o ensino de lingua materna, deve nortefbaracdo de um material didatico que
tome o texto como um processo em cuja construcBotay participe como sujeito ativo,
acionando seus conhecimentos de mundo na ativideole.

O tratamento superficial das atividades de leilgaque trata Marcuschi (2008),
também observado por Azevedo (2015) e Santos a &045), levou-nos aos LDP em busca
de verificar se houve alteracdes, principalment@alto de vista da superacdo dos aspectos
negativos e ampliacdo dos aspectos positivos,amlcdo das questdes de compreensao de
texto dos LDP, considerando-se que os conceitdisglaistica sdo cada vez mais conhecidos
e que os PCN propdem uma revisdo da pratica dacedsi lingua baseada em perspectivas
anteriores como a nogao de lingua como instrunmgttmmunicagéo.

Nos topicos seguintes, apresentamos as analisddDdbselecionados como corpus
e observamos que o tratamento superficial dasdatiés de leitura ainda é frequente. Nas
andlises, as questdes e trechos retirados dos b@m transcritas em fonte menor e separadas
do corpo do texto com recuo de 1,5cm, a fim delifacia visualizacdo dos exemplos e
distingui-los de citacbes teodricas, apresentadas weruo maior, de 4cm. Optamos por
apresentar separadamente as analises de cada urbEaelecionados na seguinte ordem:

Portugués: linguagenge William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhgeblicado
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em 2010. e.ingua Portuguesa — Didlogale Eliana Santos Beltrdo e Tereza Gordiliaéo
é linguagempublicado em 2010.

4.3 Andlise das questdes de compreensao de textd’detugués: linguagens

A obra Portugués: linguagens(CEREJA; MAGALHAES, 2010), doravante
denominada LDP 1, com referéncia abreviada par&i(@010), faz parte da colecéo didatica
mais adotada nas escolas publicas de Goianiaémar2011-2013. Conforme nossa pesquisa
no SIMAD, o LDP 1 ocupa o primeiro lugar entre m&stmais adotados pelas escolas, dois
dos quais selecionamos para constituir N0OSSo corpus

A colecaoPortugués: linguagensde que faz parte o volume em questdo neste
topico, tem sua primeira edicdo em 1998, portalutgo depois da edicdo dos PCN. Em
circulacdo ha quase duas décadas, alcanca, em22182 edicdo. Essa longevidade revela o
sucesso mercadolégico da colecdo que, além deosgorada pelo governo por meio do
PNLD, € bem avaliada por muitos professores eergté as obras mais adotadas em escolas
de varias outras cidades do Brasil, conforme atesstudos como os de Fernandes (2010),
Matteoni (2010), Rodrigues (2007) e Viana e Sokfd.?). O exemplar que analisamos, do
9° ano do ensino fundamental, é da 62 edicdo, gadaliem 2010, que figura iBuia de
livros didaticos — PNLD 2011: Lingua Portugue§ARASIL, 2010).

No LDP 1, além das respostas as questdes progmstas trabalho pedagdgico com
o ensino de lingua, as quais aparecem no corpoigairdo livro, ha, para o professor, ao fim
da obra, um manual, elemento exigido pelo edita2@EL do PNLD como um dos critérios
para a candidatura de determinada obra ao progf&RASIL, 2008). Nesse manual,
segundo os autores, apresentam-se 0s pressupsd@tiosd que orientaram a elaboracdo do
LDP, o que também se inclui entre os requisitosrd@hados pelo edital do PNLD (BRASIL,
2008). Embora pareca de grande valia uma anatisgral desse manual, atemo-nos ao que se
fala sobre leitura, a fim de garantir a coesdoa$sa investigacao.

Para a andlise, escolhemos 62 edicdo, de 201@joselda pelo PNLD e adotada
pelas escolas no triénio 2011-213. Entretanto,térdasante comparar uma alteracdo no
manual do professor que acompanha o LDP 1 entdicdcede 2010 e a de 2006 acerca de
uma nocao fundamental: a concepgdo de lingua ensej@poiam o0s autores. A edicdo de
2006 assim afirma:

Em sintese, pensamos que o ensino de portugués deop abordar a leitura, a producéo de
textos e os estudos gramaticais sob uma mesmaeptvspde lingua -a perspectiva de
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lingua como instrumento de comunicagdo, de acdoe einteragdo socidl (CEREJA;
MAGALHAES, 2006, p. 2, grifos dos autores).

E interessante observar que essa concepcéo da Bngm tanto hibrida, pois associa
duas outras concepgdes: a de lingua como instrondentomunicacao, derivada dos estudos
funcionalistas, e a de lingua como interacao sdaalda & perspectiva sociointeracionista de
Bakhtin, base para documentos oficiais como os RGi$sa analise apoia-se em Freitas et.
al. (2009, p. 168) quando afirmam que “podemos rvbsaesse excerto uma concepcao de
lingua com filiagbes epistemologicas distintasoldica muito claro se problematizarmos
essas duas nogdes de lingua.

Entender a lingua como instrumento de comunicad&cem relevo apenas uma das
muitas dimensdes da lingua, entre as quais a d#reg@io e reconstrucéo de sentidos e a de
elemento constituinte do individuo. O ensino dgum nessa perspectiva instrumental, liga-
se predominantemente & ideia de transmissado deonhecmento linguistico com o qual o
falante pode ter mais sucesso em sua atividade réoativa. A outra nocdo de lingua
arrolada pelos autores supde um trabalho de ensisrjto na enunciacdo estabelecida no
curso das interacBes verbais (BAKHTIN; VOLOCHINOY006), no qual se garanta
“producao de sentidos e emergéncia do sujeito” (FRE et al., 2009, p. 168).

Na edicdo de 2006 deortugués: linguagenso manual do professor, os autores do
livro afirmam que as atividades para 0 ensino ddugoés sdo propostas com base na
“perspectiva de lingua como instrumento de comuéaaade acdo e de interacdo sotial
(CEREJA; MAGALHAES, 20086, p. 2, grifos dos autorEsse trecho aparece reformulado na
edicdo de 2010 do mesmo LDP 1:

Em sintese, pensamos que o ensino de portuguésdeop abordar a leitura, a produgéo de

textos e os estudos gramaticais sob uma mesmaeptvspde lingua -a perspectiva

enunciativa de lingua, isto é, como meio de acée enteracdo social(C; M, 2010, p. 2,
grifos dos autores).

Essa reformulacdo mostra que os autores — talveraefio de criticas como a de
Freitas et. al. (2009) — dao-se conta do equivecedicdo de 2006 e reescrevem o trecho
“problematico”. Na edicdo de 2010, ao apresentao@io de lingua em que se apoiam, 0S

autores do LDP 1 afirmam que, segundo a perspadtivingua como interacgéo,

alteram-se o0 enfoque, a metodologia e as estratdgi&nsino de lingua portuguesa, que se
volta essencialmente para um trabalho [...] dedeithd sob uma perspectiva textual e
enunciativa. (C; M, 2010, p. 2).
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Percebemos, portanto, que houve uma alteracdo gio rde lingua da edicdo de
2006 para a de 2010. Para pensar essa alterac@muiosados dos autores, podemos partir
da ideia de que, cada vez mais, as discussbesag@om base em estudos bakhtinianos
acerca da interacéo, do dialogismo sociointeragastham espaco nos ambientes académicos
e 0s extrapolam, figurando em documentos ofica@®o em um trecho dos PCN (BRASIL,
1998, p. 20), em que a lingua € definida como “istema de signos especifico, historico e
social, que possibilita a homens e mulheres sggri® mundo e a sociedade”. Essa definicdo
de lingua reverbera as contribuicbes de Bakhtinoodhinov (2006), que apresentam a
lingua como um conjunto de signos ideoldgicos disa numa realidade social e
historicamente marcada por meio do qual os indoddse constituem na relagdo uns com 0s
outros.

Os PCN, depois de apresentar essa nocao bakhtomealilagua, assim se expressam
as respeito de seu ensino: “aprendé-la [a linguaprénder ndo somente palavras e saber
combina-las em expressdes complexas, mas apreprafgmaticamente seus significados
culturais e, com eles, os modos pelos quais asgesntendem e interpretam a realidade e a
si mesmas” (BRASIL, 1998, p. 20). Em outras palsyvoaensino-aprendizagem da lingua vai
além da apropriacdo da estrutura formal do sisférgaistico de se amplia na dimenséo da
compreensao dos valores que cada palavra carrega aonstituir como signo ideolégico
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006), nas situacbes de irdgéo de que os individuos tomam
parte por meio da atividade comunicativa que |hessipilita compreender o mundo, 0s
outros e a si mesmos.

Essa circulacdo das ideias bakhtinianas refleteasgpcdo do ponto de vista tedrico
que os autores fazem ao elaborar o LDP 1, mas o#wpletamente na prética, como
mostramos nas analises das questdes do LDP 1.

Depois dessa comparacao acerca da concepcao da #ngduas edicbes diferentes
do LDP 1, voltamos ao escopo de nosso estudo, qugnadesenvolvimento apresentamos
uma descricdo de como o LDP 1 propde, por meididiel@des de compreenséo do texto, o
trabalho com a leitura.

Conforme apontam os William Roberto Cereja e Thei@achar Magalhaes, “um
dos principios norteadores do trabalho de leitusad&ersidade textualcompreendendo-se
texto comounidade significativa(C; M, 2010, p. 3, grifos dos autores). Paradarta dessa
“diversidade textual”’, os autores afirmam que “emabo trabalho com a leitura esteja
formalmente organizado nas atividades propostasegaoEstudo do textoa leitura é

explorada em toda a obt4C; M, 2010, p. 3, grifos dos autores). Entretamsta exposto no
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7

manual do professor que a parte denominada “comgdieee interpretacdo” € a aquela que
“contém a atividade principal de leitura” (C; M,120) p. 3). Ou seja, quando afirmam que ha
uma parte que traz a atividade principal de lejtasaautores reconhecem haver um destaque
a uma secao especifica para a abordagem do texto.

A existéncia de uma sec¢do especifica para o estodexto é citada também por
Marcuschi (1996, 2002, 2008) quando analisa obidéatidas dos anos 1980 e 1990.
Percebemos, portanto, que, nesse aspecto especifii® 1 ndo difere das obras analisadas
por Marcuschi. Entendemos que a existéncia de @g@osespecifica para o estudo do texto
pode ser considerada, conforme conhecido adagig ¢ama faca de dois gumes”. Por um
lado, é positivo o fato de se pensar o trabalho edexto como um elemento fundamental a
ponto de se criar uma sec¢ao especifica para esgtdé. Por outro lado, pode-se incorrer
numa separacao entre as atividades de leiturasas @ue devem constar em um LDP, como,
por exemplo, as atividades sobre o uso e reflexatimjua e as atividades de producédo
textual. E preciso ressaltar que, conforme os PT39]) e estudos como os de Azevedo
(2015), Bunzen e Rojo (2005) e Coracini (2002)neiro de lingua deve ser proposto por
meio de atividades que integrem leitura, escritd@e reflexdo sobre a lingua. Ou seja, uma
atividade de producéo de texto é uma atividadeedard, assim como uma atividade de
leitura € uma atividade de producéo de texto.

No tépico seguinte, descrevemos a estrutura pragmdd LDP 1 para as atividades

de leitura.

4.3.1 Estrutura das atividades de leitura enfPortugués: linguagens

Portugués: linguagens(C; M, 2010) é dividido em quatro unidades -
correspondendo aos quatro bimestres em que habéntd se divide o ano letivo. Conforme
0s autores, em cada unidade, ha quatro capituas.cpnsideram o fechamento da unidade
chamado “Intervalo”. Nesse fechamento, propde-selesenvolvimento de um projeto
tematico relacionado ao tema da unidade. Nés, restiglo, ndo consideramos a parte
“Intervalo” como capitulo da unidade, uma vez qua sstrutura é notadamente diversa da
estrutura dos demais capitulos de cada unidade.

Desse modo, entendemos que cada unidade é conpoodtés capitulos. Em cada
capitulo, ha um texto principal com base no quabrepde a secdo “estudo do texto”. Essa
secao € organizada em seis partes, algumas dashgiwaaparecem em todos os capitulos:

a) compreensao e interpretacdo, na qual se apmeseptincipal trabalho com a

leitura;
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b) a linguagem do texto, parte em que se promové&raimalho mais voltado para os
aspectos estritamente linguisticos do texto;

c) leitura expressiva do texto, topico em que agdalha a oralidade;

d) cruzando linguagens, secdo em que o texto pehé associado a outro texto,
propondo-se um trabalho comparativo;

e) trocando ideias, parte em que se trabalha aladal, com questbes para debate
baseadas no texto do capitulo e

f) ler & (prazer, emocao, descoberta, diversadexasd), topico que “finaliza os
trabalhos de leitura e tem por objetivo despertaraaer de ler” (C; M, 2010, p. 4, grifos dos
autores).

Essas partes em que se dividem as atividadestdeaJenem sempre aparecem em
todos os capitulos e a parte “ler € (prazer, emadgscoberta, diversao, reflexdo)”, segundo
os autores “finaliza os trabalhos de leitura”. Maba aqui uma contradigdo, pois os autores
afrmam que a leitura esta presente em toda a obas, atribuem a parte “ler é...” a
finalizacdo dos trabalhos de leitura. Desse moskd, gosta uma visdo de que a leitura € um
processo, temporalmente marcado, do texto princlpatapitulo. Isso foge ao conceito de
producdo de sentido ancorado a nog¢éo de lingua cueracéo verbal em que, segundo os
autores, a elaboracdo do LDP 1 baseia-se.

Os capitulos desse livro sdo agrupados tematiceneentunidades que, segundo os
autores, apresentam temas que consideram “tantoe@snendacdes doRarametros
curriculares nacionaigjuanto ogemas transversais faixa etaria e o grau de interesse dos
alunos” (C; M, 2010, p. 3, grifos dos autores). ®©msas transversais, segundo os PCN
(BRASIL, 1998), sdo temas relacionados a compreeasi construcdo da realidade social e
das responsabilidades sociais que competem a dadado como membro de uma
coletividade. Esses temas abordam assuntos redaicisra “Etica, Satde, Meio Ambiente,
Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo e PluraliGadgiral” (BRASIL, 1998, p. 40) e séo
chamados de transversais, pois ndo pertencem ameobmponente curricular especifico,
mas atravessam todas as disciplinas do curricidde@as transversais abordam a discussao
de questbes importantes e urgentes na vida sodalautores do LDP 1 afirmam abordar
esses temas na escolha dos textos sobre os qpagpéem as atividades da secédo “estudo do
texto”.

Para nossa analise, escolhnemos as questdes dagrenta segunda partes da secéo
“estudo do texto”, denominadas “compreenséo epregtacao” e “a linguagem do texto” (ou

“a linguagem dos textos”, dependendo dos capitulbs)oora nossa investigagdo foque os
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exercicios de compreensao, consideramos imporggmesentar, no quadro abaixo, o plano

geral da secéo “estudo do texto” em cada uma ddades do LDP 1.

Quadro 4.2 — Organizagao das atividades de |adaisecao “estudo do texto” no LDP 1

Unidade 1 — Tema: Valores

Capitulo 1 — O preco de estaf Capitulo 2 —O olhar dos outros

na mod:

Capitulo 3 — A danca das
geracgOe

Textos: “Moda tem de parar dg
sacrificar modelos”, de Alcing
Leite Neto e Vivian Whitemar
(artigos de opinia

Ivan Angelo (cronica)

> Texto: “Corpos desenhados”, deTexto:

“Pais”, de Luis
Fernando Verissimo (crénicad

Estudo do texto: Compreensad
e interpretacdo; A linguager
dos textos; Trocando ideias

Estudo do texto: Compreensao ¢
ninterpretacdo; A linguagem d
texto; Leitura Expressiva do text
Trocando ideias

> Estudo do texto:
oCompreenséo e interpretacd
DA linguagem do texto

Cruzando
Trocand«ideias

linguagensg

Unidade 2 — Tema: Amor

Capitulo 1 — A conquista do
amor impossivi

Capitulo 2 —O milagre do amor

Capitulo 3 — O outro: um
amol

Leitura Expressiva do texto;

)

Texto:“Felicidade clandestina”} Texto: “O amor por entre o ver’| Texto: “Os Estatutos dg

de Clarice Lispector (conto) de Vinicius de Morais (crénica) | Homem”, de Thiago de
Mello (poema

Estudo do texto: Compreenséo Estudo do texto: Compreenséo ¢ Estudo do texto:

e interpretacéo; A linguagem d
texto; Trocando ideias

anterpretacdo; A linguagem d
texto; Leitura Expressiva do text
Cruzando linguagens; Trocang
ideias; Ler é diversi

pCompreenséao e interpretacs
DA linguagem do texto

Trocando ideic

ld_eitura Expressiva do texto;

Unidade 3 — Tema: Juventude

Capitulo 1 — A permanente
descoberi

Capitulo 2 —A primeira vez

Capitulo 3 — O sentido das
coisa:

Texto: “Ser jovem”, de Artur
da Tavola (cronica)

Texto: “A primeira passeata d
um filho”, de Lourenco Diaférig
(crénica

pTexto: “Para Maria da
Graga”, de Paulo Mende
Campos (cronici

Estudo do texto: Compreensad
e interpretacdo; A linguagem d
texto; Leitura expressiva d
texto; Cruzando linguagens
Trocando ideias; Ler é emo

Estudo do texto: Compreensao ¢
danterpretacdo; A linguagem d
ptexto; Leitura Expressiva do text
5;Trocando ideias; Ler é diversao

> Estudo do texto:
oCompreenséo e interpretacd
DA linguagem do texto

Leitura Expressiva do texto;

Trocando ideic

Unidade 4 — Tema: Nosso tempc

Capitulo 1 - Ciranda da| Capitulo 2 —Cidade citiada Capitulo 3 —De volta para 9
indiferenci present

Texto: “No transito, a ciranda Texto: “Em territorio inimigo”, de | Texto: “Carta do
das criancas”, de Ignacio deAffonso Romano de Sant'‘AnaPleistoceno”, de Maring
Loyola Brandao (crénic (crénica Colasanti (crénici

Estudo do texto: Compreenséo Estudo do texto: Compreensao ¢ Estudo do texto:

e interpretacdo; A linguagem d
texto; Trocando ideias

anterpretacdo; A linguagem d
texto; Leitura expressiva do text
Trocando ideias

oCompreenséo e interpretacd

DA linguagem do texto
Cruzando linguagens;
Trocando ideias; Ler

e

diversas
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Como vemos no quadro anterior, a maioria dos teapossentados para a atividade
principal de leitura, na secao “estudo do text@itgnce ao género textual cronica. Como
Nnosso interesse é o0 modo como se propde a aborddmeexto por meio de exercicios de
compreensao, ndo objetivamos problematizar a esclab géneros textuais sobre os quais se
propdem as atividades de leitura. No quadro, tamb@assivel perceber que as Unicas partes
que se mantém em todos os capitulos do LDP 1 s@éimpi®ensdo e interpretacdo”, “a
linguagem do texto” e “trocando ideias”. Por ess#i0, ndo analisamos as outras partes, que
nem sempre aparecem nas secdes “estudo do texésta Nesquisa, ndo analisamos as
guestdes da parte “trocando ideias”, por seremtgeesibertas que, embora se relacionem ao
tema da unidade de ensino, nem sempre abordantcod®capitulo. Reconhecemos o valor
desses exercicios, 0s quais, segundo sugestacuttmesa devem ser realizados oralmente.
Mas ndo os selecionamos pelo fato de nédo partirertexto sobre o qual se propdem as
questbes das partes “compreensao e interpreta¢adinguagem do texto”.

Para a abordagem das questdes do LDP 1, partinsosatiegorias propostas por
Marcuschi (1996), apresentadas no quadro 4.1. Gombsamos as partes “compreenséao e
interpretacdo” e “a linguagem do texto”, de cadada® nove capitulos que compdem o LDP
1, utilizamos a denominacdo “capitulo” para fazferéncia ao conjunto de questdes das
partes “compreensao e interpretacdo” e “a linguagenexto” de cada capitulo. Nas questdes
gue se desdobram em itens (a, b, c etc.), cadaéimmalisado separadamente.

Desse modo, uma questdo com trés itens correspand@s questbes, pois
entendemos que um texto introdutorio dos itens,riceapresenta nenhum comando, ndo é
uma questao, porgue os itens é que apresentanb@ aeeratdrio a partir do qual o aluno vai
fazer a atividade de leitura. Para a visualizagiotghos de questdes que aparecem em cada
capitulo, elaboramos o quadro seguinte, em que 2CB...” corresponde ao conjunto das
partes “compreensao e interpretacdo” e “a linguadertexto” de cada um dos capitulos do

LDP 1.

Quadro 4.3 — Tipologias das questdes de compreeleséexto no LDP 1 com base nas tipologias de
Marcuschi (1996)

Tipos de Numero de ocorréncia nos capits do LDP 1
questdes Cl| C2| C3|] C4| C5| C6| C7| C8 (C9 cCi1pcl1|car2
Evidentes -- -- -- -- -- -- -- 01 -- -- -- --
Copias -- -- -- -- 01 -- -- 01 -- -- -- 01
Objetivas 11 | 10 | 07 | 11 | 04 | 12 | 05 | 14 | O7 | O7 | O€ | 08
Inferenciais -- 01 | 06 | O5 | 01 | O7 | O5 | 02 | O6 | O6 | 04 | 03
Globais - - 01 | 01 - 01 | 01 - 03 | 01 |01 | 01
Subjetivas - 02 - - 02 | 04 | 05 -- 02 - 104 | -
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Vale-tudo --

Impossiveis -- 01 -- -- 01 -- -- - 01 - - 01

Metalinguisticas | 09 03 07 05 10 02 10 07 03 | 06 | 09 | 08

O quadro acima mostra que tipos de questdes haeanumn dos capitulos do LDP 1
e revela que a maioria dos exercicios de compreetsdexto concentra-se entre questées
objetivas, que perguntam sobre informacdes objpevee situadas no texto, e
metalinguisticas, cujas operacdes estabelecemssdimibes do texto e da abordagem dos
mecanismos linguisticos que o constituem. As qessidferenciais, que exigem operacdes
mais complexas que partem do texto e o extrapolamnpeio do estabelecimento de
operagdes linguisticas e extralinguisticas, sd@gwqguando comparadas aquelas que ficam
restritas ao texto. As questdes subjetivas, quelesw opcdes, opinides e julgamentos do
leitor sdo ainda em menor numero, seguidas dasdgpseisnpossiveis, copias e evidentes. As
atividades de interpretacdo propostas no LDP 1,ocomastramos nas andlises, centram-se
sobre operagdes que ndo levam em conta os elenedtitatextuais que constituem o texto.

Para tornar mais didatica a exposicdo de noss@s@naptamos por apresentar 0s
exemplos do LDP 1 divididos conforme os tipos destjies definidos por Marcuschi (1996).

No item a seguir, tratamos das questdes de tiglepigs, copias e objetivas.

4.3.2 Questdes do tipo evidentes, cOpias e objeivamPortugués: linguagens

Marcuschi (1996, 2002, 2008) critica as questdedtiplo “perguntas do cavalo
Branco de Napoledo”, as quais optamos por denorewidentes, por trazerem as respostas,
na prépria formulacdo, de modo que o leitor nencipaedo texto para resolvé-las. Como no

exemplo abaixo:

8. O pai refere-se ao filho como “franzino”, “poreéd. Essas palavras correspondem a um
desejo do pai de desvalorizar o filho, para fazen que ele desistisse da passeata, ou
disfarcar o orgulho que ele sentia do filho? (C201.0, p. 164)

O texto a que se refere esse exercicio € a crbhipaimeira passeata de um filho”
de Lourenco Diaféria. Nessa cronica, um filho pedautorizacdo do pai para ir a uma
manifestacdo politica. No texto, o narrador apr@sepai como um homem que, embora com
receio de que pudesse acontecer algo ao filhopfpaho do desejo do rapaz de participar de
uma passeata. Desse modo, fica sugerida no tgedspectiva positiva do pai sobre o pedido
do filho. A questdo transcrita acima, a fim de athbr a nocdo de ironia, faz uma pergunta

cuja resposta ja esta no proprio exercicio. E oreggpda conjuncgéo alternativa “ou” indica
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que € sO escolher entre as duas opcdes apresetaeksa questdo, do tipo evidente, subjaz
uma nocdo imanente de lingua, que sustenta umapgie de texto como um produto
acabado cujo sentido, ja determinado pelo autee der identificado pelo leitor. A operagao
que uma questao do tipo evidente propde ao ledduz a compreensdo a um ato que, em
dltima analise, dispensa a leitura do texto ao qugliestdo se refere, jA que a resposta se
encontra na formulacéo da pergunta.

Esse tipo de questdo evidente aparece apenas wm@oveDP 1. Para nds, isso
configura um saldo positivo, num conjunto de 26dsgdles analisadas no LDP 1. Esse dado é
positivo, pois aparece em numero minimo em relag@ooutros tipos. As questdes do tipo
evidentes, por trazerem em sua formulacdo a respe@d operacdes de perspicacia minima
que pouco colaboram para o desenvolvimento dadatiei leitora entendida como pratica
social por meio da qual o sentido é (re)construido.

Considerando outra tipologia proposta por Marcugt®96), analisamos as questdes
do tipo cépia que ndo sado frequentes no LDP 1rexdo apenas trés vezes. Essas atividades,
como se V€ a seguir, trabalham apenas a transcdedaeterminados trechos e/ou

informacoes:

5.b. Que palavras ou expressfes revelam o deseajardador de que seu amor seja eterno?
(C; M, 2010, p. 9)

9. A ideia expressa pelo terrfrangote utilizado e referéncia ao jovem no inicio do tex
retomada no pendltimo paragrafo. Por meio de gpeesgao é feita essa retomada? (C; M,
2010, p. 164)

3. No 3° paragrafo, o mamute apresente pedido mogistas e justifica-o com trés
argumentos.

a) Quais sdo esses argumentos? (C; M, 2010, p. 247)

Esses exemplos de questdes pedem coépia de trechasxitdh como resposta,
estruturam-se sobre comandos mecanicos de tra@sae trechos do texto e centram-se na
simples habilidade de identificacdo de informacOEsn um processo de leitura, a
identificacdo corresponde ao estagio inicial, dessdo, quando uma atividade se restringe a
esse estagio, impede que o leitor desenvolva @giestseguintes. E positivo o fato de as
questdes de copia serem pouco frequentes enttevigades de interpretacdo do LDP 1. As
questbes de copia ligam-se a enunciacio monol¢BIEKHTIN; VOLOCHINOV, 2006) e
desconsideram o carater social e o carater diadgi@ comunicacdo verbal que se
concretizam no texto. Consideramos que a poucaérera de questdes do tipo copia no
LDP 1 revelam um cuidado no tratamento do textcadeitura. Entretanto, embora haja
poucas questdes do tipo copia, o LDP 1 ainda amesen nimero consideravel de questdes

do tipo objetivas.
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E depreciativo do ponto de vista da qualidade dastdes de interpretacdo de texto
do LDP 1 que parte significativa das questbes semddis, 102 atividades, sejam do tipo
objetivas. Essas questdes estruturam-se por meim@ndos cujas operacdes situam-se
objetivamente no nivel do texto. Conforme Marcug20i08), o trabalho com o texto supde,
obviamente, a recuperacao daquilo que o textoodizeja, € preciso recuperar 0os elementos
objetivamente situados no texto. Entretanto, se&o ale leitura para nessa atividade de
extracdo das informacdes do texto, o leitor dialoga as informacgdes textuais, mas néo
dialoga com os sentidos das relagbes sociais quaaserializam no texto. Desse modo,
perde-se de vista a nogéo de texto como uma adizidacial da qual o leitor toma parte n&o
COmMO um sujeito passivo, mas como um sujeito afhgsim, num universo de 264 questdes,
€ preocupante o fato de grande parte se congtduguestdes objetivas.

Essas questdes fazem perguntas sobre dados eaohesite inscritos no texto:

2. A patrtir do terceiro paragrafo, fica claro gam de informar, o texto 1 tem também a
finalidade de denunciar. De acordo com o texto:

a) Por que os agentes de modelos d&o preferénciadedos magras?

b) E os estilistas? (C; M, 2010, p. 16)

As atividades transcritas acima fazem referénce das artigos de opinido que
compdem o capitulo 1. Esses textos tém como temexigéncias a que modelos estdo
submetidos no mundo da moda, os padrées que sadosripara 0s modelos e as
consequéncias desses padrdes nas relacdes sesp@sialmente na vida dos adolescentes. O
texto poderia ser aproveitado como um elementovaxdr de discussdes sobre a realidade
dos sujeitos a quem o LDP 1 se destina. As quedt@escritas, embora recuperem
informacgBes textuais importantes, param por ai.it€@s “a” e “b” do exercicio 2, por
exemplo, poderiam ser agrupados, pois trabalham mesana habilidade, a capacidade de
estabelecer relacbes de causa e efeito, ja quéeagdm modelos dao preferéncia as modelos
magras por alguma razdo e é sobre isso que asigsieaatiagam. Depois de recuperar as
informacgbes do texto, as questbes poderiam motvaiscussao das razdes pelas quais
agentes de modelos e estilistas dao preferéncimatelos magras, mostrando que ha
posicdes discursivas diferentes conforme a situagiial e histdrica ocupada por quem
enunciam.

As questdes poderiam, ainda, propor um levantameaatsituagcdes, ja noticiadas
pela midia, por exemplo, em que se percebem co@sei@s dessa opcdo dos agentes e
estilistas por modelos magras. Também se podestaititi como a criacdo de padrdes fisicos

para modelos repercute na vida das pessoas em Desde modo, a questdo partiria da
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leitura de mundo para a leitura do texto e vicesagja que, a palavra, como signo ideolégico,
materializa os valores que lhe s&o atribuidos no des relag6es sociais (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2006) e, a0 mesmo tempo em que refletealidade social de que emerge,
refrata essa mesma realidade. E preciso ressaliar oq estabelecimento de relacées
extratextuais € um dos objetivos apresentadosrpaimal do professor do LDP 1.

No mesmo estudo de texto sobre os dois artigopuhédo acerca das exigéncias a
gue modelos estdo submetidos no mundo da modapadrSes de beleza criados a partir
dessas exigéncias, ha uma atividade interessaoi®, pprte do texto e encaminha uma
ampliacao:

4. Releia os dois ultimos paragrafos do texto lle®lesdo apresentadas algumas

contradi¢cdes que envolvem o mundo da moda.

a) Quais séo essas contradicoes?

b) A respeito da frase “[as modelos séo] as vitisasificiais de um deus sem rosto”, do

filosofo Giorgio Agamben, interprete: O que ou queode ser “o deus sem rosto”? (C; M,
2010, p. 17)

O item “a” caracteriza-se como uma questao objeBvdretanto, o item “b” amplia
a informacé&o recuperada no item “a”, pedindo amé&tacédo da frase de Giorgio Agamben,
citado em um dos artigos de opinido sobre os eaopdem as questdes. O item “b” é um
tipo de questdo hibrida. Marcuschi (1996) e Silt896) optam por agrupar as questfes
hibridas, considerando-se a predominancia de um @éipum dos nove tipos apresentados no
quadro 4.1. Nos preferimos discutir essas questdeésdualmente, o que fazemos no topico
4.3.5. No item “b”, temos uma questdo subjetivafiafcial. Note-se 0 imperativo
“interprete”. Esse comando situa a atividade na@lala subjetividade, pois o ato de
interpretar depende da mobilizacdo de informacgéewidis e contextuais que o aluno fara.
Uma informacéo textual € a frase de Giorgio Agambaja leitura deve-se dar na perspectiva
do texto 1, o que imprime o carater inferencialtdm “b”. No item “a”, o aluno identifica as
contradicbes do mundo da moda, o que lhe dd mapmssibilidades de atribuir um sentido
ao trecho “deus sem rosto”. Essa atividade partugarficie do texto (item “a”) e se amplia
na dimensao do contexto social e histérico sugepela frase de Giorgio Agamben (item
“b”). Essa frase consta no texto, mas a interpéetgaedida estabelece relacbes contextuais,
configurando o que afirmam Bakhtin e VolochinovQ@Da respeito da palavra como um
territrio comum do locutor e do interlocutor. @nit “b” trabalha o dialogismo entre os
discursos, um dos tipos de dialogismo segundor={@011). A operacao feita nos itens “a” e

“b”, considerando-se o conjunto de questdes do LDP&bnstitui uma excecao, ja que grande
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parte das questdes operam apenas no nivel do @stitens “a” e “b” mostram que os
autores do LDP 1 sabem construir questbes com @psaque extrapolam os limites do
texto, mas sdo econdmicos nessa acao.

Em outro exemplo de questbes objetivas, perde-se oraa oportunidade de

fomentar a discussao para além do texto:

5. De acordo com o texto 2, os cirurgifes plastmasileiros vém observando nos ultimos
anos uma mudanga relativa a realizacéo de ciruptgaticas em adolescentes.

a) Qual é a novidade?

b) Como era antes? (C; M, 2010, p. 17)

Nessas perguntas, pretende-se recuperar uma ig@om@e um dos artigos de
opinido sobre o aumento de cirurgias plasticagetdolescentes, uma das consequéncias das
escolhas dos agentes de modelos que criam um pddréeleza ao qual os adolescentes
acabam submetidos. Mas as perguntas deixam deskestabessa relagdo com os itens do
exercicio 2 (anteriormente transcrito) e restringgna mandar o aluno ao texto a fim de que
identifique duas informacdes. Entendemos que éritapie recuperar as informacdes, mas é
também fundamental motivar o aluno a, partindoaldecentexto social, operar sobre o texto,
ampliando-lhe a partir das discussbes que o préaxto permite estabelecer com o0s
discursos vigentes, a fim de tornar-se critico elacéo aos valores sociais.

As guestdes seguintes, também relacionadas assdésnatividades 2 e 5, perdem,

novamente, a possibilidade de estabelecer umass&cisobre o assunto em questéo:

6. Fazer ou ndo fazer uma cirurgia plastica emeadehtes, principalmente quando se trata
de aumentar os seios ou realizar lipoaspiracde pedum assunto controvertido.

a) Os médicos entrevistados tém uma posicdo em rnosabre esse tipo de cirurgia?
Justifiqgue sua resposta.

b) Segundo os médicos que aceitam fazer a cirugg@peneficios esse tipo de intervencgéo
pode trazer ao jovem?

c¢) E que prejuizos pode trazer? (C; M, 2010, p. 17)

Os comandos dessas questdes, assim como as opedagdeuestdes anteriores,
restringem-se a identificacdo de informacdes idasrinos textos, de modo que a leitura
permanece nesse nivel elementar. Ndo se motivacassfo nem se problematiza o tema.
Ler, aqui, € sinbnimo de recuperar as referéngassantadas pelo autor do texto, o que se
liga a nocdo de lingua como uma realidade transfgmmgue funciona sempre da mesma
forma. Os itens “b” e “c” poderiam ser agrupadosispperguntam sobre os beneficios e

prejuizos, apresentados no texto, da cirurgiaiptagim adolescentes. O acréscimo de uma
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guestdo subjetiva, perguntando, por exemplo, sobme pensa o aluno a respeito da
existéncia do padrdo de beleza e sobre as cobrahgss advindas, pode fomentar a
discusséo e fazer o texto funcionar de modo maisoplpor meio da atuacéo do leitor, na
situacao de interacdo de que faz parte, a aulangeal portuguesa. Assim, os alunos trariam
seus conhecimentos de mundo e seus valores pasaussfio sobre o texto, que se tornaria
discusséo sobre a vida.

O relevo dado aos aspectos textuais nas quest{et/ad) entretanto, ao contrario
de ampliar a discussao para os aspectos sociaisrehais do leitor, situa a leitura apenas no
nivel da recuperagdo de informacdes e ndo aprovedato para que se discutam as relacdes
discursivas nele presentes, como neste exemplo:

2. Respondendo ele proprio a pergunta inicial, toraafirma que “a carga de preconceitos
gue herdamos € pesada”. Em seguida, busca as tes®es preconceitos.
a) A que grupo profissional a tatuagem estava éigath suas origens?

b) De que modo as pessoas tatuadas tém sido aaasemos ultimos séculos, na literatura
e no cinema?

¢) Que mensagem sobre as pessoas tatuadas adleris passado por meio das imagens
gue mostra? (C; M, 2010, p. 38)

Essas questdes fazem referéncia a uma cronicapd€dpesenhados”, de Ivan
Angelo, publicada na revista Veja, em 2005. Nodext autor trata do modo como o
julgamento do outro nos constitui e de como a midghiiesenta valores negativos acerca de
pessoas tatuadas. Para isso, recorda algumasdemaselas da emissora Globo, nas quais
personagens tatuadas sao caracterizadas como ess@ Segundo Ivan Angelo,
recebemos, como legado, uma grande carga de pestmnpelos quais nossos julgamentos
sao influenciados. Essa formulagéo do texto de AMagelo pode ser explicada com base no
que postulam Bakhtin e Volochinov (2006) acercacdastituicdo da atividade mental,
consciéncia socialmente estabelecida que nos [diiasébatribuicdo de valores aos objetos
materiais que utilizamos na comunicagdo. Essauétéib de valores é o que permite que uma
palavra, um gesto, ou outro objeto material, t@mam signo ideolégico. Ivan Angelo, em
seu texto, mostra que o0s preconceitos que inflaenciossos julgamentos materializam a
ideologia, nocao explicada por Miottelo (2010),gpiando-se dos postulados de Bakhtin e
Volochinov (2006), como expressdo das relacde®ritias e materiais que os individuos
estabelecem entre si no curso das relagdes dagaterEssa dimensao discursiva do texto de
Ivan Angelo € desconsiderada pelas questdes ddaate/2, transcritas anteriormente.

As questdes da atividade 2 recuperam informacddsxdo, o que € importante no

processo de leitura, mas centram-se nas operagéeseqddo na superficie textual. Os itens
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“a’, “b” e “c” voltam-se para a localizacdo de infeacées que o texto apresenta e néo
propdem a discussdo sobre essas informacfes. Qumardanta sobre a imagem que a
televiséo cria acerca das pessoas tatuadas, ddtgroderia propor, por exemplo, um debate
sobre outros modelos que a midia televisa crimbéan sobre 0s grupos que resistem a esses
modelos, ndo se submetendo a eles. Especialmesge oa@so, em que um texto trata de um
tema que pode interessar aos adolescentes quencar84 ano, série ao qual o LDP 1 se
destina, deve-se propor uma discussao que favorédeaenvolvimento do senso critico. Falar
sobre esse discurso que molda os corpos e dosstisaiele contrarios € uma forma de fazer
com que o leitor opere os sentidos, consideranidgar social que ocupa, suas experiéncias
e, principalmente, as relacdes que estabelece rmutos individuos numa continua
negociacao de valores que séo socialmente codsstui

Na continuacdo do estudo de texto em que as (gsestigisadas no paragrafo
anterior se inserem, ndo ha questdes que proponimm discussdo sobre os valores
envolvidos na caracteriza¢do negativa feita petliandis pessoas tatuadas. Consideramos que
essa auséncia empobrece a atividade de leitur&xdo & ndo cria um espaco em que O
dialogismo entre os discursos materializados nio tegjam abordados. As questdes que mais

se aproximam de um trabalho dessa natureza s&utitas a seguir:

6. O autor da crbnica lida busca, através da @flegntender as razbes que levam o jovem a
desenhar em seu corpo, a tatuar-se. No final do,tertretanto, ele revela uma informacgéo
gue foi propositalmente omitida.

a) Qual é essa informacéo?

b) Considerando a reflexéo feita pelo cronistaspei#o da tatuagem e a informacao que ele
d& no final, vocé acha que ele tem motivos papesgcupar? Por qué?

c) Ao longo do texto, o cronista reflete sobre tuggem e sobre o preconceito que a
sociedade tem em relacdo a essa pratica. Levanaomta a revelacéo final do texto, vocé
acha que o autor também ¢é preconceituoso? (C; M), 20 38)

7

Nessa atividade, o item “a” € uma questdo tipicaenejetiva, cujo comando
relaciona-se aos aspectos textuais. Os itens “G” equerem um posicionamento do leitor e,
portanto, enquadram-se na tipologia das questigstistas, que se referem ao texto de modo
parcial e que ndo podem ser testadas em sua \&lidadque podem variar de acordo com o
posicionamento do autor. O item “b”, ao falar deaunformacgao dada pelo cronista no final
do texto, faz alusdo ao fato de o autor da cromcanhecer ter sofrido um impacto ao saber
que sua filha fizera uma tatuagem. Desse modo, emloquestdo seja estruturalmente

subjetiva, a resposta do leitor € direcionada psflaxdo que o proprio autor propde. Ivan
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Angelo fala dos esteredtipos sociais relacionadogeassoas tatuadas e, no fim do texto,
revela que a filha se tatuou.

Desse modo, a resposta deve considerar o fatad®pbpreocupar-se com possiveis
reacdes preconceituosas que a filha pode sofreesposta ao item “c” também é apontada
pelo texto, que leva o leitor a perceber que ogmapreocupar-se com a filha, revela tragcos de
assimilacao do preconceito do qual fala. Os itdrise““c”, portanto, embora dirijam-se ao
leitor, circunscrevem-no nos limites do texto. @jasas questdes “b” e “c” tém comandos
subjetivos (vocé acha), mas ndo possibilitam ard@aussdo na qual, de fato, o leitor (0
professor e o0s alunos) tome espaco de agente dmlcseA discussdo ampla € uma
necessidade apontada por Orlandi (2006) e MartMewga (2012) para que a leitura ndo seja
tratada de modo imediatista e para que os valooeteitbr — que, conforme Bakhtin e
Volochinov (2006), séo os valores do corpo socgdjam considerados na atividade leitora.

No LDP 1, o uso das questdes objetivas, muitassyazempregado a fim de se
trabalhar o conhecimento metalinguistico, comoaxascicios abaixo, sobre a crénica “Pais”,

de Luis Fernando Verissimo, publicada em 1996:

1. O texto retrata uma situagdo relativamente comoigia a dia.

a) Em que espaco e em que ocasido ela ocorre?

b) Em quanto tempo ela se passa?

c) As personagens sao construidas psicologicandenteodo aprofundado ou séo tratadas
de modo ligeiro?

d) Como vocé caracterizaria essas personagens$®, @10, p. 53)

A crbnica “Pais” descreve a conversa de trés homeosvidados para uma
cerimbnia de casamento pouco tradicional. Cada hoteen uma filha e a presenca ao
casamento causa neles o desejo de que as filhbsrtase casassem na igreja, ja que a filha
de um deles néo deseja se casar; a filha de @uteg com o namorado e a outra filha afirma
que sO se casa em uma ceriménia moderna, queafeusipectativa do pai.

Nos exercicios transcritos, os itens “a”, “b” e “‘@stringem-se a abordagem de
aspectos composicionais do texto, caracterizandaue Orlandi (2006) chama de
reducionismo linguistico, acdo de se abordar mtagenas por seus elementos imanentes. O
item “c” € uma questdo objetiva que muito se apnaxida tipologia evidente, pois sua
formulagdo ja contém a resposta esperada. E um dmsguestdo hibrida, denominagéo
adotada nesta tese para questdes que cruzam aeeds;bpos diversos. Consideramos que 0
fato de uma tipologia revelar tracos de outra @ glgoprio da dimensdo opaca e nao

transparente da lingua. Por mais que tentemos ac&ag os fatos da lingua, como as
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guestbes de compreensao de texto em LDP, have@es@ontos que nos escapam em razao
da complexidade inerente aos fenbmenos linguisticos

O item “d”, embora lembre a estrutura de uma qoestbijetiva, caracteriza-se como
uma questdo inferencial, que exige conhecimentosodkem textual, contextual e
enciclopédica. A partir do comportamento dos paisndnica, € que o leitor pode caracterizar
0s personagens. Desse modo, pelo que os pais dddenm as préprias filhas e pelos valores
que apresentam sobre o casamento tradicionakoo peide inferir sobre como esses pais séo.
As questdes inferenciais, das quais falamos cors dealhes no proximo topico, envolvem
operacdes mais complexas, pois levam o leitor anaci conhecimentos contextuais e
enciclopédicos que estdo para além do texto.

Ainda sobre o estudo do texto “Pais”, observamos agl questdes objetivas sdo
empregadas com a intencdo de se trabalharem aspeetalinguisticos do texto. Nas
questdes analisadas nos trés paragrafos antedsreperacdes de localizacdo de informacdes
prestam-se ao encaminhamento da resposta a gsegtiiote, do tipo metalinguistico:

2. Suas respostas anteriores indicam caractesistigagortantes de um determinado género
textual. Que género € esse? (C; M, 2010, p. 53)

A resposta a essa questdo depende da resoluc@erdo&a”, “b” e “c” da atividade
1, cuja andlise apresentamos h& pouco. Observaesengssa sequéncia, as operacdes de
leitura situam-se no nivel das informacdes textum@ortantes para se chegar a resposta ao
gue se pergunta na questdo 2, do tipo metalingojsjue indaga sobre aspectos da estrutura
do texto. Consideramos que o trabalho com quedtf@ivas e metalinguisticas é importante,
pois acionam conhecimentos textuais e linguistftmglamentais na atividade de leitura.
Entretanto, o fato de ndo se proporem questdempir das quais 0os aspectos discursivos do
texto sejam discutidos configura uma limitacdo davidade de leitura em questao.
Entendemos que o signo é constituido no cursoal@sdes sociais, quando € dotado de valor
pelos envolvidos na situagdo comunicativa (BAKHTINOLOCHINOV, 2006). Desse
modo, quando uma atividade de leitura centra-seaspsctos objetivamente localizaveis no
texto e na consideracao de sua estrutura, ndoarm$tixto como materializacédo das relacdes
dialégicas da qual o signo ideol6gico emerge. Qa, setexto é tratado em sua dimenséo
imanente, deixando de lado os aspectos sociag@ihos que nele estédo presentes. A leitura,
nesse caso, € tratada pela via do reducionismaisitigo de que trata Orlandi (2006) e ndo

pela via do sociointeracionismo bakhtiniano sobrgual os autores do LDP 1 afirmam se
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basear. Notamos, portanto, um descompasso entre G g M (2010) postulam no manual do
professor do LDP 1 e 0 que se revela nas quest@es mesmo livro propde.

Esse descompasso torna-se flagrante em outrasssegiedo do texto” do LDP 1.
Na segunda unidade do livro, propfe-se a leituracalto “Felicidade Clandestina”, de
Clarice Lispector. Nesse texto, ha um antagonisnte @ma menina bonita e pobre, que é
apaixonada por livros, e sua colega, feia e mateegavor por livros, mesmo sendo filha de
um dono de livraria. A menina pobre pede livros esf@dos a colega, que promete
emprestar-lhe, mas nunca o faz. Certo dia, a maeestgna ma percebe a maldade da filha
que é obrigada a emprestar o livro. A menina quavartivros leva “Reina¢des de Narizinho”
para casa sem data marcada para devolucdo e maongéximo a leitura, que se configura
como uma “felicidade clandestina”.

A maioria das atividades propostas sobre esse mxtfigura-se como questdes
objetivas e 0 exemplo que transcrevemos abaix@deprparte do esquema que ja vimos na
abordagem do texto “Pais”.

Exemplo A, sobre o texto “Felicidade Clandestina”

1. Os trés primeiros paragrafos formam a introdwgconto lido. Neles, sdo apresentadas
caracteristicas das personagens da histéria.

a) Quais sdo as personagens principais da histéria?

b) Como é feita a caracterizacdo das personagensanatio superficial ou de modo
minucioso, aprofundado?

¢) Que aspectos dessas personagens sao ressal@das2010, p. 78)

Exemplo B, sobre o texto “Pais”:

1. O texto retrata uma situacao relativamente comaitia a dia.

a) Em que espaco e em que ocasido ela ocorre?

b) Em quanto tempo ela se passa?

c) As personagens sao construidas psicologicandenteodo aprofundado ou séo tratadas
de modo ligeiro? [...] (C; M, 2010, p. 53)

As questOes referentes aos dois textos pdem eragdestpenas as operacdes de
localizacdo de informacdes textuais. O primeiranitdo exemplo A pergunta sobre as
personagens da historia; o mesmo item do exemplat&8do espaco e tempo em que ocorre a
situagdo apresentada no texto. Os dois itens pm@usobre aspectos da estrutura textual,
levando o leitor a identificar como os textos emnesjio recuperam e reproduzem elementos
do género textual a que pertencem. O item “b” degdo A faz uma pergunta que envolve a
mesma operacao exigida pelo item “c” do exempl®8.dois itens tratam da caracterizacao

das personagens e perguntam como essa caracterigaggalizada. O leitor é levado a
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observar no texto as informacdes que permitem idefinpersonagens de um dos dois modos
ja apresentados pelos itens que, em sua formulgcfi@zem as respostas possiveis. O item
“c” do exemplo A pergunta sobre um aspecto texagalm como o faz o item “b” do exemplo
B. As duas questBes acionam operacoes de idegéiica localizacdo de informacbes que
estdo no texto, deixando de considerar que a deitdo se restringe aos limites textuais.
Coracini (2002) aponta para a direcdo contraridiren@a que a leitura € uma atividade
discursiva, em que autor e leitor produzem sentielodo como fonte de sentido ndo apenas o
texto, mas também os aspectos sociais e hist@aeguacdo em que o texto foi produzido e
da situacéo em que ele é reproduzido por meioitiade

O seguimento de um padrédo na elaboracdo de quéstie®rvado em outras secdes
“estudo do texto”, como mostram os exemplos rebisadh terceira e quarta unidades, que se
referem respectivamente as cronicas “Ser jovem”Adar da Tavola e “No transito, a

ciranda das criancas”, de Ignéacio de Loyola Brandao

1. O texto se propde a discutir o que é ser jovem.

a) O jovem de que trata o texto é particularizadoseja, € um Unico jovem, ou representa
toda a juventude?

b) O tema é tratado de modo cientifico e objetivgoético e literario? [...] (C; M, 2010, p.
137)

2. Ao longo do texto, o narrador faz varias pergsntjue aparecem em frases interrogativas
diretas.

a) O que intriga o narrador, por exemplo, no 1&geaafo?
b) Existem no texto respostas para as perguntas gagador se faz? (C; M, 2010, p. 209)

Nas questdes transcritas acima, as operacOes idapi€io leitor, mais uma vez,
como vimos nos exemplos de questbes objetivas quesentamos, relacionam-se a
identificacdo de informacdes objetivamente situatadexto. Desse modo, a atividade de
leitura aproxima-se de nocéo de leitura como déicagéo que, conforme Coracini (2002),
diz respeito a identificacdo, por meio dos elemergiduados na superficie textual, dos
sentidos e significados que, nessa perspectivdg psesentes na organizacao formal do texto.

Ressaltamos, como ja dissemos anteriormente, qgstdps de tipologia objetiva sdo
importantes para uma abordagem do texto em sakaulde portanto ha validade em sua
aplicacdo. O que estranhamos é o fato de a malasiajuestdes do LDP 1 serem desse tipo,
ja que, no manual do professor do LDP 1, seus emtfirmam que a leitura é abordada sob
“a perspectiva enunciativa de lingua, isto €, mei@acho e interacdo socialC; M, 2010, p.
2, grifos dos autores). A leitura com base na nalgitingua como interacdo verbal é uma

atividade social, ja quea“palavra dirige-se a um interlocuto(BAKHTIN; VOLOCHINOV,
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2006, p. 116, grifos dos autores). Ou seja, a pal@v¥uncao do interlocutor e ndo apenas do
locutor, pois a comunicagéo se realiza na interat@®relacdes sociais. Desse modo, quando
o LDP 1 propde atividades apenas voltadas parmandido objetiva dos textos, centra-se na
palavra do locutor, deixando de considera-la comtepque vai de um individuo a outro,
como espaco no qual os préprios individuos comstitse em relagdo uns com 0s outros, em
relagéo a coletividade.

A leitura, pensada nessa perspectiva, é pratidal 96t EIMAN, 1998), espaco de
construcdo e reconstrucéo de sentidos e consbtdigé envolvidos na atividade leitora. Ler,
nesse caso, € estabelecer relagdes que partextalont@s se ampliam na dimensao do que é
exterior ao texto, do que condiciona sua producédo que possibilita que, em determinado
momento historico e social, ele possa ser lidorepteendido. A leitura como pratica social
supde um leitor agente do sentido, que opera a remmpao responsiva (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2006), ocupando o lugar que o propeatb Ihe reserva. Um texto, palavra
em acao, caracteriza-se por se dirigir a um irgatty, cuja existéncia e funcdo ja estdo
previstas na propria configuracao textual. Se macossidera o lugar do interlocutor, ndo ha
dialogismo e o texto torna-se um mondlogo, palasodada que, fora de um contexto de
interacdo, reduz-se a sinal sem o valor ideolégio® transforma o sinal em signo, produto
das relacdes social e historicamente marcadasudés @texto emerge.

Pensar o texto como palavra em ag&do, como prodetsitdacées enunciativas
concretas, é reconhecer o papel do leitor comotagknsentido, capaz de inferir sentidos do
texto com base em sua vivéncia de mundo. As quedtdé&po inferencial, global e subjetiva,
das quais falamos no topico seguinte, pela suatesicdo, ddo maior espagco de acdo ao
leitor.

4.3.3 Questdes do tipo inferenciais, globais e sebyas emPortugués: linguagens

Conforme Marcuschi (2008), os modelos tedricostoptam sobre a compreenséao de
texto podem ser divididos em dois conjuntos, osisqpadem se subdividir em outros
subconjuntos. Os dois conjuntos podem ser agrupamilosbase nas hipéteses que postulam:
a) compreender € decodificar e b) compreenderegiinfA primeira hipotese baseia-se na
nocao de lingua como cddigo e a segunda sustemi@secdo de lingua como atividade. Os
modelos que concebem a compreensao como infer@meadem que o ato de compreender é
um processo complexo cuja construcdo baseia-sepemagbes amplas de carater social e

interativo.
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A nocao de inferéncia é apresentada por Rickhelith&z e Sthohner (1958, citados
por MARCUSCHI, 2008, p. 249) como “a geragédo denmiacdo semantica nova a partir de
uma informacdo semantica velha”. Em outras palavias conjunto de elementos
significativos ja dados possibilita a criacdo dérasiconjuntos significativos. Com base na
nocdo de inferéncia, que se sustenta na ideiandedicomo atividade, a compreensédo €&
entendida como um processo construido numa situaglaborativa de que tomam parte os
leitores, concebidos como agentes do sentido.

Consideramos que a nocao de compreensao como §Upces toma o texto como
uma realidade processual ndo acabada, associa-geeaBakhtin (2011c, p. 307) postula
sobre os textos que, como “pensamentos sobre pensazsn vivéncias das vivéncias”,
constituem-se como uma atividade responsiva noocdes interacfes sociais. Bakhtin e
Volochinov (2006) apresentam a compreensao como Kggposta que aproxima um
determinado signo de outros ja dados, no estabeetd de uma rede significativa fundada
sobre o dialogismo. A resposta, que emerge dagfedade interacdo verbal, € um trago
constitutivo de qualquer signo ideologico, de qualgpbjeto material dotado de valor social.
Quando um objeto material se torna signo, adquita dimensao duplamente responsiva: o
signo ideoldgico é resposta a outro signo na mesetida em que carrega a motivacao para
outras respostas. Pelo viés bakhtiniano, nestalbrapentendemos a inferéncia como a
atitude responsiva do leitor que, participante @ gituacao social e historicamente marcada,
age sobre o texto e estabelece operacdes respomgiea em razao de sua configuracao
ideoldgica, instauram novas possibilidades de stapd infinitum

Dada a importancia das inferéncias nos processom@reensao que tomam a
lingua, e por conseguinte o texto, como uma atilddaocial e interativa, chama nossa
atencdo o fato de o LDP 1 apresentar apenas 48gqaeato tipo inferencial num conjunto de
264 questdes analisadas. Entendemos que essaSegudsteriam constituir o maior nimero
de atividades de texto no LDP 1, pois, no manugbrdéessor que acompanha o livro, seus
autores afirmam que as atividades séo elaboradashese na perspectiva de linguarho
meio de acao e interacao socig§C; M, 2010, p. 2, grifos dos autores). Nessapectiva de
lingua, o leitor € entendido como agente do sergiddesse modo, a atividade inferencial
adquire especial importancia.

No LDP 1, ha um capitulo, o primeiro, em que easeatividades de texto ndo ha
sequer uma questéo do tipo inferencial. Nesse meapitulo, os exercicios de interpretacao,
19 ao todo, se dividem entre as categorias objdtilaquestdes) e metalinguistica (09

guestdes). Esse dado mostra que, nesse capitelcifesy o texto é tratado como um produto
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acabado, cabendo ao leitor a identificacdo de dmja estabelecidos e o trabalho com os
elementos formais que constituem o texto. Sub@mganizacdo das questdes de interpretacdo
deste primeiro capitulo do LDP 1 a nocédo de lingprao codigo, sistema acabado em que
nao ha lugar para o sujeito leitor.

Em outros dois capitulos do LDP 1, o segundo eimt@uocorre apenas uma questao
do tipo inferencial. Nesses capitulos, a maioria daestdes enquadra-se nas tipologias
objetivas (10 no segundo capitulo e 04 no quintme&alinguisticas (03 no segundo capitulo
e 10 no quinto).

Transcrevemos abaixo a questéo inferencial queeoorsegundo capitulo:

3. Pela disseminacédo da tatuagem e pelos tiposisagie ela alcanga, é possivel dizer que
essa prética se restringe a determinado grupo@ueér(C; M, 2010, p. 38)

Essa questao refere-se a cronica “Corpos deserthdddsan Angelo, que trata dos
estereotipos sociais acerca das pessoas tatuadpasestdo propde uma inferéncia de base
textual, levando o leitor a fazer uma deducdo Bdgicpartir das informacdes textuais. A
cronica, ao discutir o tema, mostra que as tatisagerdem ser percebidas em varios
seguimentos sociais, desse modo, o leitor € lewadeduzir que a pratica de se fazerem
tatuagens ndo se restringe a um grupo especifiesseNcaso, a deducado légica parte das
informacgdes textuais que se constituem como prasisara que leitor chegue a conclusao.

Do quinto capitulo, também destacamos uma quesf@i@ncial:

5. Depois de refletir sobre os relacionamentos asus, o harrador volta o olhar para a sua
bem-amada “como se nunca a tivesse visto antegilanea “E ela, Deus do céu, é ela!”.

a) Por que o narrador tem a sensacéo de descobeedescoberta da mulher amada?

b) Que palavras ou expressées revelam o desejartidor de que seu amor seja eterno?

c) Interprete a ultima frase do texto: O que o®®lpodem ver “muito além das estrelas™?
(C; M, 2010, p. 99)

Essa atividade refere-se a crénica “O amor poeentrerde”, de Vinicius de Morais.
Nesse texto, o narrador, da janela de seu apartamenum casal de jovens namorados no
parque que fica diante de seu prédio. A cena ama@asrinhosa que se desenrola entre os
namorados leva o narrador a fazer reflexdes salar@ida e sobre seu relacionamento com a
esposa. Na atividade que transcrevemos acimamo“@é e um tipo de questdo inferencial.
Ao perguntar ao leitor a razao de o narrador teeresacdo da descoberta ou redescoberta da
mulher amada, a questdo exige uma inferéncia tedéubase semantica. O leitor é levado a

perceber que a cena amorosa vista pelo narraduoaimjoe leva-o a pensar na rua relagdo com
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a esposa, para quem olha de um jeito novo. Desde,mosentido é construido a partir do
modo como o leitor opera discursivamente sobrextwt¢a que o olhar do narrador, assim
como pode acontecer ao leitor, é influenciado pele € visto, pelo que vem de fora, pelos
aspectos sociais que constituem o jeito de olhar.

O item “b” enquadra-se na tipologia coOpia e reqder leitor a operacdo de
informacgdes localizadas no texto. O item “c” € ugquastdo do tipo subjetiva. Essa questao
faz uma pergunta que parte do texto, mas a resficatpor conta do leitor e pode oferecer
inUmeras variacdes. Em questdes dessa natureeap&éo para a abertura de uma discusséo
entre os leitores (alunos e professor numa situde&ala de aula), a fim de que se percebam
as multiplas possibilidades de interpretacdo quieiosurgir no grupo. Consideramos essa
sequéncia de atividades de interpretacao, itens“td’e “c”, um bom exemplo de que é
possivel reunir operacdes diversas na abordagerondpreensao textual. A elaboracéo dessa
sequéncia mostra que os autores do LDP 1 tém dadbils técnicas e pedagdgicas para
estruturem questdes de interpretacao textual guedeErem a leitura uma atividade em que o
leitor desempenha papel ativo. Essa sequéncicgtanitin, € excecdo no capitulo em que
figura, cujas atividades de interpretacdo text@m sompostas, predominantemente, por
guestdes objetivas e metalinguisticas.

No LDP 1, o capitulo sexto é o que mais apresamatgdes inferenciais, 0 que nao
significa que as questbes dessa tipologia sejadpprimantes. Nesse capitulo, predominam
as questdes objetivas, 12 no total. Isso confiroeg go LDP 1, conforme evidencia o quadro
4.3, as questdes objetivas predominam entre aasdifiologias de questdes de interpretacao.

As questdes de interpretacdo do sexto capitulol® 1 referem-se ao poema “Os
estatutos do Homem — Ato institucional permanerde’Thiago de Mello. O poema, escrito
em Santiago do Chile, em 1964, e dedicado a Catktor Cony, € escrito segundo a
estrutura de um ato institucional, documento quellda deliberacdo de uma autoridade e
passa a valer como lei. Os atos institucionais gantelevo no regime ditatorial brasileiro,
entre os anos de 1964 e 1985. Nesse periodo, pgordus atos institucionais, o governo
militar instituia e definia leis que feriam os m@ipios democraticos do Brasil. O poema de
Thiago de Mello aproveita a estrutura do génersliegho, mas decreta valores democréaticos,
relacionados a justica, a confianca, a esperanigatainidade, a igualdade e a liberdade. As
guestdes do tipo inferencial relacionadas ao tégtdhiago de Mello, transcritas a seguir, Sao
exemplos que como as relacdes textuais podem spliadas por meio das relacdes

contextuais que se revelam por meio das inferéncias
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2. No artigo |, lemos: “Fica decretado que agoia @averdade, / agora vale a vida, / e de
maos dadas, / marcharemos todos pela vida verdadeir

a) O que a palavragorapermite supor a respeito de como era a vida aetssednomento?

b) O que as palavrasarcharemo® de méos dadasugerem quanto ao modo de conquistar
essa “vida verdadeira’? (C; M, 2010, p. 117, grdos autores)

Nessas questbes, os comandos “permite supor’ ersmj ja denotam que a essas
questdes subjaz uma nogéo de leitura como atividadel e de sentido como um processo
desenvolvido pelo leitor situado em uma realidani®@as e historicamente marcada. O item
“a” estrutura-se sobre as funcbes semanticas dicalé&@mporal “agora” e propde ao leitor a
realizacdo de inferéncias de base textual e carskexto texto, o leitor identifica o como
deve ser o0 “agora” institucionalizado pelo poemaaktir dessa institucionalizacao, o leitor
deve inferir, com base no contexto, como a videasacterizava antes, chegando a conclusao
de que antes a vida era falsa. Como o poema teroimaa data e o local de publicacéo,
Santiago do Chile, abril de 1994, o leitor é levadaferir relacbes contextuais entre o que 0
poema decreta e o inicio da ditadura militar nosBBraom o golpe militar de 31 de marcgo de
1964. O item “b” associa-se a reflexdo propostatem “a” e leva o leitor a inferir que a
“vida verdadeira”, no contexto a que alude o poegna,vida democratica, que sO pode ser
reestabelecida com a unido “de méos dadas” e aclutago sugere o emprego da forma verbal
“marcharemos”, daqueles que sdo contrérios as iggEss militares antidemocraticas. As
operacdes propostas nos itens “a” e “b” podem s#sgdas com base nas nocdes de
significacao e tema de Bakhtin e Volochinov (2006).

No item “a”, a palavra “agora”, isolada do enudoi@m que é empregada, € apenas
um déitico temporal, uma possibilidade de signgfé@a Entretanto, no conjunto do enunciado
em que surge, a palavra “agora” é dotada de unr \@dolégico que a constitui como um
elemento dialégico. Nesse caso, o0 “agora” € marpatto decreto de uma “vida verdadeira”,
cujos valores sdo os valores democraticos, em gjmsi vida falsa associada ao regime
militar. No item “b”, a expressdo “marcharemos’ssticiada do enunciado de que faz parte,
pode ser associada ao militarismo em cuja orga@izagnarcha € algo frequente. Entretanto,
a forma verbal “marcharemos”, no enunciado em quem@regada, ndo faz alusdo ao
militarismo, mas a luta sem a qual a nova vida page ser instaurada. Essa pluralidade
significativa é justamente o que define a palaeraa signo ideoldgico que, por sua natureza,
reflete e refrata a realidade que o configura. le®stra como as questdes inferenciais, ao
tomarem o sentido como um processo sociointerativ@aporam para o desenvolvimento da

leitura como uma prética social, cujas operacoe®ipado texto e se ampliam da dimensao
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da vida, da realidade em gue o leitor esta insenidanesma medida em que partem da vida e
se ampliam no texto.

A importancia das operacoes inferenciais para erdedvimento da leitura como
pratica social pode ser observada também nas ggemib@ixo, transcritas do décimo segundo
capitulo do LDP1.

2. No 1° paragrafo do texto, depois do vocativadg: “quem daqui Ihe escreve — daqui ndo
sendo o além exatamente, mas uma espécie de pentstd — é o mamute”. Logo, 0
mamute ndo se situa no mundo dos mortos. ExpliQugue significa escrever ndo de um
lugar, mas “de um ponto de vista™? (C; M, 201®4x)

7. No 7° paragrafo, 0 mamute menciona o “estraahenpesco” que teria com a elefanta que
participaria do cruzamento. Explique: Por que eeptasco seriastranh® (C; M, 2010, p.
248, grifo dos autores)

O texto sobre o qual sdo desenvolvidas as quest@iescritas acima é a cronica
“Carta do Pleistoceno”, de Marina Colasanti. Néegéo, um mamute congelado escreve aos
cientistas que desejam reproduzi-lo com base neamagnto de seu DNA. Logo no inicio do
trabalho com o texto, o LDP 1 apresenta um boxguab se reproduz uma noticia, publicada
pelo jornalFolha de Sao Paujeem 20/11/2008, com a qual a cronica pode ser cglada.
Essa noticia fala sobre uma pesquisa de uma unigdes americana sobre avancos na
medicina reprodutiva em bovinos que podem colabpama a clonagem de mamutes,
utilizando elefantas como “maes de aluguel”. Aciatainda afirma que a pesquisa tem como
base a extracdo do DNA a partir de pelos de mancotegelados encontrados na Sibéria.

A primeira das duas questfes transcritas pergaie ® que significa escrever “de
um ponto de vista”. Nesse caso, a operagao deéimdex parte do sentido do déitico espacial
“daqui” que, na carta do mamute, nao faz referéaaian lugar, mas a uma ideia. O leitor é
levado a fazer inferéncias de base textual e ctudkxa fim de perceber que o mamute
escreve de seu ponto de vista, como se pergurdagséblico se a opinido dele, o animal a
ser clonado, ndo importa. Um dos guestionamentesoquamute faz no texto e que deve ser
recuperado para a producdo de sentido é que eléandmarte do mundo natural do século
XXI, razdo pela qual ndo faz sentido que seja don@®utro dos questionamentos do mamute
deve ser considerado na resposta a pergunta sesteanoho parentesco entre ele e a elefanta.
O leitor, com base na cronica e na noticia queaaesia relacionada, deve perceber que a
elefanta, que participaria do cruzamento, seria,m@smo tempo, “mae” e “fémea” do

mamute, 0 que causa o estranhamento de que falenala



130

As duas questOes inferenciais que analisamos propfige se considerem 0s
aspectos dialégicos que constituem o texto. Bakf@ilc) define as relacdes dialogicas
como metalinguisticas, no sentido de que se estadral para além dos aspectos linguisticos
gque constituem o texto. O texto, portanto, além akysectos linguisticos, € composto pelos
aspectos que se situam para além da lingua, ostespdialoégicos, metalinguisticos nas
palavras de Bakhtin (2011c). A consideracdo deaspectos é fundamental para que o
sentido de determinado texto seja pensado comaade e ndo como um produto. As
questbes do tipo inferencial dao relevo ao dialogipresente no texto e propdem operacdes
que reconhecem a producdo de sentidos como umdaaty discursiva. Isso também se
percebe nas questdes do tipo global das quaisrpassatratar.

Marcuschi (1996), ao tratar das questdes do tipbajl afirma que elas envolvem
operacdes inferenciais mais complexas que as @sesid tipo inferencial, pois, aléem de
considerarem integralmente o texto, centram-seesafpectos extratextuais. O autor ressalta
gue, nos livros analisados entre 1980 e 1990, est@ges desse tipo representam apenas 4%
do total de questdes. Para nds, as questbes glpbsi®em operacbes semelhantes as
propostas pelas questbes inferenciais, mas difsecimlestas por darem maior relevo aos
aspectos que estao fora do texto e que acionaneciomntos de mundo do leitor, como no

exemplo transcrito abaixo.

8. Com base em suas respostas anteriores, inteipriease final do texto: “Ndo era mais
uma menina com um livro: era uma mulher com sewnghaC; M, 2010, p. 79)

Essa questéo, sobre o conto “Felicidade clandéstieaClarice Lispector, parte do
texto e das respostas as questfes anterioresidadévde nimero 8, que transcrevemos. O
leitor opera relacdes de inferéncia com base rianiento dado ao texto em outras questdes,
mas precisa acionar seu conhecimento de mundoaadarcelacdo entre uma mulher e seu
amante. E preciso que o leitor busque, em sua si@é@&® mundo, as ideias que socialmente
sdo construidas a respeito do comportamento denumtzer com seu amante e transponha
essas ideias para a relacéo estabelecida pelanpgeso da cronica e um livro. Sabendo, pela
crbnica, que a menina é apaixonada por livros,éndiicil associar a relacdo da menina e o
livro ao que o meio social disponibiliza sobre Egéo entre amantes. A questao do tipo
global propicia uma relacdo solidaria entre textmehecimento de mundo, 0 que caracteriza

a leitura como processo discursivo.
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Essa relacdo solidaria entre texto e conhecimemtmuhdo também € observada na
guestdo abaixo:

11. Conforme consta no rodapé do texto, o poemesfaito em abril de 1964, em Santiago,
no Chile. Nesse momento, o poeta estava refugiagoete pais por ter sofrido perseguicdes
politicas no Brasil logo depois que os militaresgdram ao poder, em 31/04/1964.

a) O conteudo do poema pode estar relacionado awmo histdrico vivido por nosso pais?

Justifique sua resposta. (C; M, 2010, p. 118)

Essa questdo refere-se ao poema “Os estatutos dwerilo- Ato institucional

permanente”, de Thiago de Mello, ja apresentadeenxpico sobre as questdes inferenciais,
globais e subjetivas no LDP 1. A introducao da tieeacima ja indica a resposta ao primeiro
comando do item “a”. O que define a questdo comtipdoglobal € o comando “justifique”.
O leitor, por meio desse comando, € levado a acisumas informacgdes acerca do contexto
historico brasileiro entre os anos 1964-1985 e @éias ao que o poema de Thiago de
Mello propde. Ou seja, o leitor precisa discutigr pmeio da associagdo entre seu
conhecimento de mundo e o texto, as raz0es pels qupoema pode ser associado aos
aspectos histéricos relacionados aos anos de 19HEl-Jeriodo marcado pela ditadura
militar no Brasil.

Abaixo, transcrevemos outra questao do tipo glebalque se destaca o relevo aos
aspectos extratextuais:

11. O texto lido foi inspirado num dado real, acdérta do fossil de um mamute e o desejo

dos cientistas de clonar o animal.

a) O que esse fato revela sobre a visdo que o haemnde si e dos outros animais do

planeta? (C; M, 2010, p. 248).

A questdo acima se relaciona ao texto “Carta destBt®no”, cronica de Marina
Colasanti, de que ja tratamos anteriormente. O ndmdo item “a” requer que o leitor parta
do texto, mas estabeleca relacbes baseadas ent@shecimentos discursivos acerca do
lugar em que o ser humano se coloca em relacdowass animais. A resposta a questao
deve considerar que, de modo geral, como se pesrel®tuacdes exteriores a crénica, mas
cujos valores aparecem no texto, o ser humano -sentelono” da realidade natural,
manipulando-a conforme |lhe é conveniente. A operagdposta pela questédo colabora para a
construcdo do senso critico do leitor, motivanda-aliscutir sobre o modo como o ser
humano olha os outros animais e com eles se rakcidentificamos, subjacentes a essa
questdo, os temas transversais Etica e Meio Ansienjas discussdes sdo orientadas pelos

PCN (BRASIL, 1998). A presenca desses temas cammobaossa ideia de que as questdes
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globais instauram atividades de leitura em que adugar de destaque o conhecimento de
mundo do leitor. As questdes globais, portantoatmnoe texto como processo dialogicamente
constituido, ja que no texto estdo presentes aspsotiais, historicos, culturais e cognitivos
sem 0s quais o texto ndo é texto, mas apenas wmagldo de palavras.

N&o obstante a importancia das questdes do tipaiglo LDP 1 apresenta apenas 10
guestdes desse tipo. Entendemos que esse reduriterande questdes globais se justifica
pelo fato de as obras didaticas, entre as quaiBm 1, herdarem uma tradicdo com a qual
ainda ndo romperam completamente. O material dmdiomo mostramos na historiografia
do LDP, é um dos elos de uma corrente discursivaada pela repeticdo de antigas praticas
de ensino, muitas delas sustentadas sobre uma mgéente ou instrumental de lingua. A
ruptura desses modelos ndo depende apenas deacqgabf técnica e conhecimento tedrico
por parte da equipe autoral dos LDP, mas de mudsstgatural mais profunda, que parta do
entendimento de que é por meio da lingua que widhah se constitui como sujeito nas
relacbes sociais de que toma parte. Enquanto esslanga ndo se processa, questdes
inferenciais e globais figuram em menor nimero aounal didatico, como vimos no LDP 1.

Ao lado das questdes inferenciais e globais, Magu4996) apresenta as questdes
subjetivas, das quais passamos a tratar. Paraoo, det modo geral, a tipologia subjetiva
constitui-se de questbes que tomam o texto apenma superficial, de modo que cabe ao
leitor dar a resposta que, em razdo de sua podaiel de variacdo, ndo pode ter sua validade
testada. Entendemos que as questdes subjetivam mmieeficientes meios de promover a
discusséo e o desenvolvimento do senso criticceidlor,| desde que sejam estruturadas de
modo a propiciar que os valores de cada um doshedes na atividade de leitura sejam
considerados na producéo e na reproducao de sentido

No LDP 1, as questdes subjetivas, 19 no total, rebmsua elaboracdo, podem ser
agrupadas em dois modelos. O primeiro, que denonusapseudossubjetivo, traz no
comando o pronome pessoal “vocé”, mas requer ure@gfo que nao € de todo subjetiva, ja
gue, em muitos casos, volta-se para dados locelzaw texto. O segundo modelo, que
denominamos subjetivo-padrdo, requer operacdesatie dubjetivas, que consideram o
posicionamento do leitor por meio da atribuicdovd®res acerca de dado tema, assunto ou
situagdo. Abaixo, transcrevemos duas questOes tisalsjepara ilustrar cada uma desses
modelos que identificamos.

Exemplo A — questdo subjetiva de modelo pseudosthudj
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4. “As linguagens corporais dos jovens nem semfoeaseitas facilmente”, afirma o autor

do texto 6° paragrafo.

a) Pelos exemplos apresentados, como vocé conieiguiinguagem corporal? (C; M, 2010,

p. 37)

A questao acima, referente a cronica “Corpos desko#i, de Ivan Angelo, texto em
que se discutem os estereotipos sociais sobresasgsetatuadas, € introduzida por um trecho
do texto. Nesse excerto, que inicia o 6° paragediona-se que “as linguagens corporais dos
jovens nem sempre sao aceitas facilmente”. Na se@yéa cronica cita exemplos como
cabelos compridos para os homens, minissaias ganaulheres e calcas jeans e tatuagens
para homens e mulheres, aspectos exteriores quesa@pre Sao aceitos e que, portanto,
devem ser camuflados em determinados ambientegeimeafos pelos jovens. Desse modo,
no proéprio texto esta sugerido o conceito de liggna corporal. O item “a” dirige-se ao
leitor, como comprova o emprego do pronome pesimalatamento “vocé”, mas a pergunta
feita, que considera os exemplos dados no 6° @deada cronica, ndo se constitui, de fato,
como uma questao subjetiva ja que néo leva o laigresentar seus valores acerca do tema
em questao, os esteredtipos sobre as pessoasagtnach sobre outro aspecto relacionado ao
tema. Desse modo, entendemos que as questbedidessenbora possam ser consideradas,
num primeiro momento, como questdes subjetivas,ananélise mais apurada, podem ser
denominadas questdes subjetivas de modelo psejitssn

Exemplo B — questao subjetiva de modelo subjetaar-o:

12. O poema foi escrito na década de 1960. Seoske fescrito hoje, que novos artigos
poderiam ser incluidos nele? Escreva, em versas,odotrés novos artigos para o poema.
Leia-os depois para a classe. (C; M, 2010, p. 118)

Essa questao trata sobre o poema, ja descrito@mr‘@s Estatutos do Homem —
Ato institucional permanente”, de Thiago de Melfo.questdo parte do texto, escrito em
forma de artigos de um ato institucional, e sdigtie o leitor, considerando que o texto fosse
escrito na atualidade (2010 ou no momento em gle#a toma contato com o livro), crie
mais dois ou trés novos artigos para o poema. &fss@cao requer que o leitor leia o texto,
identifique os aspectos ideologicos que nele sdesaptados e, em seguida, pensando no
contexto histérico em que esta situado, escrevgoartjue ponham em evidéncia os valores
gue o leitor considera importante destacar. Dessgoma questao propde um trabalho de
interpretacdo situado entre leitor e texto em dadmento historico, social e cultural. Essa
interacdo entre leitor e texto, conforme Kleima®98), € que garante a producao e circulacéo

dos sentidos.
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Outra questdo que exemplifica a tipologia subjetivanodelo subjetivo-padréao é a

gue transcrevemos abaixo:

2. Com base em uma visdo pessoal e abordando losiléippectos da juventude, o autor do
texto tenta definir o que é ser jovem. Consideramdatureza do objeto (jovem), vocé acha
gue seria possivel definir de modo Unico e objetivue é ser jovem? Por qué?

O texto a que faz referéncia a questdo acima @racer “Ser jovem”, de Artur da
Tavola. Nessa crbnica, o autor apresenta umademaracteristicas e atitudes juvenis com o
objetivo de discutir o que é ser jovem. A questaapPe que o leitor considere o texto, no
qual se revela o posicionamento do autor da croeiggergunta se € possivel uma definicdo
Unica e objetiva do que € ser jovem. O leitor évadb a posicionar-se a respeito da pergunta
e justificar o seu ponto de vista. Nessa operagaioham relevo os valores que o leitor tem
sobre a juventude, os quais revelam o lugar squelocupa.

Observamos que as 19 questdes do LDP 1 que sedeanuaa tipologia subjetiva
de Marcuschi (1996) apresentam-se estruturadasone ndodos, os quais denominamos
modelo pseudossubjetivo e modelo subjetivo-padiim.primeiro modelo, enquadram-se
aquelas questbes que, embora apresentem expregsdexplicitem a figura do leitor, o
pronome pessoal de tratamento “vocé”, por exemudo, fazem perguntas cujas respostas
exijam operacdes que envolvam o conhecimento delmaras reflexdes criticas do leitor,
como as requeridas pelas questdes que se enquaavamnodelo subjetivo-padréo.
Consideramos que uma questdo de tipologia subjeievanodelo subjetivo-padrédo deixa
espaco para a atuacdo do leitor, cuja acdo é fuerdtahna atividade de leitura entendida
como um processo discursivo, proposta que se amoinocdo de lingua como interacao
verbal, perspectiva tedrica que os autores do LD#firfnam adotar. Entretanto, conforme
mostramos nas analises anteriores, constatamaos opaéoria das questdes do LDP 1 centra-
se sobre operacgdes as quais subjaz uma concepgéenita de lingua, com base na qual o
sentido é visto como um produto a ser identificpdto leitor. Essa constatacdo revela um
descompasso entre 0 que os autores afirmam no hwmpeofessor que acompanha o LDP 1
e as questdes de compreensdo de texto que o masma@presenta. Esse descompasso
também pode ser percebido na elaboracdo de quedtdéipo vale-tudo, impossiveis e

metalinguisticas, das quais tratamos no item airsegu
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4.3.4 Questbes do tipo vale-tudo, impossiveis e mlatguisticas em Portugués:
linguagens

As questdes do tipo vale-tudo sé@o definidas porchsrhi (1996) como aquelas
cujas perguntas admitem qualquer resposta, de opoelmao € possivel ao leitor equivocar-
se. Essas questdes tomam o texto apenas comotprgiex ndo da base alguma para as
operacdes propostas pela questdo. No trabalho deudthi (1996), a tipologia vale-tudo
corresponde a 3% do total de 2360 questbes armdisadb LDP 1, ndo identificamos
questdes do tipo vale-tudo, o que revela uma muaddaste livro em relacdo aos livros dos
anos de 1980 e 1990 analisados por Marcuschi (12@8)sideramos essa mudancga positiva,
ja que as questbes do tipo vale-tudo, ao tomardexto como pretexto, e ndo como uma
unidade significativa constituida por elementoguisticos, histéricos e sociais, ndo propdem
um trabalho de leitura entendido como prética $ocia

Entendemos que um dos motivos para o fato de o 1. D&o apresentar questbes do
tipo vale-tudo diz respeito a formagdo académicaadmores, que consta na folha de rosto do
livro. William Roberto Cereja € apresentado comotdoem linguistica aplicada e analise do
discurso pela Pontificia Universidade Catolica de 8aulo e Thereza Cochar Magalhaes é
apresentada como mestre em estudos literariodjpdlarsidade Estadual Paulista. Buscando
confirmar esses dados, recorremos a Plataformaed¥tionde ndo consta registro do
curriculo de Thereza Cochar Magalhdes. O Curricattes de William Roberto Cereja, cuja
ultima atualizacdo data de 29/01/280apresenta-o como doutor em linguistica aplicada e
estudos da linguagem, pela Pontificia Universid@#dolica de Sao Paulo, tendo sido
orientando de Beth Brait, grande divulgadora dasagl de Bakhtin. Embora haja essa
contradicdo em relacdo a area de formacao de Cerggndemos que o fato de Magalhées e
ele serem egressos de cursos de mestrado e dautmastitui-se como uma condicédo de
producao que influencia a producéo do LDP 1, nd géa constam questbes do tipo vale-
tudo.

Outro motivo para a auséncia desse tipo de quegtiikesrelacionar-se as exigéncias
do edital do PNLD-2011 (BRASIL, 2008) que defingraficiéncia leitora como o objetivo

final das atividades de leitura, o0 que ndo podseraalcancado por meio de questdes do tipo

13 Informagdes disponiveis em: a) http://buscatextnph.br/buscatextual/busca.do;

b) http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/viszaiv.do?id=K4709927U7. Acesso 20 jan 2016.

14 Talvez o fato de néo haver preocupagdo com od tateha como motivo o fato de as prioridades duwes
ndo serem académicas, mas apenas ligadas a prastlitgiiaal de LDP, cujo reembolso monetario é methee
outros trabalhos docentes.
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vale-tudo, as quais, como ja vimos, tomam o tegtoa@pretexto e NAo como um processo em
cujo desenvolvimento o leitor € peca fundamental.

As questdes do tipo impossiveis sdo apresentadasMprcuschi (1996) como
perguntas que exigem conhecimentos externos ao, texigindo, em sua resposta, 0
acionamento de conhecimentos enciclopédicos. EggEsides sdo contrarias as questdes dos
tipos cépia e objetiva. O LDP 1 apresenta quatestfies que se enquadram nessa tipologia.
No segundo capitulo do LDP 1, ha uma questao rdéte@mo texto “Corpos desenhados”, de

Ivan Angelo, a qual apresenta a seguinte elaboracao

8. Segundo o texto, a palavuagemveio do Taiti, da palavrgatu (marca), que, por sua
vez, veio detattog do inglés. E a palavraitboy, como ela se formou? Qual é seu
significado? (C; M, 2010, p. 39, grifos dos autpres

Essa questdo retira um trecho do texto e, a pdesse trecho, pergunta sobre a
formacao de uma palavra inglesa e de seu significaghalavrapitboy é empregada no texto
de Ivan Angelo, na frase: “Pitboys desafiam olhanestais”. Entretanto, o contexto em que é
empregada ndo permite ao leitor a apreensao dicagio. Para responder sobre o sentido
dessa palavra, o leitor deve recorrer a seus conéetos extratextuais a fim de perceber com
gue sentido a palav@tboy é empregada fora em outros contextos e, a pasipdiresponder
a questao. A pergunta sobre o processo de forntacaalavrgitboy, no entanto, sé pode ser
respondida se o leitor tem algum dominio da linggéesa. Esse dominio permite ao leitor
perceber que a palavpitboy é formada por aproximacao a palaprtbull, raca de cao forte
e bravo. No caso datboy, houve a substituicao deill (touro) porboy (rapaz), de modo que
pitboyrefere-se a um rapaz forte e que briga muito, assmo umpittbull.

O acionamento de conhecimentos enciclopédicospaoef Coracini (2002), € uma
operacdo de leitura concebida como processo digourEntendemos, todavia, que esse
acionamento sO tem razao de ser quando objetighidar ao leitor maior capacidade de
acao sobre o texto. No caso da questdo analisgudaerapitboy ndo se liga diretamente a
tematica em discusséo e o exercicio proposto segga palavra ndo objetiva ampliar, por
exemplo, as possibilidades de abordagem do temtodizcute os esteredtipos sociais sobre as
pessoas tatuadas.

Outra questao do tipo impossiveis € encontradaoiond capitulo do LDP 1.:

4. Paulo Mendes Campos era mineiro, de Belo Haigzddessa cidade ndo € comum as
pessoas se tratarem gar No entanto, o narrador do texto se dirige a Masigsdaca na 22
pessoa do singular. Que efeitos de sentido o estiitha em mente quando adotou essa
forma de tratamento? (C; M, 2010, p. 186)
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Essa questdo tem como referéncia a cronica “PanmaaMia Graca”, de Paulo
Mendes Campos. Nesse texto, o narrador escreveaamopa chamada Maria da Graga, a
guem ele presenteia com o lividice nos Pais das Maravilha#é cronica € escrita como se
fosse uma grande dedicatoria, de modo que o narvail@apresentando as caracteristicas de
Maria Graga, que est4 completando 15 anos, e fiex@es acerca do amadurecimento que
deve vir quando vamos ficando mais velhos. Paraet®ir a Maria da Graga, o autor
emprega a 22 pessoa do singular, aspecto aboreétlquestao transcrita, que pergunta sobre
“os efeitos de sentido que o escritor tinha em efe@onsideramos que a essa pergunta, cuja
resposta € impossivel, subjaz uma nocdo de lingumo csistema transparente e de
compreensao como conduto de um sentido pré-detadmipelo autor do texto. Essa pergunta
exige onisciéncia por parte do leitor, para sabeue se passa nha mente do autor lido.
Observamos que a questdo traz a expressdo “efteentido”, entretanto, ao perguntar
sobre “os efeitos de sentido que o escritor tinfmangente” contradiz a propria no¢do de
efeitos de sentido.

Essa nocao, conforme Pécheux (1990), relaciona-seaalo como os individuos,
ocupando determinadas posi¢cdes numa situacdo deagéb, operam sobre um objeto
cultural, um texto por exemplo. Nessa perspectivgye importa nao é o efeito de sentido que
0 autor do texto (escritor, na questao) produz, osmefeitos de sentido que emergem da
situacao imediata em que o texto é tomado comorial@acdo de sentidos possiveis. Com
base em Pécheux (1990), pode-se, por exemplo, margsobre os efeitos de sentido
sugeridos pelo emprego da 2° pessoa do singulextm Nesse caso, cabe ao leitor, a partir
do texto, do que sabe sobre o emprego de “tu” eod®o esse emprego funciona em sua
situacao social, discutir os possiveis efeitosafetido desse uso. Todavia, quando a questédo
pergunta “sobre os efeitos de sentido que o autbat toma o sentido como algo pronto,
acabado, determinado, cuja identificacdo cabe itw.1© leitor deixa de ocupar o lugar de
produtor de sentidos para reduzir-se a um ideatlfic de sentidos. E como se a questdo
perguntasse “o que o autor quis dizer?”, formulaimé da perspectiva que néo reconhece a
producao do sentido como um processo social eritiatmente marcado. As questdes do tipo
impossiveis, como mostramos nesses dois exempmasgltem a leitura na esteira de um
reducionismo linguistico, que também identificamas questdes do tipo metalinguisticas, as
quais apresentamos a seguir.

Segundo Marcuschi (1996), questdes do tipo metsltigas sdo aquelas que

privilegiam dimensdes formais do texto e aspectosatabulario. No LDP analisado, as 76
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guestdes do tipo metalinguisticas apresentam utnzea muito parecida e restringem-se a

indagar sobre aspectos estritamente linguisticaexdo em estudo, como vemos abaixo.

2. Releia este trecho:

“Era um livro grosso, meu Deus, era um livro pagdisar vivendo com ele, comendo-o,
dormindo-0.”

Considerando o contexto, indique o sentido:

a) da expressao “meu Deus”;

b) das expressdes “comendo-0”, “dormindo-o0”.

3. Os textos de Clarice Lispector tém geralmenteestiio surpreendente, com imagens
fortes, construidas muitas vezes a partir de apdteObserve as imagens destacadas nos
trechos a seguir e explique o sentido que elassept@m no contexto em que foram
empregadas no conto lido.

a) “O planosecreto da filha do dono de livraria ér@nquilo e diabdlica’.

b) “Meu peito estavaguente meucoracao pensativo (C; M, 2010, p. 79)

Essas questdes tratam do texto “Felicidade clamd&stonto de Clarice Lispector.
As operacdes propostas pelos itens “a” e “b” dadste 2 relacionam-se ao sentido que as
expressdes “meu Deus”, “comendo-0” e “dormindo-durem na frase em que foram
empregadas. Observamos que essas operacgfes saucase@isoladas do texto em que
ocorrem, do qual a frase foi retirada. Da forma @®@o propostas, as questdes tomam o
sentido como um produto acabado que pode ser sdiatexto e deixam de considerar que o
sentido, conforme Bakhtin e Volochinov (2006), sdle ser pensado no enunciado concreto
de que é parte constitutiva. O enunciado, nesse, &a® texto que precisa considerado
integralmente para que o sentido seja tomado cam@nocesso e hdo como um produto
pronto e acabado.

As questdes da atividade 3, embora trabalhem dpesaemelhantes as trabalhadas
na atividade 2, prop6éem, ao menos, a consideragdexio em sua integralidade. Mesmo
assim, entendemos que a forma de perguntar “expbgentido que elas apresentam” toma a
leitura e o sentido numa perspectiva reducionisteno se o texto, por si, garantisse a
producao de sentido. Entendemos a leitura comoronegso de producao de sentidos que se
realiza nas relagdes entre texto, autor, leitouadu. Os itens “a” e “b” transcritos acima, por
meio do comando “explique os sentidos que elasiggqupropdem ao leitor um trabalho de
identificacdo que desconsidera que o sentido, rdade, € um efeito de sentido e, como tal,
um processo em permanente construcdo. Entendenedalia a consideracdo de uma
situagdo comunicativa na qual o leitor, em coo@@apm outros leitores, pode agir sobre o
texto.
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Além de operacdes relacionadas ao vocabulariojest@es do tipo metalinguisticas
do LDP 1 também perguntam sobre aspectos lingosstia construgéo textual:

2. Na frase “Alguém no carro, ingénua e ousadamesugeriu”, ha dois advérbios:
ingenuamente ousadamentePara ndo soar desagradavel aos ouvidos, o nausaae um
recurso disponivel na lingua, que é empregar ainagdo —mente apenas no ultimo
advérbio. Faca o mesmo com 0s advérbios abaixo.

a) As personagenbgeiramentee cuidadosamenteetiraram-se do local.

b) As pessoas avistavam o carro pasapidamentediscretamente silenciosamente(C;

M, 2010, p. 231)

Nessas questbes, o texto “Em territorio inimiga®nica de Affonso Romano de
Sant’Ana, é usado apenas como um pretexto parappgicdo de um exercicio linguistico
formal. A introducdo aos itens “a” e “b” traz uned¢ho da cronica em que se emprega um
recurso de estilo. Em seguida, o comando da atleigeede que o leitor empregue 0 mesmo
recurso em duas frases isoladas que em nada semala ao texto “Em territério inimigo”.
Consideramos equivocado situar questdes dess@ratonma secdo denominada “estudo do
texto”. Pensamos que é importante trabalhar oscespénguisticos formais envolvidos na
escritura de um texto, mas, se as questdes quessieain a esse trabalho situam-se numa
secdo para o estudo do texto, é preciso que sd@oradas de modo a considerar o texto
como um todo. No manual do professor do LDP 1,usras afirmam tomar o texto como
“unidade significativa (C; M, 2010, p. 3, grifo dos autores). Entretartogque observamos
nas analises das questdes metalinguisticas € fset@mam o texto apenas numa perspectiva
imanente, como um conjunto de frases. Isso seaaws 0S exercicios propostos nos itens
“a” e "b” dos quais falamos.

O tratamento do texto e, da lingua, numa perseatisanente também é revelado

nas questdes metalinguisticas que seguem:

1. Na frase “Agora, que chegaste a idade avangada dnos, Maria da Graga”, que inicia o
texto o narrador emprega uma figura de linguagdemtifique essa figura e explique-a.

2. No 5° paragrafo, o narrador empreganeologismeisto €, uma palavra inventada por
ele. Para inventar a palawsazinhezo narrador se valeu de um recurso existentengadi a
formacgéo de substantivos a partir do acréscimoadécpla—ez Quais outras palavras vocé
conhece que tém o mesmo principio de formagédoM (2010, p. 185)

Essas questbes tém como referéncia a cronica ‘Marea da Gracga”, de Paulo
Mendes Campos, mas nao aproveitam o0s aspectogsiiesupresentes no texto, ja que
propdem atividades metalinguisticas relacionadamasenclaturas utilizadas para os fatos da

lingua. Tanto a questdo 2 quanto a 3, abordam taspénguisticos de forma isolada e
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descontextualizada, ja que ndo se motiva o trabdiauso e reflexdo sobre a lingua
preconizado pelos PCN (BRASIL, 1998). Nessas qesstd trabalho com os aspectos
linguisticos ndo esta associado ao uso, pois nédasde situacdes comunicativas em que um
leitor pode empregar uma ironia ou um substantoma mesquinhez, sisudez, lucidez,
acidez etc. Consideramos que questbes como essasalpm de proporem um ensino de
leitura como decodificagdo, destacam um trabalhm eolingua vista como um elemento
desvinculado da vida do leitor, do falante.
Neste tOpico, tratamos das questbes de tipologie-tudo, impossiveis e

metalinguisticas. A seguir, discutimos alguns eXemgas questdes do tipo hibridas no LDP
1.

4.3.5 Questdes do tipo hibridas efortugués: linguagens

Marcuschi (1996) apresenta também as questbes baenoa de hibridas,
denominadas mistas no trabalho de Silva (1996 aggsestbes envolvem operagdes que se
enquadram em mais de uma das nove categorias iafadse no quadro 4.1. Tanto Marcuschi
(1996) quanto Silva (1996), agrupam essas questiiesma das nove categorias, conforme
predominem operacfes proprias das tipologias et@dercopias, objetivas, inferenciais,
globais, subjetivas, vale-tudo, impossiveis e rrajalsticas.

Em nosso trabalho, optamos por apresentar as gsdsitiridas separadamente, pois,
em alguns casos, a presenca de mais de um comarek@rticio gera, inclusive, dificuldade
de entender o que pede a questdo. No LDP 1, haspems questdes hibridas, das quais

transcrevemos dois exemplos.

7. No artigo VI, fazendo aluséo as palavras dogbaofsaias, o eu lirico menciona a relacao
entre o lobo e o cordeiro. Com base nos artigas Will, X e Xlll, responda:

a) O que caracteriza a relacdo entre o lobo e derof? Tomada essa relagdo como uma

metafora das rela¢des sociais, como estas ocoraesociedade humana? (C; M, 2010, p.

117)

A questdo acima tem como base o poema “Os Estatldo$iomem — Ato
institucional permanente”, de Thiago de Mello. Metxto, 0 eu poético decreta valores que
se opbem a realidade violenta e de cerceamentibetadde impostas pelo governo militar
brasileiro apos o golpe de 1964. Ao lado da quegt@otranscrevemos, o LDP 1 apresenta
um boxe com informacOes sobre o profeta Isaiageestia profecia sobre o mundo dos
escolhidos por Deus, onde o lobo e o cordeiro &ivesm harmonia e onde o ledo e o boi

comerdo juntos. A introducao da atividade 7 exjalia@ relacdo que o texto de Thiago de
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Mello faz com as palavras do profeta Isaias e m ite” faz duas perguntas em que se
mesclam operagcdes de ordem obijetiva e infererRimheiro, o leitor é levado ao texto a fim
de identificar as informacdes do poema, em alusdoraefeta Isaias, sobre a relacédo entre o
lobo e o cordeiro. De posse dessas informacdesitar E levado a inferir semanticamente
como as relacdes entre lobo e cordeiro, de queofalaema, ocorrem na vida social. O item
“a”, portanto, parte da localizacdo de uma infordmagbjetivamente situada no texto, mas
amplia a discussao e propde ao leitor a realizde&ama inferéncia que devera considerar o
texto, como unidade significativa, mas também gee®es exteriores relacionados a vida
social. Entendemos que uma questdo desse tipobpitssum trabalho de leitura como
processo discursivo, 0 que permite ao leitor agiores o texto com base em sua realidade
social.

Ainda sobre o poema de Thiago de Mello, transcregemaitra questao:

9. Em cada um dos “artigos do poema”, € destacadacaracteristica do novo mundo em
gestacdo. Nos artigos | e V, por exemplo, hd daestpgra a verdade; no artigo Ill, para a
natureza. Faca o levantamento, nos demais artigogyais elementos estdo em destaque e,
com base neles, caracterize o novo mundo. (C; 0,20 118).

Nessa questdo, assim como na anterior, estdo &a®loperacdes de localizacéo e
de producgédo de inferéncia. Essa questao hibrigdarganto, resultado da associa¢do entre uma
guestdo objetiva e uma questéo inferencial. Notagoesa questdo propde um trabalho que
parte da superficie textual e amplia-se por meigpralucdo de uma inferéncia de base
contextual. A questao requer que o leitor olhextoteob a otica pela qual enxerga o mundo e
as situacOes histéricas e sociais. A caracterizgo@opede a questdo leva o leitor a refletir
sobre “0 novo mundo” em comparacdo com o mundoeaogquoema se opde e com 0 mundo
concreto em que o leitor esta situado. A questdwapto, trabalha os aspectos dialégicos sem
0S quais o texto ndo pode ser pensado em suayglenit

A analise dessas duas questdes hibridas nos mostnama questdo desse tipo deve
ser pensada com base nas tipologias de questdes cmestituem. Nos dois casos, assim
como nas outras questdes hibridas do LPD 1, umagEscdes envolvem a producdo de
inferéncia. Como vimos no topico em que tratamasagieestdes inferenciais, estas cumprem
um papel importante na medida em que concebemagaatudo leitor como parte integrante
da atividade de leitura.

Com este tépico, finalizamos a andlise das ques®esmpreensao de texto no LDP
1. No topico seguinte, tecemos algumas considesagierca da visao geral que esse percurso

analitico nos da sobre a leitura Bortugués: linguagens
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4.3.6 Algumas consideragdes sobre a leitura dportugués: linguagens

Como afirmamos ao iniciar nossa abordagem analitide2DP 1 ocupa o lugar de
obra didatica mais adotada para o ensino de lipguaguesa nas escolas publicas estaduais
de Goiania no triénio 2011-2013. No mercado de€ifi8 1o LDP 1 é uma obra bastante
popular entre professores de varias cidades hrasil®@ que é atestado por estudos como o0s
de Fernandes (2010), Matteoni (2010), Rodrigue84R6 Viana e Souza (2012).

No LDP 1, analisamos 264 questbes de interpretaightual das partes
“compreensao e interpretacdo” e “a linguagem dtotexjue integram a secao “estudo do
texto”, apresentadas pelos autores do livro conmirzcipal atividade de leitura. Dessas
questdes, dois tercos, 178 questdes, enquadramsstpologias objetiva (102 questdes) e
metalinguistica (76 questfes). As questdes déipsdsgias centram-se sobre as informacoes
objetivamente situadas no texto e sobre as quelti@gssticas formais que o constituem.
Desse modo, propdem um trabalho de leitura queodss&tera os aspectos discursivos
mobilizados pelo leitor na producdo e reproducaoselatidos. Ressaltamos que tanto as
questbes objetivas quanto as metalinguisticas ‘egvoloperacdes validas. Entretanto,
guestionamos o fato de questdes desse tipo seramiosia hum LDP 1 que, segundo seus
autores, é elaborado com base na perspectivadat®@iingua como interagéo verbal.

Em razéo da centralidade das atividades de laituizDP 1 nas questdes objetivas e
metalinguisticas, identificamos um descompassoeeedisas questdes e 0 que 0s autores
propdem no manual do professor que acompanha ol.F Mo mostramos na analise, o
que é proposto no manual do professor ndo se dmacmeas questbes propostas para a
abordagem do texto.

Destacamos que o LDP 1 apresenta questdes, essagusi tomam a leitura como
pratica social, como as questdes inferenciais (#8tes), as questdes globais (10 questdes) e
parte das questdes subjetivas (19 questdes). Mas gsiestbes, que propdem um trabalho
voltado para a lingua como meio de interacdo, pigrthai ao leitor agir sobre o texto para a
producédo do efeito de sentido, constituem um numeoor, o que revela maior destaque as
operacdes proprias das questdes objetivas e nieiaiitas.

Ressaltamos que 0 nosso objetivo ndo é fazer wro e valor acerca do livro
analisado, mas colaborar para que o material da&eja pensado como um objeto em
constante construcao, sujeito a modificacoes emefiacbes de acordo com a necessidade
das situacées de interacdo social nas quais é ssauw instrumento. E nessa perspectiva de

que abordamos, no préximo topico, o LDP 2.
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4.4 Andlise das questdes de compreensao de textoldngua Portuguesa — Didlogo

A obraLingua Portuguesa — Didlog(BELTRAO; GORDILHO, 2010), doravante
denominada LDP 2, com referéncia abreviada par&(R010), esta entre os dois LDP mais
adotados nas escolas da rede publica estadual d@i&omo triénio 2011-2013.ingua
Portuguesa — Dialogopublicado em 2010, é a edi¢do renovada do INovo Diélogo
publicado pelas mesmas autoras em 2006. Interessénservar que o LDP 2 tem nova
publicacdo em 2013, em edicdo renovada sob o fidlmgo entre génerosSelecionamos
para a analise a versao de 20lidgua Portuguesa — Dialog®° ano, que figura no guia no
PNLD-2011 (BRASIL, 2010) e € adotada pelas escpldsicas estaduais de Goiania entre
2011-2013.

O LDP 2 é organizado em sete modulos didaticos.@uto é dividido em duas
partes, cada uma estruturada em torno de um tBeibanto, em cada modulo, ha quatro
textos explorados na sec¢éo “dialogando com o texta”qual s&o propostas as questdes de
compreensao e interpretacdo de texto. No manuprafessor que acompanha o LDP 2, as
autoras apresentam o0s pressupostos teoricos ensgjusaseia a elaboracdo do livro,
orientacbes metodoldgicas destinadas ao professamequadro esquematico com o0s
principais contetdos trabalhados em cada um dosilogdropostos.

A respeito da nocgdo de lingua em que se apoiam rmEmaboracédo do LDP 2,
Eliana Beltrdo e Tereza Gordilho apropriam-se despgeetiva de Bakhtin e Volochinov
(2006) segundo a qual a lingua € entendida comprao@sso em continuo movimento que se
da nas relacbes de interacéo verbal. O LDP 2 eaténtinguagem como dialdgica, isto €,
constituida por meio da interacdo, aspecto esseafoental da lingua, que sé pode ser
compreendida com base em sua natureza social” (BQ, p. ix). Entender a lingua como
interacdo verbal supde a criacdo de situacdes gsshiitem o uso efetivo da lingua e a
utilizacdo de textos que promovam a reflexdo. Pema, conforme as autoras, “a leitura é
considerada como um espaco de producdo de sergiddsregulada pela situacdo de
comunicacao” (B; G, 2010, p. xix). Assumir que dul@ € “um espaco de producdo de
sentidos” € entender que o texto ndo pode ser attoribra da relacdo que estabelece “com
0s processos de producéo, distribuicdo e consuoecagracterizam as esferas de atividade
humana nas quais ele se inscreve” (B; G, 2010ixjp. 8egundo o manual do professor que
acompanha o LDP 2, o trabalho com o texto propastiivro entende que a compreensao de
um texto se desenvolve a partir da consideracaoelbmsentos verbais e ndo verbais que
constituem o texto bem como das relacdes de irdteragn que o texto se torna objeto de

discussao.
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A perspectiva tedrica apontada pelas autoras d@remm as nocgdes tedricas que 0s
PCN (BRASIL, 1998) apresentam para o ensino deifipgprtuguesa no ensino fundamental.
Além disso, no edital do PNLD-2011 (BRASIL, 20083, nocdes tedricas de base bakhtiniana
estdo presentes de forma subjacente. Podemos rfworéanto, que o manual do professor
do LDP 2 reflete 0 que esta proposto nesses daisnaientos oficiais que cumprem funcdes
muito especificas. O primeiro parametriza o ensiedingua portuguesa nos anos finais do
ensino fundamental; o segundo define os critér@wa gue um LDP figure no guia do PNLD-
2011, condicao para ser adotado em escolas pulelipasa ser comprado e distribuido pelo
governo federal.

A andlise do manual do professor que acompanhah 2.Pevela que esse manual,
no que tange as questdes tedricas, adéqua-se awigoiam documentos oficiais como o0s
PCN (BRASIL, 1998) e o edital do PNLD-2011 (BRASRQO08). A seguir, cumprindo um
dos objetivos de nossa pesquisa, analisamos aggsi@e compreensdo de texto do LDP 2
com base nas categorias de Marcuschi (1996) evalises se essas questdes sdo elaboradas

consoante as contribuicdes tedricas que constamanaal do professor do mesmo LDP 2.

4.4.1 Estrutura das atividades de leitura enhingua Portuguesa — Didlogo

O LDP 2 é dividido em sete mddulos, com os segsitagmas: “Mil faces do amor”,
“Historias da nossa gente”, “Na cena do crime”,véincdes que mudaram o mundo”,
“Depende de nés”, “Universo da poesia” e “Projedesvida”. Cada mddulo é dividido em
duas partes. Em cada parte, ha um texto paradestimterpretacdo. A secdo que contém as
questdes para interpretacdo do texto € denomirdidi®gando com o texto”. No LDP 2, ndo
h& numeracdo progressiva dos textos de um moduéoquearo. Entretanto, a fim de tornar
mais didatica a apresentacao da analise, nés pagpamumeracao progressiva. Desse modo,
por exemplo, o texto 1 do modulo 2 nds consideraenasmeramos como texto 3 e assim
sucessivamente. Selecionamos para a andlise aepesferentes a cada um dos catorze
textos do LDP 2 e as categorizamos com base nal®dips de compreensédo de texto de
Marcuschi (1996), conforme mostramos no quadraxab&lesse quadro, “T 1” corresponde a

“texto 1” e assim por diante.

Quadro 4.4 — Tipologias das questdes de compreelesfaxto no LDP 2 com base nas tipologias de
Marcuschi (1996)

NUmero de ocorréncia nos capitulos do LDP 2

TIpos de QeSO s > T3 T4 [ T5 | T6 | T7 | T8 | T9 | T10 | T11 | T12 | T13 | T14

Evidentes - - - - - -0 - - - -] - |01] -

Copias 04/02] -]01]01) --]02] --]02]| -- - |01 ] - --
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Objetivas 03]04|05|]01,14/06,08|]05]10| 07 |01 | 05 ] 05

10

Inferenciais 01(02]05|02|06|01|03|01|05]| - 07 | 01 | 03 | 03
Globais - | -1]-102]| -1]-|-]01]01]| - 01 - - -
Subjetivas 02|/04|03|(03| --]01/02|03|01| 05|02 ] 01| 03] 01
Vale-tudo e T T e I e i I I - - - - -
Impossiveis e O e e B I B e - - - - -

Metalinguisticas | 02 | 03|02 | 1002010403 |03| 01 | 03 | 05

Para o tratamento das questbes com itens (a,tb,)gpeocedemos como na analise
do LDP 1. Dessa forma, os itens foram desmembradmsisiderados, separadamente, como
guestdes. Conforme mostramos no quadro acima, nB BD analisamos ao todo 216
guestdes. Considerando cada tipologia, obtemogu@&tdes evidentes; 13 questdes copia; 84
questbes objetivas; 40 questdes inferenciais; @stdas globais; 31 questdes subjetivas; 01
guestao impossivel e 40 questbes metalinguistad.DP 2, ndo ocorrem questdes do tipo
vale-tudo e hibrida.

Para a discussao dos dados, o que fazemos a sEguipamos as tipologias como
fizemos na analise do LDP 1.

4.4.2 Questdes do tipo evidentes, cOpias e objevamLingua Portuguesa - Didlogo

As questdes do tipo evidentes fazem perguntas ogenp ser respondidas com base
na prépria formulacéo da questdo, como vemos nam@os abaixo:

5. Nota-se que o radio era uma novidade na épamssiderado como algo magico,

misterioso. Que palavras ou expressdes, usadasigsceever o aparelho, evidenciam isso
ao leitor? Sublinhe-as no quadro.

caixa de madeira — grend — cabalisticas — caix&maduzinha — fatl'dico{
(B; G, 2010, p. 161)

Essa questdo refere-se a crénica “Uma valsa ni id&c noite”, de Carlos Heitor
Cony. Nesse texto, o narrador, no momento em qyg Um computador, é levado pela
saudade a recordar-se de seu tempo de criancadaquamadio era o principal meio de
comunicacao, acessivel a uma pequena parcela iédade. A questdo acima situa o leitor na
realidade recuperada pela memdéria do narrador qusdrano radio como “algo magico” e
pede que sejam sublinhadas as palavras que associadio a magia. Essa operacéo de
perspicacia minima revela um tratamento reduciardst leitura, vista, nesse caso, sob uma

Otica estritamente linguistica. Esse tratamentaaiedista pode ser percebido também na
primeira parte do exemplo seguinte:
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2. A que interlocutor o autor se dirige ao utilibgpronomevocés aos jovens vestibulandos,
aos pais dos vestibulandos ou aos dois? Por qeéfiqle. (B; G, 2010, p. 316)

Essa questéo refere-se a uma cronica de Rubem, Alwregue o narrador se dirige
aos jovens vestibulandos, apresentando-lhes sugapc®o pelo sofrimento a que séo
submetidos em tempos de exames vestibulares. Aepanparte da questdo revela um
tratamento reducionista de leitura, pois, em suadtacao, ja deixa evidente a resposta a
pergunta. Mesmo apresentando na sequéncia dossaamandos “por qué?” e “justifique”,

a questdo centra-se em operacdes relacionadastsamoeaspecto linguistico do emprego do
pronome pessoal de tratamento. Com isso, deix&ikeap a leitura como processo discursivo
e de perceber outras possibilidades de leitura.

O texto de Rubem Alves, embora tenha como intetdodinguisticamente marcado
o vestibulando, da um recado que nao se dirigeaapemuem esta para fazer o vestibular. A
discussdo é proposta também ao professor, a escaldyersidade e a sociedade de modo
geral. Entendemos que a questdo analisada podprave#ar as nuancas discursivas
levantadas pelo texto com a problematizacdo deosés@m propria questdo. Isso levaria o
aluno a perceber que, embora a crénica tenha cetadocutor linguisticamente marcado o
vestibulando, o texto, como materializacdo de d#&s) faz uma critica a massificagdo dos
vestibulares. Desse modo, a discusséo propostaalesta todos os envolvidos no processo.
Entendemos que o problema da questdo analisada odosiderar o aspecto linguistico do

AV

emprego do pronome pessoal “vocé”. O problema érpasse nivel, deixando de mostrar
que a lingua, processo social em continua transfgfio) ndo é transparente, ndo é linear. Em
outras palavras, considerar a lingua como interagémal ndo é negar os elementos formais
que constituem a lingua, mas é perceber que elesrentos s6 podem ser pensados a partir
do social, a partir do contexto, a partir das @agde interacdo. Nessa perspectiva, a questao
analisada, que se centra sobre o emprego do proivoee’, poderia levar o leitor a expandir
0 sentido desse pronome, que extrapola o textaregéd da vivéncia de mundo.

A nocéao de que o sentido é constituido nas relad®ésteracdo parece ser ignorada

também na elaboracdo das questfes do tipo cogigudis transcrevemos quatro exemplos.

1. d) Transcreva do texto a frase que indica oreento de remorso que tomou conta do

autor apdés o incidente. (B; G, 2010, p. 15)

O texto a que se liga essa questdo € “Marley etexcho do livro de John Grogan,
autor norte-americano. O texto narra parte da téstle amizade e amor entre uma familia e

o cao Marley, descrito por seus donos, John e Jammyo um cdo incorrigivel e sapeca, 0
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pior cdo do mundo. O item “d”, transcrito acimasté&numa sequéncia de quatro questbes
cujo objetivo é localizar elementos do texto questman como o narrador descreve o
comportamento do cdo Marley quando pressente axiagmodo de uma tempestade. As
questbes anteriores ao item “d” levam o leitor ecglger que 0 cdo estava muito agitado
porque parecia pressentir que o dono seria atinga@toum raio antes que a tempestade
comecasse. O item “d” pede que o leitor transceefrase que mostra o remorso do narrador
(a questdao emprega “autor”) apds o incidente (ko atingido por um raio). A operacéo
pedida pela questdo € uma atividade de coOpia. Mapesgunta, por exemplo, sobre os
possiveis motivos para o sentimento de remorscad@dor ou sobre 0 que esse sentimento
pode revelar acerca de seus tracos de personalidaatvidade de leitura, nessa questéo,

restringe-se a copiar um trecho do texto, o quééamse verifica no exemplo abaixo:

4. Cite outro momento em que o texto aborda edagée de afeto entre o cachorro e seu

dono. (B; G, 2010, p. 15)

Essa questdo, também sobre o fragmento do livraléMa eu”, situa-se depois de
um exercicio que apresenta um trecho do texto emfiga evidente a relagdo afetuosa entre
John e Marley. A questao propde uma atividade ¢éacde um trecho que também deixe
evidente a relacdo entre o dono e seu cdo. A de@oQposta situa-se na superficie textual e
a leitura é associada a copia sem nenhuma alusael@mentos exteriores ao texto, o que
revela uma concepcdo de leitura apenas como deegdib, como se vé também nos

exemplos seguintes.

4. Nesse conto, o narrador ndo participa da héstori
a) Retire um trecho que confirme isso. (B; G, 2@l@212)

12. No trecho a seguir o narrador revela o esgotarsentido por Maria naquele momento:

“Maria parava, queixando-se de se doce fardo.[.Qie palavra desse trecho atenua a

sensacao de esgotamento? A que categoria grangitahce? (B; G, 2012, p. 214)

As duas questdes transcritas acima referem-serdo ‘@datal carioca”, de Ledo Ivo.
“Natal carioca” conta a histéria de José e Marige gstdo no Rio de Janeiro. A mulher esta
gravida e, como o casal ndo encontra um lugar g&feospedar, abriga-se no galpdo de um
terreno baldio onde passa a noite. O bebé naseeoatiasal, sem 0 necessario para receber a
crianga, conta com a ajuda de trés pessoas. Unolixgie encontra em seu saco de lixo um
pano para vestir o menino; um vendedor ambulante,oferece a crian¢ga um brinquedo de
plastico e um homem negro, que toca violdo par&wimo se acalmar. De repente, ouvem-se

sinos e Maria pergunta o que se passa. Entao,néspnlhe que € noite de natal.
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A questéo 4, depois de afirmar que o narrador xko t&atal carioca” ndo participa
da histéria, pede que leitor copie um texto qudiooe essa informagéo. A questdo 12 cita
um trecho de que devera ser copiada a palavratqneaaa sensacao de esgotamento. Em
seguida, prop8e uma operacao metalinguistica pelessificacdo morfoldgica dessa palavra.
A questdo 12 apresenta duas operagfes, copiagficksio, mas entendemos que ndo se
trata de uma questao hibrida pelo fato de as duers@des situarem-se no nivel da imanéncia
do texto. Tanto a questdo 4 quanto a questdo Jdeno atividades de copias. Consideramos
que essas atividades néo colaboram para o estabehdc de uma atividade de leitura como
pratica social, pois consideram o texto como undyim fechado que ndo mantém relacbes
com aquilo que Ihe é exterior. Isso também percebenos quatro exemplos de questdes

objetivas que analisamos a segquir.

1. No conto, um casal perambula pela cidade emaldesabrigo.

a) Qual o tema do conto?

b) Com base no que vocé leu, responda:

Quem séo os principais personagens desse conto?

Quando acontecem os fatos?

Que fato desencadeia toda a narrativa?

Em que local esse fato acontece?

c) A que passagem da Biblia os fatos narradosxo temetem?

d) Com que finalidade essa estratégia foi utilizadg G, 2010, p. 211)

Essas questbes também se referem ao texto “Natmlc&a do qual falamos
anteriormente. Nos itens “a” e “b”, as perguntakéavo-se para a localizacdo de informacoes
objetivamente situadas no texto, funcdo basicagdastdes do tipo objetivas. As operacdes
propostas nos itens “a” e “b” exigem que o leitégr & texto a fim de identificar as
informacgdes que respondem as questdes. A leituistadcomo o ato de localizar informacdes
e o leitor ndo age sobre o texto, que se constdmo espaco no qual estdo situadas as
respostas.

Entendemos que o texto “Natal carioca” configuraesen base numa relacéo
interdiscursiva muito significativa. E esse aspeliidexto ndo € suficientemente trabalhado
pelas questbes propostas. Embora tratemos daiesiedt tipo inferenciais e globais no
proximo tépico, convém discutir os itens “c” e “da questao transcrita anteriormente a fim
de mostrar que as relagdes interdiscursivas dm t&xatal carioca” ndo sdo suficiente
consideradas pelas questdes da secédo “dialogando texto”. O item “c” € uma questdo do
tipo global, pois a operacao nela proposta exige aleitor relacione o enredo do texto ao
enredo da passagem biblica que narra o nascimentesdis. Entretanto, consideramos que a

estrutura da questao néo leva o leitor a consi@dsréiacos comuns entre o conto e a narrativa
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biblica. A pergunta € feita como se 0 estabeledimda associa¢des, habilidade necesséria
para a formulacdo da resposta, fosse algo que sie dd@ma automética. Entendemos que
falta a questdo informacdes a partir das quaigar keja levado a perceber semelhancas entre
as duas narrativas e ndo somente a afirmar quatas arrados no conto “Natal carioca”
aludem a narrativa biblica do nascimento de JeQu#em “d” € uma questdo do tipo
inferencial, pois leva o leitor a fazer deducoas t@se em seu conhecimento de mundo.

Mas ha dois problemas na formulacdo da questdodgsejamos comentar. O
primeiro relaciona-se a coesao textual, pois at§agsergunta sobre “essa estratégia”. Nao
fica claro o elemento retomado pelo anaférico “€gadajue a resposta ao item anterior ndo se
constitui como “uma estratégia”. Nesse caso, eet@od que “essa estratégia”’ se refere ao
fato de o conto “Natal carioca” ter sido escritordedo a estabelecer uma relacdo com a
narrativa biblica do nascimento de Jesus. O segprmblema relaciona-se ao trecho “com
gue finalidade”. O item “d” pergunta sobre “a fialde” de o conto “Natal carioca” ter sido
escrito de maneira a lembrar a histéria do nasdionee Jesus. Sabemos que um texto
materializa as experiéncias, as visdes de mund® &alores compartilhados por um autor.
Compartilhados, porque ndo séo so dele, ja que@ariéncias, as visdes de mundo e os
valores sdo constituidos nas relagBes sociaise® ‘itl’, mesmo propondo uma operacao
inferencial, desconsidera que, sobre o que indpgde haver “finalidades”, efeitos de
sentido, mas nao “uma finalidade”, um Unico modweleo texto e as relacdes que estabelece
com outros textos.

Em outras questdes do tipo objetivas, como as gaesdrevemos abaixo,

observamos também o realce dado aos aspectowvabijetite situados no texto:

1. A autora inicia o texto opondo-se a alguns gedéosolidariedade.
a) A guais gestos ela se opbe?
b) Para a autora, como deve ser o gesto de selidae? (B; G, 2010, p. 226).

5. No ultimo paragrafo do texto, com uma linguagirata e simples, a autora reafirma seu

ponto de vista sobre o caminho da solidariedadeidre e responda:

a) Que palavra, no trecho, sintetiza a ideia ddaddade, de humanidade?

b) Agora escreva uma frase sobre o tema do texndosessa palavra e atribuindo-lhe o

mesmo significado. (B; G, 2010, p. 227)

Essas questdes referem-se ao artigo de opiniaed&fieldade”, de Lya Luft, que
propde uma discussao sobre o conceito de solidatgedpresentado como algo além de fazer
doacdes de roupas e agasalhos a instituicbes @ogsesA solidariedade é vista no texto
como um valor que aponta ao individuo acfes, algumean simples, como saudar alguém

com um “bom dia” e lavar a louca que usa em casapgdem ser realizadas em seu circulo
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de convivéncia. As questbes que transcrevemosnpedi® leitor a identificacdo de
informagdes do texto, como fica evidente nos itei® “b” da atividade 1. Na atividade 2, o
item “a” pede o reconhecimento de uma palavra,limmal paragrafo do texto, que sintetiza a
nocdo de humanidade e de solidariedade. Em seguitlern “b” pede que o leitor escreva
uma frase relacionada ao texto, empregando a palwve serve como resposta ao item
anterior com 0 mesmo sentido que essa palavra ¢eiexto. A palavra em guestao € “gente”
e € empregada no texto como referéncia as pessmasegconscientizam a respeito dos
valores que as tornam humanas. Consideramos qag gssstdes das atividades 1 e 5 néo
aproveitam os aspectos ideoldgicos, os valoregisagiie dao as possibilidades de sentido ao
texto. Como esses aspectos ideoldgicos sdo dedetadds, as operacdes das questdes de
interpretacdo que analisamos estacionam no atocdézacdo de informacdes, estagio a que
a leitura é reduzida. As questbes objetivas sddupras para um trabalho de interpretacéo,
mas néo sao suficientes para levar o aluno a umareensao mais profunda e critica.

A consideracao dos valores sociais que tomam campam texto é um pressuposto
das questbes que Marcuschi (1996) define comapdariferenciais, globais e subjetivas. No
topico abaixo, discutimos alguns exemplos de gesstido LDP 2 que se enquadram nessas

tipologias.

4.4.3 Questdes do tipo inferenciais, globais e sebyas emLingua Portuguesa — Didlogo

As questdes do tipo inferencial sdo aquelas qugepxido leitor a operacdo de
conhecimentos textuais e conhecimentos que ex&mapol texto, como os conhecimentos
extratextuais e enciclopédicos. No LDP 2, h4 umsidamdvel nimero de questbes
inferenciais, 40 ao todo. A seguir, transcrevemdsscutimos alguns exemplos.

Na primeira parte do segundo modulo do LDP 2, asédialogando com o texto” é
proposta sobre o conto “Histdrias de mée e filla@’ Moacyr Scliar. O conto narra a histéria
de Raquel e sua familia. O narrador, filho de Ragquata a saga da familia que, fugindo da
Segunda Guerra Mundial, parte da Russia para oilBfadamilia migra para o Brasil
incentivada pelas campanhas de colonizacéo dasipgsmuatro décadas do século XX. Para
a abordagem desse texto, o LDP 2 propde questfiesasnquais as do tipo inferenciais que

apresentamos a seguir:

2. Segundo o narrador, a escolha do Brasil comdugar para emigrar surgiu devido a um
folheto distribuido por uma companhia de colonipag&eleia o trecho:

“Em resposta, vovo tirou do bolso um folheto calorique havia sido distribuido, muitos
meses antes, por um pessoal que trabalhava nunganbia de colonizacdo.”
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c) Levando em conta o objetivo dessas companhialdaizacdo, por que tais aspectos
foram destacados? (B; G, 2010, p. 65)

A questédo acima comeca por retomar informacdesxto.tNo LDP 2, antes do item
“c”, hd uma pergunta de localizacao textual que keeitor a identificar os aspectos culturais
e geograficos destacados pelo folheto colorido @6 do narrador tem. Esses aspectos
estdo descritos no conto e o item “c” € proposjmadir da recuperacdo desses aspectos.
Depois que leitor recupera do texto as informacgfie®lheto que divulga o Brasil como um
pais para a imigragdo, o item “c” leva-o a acioo@nhecimentos exteriores ao texto. E
preciso que o leitor saiba ou procure saber sobreompanhias de colonizagdo, muito
comuns na primeira metade do século XX, que bustaitaair imigrantes europeus para o
Brasil. Essa atividade de compreenséao parte do,texds amplia a discusséo, propondo uma
inferéncia de base contextual com base na qudioo tgera sobre o texto, produzindo efeitos
de sentido.

Outra questao, ainda sobre o conto de Scliar, eeide producédo de inferéncias:

4. Diante do mundo novo com que se depara, o av@adador manifesta algumas reacoes,
como: “ — Vaca russa, vaca brasileira, € tudo amaesoisa. Desde que deem leite, o resto
nao me importa”. A partir dessa fala, o que é pessiepreender sobre sua adaptacdo a vida

na colénia agricola? (B; G, 2010, p. 66)

Essa questédo propde uma operacdo de base textlgtorOrolta ao texto, recupera
as informacdes que tratam sobre as dificuldadesddgtacdo da familia russa as terras
brasileiras e infere, pela fala do avd, como edgiseas dificuldades. Nesse processo, podem
tomar corpo discussdes mais amplas acerca, porpéxenns problemas enfrentados por
colonos europeus no Brasil do inicio do século XXquestdo, pelo seu carater inferencial,
deixa o texto aberto, de modo que as relacbespnesentes podem ampliar-se e promover
discussbes acerca dos varios temas que se entmetacproducdo do conto: Segunda Guerra
Mundial, transformacdes sociais, imigracéo, difeasnentre o Brasil e a Europa no inicio do
século XX, a postura do Brasil nas guerras mun@ittsA questdo ndo aponta esses temas,
nao os discute, mas extrapola o texto, de modorguea situacdo de sala de aula, durante a
correcdo oral das questdes, por exemplo, esses @odam ser trazidos pelo professor que
media 0s processos de leitura.

As questbes de tipo globais, como mostramos a rsegambém exigem uma

operacao que considera conhecimentos exteriorex#mn
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10. No texto, encontramos alguns regionalismos @ sanga —, além de expressdes
castelhanas. Que informacdes a utilizacdo dessessos torna acessiveis ao leitor? (B; G,
2010, p. 83)

A questdo acima se refere ao texto “Ana Terralgrfranto do romance homénimo
que faz parte da sagatempo e o ventale Erico Verissimo. A historia contada no romance
passa-se em meados do século XVIII, no Sul do Bagsrecho reproduzido pelo LDP 2 trata
de um episédio vivido pela protagonista Ana TeAa.saber que bandidos castelhanos se
aproximam do rancho da familia, a jovem decider latalado do pai e do irmédo. O pai e 0
irmao sdo mortos e cabe a Ana o cuidado do filaosuhhada e da sobrinha. A questdo que
transcrevemos parte de regionalismos presentesxtme indaga sobre as informacgdes que o
uso desse recurso torna acessiveis a quem |léoo Rara a formulagéo da resposta, a questédo
prevé que sejam acionados conhecimentos encictayedobre o que é regionalismo e sobre
expressdes castelhanas. A partir do acionamenseslesnhecimentos, o leitor toma parte no
processo de producédo de efeitos de sentido, podamgdiar a discussdo motivada pela
questdo. Uma questdo como essa que analisamossapsihre a nocdo de que a leitura € um
processo colaborativo do qual tomam parte textdidade social e leitor. O leitor opera sobre
o texto e faz os sentidos emergirem da realidadmlsque no texto se materializa. Desse
modo, o sentido esta sempre num devir, num vir gse depende da acao do leitor.

A consideracdo do espaco que é proprio do leipmréebida também na estruturacao
das questdes de tipo subjetivas, como demonstraasoanalises que seguem.

As duas primeiras questdes subjetivas que analsarmafterem-se ao ensaio
“Subsidios para a reforma do mundo”, de Robertopggande Toledo. No texto, o autor faz
uma lista de algumas das principais inven¢gfes hasnao século XX, discute essas
invencdes com base em seus pontos de vista e éedgumas conclusdes comicas e
insolitas. A respeito do avido, por exemplo, o aetanclui que o sonho da humanidade era
ter asas que poderiam ser postas e retiradas dsgageconforme a necessidade. Entretanto,
como a humanidade ndo conseguiu criar a asas gisytitventou o avido. A consideracao

das solucdes insélitas a que alude o texto, apaseqgeestao abaixo:

7. Na sua opinido, esse texto, mesmo sugerindg&@suinsolitas, como asas e estradas

rolantes, pode deflagrar alguma reflexdo sobrea@sse transporte nos tempos atuais? Por

qué? (B; G, 2010, p. 178)

As questdes do tipo subjetivas partem do texto apdmm uma atividade que
considera o posicionamento do leitor, permitind®-xpor sua percepcao critica sobre o

problema em debate. Marcuschi (1996) afirma queegigostas a essas questdes ndo podem
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ser testadas em sua validade, jA que mudam confenposicionamento de cada leitor. No
caso da questdo acima, o que estd em destaqugénaeatacdo que o leitor deve fazer para
justificar a resposta “sim” ou “ndo”, exigida pglameira parte da questdo. Assim, embora
nao se possa testar a validade da resposta, qaea@el, pode-se propor uma discussao
acerca da justificativa que o leitor escreve, na gevem constar os motivos pelos quais ele
responde afirmativa ou negativamente a pergunteorstrucdo da argumentacdo da espaco
para que o leitor expresse seus valores e 0 mado eaxerga o mundo, o0 que consideramos
fundamental em uma atividade de interpretacédo @ue & lingua como atividade interativa e
a leitura como processo discursivo.

Na sequéncia a questao que analisamos acima, 2LWwBpde a seguinte questéo,

também de tipologia subjetiva:

8. Agora, solte sua imaginagéo! Pense sobre estidyu

Que invencdo do homem na atualidade também é exgiap por trazer mais transtornos
gue beneficios a sociedade?

O que vocé sugeriria ou inventaria para melhoraa ésvencdo e ajudar a “reformar o
mundo”? Exponha suas ideias, descreva-as, ou,s&gadefaca, em uma folha avulsa, um
desenho que as retrate. (B; G, 2010, p. 178)

Essa questdo € estruturada por meio de varias rasgaujo objetivo € motivar o
posicionamento do leitor, que devera ser apresernpad meio da producdo de um texto
verbal ou ndo verbal. A questdo deixa a critéridaitor, que pode escrever ou desenhar, o
modo como vai expressar suas ideias. As perguntasagtecedem o comando final da
questao objetivam motivar a reflexao critica dtokeacerca do tema discutido pelo ensaio de
Roberto Pompeu de Toledo. Segundo os PCN (BRASI88)l a reflexdo critica € uma das
habilidades a serem desenvolvidas nas atividadéstdea em sala de aula. Entendemos que
a reflexdo deve ser motivada pelo texto, sobreab agiatividades de interacéo decorrem.

O ato de ler é ativo e dinamico, estabelecendaisgardescontinuidade propria das
situacdes sociais de que a leitura emerge como pratica de producdo de sentidos
(KLEIMAN, 1998). Nessa perspectiva, questdes derpretacdo como as do tipo subjetivas,
que analisamos, favorecem abordagens criticas quenp do texto e projetam-se na
dimensdo da reflexdo sobre a realidade da qualxio temerge. Essa consideracdo da
realidade é fundamental para que o texto ndo s#iadb apenas com base nos elementos
linguisticos, como se vé nas questfes do tipo mgtdsticas que apresentamos no tépico

seguinte, junto as questdes dos tipos vale-tudpessiveis.
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4.4.4 Questdes do tipo vale-tudo, impossiveis e alatguisticas emLingua Portuguesa —
Dialogo

Questdes do tipo vale-tudo, conforme Marcuschi §1880 aquelas cujas perguntas
admitem qualquer resposta. Muitas vezes, até digpera leitura do texto, tomado apenas
como pretexto para a formulagédo de questdes. No 2,070 ha questdes que se enquadram
na tipologia vale-tudo.

As questbes impossiveis, como a que mostramosabaitipodas as questdes do
tipo objetivas e copia, exigem conhecimentos eopédicos que, em alguns casos, nao

mantém qualquer relagdo com o texto ao qual seerafquestéo.

8. Nesse texto, o cronista cita frases de variesopalidades, entre elas:

“Eu tenho amado tanto e ndo conhe¢o o amor”. (Chalax)

“A amor deixa muito a desejar.” (Arnaldo Jabor)

a) As frases citadas confirmam ou se opdem ao geetwor diz sobre o amor? Por qué?

b) Por que o cronista pode ter empregado essaéesaa (B; G, 2010, p. 31)

A questéo acima se refere a crénica “O homem gqobem®u o amor”, de Affonso
Romano de Sant’Anna. Esse texto propde uma distissdiie as varias formas de amar e a
massificacdo que a midia faz sobre o amor. Nadati\d 8, o item “a”, uma questdo do tipo
objetiva, indaga sobre como funcionam as frasesl@st em relacdo ao que afirma o homem
que fala na crénica. O item “b” caracteriza-se camma questdo do tipo impossivel, pois
indaga sobre algo que exige um conhecimento epédloo associado aos mecanismos de
construcdo da argumentacao, ao conceito de argameatautoridade. Entendemos que uma
questao desse tipo sO pode ser eficiente a medidgue seja tomada como motivagao, por
exemplo, para uma pesquisa a ser feita pelo lgitcante a aula em que o texto é lido ou fora
dela. Se a questdo nao for trabalhada nessa pevapatando ao leitor possibilidade de
elaboracéo da resposta, fecha-se no hermetismeade@pria estruturacao.

Estabelecendo uma comparacao entre as duas olbteadas, o LDP 2 traz apenas
uma questao do tipo impossivel. Consideramos qgeededo revela consciéncia por parte da
equipe autoral de que a leitura € um processortodgstnas relacdes de interacdo. Entretanto,
o LDP 2 apresenta um grande numero de questbapalmetalinguisticas, 40 no total, as
quais apontam um trabalho centrado sobre os asphatmisticos formais, dissociado das
situagOes interativas. A seguir, mostramos algumemelos de questbes do tipo
metalinguisticas.

As questdes abaixo fazem referéncia ao texto “Aemal, de Erico Verissimo,

anteriormente descrito.
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1. Ana Terraé uma obra de ficgcdo, mas, ao mesmo tempo, podeossiderada uma

referéncia histérica e documental da época.

a) Que aspectos do texto revelam que € uma obterdodal?

b) Por que essa obra pode ser considerada umé&neiteristorica e documental? (B; G,

2010, p. 81, grifos das autoras)

As questfes acima enquadram-se na tipologia mgtdditica, pois indagam sobre
aspectos formais do texto. Como dissemos, o tekta ‘Terra”, reproduzido pelo LDP 2, é
um fragmento do romanc&na Terra que faz parte da saga tempo e o ventale Erico
Verissimo. O texto reproduzido pelo LDP 2 é um excee, como tal, ndo pode ser
denominado “obra”. A introdugédo da atividade 1,tpoto, refere-se ao romance integral e
ndo apenas ao trecho reproduzido no LDP 2. Comsites que essa atividade jA& comeca
exigindo um conhecimento de que os alunos nao s&casiente partilham, pois € possivel
que o leitor ndo tenha lido a obkaa Terrg de modo que cabera a quem media a leitura (o
professor, no caso, que também pode nao ter lidbra) mostrar os aspectos do excerto
reproduzido no LDP 2 que indicam g&ra Terrauma obra ficcional, indagac¢éo do item “a”.
O item “b” também pergunta sobre a obra e ndo sohirecho reproduzido pelo LDP 2.
Pensamos que a atividade 1, portanto, para alécerttear-se em aspectos formais do texto
gue sao cobrados nos itens “a” e “b”, apresentgproblema estrutural, pois refere-se a uma
obra literaria como um todo e ndo ao excerto dedsa que o LDP 2 reproduz. Esse
problema na elaboracdo do exercicio ndo é verticads questbes seguintes, também

relacionadas ao texto “Ana Terra”.

2. O capitulo se inicia no momento em que a peggmase recobra da violenta invasdo do

rancho. Releia o trecho: “Quando voltou a si, oesthva a pino. Ergueu-se, devagarinho,

estonteada, com um peso ha cabeca, uma dor no®ltiral em torno e de repente lembrou-

se de tudo”.

a) Que expressédo, no trecho, mostra como Ana Berrda conta da situagcdo em que se

encontra?

b) O que essa expresséo pode revelar sobre o neodopdrsonagem se dar conta do que

aconteceu? (B; G, 2010, p. 81)

A introducéo as questdes parte do fragmento regidduno LDP 2 do romanc&na
Terrae ndo considera a obra como um todo, como verifisanas questdes anteriores. Ha a
transcricdo de um trecho sobre o qual se propdeguestdes. O item “a” pergunta sobre a
expressao que evidencia que a protagonista Ana,Téepois de acordar, se da conta do
ocorrido. O item “b” pergunta 0 que a expressaosgrge como resposta ao item “a” revela
sobre o modo como Ana Terra lembra-se do que ammnte ela e a sua familia. As duas
questdes envolvem operacdes de carater metalilguiltprimeira, associada a identificacao

de uma palavra; a segunda, ao sentido dessa pataecho em que esta empregada.
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Consideramos que a atividade metalinguistica é iitapte no ensino de lingua, ja
que possibilita a percepcdo de que o0s elementoguidticos concorrem para 0
estabelecimento do sentido. Entretanto, uma quest@&mpreenséo de texto, quando propde
apenas operacdes metalinguisticas, corre o riscgitag@ o sentido somente no plano das
relacdes que se estabelecem entre os elementasstings. Isso constitui um equivoco, pois,
para a producdo do sentido, concorrem o0s elemdimigsisticos e 0s elementos sociais,
historicos e culturais, os aspectos discursivos suenaterializam no texto e que tornam a
palavra um signo ideoldgico (BAKHTIN; VOLOCHINOV0D6).

Algumas questbes metalinguisticas, como vemos apgixopdem operacdes

taxiondbmicas:

3. No 1° paragrafo, o assunto é introduzido por pergunta cuja “resposta clara, liquida e
insofisméavel” € o automovel.

a) Qual das figuras de linguagem apresentadas adr@wa seguir foi utilizada no trecho
entre aspas?

. Antitese: emprego de palavras ou expressfes ddagenpostos, contraditorios.

. Hipérbole: afirmacdo exagerada de algo por meiexgeessdes enfaticas, que visam
realcar uma ideia.
. Gradacgdo: sequéncia de ideias apresentadas enosemrscente ou decrescente, gom

0 objetivo de reforcar o que se quer transmitir.
(B; G, 2010, p. 176)

A questao acima tem como referéncia o texto “Sutssioara a reforma do mundo”,
ensaio de Roberto Pompeu de Toledo. A atividadesapta um quadro com a definicdo de
trés figuras de linguagem entre as quais o leiemerh escolher a que designa o processo
figurativo empregado no trecho transcrito. A egsaracao metalinguistica, que nao considera
0s aspectos discursivos envolvidos na construcétexto, subjaz a nocdo de leitura como
decodificacdo. Nessa perspectiva, 0 ato de leciogla-se apenas a capacidade do leitor de
mobilizar os elementos linguisticos que constroet@xto. E como se esses elementos, esses
codigos, carregassem o significado, o que se ligacao de lingua como conduto do sentido.
Entendemos que a leitura € uma pratica socialrepdal, envolve as dimensodes linguistica e
extralinguistica do texto, tomado como um proceBalbgico que emerge das relacdes entre

os envolvidos em uma situagéo de interagéo.

4.4.5 Algumas consideracdes sobre a leitura domgua Portuguesa — Dialogo
No manual do professor que acompanha a bbrgua Portuguesa — Dialogas
autoras apresentam as noc¢des de lingua, de laiitaxto e compreensdo sobre as quais se

apoiam para a elaboracdo do LDP 2. Observamos gjueg@es apresentadas pelas autoras
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sdo fundamentadas sobre as contribui¢cdes de Bakhatochinov (2006), nas quais também

nos baseamos para o desenvolvimento de nossa ggsgue tem como um de seus objetivos
observar se a fundamentacéo teorica que se amesenmanual do professor dos livros

analisados concretiza-se na elaboracao das quelst@esnpreensao de texto do livro.

Analisamos 216 questdes do LDP 2 e as categorizaomdsrme as tipologias de
Marcuschi (1996). Com base nessas categoriaseotdiy 02 questdes evidentes; 13 questbes
copia; 84 questbes objetivas; 40 questbes infamncd5 questbes globais; 31 questdes
subjetivas; 01 questdo impossivel e 40 questbesalingtisticas. No LDP 2, ndo ocorrem
guestdes do tipo vale-tudo e hibrida.

Como mostramos em nossa andlise, as questdesodobigtivas e metalinguisticas
propdem operacdes que se restringem as informagiesvamente situadas no texto e as
questdes linguisticas envolvidas em sua elabordgésse modo, essas tipologias propdem
guestdes que tomam o texto como uma realidaderdtec@minentemente linguistico. Essas
guestbes revelam um tratamento reducionista dardeitjue perde sua dimensado de pratica
social. As gquestdes objetivas e metalinguisticatdB 2, agrupadas, correspondem a mais
da metade (124 questdes) dos exercicios propoatasgpinterpretacdo textual e esse fato
revela um descompasso entre as concepc¢des tegpicsentadas pelas autoras do LDP 2 no
manual do professor e 0 que € efetivamente € pimpasa as atividades de leitura no livro.

As autoras afirmam que a elaboragdo do LDP 2 amiaa noc¢do de lingua como
interacdo verbal, na perspectiva de texto comoucwnjde elementos linguisticos e sociais,
no conceito de leitura como producdo de sentidost €oncepcdo de compreensao como
atividade que considera as dimensdfes linguistiegtralinguistica do texto. Essa exposi¢do
tedrica encontra respaldo nos PCN (BRASIL, 19983s,ncomo demonstramos, ndo se
concretiza na elaboracdo da maioria das questdesndereensao de texto do LDP 2, que se
engquadram na estrutura de questdes dos tiposvalgetimetalinguisticas.

Entendemos que as questbes dos tipos inferend@igjfestdes), globais (05) e
subjetivas (31) sdo elaboradas conforme as noedeisds expostas pelas autoras no manual
do professor do LDP 2. Desse modo, consideramossggeindo a perspectiva teorica que
orienta a elaboracdo do LDP 2, as questdes d@ssddveriam constituir 0 maior nimero de

atividades de interpretacao de texto propostalpetn

4.5 A leitura emPortugués: linguagen® Lingua e Lingua Portuguesa — Dialogo
No capitulo que agora finalizamos, cumprimos um algstivos de nossa pesquisa:

analisar as questdes de compreensédo de texto #®d.d® mais adotados nas escolas
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publicas estaduais de Goiania no triénio 2011-200 PNLD. Para a analise, utilizamos as
tipologias de Marcuschi (1996) para categorizaguasstoes, as quais discutimos com base
nas contribuicbes tedricas sobre lingua, textocuds® e leitura que apresentamos nos
capitulos 1 e 2.

Comecamos as analises dos LDP, observando, no mdauprofessor que os
acompanha, que nog¢des de lingua, texto e leitwaddorte a elaboracdo dos livros. Como
vimos, tanto o LDP 1 quanto o LDP 2 apoiam-se sabnecdo bakhtiniana de lingua como
interacdo verbal e entendem o texto e a leituraanparspectiva sociointeracionista. Nesse
ponto, os LDP analisados estdo adequados ao cqeréamm os PCN (BRASIL, 1998), acerca
do ensino de lingua, e o edital do PNLD-2011 (BRASI008), acerca da elaboragédo dos
livros que podem ser adquiridos pelo governo fddera

Nossa analise, entretanto, revela um descompads® @mue esta proposto no
manual e 0 que se concretiza nos exercicios deiatacdo de texto dos LDP. No LDP 1,
analisamos 264 questdes e, no LDP 2, 216. Doisdelgs questdes do LDP 1 (178 questdes)
enquadram-se nas tipologias objetiva e metalingaisNo LDP 2, mais da metade dos
exercicios (124 questdes) enquadram-se tambémipmdsgias objetiva e metalinguistica.
Desse modo, tanto o LDP 1 quanto o LDP 2 centramtigglades de leitura em operacgoes
que envolvem a identificacdo de informacgfes loésbkis no texto e a abordagem dos
elementos linguisticos que constituem a trama &kxReiteramos que essas atividades séo
produtivas no processo de interpretacéo textuad,ma sao suficientes para que a leitura seja
pensada como pratica social. Nesse sentido, aléats questdes objetivas e metalinguisticas
se constituirem como a maioria dos exercicios @egretacdo dos LDP analisados revela um
descompasso em que o se afirma no manual do profgee acompanha esses livros e a
forma como a leitura neles é proposta.

O esperado era que os LDP analisados apresentass@mnumero, por exemplo,
de questbes de tipo inferenciais, subjetivas e aigolpois elas envolvem operagbes que
propdem a extrapolagdo do texto, considerando segado leitor e sua experiéncia de
mundo na (re)construcdo dos sentidos. Considerajuesas operacdes propostas pelas
questdes inferenciais, subjetivas e globais penmiee o texto seja abordado ndo apenas em
seus aspectos linguisticos, mas também em seus@spgtralinguisticos. I1sso é o que define
a leitura como pratica social, como uma atividadejnal o sentido € construido na situacao
de interacdo de que tomam parte os leitores.

Entendemos que o descompasso entre as concepgiemsteapresentadas no

manual do professor deve ser discutido e esperamesnossa pesquisa colabore nessa
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discusséo. Nesse sentido, nosso trabalho abrecegpes que se desenvolvam outros estudos
com a intencdo de analisar por que esse descompamsiece e como se pode pensar em sua
superacao.

Também acreditamos que nossa investigacao conprdaisituar sempre o lugar que
o professor ocupa no tratamento pedagdgico dadintaterna. Faz-se mister lembrar sempre
que o professor, e ndo o livro, € o responsavelgaorar e pér em funcionamento o
processo de ensino, no qual tomam parte os alumo® sujeitos ativos. E preciso que o
professor tenha conhecimento do LDP que escolhgeen§o se esqueca de que o material
didatico € apenas um instrumento e nunca podeitslbsis situacées de interacdo sem as
quais a aula de lingua materna e, em nosso esoopnsino de leitura, se reduz a uma

reproducdo de préticas vazias de sentido.
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CONSIDERACOES FINAIS

O LDP néo é algo novo na atividade pedagogica dufegsores do materno idioma.
A producéo e a circulacéo do livro didatico e, priensao, a do LDP, a partir dos primeiros
anos do século XX, estdo intimamente ligadas a eegidadora do governo. A elaboracéo e
edicdo dos LDP de 2010 é reflexo das politicasigablpara o material didatico, entendidas
como condicbes de producdo socialmente marcadassteritemente construidas pelo
discurso oficial e por todo um contexto que envadveociedade, o mercado editorial, as
academias e o MEC. As politicas publicas para m ldidatico, em nossa perspectiva,
configuram-se como o principal espaco de produgiauhl emergem as obras didaticas
atuais.

No inicio deste trabalho, apresentamos as nocdesds em que nos embasamos
para o desenvolvimento da pesquisa. Filiados @mente aos estudos do texto e do discurso,
entendemos o texto como processo social e histatesenvolvido no curso das interacdes
sociais. O texto, constituido pelo signo ideologieaterializa um discurso. Desse modo, a
compreensao textual deve partir da leitura entendmimo um processo de producdo do
sentido, 0 qual se constitui na interacdo de queicimam individuos socialmente
estabelecidos.

Desenvolvemos, em seguida, um percurso historiegréhguistico do LDP a fim
de obter dados para compreender a estruturacabDd®selecionados, publicados em 2010.
Mostramos que a producdo do material didatico, aromé atestam Freitag, Motta e Costa
(1989) e Oliveira et al. (1984), esta associadaarnente a politica governamental. Embora
nao haja muitas fontes de pesquisa sobre a higtafia do LDP, elaboramos, por meio da
historia do livro didatico em geral, um percurssthiiografico-linguistico do LDP. Tracamos
um breve histérico da situacdo do livro no Bragdjs entendemos que o modo como a
industria editorial brasileira desenvolveu-se iefioia a producédo do livro didatico no século
XXl e, por extensao, a elaboracao, a edi¢cdo ecalagéo do LDP.

O desenvolvimento desse percurso historiografiogdlistico permite-nos observar
que o governo, desde a colonizacdo, exerce umotensobre a producdo do material
didatico. Esse controle fica mais visivel em quat@mentos marcantes: em 1759, ainda no
Brasil-Coldnia, com a expulsédo dos jesuitas; end 186 regime imperial, com a fundagéo da
Instrucdo Geral da Instrucdo Primaria e Secundi&i@orte; em 1937, no Estado Novo, com
a fundacéo do Instituto Nacional do Livro e, em 3,980 processo de redemocratizacédo do

Brasil, com a criacdo do PNLD. Desse modo, a hagaafia-linguistica do LDP nos ajuda a
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compreender as razbes pelas quais os dois livraBsamos, publicados em 2010, séao
elaborados conforme documentos oficiais como os RBRASIL, 1998) e o edital do
PNLD-2011 (BRASIL, 2008). Os LDP selecionados sditagos para serem comprados pelo
governo e, por isso, adéquam-se ao PNLD, face d&aln controle que, como mostramos,
existe desde os tempos do Brasil Colonial. Percebasse controle nas orientagdes dos PCN
(BRASIL, 1998) acerca dos construtos teéricos salsrejuais deve se basear o ensino de
lingua portuguesa e nos critérios para a elabordadoobras didaticas que sdo compradas
pelo governo, expostos no edital do PNLD-2011 (BRAR008). Para perceber se essas
orientacdes e esses critérios sdo seguidos nosdoaksados, investigamos o manual do
professor que acompanha os livros.

Abordamos o manual do professor para identificag gocdo de lingua, ensino,
leitura e sentido esta presente nos LDP selecien&luservamos que os dois LDP analisados
sdo elaborados com base na nocdo de lingua conesagad verbal (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2006), entendem o texto como um prooessconcebem a leitura como
pratica social, de modo que o sentido é constnuddosituacdes de interacédo social.

Entendemos que o manual do professor dos LDP adaBsapresenta as nocdes de
lingua, texto, ensino, leitura e sentido que amaneem documentos oficiais como os PCN
(BRASIL, 1998) e o edital do PNLD-2011 (BRASIL, &)O Nos PCN, essas noc¢des sdo
apresentadas com o0 objetivo de parametrizar o @rdnlingua portuguesa. No edital, as
mesmas noc¢des tém a intencdo de orientar a el@oodas obras didaticas que desejam
figurar no guia do livro didatico do PNLD-2011 (BRBA., 2010), condicdo para serem
escolhidas pelos professores das escolas publicampradas pelo governo federal. Depois
de identificar a no¢des tedricas apresentadas noahedo professor e perceber que elas estao
alinhadas ao que orientam os PCN (BRASIL, 1998) edital do PNLD-2011 (BRASIL,
2008), procedemos a analise das questdes propoeatasas atividades de interpretacdo
textual.

Analisamos as questdes de compreenséo de texiotoEDP selecionados para a
pesquisaPortugués: linguagensle William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhae
publicado em 2010, éingua Portuguesa — Dialogade Eliana Santos Beltrdo e Tereza
Gordilho eTudo é linguagemambém publicado em 2010. Categorizamos 0s iekesade
abordagem do texto conforme as tipologias de Mahiy4996): questdes do tipo evidentes,
copia, objetivas, inferenciais, globais, subjetjvaae-tudo, impossiveis e metalinguisticas.
Observamos que as categorias de Marcuschi (1996v&#&as para investigacdes sobre

trabalho de compreenséo de texto em LDP.
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Com o objetivo de identificar se as questdes depceemsdo de texto dos LDP
selecionados concretizam as nocdes teoricas apmdasnpelos autores no manual do
professor que acompanha os LDP selecionados, @is®itos exercicios com base nas
contribuicdes tedricas sobre lingua, texto, disgulsitura e sentido que apresentamos nos
dois primeiros capitulos da tese.

Chegamos a conclusao de que as questbes de cosfwedae texto dos LDP
analisados sao constituidas majoritariamente pestgas do tipo objetivas e evidentes. Essas
questdes ndo consideram o0s elementos extratextpuss devem ser considerados nas
atividades que entendem a leitura como praticaakoblesse sentido, percebemos um
descompasso entre o0s aspectos tedricos apontadamanoal do professor dos LDP
analisados e as questdes propostas para o tratmatho texto. Desse modo, 0s exercicios de
interpretacdo dos LDP analisados, em sua maiodia,nmaterializam a nocédo de lingua, de
ensino, de leitura e de sentido explicita no madagrofessor que acompanha esses mesmos
LDP.

Esse descompasso entre 0 que esta exposto no nuenpabfessor dos LDP e a
elaboracdo das atividades de leitura dos livrostiaapie ha uma adequacéo parcial ao que
orientam os documentos oficiais. Os LDP analisadasem, no manual do professor, os
aspectos tedricos orientados pelos documentosigfidis questdes de compreenséo de texto,
todavia, ndo concretizam esses aspectos. O guiNIdD-2011 (BRASIL, 2010) néao
apresenta qualquer critica nesse sentido aos LBFsaaos, o que nos leva a crer que a
avaliacdo do PNLD né&o percebe esse descompassapguéamos. Entendemos que uma
investigacdo sobre a relacéo entre a planilha déasgéo do PNLD, as resenhas publicadas no
guia do programa e os livros didaticos que nelesteon configura-se como uma sugestédo de
pesquisa que pode revelar dados muito significativo

Consideramos que nossa pesquisa contribui parasesgssdes sobre producao e
selecdo de material didatico por dois motivos piis. Primeiro, porque mostra que dois
dos LDP mais adotados em escolas publicas estadeaiSoiania no triénio 2011-2013
apresentam um descompasso entre o que o estarmost@anual do professor e 0 que se
concretiza no interior do livro. Desse modo, nogabalho chama a atencéo para o fato de
gue o LPD pode ndo cumprir o que promete no mathaigrofessor. Esse manual, muitas
vezes, acaba se tornando o principal elemento mio oo qual um LDP € avaliado. O
segundo motivo pelo qual nossa pesquisa pode bointgara as discussdes sobre producéo e
selecdo de material didatico diz respeito ao fat@ugbntar que o livro didatico, assim como

qualquer produto humano, esta sujeito ao equiMdesse modo, ndo se pode esquecer de que
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o LDP é uma obra cultural. Conforme Vaz (1996),0ad0 de obra cultural compreende a
cultura dimensionada em duas faces, a objetivasabgtiva. A face objetiva da cultura
manifesta-se na obra cultural em si (o livro did@tpor exemplo); a face subjetiva manifesta-
se na (re)significacdo que uma pessoa faz ao toomsato com a obra cultural (a apreciacao
do livro, sua selecéo e utilizacao, por exemplo).

Entendemos que um livro didatico, assim como qualquitro objeto cultural, esta
em constante construcdo e reconstrucdo. Nossaipesipseja colaborar para que os livros
didaticos de lingua portuguesa e, no caso espeadfitDP 1 e o LPD 2, cuja analise
apresentamos, ndo sejam tomados como um objetpr@cabado, uma verdade legitimada
a que a comunidade escola deve submeter-se (CORATINOG). Ao contrario, esperamos
que o livro didatico seja pensado como um instrumeue, por ser frequente na pratica
pedagogica do professor de lingua portuguesa, sEviemado como um processo inacabado

gue, como tal, deve ser pensado e repensado,idsourdticado, construido e reconstruido.
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