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RESUMO

Neste trabalho, analisamos quatro livros didaticos, direcionados ao
Ensino Basico (1? a 4? séries), que compdem a Colecac Andlise, Linguagem e
Pensamento. Sao livros avaliados pela andlise estabelecida pelo MEC como os
melhores dentro de um universo considerado de outros livros, ou seja, foram os
que mais receberam estrelas, conforme convengio do Ministério da Educagao:
“trés estrelas” para os recomendados com distincéo, “duas estrelas” para os
apenas recomendados, “uma estrela” para agueles recomendados com ressalva.
Assim, para o livro receber estrelas precisa passar principaimente pelos critérios
de exclusdo que, dentre outros, os livros didéticos ndo podem expressar
“preconceitc de origem, racga, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminag@o social que estejam em desacordo com a Constituigao brasileira”.

Partindo do pressuposto de que o Livro Didatico tem reconhecida
importéncia e necessidade nas nossas escolas, é que procuramos verificar até
gue ponto esses livros respondem realmente as exigéncias estabelecidas pelo
MEC no que tange aos critérios eliminatérios, mais precisamente os que se
referem a questdo de temas que podem gerar interpretaces preconceituosas.
No interesse de responder nossas questfes de pesquisas — 1) Como os textos
incluidos na colegdo estdo representando a diversidade étnica, mais
precisamente o povo negro € o indio, que tem sido alvo de preconceitos, e como

isto & tratado nas atividades? 2) Como os textos e os exercicios pedagdgicos
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estao representando e/ou trabalhando a diversidade e variacéo lingliistica? 3) As
“condicbes de produgdo” do discurso desses livros favoreceram um certo
apagamento/silenciamente dos temas que poderiam gerar interpretagdes
preconceituosas? — buscamos refletir sobre como foram tratados “ou néo-

tratados” (silenciados) tais temas a partir de uma perspectiva discursiva.

PALAVRAS-CHAVE

1. Andlise de discurso. 2. Livro didatico. 3. Preconceito. 4. Silenciamento.
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“O Deus, que nos criaste & tua
imagem, diante de Ti trazemos as
vitimas de um sistema que exciuf
pobres, indios, negros, mulheres ¢

criancas.”

Oragdo da Campanha da Fraternidade 2000,

“Temos de admitir que, entre nos,
existem os mais desiguais entre os
desiguafs, porgue a sociedade
tolerou que se criasse um fosso entre
a elite branca, rica e educada, e o
seu povo, pobre, negro, excluido e

invisivel.”

Paulo Renato Souze — Minisiro da fducagao.

{Folha de S&o Paulo, outubro de 2000).
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INTRODUGAQ

Em nossas experiéncias no magistério de primeiro e segundo graus,
somente ha um ano e meio no magistério de terceiro grau, podemos afirmar, como
docente ¢ue utilizou inumeros livros didaticos em sala de aula, que tal material
néo era tido por mim como instrumento de trabalho que poderia auxiliar-me na sala
de aula, mas como fonte unica de conhecimento, e, dessa forma, inquestionavel;
podemos garantir também gue a grande maioria de professores ainda vé o livro
didatico da mesma maneira; € o instrumento fornecedor de verdade absoluta, o
instrumento Unico de ensino que tém em maos em que, em gue se encontra ©
saber sobre a lingua e sobre o assunto - “o livro sacramentado”. Isto pode ser de

certo modo explicado pelo que nos informa Soares (1987):

“0O livro didético ndo é um artefato recém-inventado que
se venha intrometendo nas salas de aulas para oprimir
professores e alunos, para enriquecer autores e
editores; ao contrario, pode se dizer talvez que o livro
didatico tem a mesma idade da escola. Ja na Grécia
antiga, Platdo aconselhava a composic8o de livros de
leitura que incluissem a seleg&o daguilo que deveria
saber um individuo, entre as muitas coisas gue poderia
saber”. (p.1,2)

Nas escolas brasileiras, o livro didatico ja é tradicdo em uma histéria

gue vem desde a década de trinta. O governo fornece gratuitamente uma média de
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cinglienta milhdes de livros didaticos por ano para as escolas publicas, dos quais
a maior parte é direcionada as séries iniciais (1* a 42 séries).

De acordo com Freitag et ail (I1989), as primeiras iniciativas
desenvolvidas pelo Estado Novo para assegurar a divuigagdo e distribuicéo de
obras de interesse educacional e cultural remontam a 1938 com a criagédo do INL
(Instituto Nacional do Livro), érgéo subordinado ac MEC. Logo apéds, é definido
também por um Decreto-lei, o que deveria ser entendido por “livro didatico”.

Assim, temos por determinacéo oficial uma caracterizacdo de livro didatico:

“Art. 2° paragrafo 1° - Compéndio s&o livios que
exponham iotal ou parcialmente a matéria das
disciplinas constantes dos programas escolares; 2° —
Livros de leitura de classe sfo os livios usados para
leifura dos alunos em aula; tais livros também sao
chamados de livios de texto, compéndio escolar, livro
escolar, livro de classe, manual, livro didatico™
Oliveira, 1980 (apud Freitag, op. ¢it.}.

A partir do mesmo decreto tivemos a criag@o de uma Comisséo Nacional
do Livro Didéatico (CNLD) que tinha mais a funcdo de um conirole politico
ideologico do que uma preocupacdo didatica;, e, na década de sessenta, a
Assinatura dos Acordos MEC-USAID, enire os governos americano e brasileiro
que, dentre outros objetivos, possibilitaria a distribuicdo de milhdes de livros
didaticos no Brasil, gratuitamente.

Os resultados desse acordo foram desastrosos e fizeram com que muitos
criticos da Educacdo (destacando Saviani, 1980 e Ribeiro, 1983) denunciassem o

controle americano nos varios niveis da escola brasileira.



17

Quando foram langadas as diretrizes basicas do PLIDEF (Programa do
Livro Didéatico - Ensino Fundamental) j&4 na década de 80, pela primeira vez
apareceu explicitamente a vinculagdo da politica governamental do livro didatico
com a crianga carente, assim, o livro didatico brasileiro ganha uma funcdo que néo
lhe é atribuida em outros paises do mundo: sua destinataria prevista quase
exclusiva, passa a ser a crianga economicamente carente. Posteriormente, as
diretrizes do PLIDEF foram acrescidas pelo PLIDEM e PLIDESU, respectivamente,
Programa do Livro Didatico para o Ensino médic e Supletivo; esse programa
intencionava “colaborar no desempenho da politica governamental e cultural do
pais, dando assisténcia ao alunado carente de recursos financeiros (..)"
MEC/FENAME-PLIDEF -~ Programa do Livro Didatico. 1980 (apud. Freitag. op. cit.).
Em 1983, com a criac@o da FAE (Fundacgao de Apoio ao Estudante), foram reunidos
em uma Unica instituicdo esses varios programas de assisténcia do governo. Em
sintese, essas novas medidas governamentais acabaram por centralizar as
medidas relativas ao ensino e conseqlientemente a selegdo e distribuicdo do Livro
Didatico {doravante LD}.

Os problemas advindos dessa centralizagdo foram a distribuicéo
inadequada de livros, desrespeito a prazos, quantidades etc.; lobbies das
empresas ¢ editoras junto acs dérgéos que selecionam os livros, autoritarismo nas
delegacias regionais e secretarias estaduais na escotha do LD.

Mais recentemente, ja na década de 90, os efeitos dessa politica foram

sentidos quando boa parte dos livros indicados, para utilizagdo na escola publica,
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foi considerada de ma qualidade, com erros de contelidos e outras inadequagdes

que revelam, dentre outras coisas, a falta de rigor na elaboracgao.

“Em 1993, com o objetivo de realizar um diagnéstico do
nivel dos livios didaticos destinados as gquatro
primeiras séries do 1° grau, uma comissido de
especialistas constituida pela Fundacio de Assisténcia
ac Estudante (FAE) foi encarregada de avaliar a
quaiidade dos dez livros de cada conteldo discipiinar
mais solicitados a essa Funda¢fo pelos professores
das escoias publicas, ¢ portanto mais comprados por
essa instituiclo; o estude conciuiu pela deficiéncia
¢ inadequacdo dos livros, evidenciando que o MEC
vinha comprando e distribuinde as escolas, livios
didaticos com graves erros conceituais, espantosa
desatualizacio de conteddo e de metodologia, e
inaceitavel inducdo a preconceitos prejudiciais a

formagéo do aluno.” (Soares, 1997 p. 3).

Tendo em vista esta realidade, nossas discussées ndo visam fazer uma
nova avaliacdo, ou derrubar a avaliagdo feita pelc MEC, nem tampouco
estabelecer criticas com o intuito de acusar os autores sobre quaisquer que sejam
suas posicles a determinados temas. Nossa intencéo é -- dada a reconhecida
importancia e necessidade do LD nas nossas escolas —, fazer uma reflexdo a partir
dos “frutos” dessa nova politica de educacdo gque vem desencadeando alguns
procedimentos de analise e avaliagdo do ensino, e nesse contexto se insere a
avaliacdo do LD, o qual elegemos como foco deste trabalho. Nesse sentido,
consideramos que poderemos trazer contribuicbes especificas ao crescente

numero de trabalhos sobre o LD.
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Cabe aqui ressaltar que a politica do LD, ainda na interpretacdo de
Freitag, ndo & sendo um aspecto particular da politica educacional Global, que por
sua vez, insere-se nas mudangas estruturais politico-econémica da sociedade
brasileira como um todo. A exemplo, a autora nos fala da criacdo em 1938, da

Comisséo do LD:

"Essa medida permaneceria incompreensivel, se
analisada isoladamente. Reexaminada & luz da
politica educacional do Estado Novo g das fungdes
dessa politica para estabilizacde da ditadura
Vargas, a Comissdo ¢ sua forma de atuar passam
a ter sentido. A criag80 da Comissie insere-se em
um rol de medidas visando a reestruturacéo e o
conirole ideoldgico de todo o sistema educacional
brasiteiro {..)" (p. 24}.
O mesmo ocorreu com a politica educacional subseqiente (1964/1984).
Por outro lado, analisando nossa realidade atual, verificamos que as medidas
decretadas ultimamente também relacionam-se a um plano politico mais amplo
denominado de Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo (LDB) iniciadoe com a
escritura do texto constitucional de 1988. Por isso, visando atender & nova Lei da
Educacdo Brasileira (a partir daqui LDB) que defende, em linhas gerais, a
formacdo de um sujeito critico e ativo na sociedade, ou seja, um ensino que tem
por objetivo a formagdo para a vida que propicia ao cidad&o utilizar os

conhecimentos da escola (cientificos) na vida reai, o Ministério da Educacéo

estabeleceu os Parametros Curriculares Nacionais para funcionar como elemento



catalisador de acgbes na busca de uma melhoria na qualidade da Educacio
Brasileira e, essa busca impde a necessidade de investimentos em diferentes
frentes, como a formacao continuada de professores, uma politica de salérios
dignos, um plano de carreira, a qualidade do livro didatico”, dentre outros. (PCN -
volume 1: 13-14).

E baseado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNj), foi instituido o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) em que os livros devem passar por
uma analise criteriosa antes de chagarem as salas de aulas. Os critérios
norteadores para a analise vao desde a estrutura editorial (formato, encadernacéo,
papel, aspectos visuais) até os critérios eliminatérios.

Assim, temos os seguintes critérios de exclusao: (i) a presenga guer de
desatualizagdo (6es) quer de erro (s) conceitual (is) grave (s) ou formulagées que
introduzam erro; (ii} a expressdo de preconceitos de origem, raga, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminagéo social que estejam em desacordo com a
Constituicao Brasileira (Guia de Livros Didaticos de 1% a 42 séries / PNLD-98).

Para legitimar os LD, o Ministério da Educacéo criou a convencéo “irés
estrelas” para os livros recomendados com distingdo, que sio os livros que se
destacam entre os de boa qualidade por se aproximarem mais gue os outros do
ideal representado pelos critérios de analise e por representarem, em relagao aos
demais, e ao contexto escolar, quer um patamar de maior exigéncia e rigor, quer
um esfor¢o de inovacéo; “duas estrelas” para os apenas recomendados que s&o os
gue cumprem todos os requisitos minimos de qualidade exigidos. Ainda gue

possam ser objetos de uma ou outra pequena restricdo e ndo estejam ao abrigo de
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polémicas e discussdes, podem subsidiar e propiciar um trabalho didatico correto
e eficaz por parte do professor e, por Uultimo, “uma esirela” para aqueles
recomendados com ressalva, estando reunidos nessa categoria os livros
meritérios, que por este ou aquele motivo ndo estdo a salvo de alguma restrigdo.
Diante dessas questées, fica-nos evidente que o processo decisério em relagéo ao
conteddo e ao uso do livro didatico & guase que exclusivamente governamental.
Hoje, reconhegamos, algumas medidas sdo louvaveis, como a2 gue se insere no
PNLD/98 acerca do preconceito e do trabalho com as variantes da lingua.

De acordo com o PNLD/S8 "o livro didatico ndo constitui elemento
neutro. Cada livio e produto de uma dada visdio de mundo, de homem, de
educacéo, de escola (...)". Da mesma forma, sabemos que a linguagem também
ndo é neutra, é lugar de conflito, de confronto ideolégico; "guarda uma relagéo
necessaria com os sentidos, e pois com a interpretacdo, e é sempre passivel de
equivocos” conclui  Orlandi (1996), em outros termos, os sentidos ndo sao
evidentes nem encontram-se presos, fechados, mesmo parecendo ser.

E a partir dessa nao evidéncia, da n3o fixidez dos sentidos que nos
propomos a refietir, tomande como corpus a Colecdo de livros didaticos ALP (a
mais bem conceituada pela analise do MEC) sobre “como foi trabalhada” a questio
dos critérios eliminatérios, precisamente o ponto segundo o gual os livros néo
podem expressar preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminacdo. Consideramos aqui, com destaque, entre “as outras

formas de discriminagdo”, o preconceito linglistico, pois ele se manifesta
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fortemente, mesmo enire as pessoas que trabalham com o ensino da Lingua
Materna.

Ressaltamos ainda que, mesmo em se tratando de uma colegéo de livros
de lingua e néo de histéria ou geografia por exemplo, julgamos ser pertinente
tratar de questées que envolvem discriminacido porque, em primeiro lugar
sabemos que o livro de lingua constitui-se no mais presente na vida do educando
pois 0 numerc de aulas de lingua materna é sempre superior ao das demais
disciplinas, portanto determinante como influéncia positiva ou negativa na
formacao deste; em segundo lugar, vislumbrando o que defende a LDB: “que o
ensino prepare o educando para o exercicio da cidadania e do trabalho e para isso
o processo formativo precisa realizar uma nova mediagéo entre a esfera privada da
experiéncias familiares ou pessoais e a vida publica. Portanto, seja qual for a
disciplina a que sirva o livro didatico deve contribuir para a construcdo da ética
necessaria ao convivio social democratico {...) (LDB, Titulo I, art. 3°, IV, apud
PNLD 2000/1).

Em sendo assim, para este trabalho estabeleceremos os dois capitulos
primeiros como capitulos & parte em relagdo aos fundamentos teéricos para
melhor localizar nossa questdo de analise. Desta forma, no primeiro capitulo
faremos um balango da questio do preconceito (sua origem, sua relagdo com o
racismo, sua aceitagdo ou sua recusa) bem como apresentaremos no capitulo a
seguir uma breve histéria da Gramatica da Lingua Portuguesa. Cremos com isso,
estar contribuindo para posteriormente, de um lado, entendermos a presenca clara

ou latente do preconceito nos livros didaticos e, de outro, entendermos como os
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livros didaticos acabam também sendo preconceituosos (ou a0 menos rigorosos,
normativos, o que significa, no fundo, acreditar que algo esta certo, que algo é
melhor, & portanto que outras op¢des sao ruins, sdo erradas) ao tratar da questéo
do ensino da lingua materna.

Para o capitulo trés, guardamos as questdes tedricas que norteiam este
texto. Consideraremos assim neste capitulo, nogdes de Ideologia e Discurso.
Essas no¢bes sdo necessarias para compreendermos a relagéo lingua-discurso-
ideologia. Em seguida, no capitulo quatro, localizaremos a descrigdo do corpus, as
questbes de pesquisa e os procedimentos de analise. No capitulo cinco
apresentaremos o primeiro momento de nossa analise que intitularemos de “o
preconceitc no dito” que, por conseguinte, se desdobrara em duas instancias: a
instadncia que trabalhara os textos e atividades que abordam a tematica da etnia e
a instancia que discutira sobre o trato dado ac ensino da lingua materna. No que
concerne ac segundo momento da analise, o intitularemos de “o preconceite no
nao-dito — silenciamento” que marcara o sexto capitulo em que verificaremos se as
condicdes de produgéo do discurso dos LDs analisados favoreceram um certo
silenciamento de temas que poderiam gerar interpretacdes preconceituosas.

Finalmente, no capitulo sete apresentaremos nossas consideragdes finais.



CAPITULO |

O PRECONCEITO: ORIGEM, DISSEMINAGCAO, RECUSA OU ACEITACAO
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A questdo do preconceito tem sido pauta de muitas discussbes e
reflexdes nos Gltimos tempos, a exemplo, a Campanha da Fraternidade da CNBB
2000, gue defende uma sociedade sem exclusdo para que haja mais justica e
igualdade. Um dos focos dessa campanha sdo as questSes étnicas, mais
precisamente o negro e ¢ indio. O Ministério da Educacéo também deu abertura
para tratar dessa mesma questdo, para tante instituiu no Guia do Livro Didatico os
critérios eliminatérios. Partindo disso, o que se espera como conseqléncia é que a
escola (instituicdo legitimada para divulgar conhecimento/ideologias) amplie essas

discussdes.

1.1 — De onde vem o preconceito

Buscando mais para tras na historia da humanidade, Azevédo (1887)
localiza no mundo antigo os primeiros conflitos gerados por preconceitos. Nessa
histéria, consta que a mais antiga discriminac&o étnica ocorreu por volta de 2000
a.C. em que, no rio Nilo, foi erigido um marco que proibia qualquer negro de
atravessar além do limite entdo estabelecido. Esse limite poderia ser ultrapassado
se o negro fosse estabelecer relagcdes econdmicas. Isso significa que essa
discriminacéo era na realidade mais ligada as questdes econémicas gue étnicas.

Outros povos antigos também praticavam algumas outras formas de
preconceito, como 0s gregos, que consideravam barbaros todos os povos nao-

gregos; os persas, que cultivavam a idéia de serem superiores ao resto da
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humanidade; e dessa mesma forma pensavam 0s germanos, 0s normandos e 0s
romanos.

Ainda da leitura de Azevédo {op. cit.), depreende-se que antes do século
XV, essas divisées antagdnicas da humanidade ndo se originavam por ideologias
étnicas, mas predominantemente econdmicas. Foram as grandes navega¢des, a
descoberta das Américas juntamente com a colonizacdo da Africa que propiciaram
o desenvolvimento de uma ideologia sobre preconceitc de raga e cor. A
industrializagdo e conseqlientemente o crescimento do capitalismo alargaram
essas idéias.

Colonizadores europeus e descendentes acreditavam que os nativos
eram subumanos, ou seja, eram considerados mais animais que gente. Acreditava-
se que certos povos, por gquestdo da raca, eram incapazes de progredir como
tantos outros. Dessa forma, durante as décadas de 1850 a 1870 os europeus
passaram a julgar que havia grandes diferencas entre brancos e outras ragas,
privilegiando a raga branca, colocando-a como superior a quaisquer outras. Tais
explicitacbes evidenciam-nos que essas atitudes eram uma forma de justificar a
exploracdo econdmica por parte de uma classe hegeménica, ou seja, a classe
detentora do poder econdmico.

A partir dai, essa concepgdo s6 veio se firmando e, mesmo com todo ©
processo e avanco cientificos que comprovam que “as diferencas que identificam
as racas nada mais s&o que diferen¢as causadas pelas adaptagbes climaticas”
assim como , as ragas ndo tém origens genéticas diferentes, nem se originaram

em fases diversas na evolugao do homem, o preconceito racial persiste bem como



formas variadas de outros tipos de preconceito. Como exemplo préximo, no Brasil,
ha discriminagdo em relagéo as pessoas gordas, as pessoas de baixa estatura,
aos deficientes, aos nordestinos, as pessoas que falam ‘fora’ dos ‘padrdes’ da

gramatica normativa e muitos outros tipos.

1.2 - Preconceito e racismo

O termo preconceito, de acordo com Jones (1872), ¢ usado por muitas
pessoas e de muitas formas diferentes. Alguns usam o termo para indicar aversées
mesquinhas, as vezes arbitrarias, mas geralmente muito pessocais. E assim o

referido autor define preconceito como:

“Uma opinidc ou julgamenioc formados antes do
conhecimento dos fatos, idéia preconcebida;, uma
opinido ou julgamento sustentados apesar de fatos que
0s coniradizem; desconfianga, intolerdncia o ddic com

relacdio a outras ragas, créncas, religites etc.”

Pinsky (1999) refere-se ao discurso preconceituoso como aquele que
procura enquadrar as diferentes minorias, a partir de um prejulgamento decorrente
de uma generalizacdo n&do demonstrada. Como exemplo, “todos 0s negros seriam
inferiores, essa inferioridade passaria a ser caracteristica racial ou os ‘indios s&o
preguicosos’. Isto guer dizer que ¢ negro e o indio de que se fala néo séo
concretos, palpaveis, mas o¢ indio e © negro que s&o imaginados pelo

preconceituoso. Para se auto-definir, o individuo ‘etiqueta’, ‘'marca’ o outro como
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diferente e inferior em comparacgéo a ele que seria o superior, o melhor. Ao atribuir
caracteristicas nhegativas ao ‘outro’, esse individuo tenta ai reforcar que suas
caracteristicas sé@o positivas, ressaltando tais caracteristicas como qualidades
reais ou imaginarias.

No nosso cotidiano realizam-se diversas manifestagées de preconceito
por conta da etnia, da cor, da categoria social que comprovam tais defini¢bes. E
uma realidade presente, mas que, de forma camuflada, implicita, impede seus
protagonistas de se perceberem preconceituosos. Essa realidade esta refletida
nas piadas constantes sobre negros; estd no olhar perplexe das pessoas quando
véem uma negra casada com um branco louro; esta no inconformismo do paulista
que diz que sua cidade foi invadida por nordestinos etc. Mesmo assim é dificil
alguém que se reconhega preconceituoso.

Saber identificar quem é um negro, um indio, um japonés etc. ndo é
suficiente para as pessoas terem clara a compreenséo do que seja uma raca.
Todos tém uma imagem mental dos protétipos das ragas mas isso nao basta para
classificar a humanidade. De acordo com Azevédo (op. cit.), “a existéncia de
grande numero de classificacdes raciais comprova que n&o ha, entre os
pesquisadores, um consenso quanto ao que deve ser considerado raca”. Essas
classificacbes séo provas da impossibilidade de delimitar biologicamente as ragas.
“Qualquer classificac@o racial é arbitraria, imperfeita e dificil” nas palavras de N.F.
Bodmer e L. L. Cavalli-Sforza (apud. Azevédo).

Diante da impossibilidade de uma classificagio precisa, fica

evidentemente comprometida a definicdo de raga, mesmo assim, conforme
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Azevédo (op. cit.), os cientistas curvam-se diante da realidade dos fatos e definem
raca como ‘“populagbes mais ou menos isoladas, que diferem de outras
populacdes da mesma espécie pela freqliéncia de caracteristicas hereditarias”. A
referida autora também chama atencio para as “caracteristicas hereditarias” que
dependem do isolamento, cujo grau é também variavel (mais ou menos isoladas) e
tanto pode ser geografico, como social, religioso, politico, econdmico etc. Ressalta
ainda que o mais fundamental aspecto biclégico das ra¢as esta naquilo que as une
e ndo naquilo que as separa.

Este esboco acerca de preconceito e racismo, colocando os dois termos
da melhor maneira que nos fol possivel situa-los, objetiva ajudar na compreenséo
dessa gquestdo no momento da analise. A nosso ver, o termo preconceito abrange
qualquer tipo de discriminagéo. Sendo assim, para esse trabalho optaremos por
utilizar o termo “preconceito” para designar quaisquer formas de discriminagio,
explicitando cada tipo (étnico, cor, variedade lingliistica) cuja existéncia sera

verificada nos dados da analise.

1.3 - Nascem os individuos preconceituosos?

O preconceito tem se perpetuado na sociedade por ser ideologicamente
representado e, por isso, cerfos valores e padrdes que a enhvolvem vao sendo
passados de geragdo em geracdo de forma naturalizada. A sociedade estabelece
os meios de categorizar as pessoas e ¢ total de atributos considerados como

comuns € naturais para os membros de cada uma dessas categorias. Uma grande
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parte de ideologias que nos sdo inculcadas parte de diversos Aparelhos
Ideolégicos, como a familia, os meios de comunicacgéo, igreja, escola, etc., mas o
gque assume missdo preponderante denire esses, por conta de sua eficacia, é a
Escola.

A Escola é destacada dentre os outros aparelhos por agir maior tempo
sobre os individuos, desde a mais tenra idade até mais ou menos a idade aduita
passando-lhes “saberes praticos” completamente voltados para os ideais da classe
dominante. A escola reproduz e garante a divisdo de classes existentes no interior
da sociedade e é manipulada pelas forgcas que controlam a vida econdémica e
politica, onde interesses e objetivos s@o resguardados na consciéncia dos

individuos desde cedo.

1.4 — Quem se assume preconceituoso?

Aparentemente, todas as pessoas condenam © preconceito, ou pelo
menos é dificil alguém que se reconhega preconceitucso. Mas em cada um de
nos, ou quase, hd um preconceituoso que se ignora. Isto &, no fundo, um processo
ideolégico que mais adiante explicitaremos. Nas afirmac¢es de Azevédo (op.
cit..49) “o racismo (que ¢ uma forma de preconceito) na sociedade brasileira é tao
implicito nas concepgdes de relagSes sociais, que o preconceituoso jamais se
reconhece como tal”. Nem a vitima do preconceito consegue perceber que lhe
foram inculcados valores que vao de encentro a si mesma. Um bom exemplo sédo

oS hegros, que, quando conseguem alcancar projecéo na sociedade, em geral
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transmutam-se em “brancos sociais”. Temos ai o auto-racismo como exemplo,
mais extremo de desvalor do ‘eu’. Um outro tipo de preconceito fortemente
arraigado na sociedade é& o preconceito linglistico, fruto da crenga na
homogeneidade linglistica. Nas palavras de Bagno (1999), “existe toda uma
grande tradigdo de estudos filologicos e gramaticais que se baseou durante muito
tempo, nesse (pré) conceito irreal da unidade linglistica” Assim, o preconceito vai

sobrevivendo nas suas mais variadas faces.



CAPITULO Il

A TRADICAO GRAMATICAL E O ENSINO DA LINGUA MATERNA
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2.1 — Do Grego ao Portugués: a instituicao gramatical

Por se tratar da anélise de uma colecéo de livros didaticos voltada para
o ensino da lingua materna, cbviamente é de suma importancia tecermos algumas
consideracdes acerca da nossa tradicdo gramatical, tradicdo esta que tem
moldado todo o ensino da lingua materna no Brasil por séculos, @ mesmo hoje,
com as mudangas propostas pelo advento da linglistica moderna, ¢ frato com a
lingua materna ainda esté quase que exclusivamente preso a dogmas e preceitos
herdados dessa tradicdo. Pode-se até dizer que o trabalho com ensino da lingua
materna tornou-se paradoxal, vista a “necessidade” politico-ideolégica da
unificacéo, da padronizacio, em face da heterogeneidade dialetal.

Taivez com a recuperagédo das origens de nossa gramatica possamos ter
acesso a elementos que nos fardo entender com mais clareza e preciséo
determinadas visdes e conceitos que perduram como nossa heran¢a. De acordo

com Bastos e Mattos (1881):

“Ainda se conservam algumas distingbdes e categorias
gue s6 tinham senlido no modele latino, tais como a
disting@c entre o papel que um complemento como “ao
médico” desempenha com o verbo “ir' e com o verbo
“escrever’, heranga dos casos ablativos e dative; ainda
se mantém a alianga entre descricdo € norma, apesar
do desenvolvimento da Linglistica a partir do seculo
XX, separando do conhecimento da lingua a
determinac@c de sua norma; ainda permanece a
abordagem mentalista do fato gramatical, percebida na
propria definic@o corrente de oracdo como “expresséo

verbal de um pensamento”
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As autoras continuam sua explanagdo nos evidenciando gue além dos
sistemas pontuais da fradico que pesa sobre a gramatica da nossa lingua, lhe

séo acumuiadas marcas que remontam a sua elaboracéo:

“A  gramaticalizacdo do Portugués se deu para
enaltecé-la em suz semelhanga com ¢ Latim; ao se
estabelecer uma variedade linglistica como padréo,
imprimiu-se na gramatica o aspecto pragmatico; no seu
anseio de descrever a linguagem como reflexo do
pensarnentc, a gramatica procura ser acibnica e
descrever apenas ¢ que nao sofreria as vicissiiudes
temporais; também no seu anseio de postular como
seu objetivo o par linguagem pensamento, a gramatica
assumiu uma metodologia rigida, ndo formuiave!l no
confronto com manifestactes linglisticas alternativas

{que seriam tomadas como traicBes do pensamento).”

Pautada nesses pontos & que verificamos o fosso entre variedade culta
ou padrdo e as outras variedades. Pois além da variedade padrio ser associada a
tradicdo gramatical é também ligada diretamente a escrita.

Dois séculos antes de Cristo, Dionisio da Tracia ja formulara, para a
posteridade, uma gramatica da época helenistica, fundada na tradicao da filosofia
grega anterior. Definida ja ai como a arte de escrever, arte aqui no sentido de
conjunto de preceitos necessarios a execucdo de uma determinada atividade, ou
em outros termos “o saber empirico da linguagem dos poetas e dos prosadores”.

De acordo com Kristeva (19689:138), “a sua fonética apresenta uma teoria das
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letras e das silabas. A sua morfologia j& distingue oito partes do discurso: nome,
verbo, participio, artigo, pronome, preposicéao, advérbio, conjungio”.

Nessa gramatica faltou-lhe a sua sintaxe, que, posteriormente, foi
elaborada por Apolinio Discolo, no século Il da nossa era, no entanto essa sintaxe
apresenta-se como um estudo mais filoséfico do que lingdistico.

Ainda na interpretacdo de Kristeva (op. cit.), vemos um resumo do
percurso das preocupa¢bes com a linguagem até a constituicdo da gramatica

grega:

‘Primeiro indistinta do atomismo geral e confundida
numa vasta cosmogonia haturalista;, depois isolada —
niic sem ambigiidade -~ como 16gica, tecria das
noctes, das definicdes e sistematizagdo do
significado; per fim abstraida da filoscfia para se
constituir como gramatica, isto &, ciéncia normativa de
um obhjeto particular, s6 passando por estas diferentes
etapas & que a linguagem se sepafocu do real e se
constituiu a “lingdistica”™ grega, cujo gesto foi retomado

pelos tedricos modernos para o precisarem.” (138,139)

A gramatica grega chega a Roma e é aplicada ao latim. Os eruditos
romanos transpuseram as teorias e as classificacdes gregas para as necessidades
da lingua latina sem nenhuma preocupacdo em elaborar proposicdes originais
sobre a linguagem. Estas transposigcdes em muitas vezes foram feitas de forma

mecéanica.
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Vamos ter uma teoria mais completa da linguagem elaborada por Varréo.
Esbog¢ando uma teoria normativa da linguagem, herdada ainda dos gregos, Varrao
propée uma gramatica que postule as regras de um uso linglistico considerado
correto. “De lingua latina” divide-se em trés ramos: no primeiro, Varrio trabalha a
relacdo das palavras com as coisas, e o classifica como etimologia (hoje esses
estudos etimolégicos sdo cientificamente considerados nulos); no segundo ramo, a
preocupacdo é com a morfologia. Neste ramo distingue palavras varidveis e
palavras invariaveis, e as classifica em cinco categorias: nomes, verbos,
participios, conjungbes, advérbios. Estuda também as fiexGes dos nomes e
estabelece categorias secundarias para examinar as oufras partes do discurso, e
desta forma estabelece a voz e o tempo verbais. E, por ultimo, ¢ ramo que se
ocupava das relagdes das palavras na frase.

O que verificamos ¢ que essa gramatica propde um trabalho com a
lingua latina padréo que mais tarde sera chamada de latim classico e que se opora
ao latim vulgar. E assim, sem nos atermos a fatos menores, vamos ter com
Prisciano (institutiones grammaticae) o apogeu da gramatica latina. Sua
importéncia histérica esta no fato de ser o primeiro na Europa a elaborar uma
sintaxe. Nessa sintaxe, segundo Prisciano, se estuda “a disposi¢do que visa a
obtencdo de uma oragado perfeita”™ E de acorde com J-CL Chevalier 1868 (apud
Kristeva, op. cit.) "¢ um estudo das formas e da sua ordem, numa perspectiva
logica, visto que a nogdo de Oratis Perfecta € uma nocéo logica.”

Algumas nog¢des, como a de palavra regente e palavra regida

trabalhadas por Prisciano, vigoram até hoje nas terminologias de nossas
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graméticas. Até aqui ndo ha uma distingéo sobre as categorias linglisticas que
subjazem as categorias lbégicas, separando as formas de organizagdo do
pensamento das formas de organizacao das linguas. E a gramatica de Port-Royal

gue vai nos definir com clareza os postulados destas categorias relacionais.

2.2 — A concepgdo medieval da linguagem — prenuncios da l6gica

de Port-Royal
Marcada por dois fenémenos: o interesse linglistico pelas linguas
“barbaras” e o desenvolvimento, a partir da base do cristianisme, da tradigéo
greco-latina na teoria gramatical, a concepgdoc de linguagem medieval como
“Sistema de significag@o: os modos de significar” torna-se objeto da especulagéo

preparande a logica de Port-Royal. Veja-se isso nas palavras de (Kristeva op. cit.)

“Foi através da procura dessa “significancia” escondida
gue esses estudos se tornaram mais tarde tratados de
modi significandi. Um dos seus objetivos € delimitar a
tarefa da gramatica distinguindo-a da légica. A
diferencga entre as duas & assim estabelecida: a légica
tende a distinguir o verdadeiro do falso, a gramatica
capta as formas concretas que o pensamenio toma na

linguagem” (p. 162, 163).

As gramaticas especulativas da ldade Meédia concebiam o estudo da
linguagem como um espelho (speculum) que refietia a verdade do Mundo
diretamente inacessivel, idéia esta que vem desde Platdo, em gue a lingua é

intermediadora entre o pensamento e a realidade. Assim vamos ter a teoria dos



42

modi significandi que postula a existéncia da coisa com as suas propriedades
(modi essendi) que causam, tal como o seu efeito, a sua propria intelecgdo ou
compreensdo (modi intelligendi). Desta forma € que o0s modistas (os
especuladores medievais) se ocuparam principaimente pelos estudos sobre a
significagio, ou seja, a relagdo semantica entre as designagbes e os objetos
designados. Infelizmente as teorias medievais referentes ao signo e a significacéo
sdo pouco conhecidas atuaimente. Isto segundo Kristeva (op. cit.) deve-se 3
complexidade dos textos, mas sobretudo a sua estreita relacéo com a teologia

cristd (como as teses de Santo Agostinho).

2.3 — A Gramatica instituida como ensino

No Renascimento as obras gramaticais ndc mais ficam presas ao latim ¢
ao grego, mesmo o latim continuando a ser modelo ja ndo é o Gnico, e, além disso,
o gue sem duvida marca mais profundamente a concepc¢édo da linguagem neste
periodo & que ela se torna objeto de ensino. Podemos ver isto muito bem

sintetizado por Mattos e Silva (1895):

“E ¢ século XVI gue vai direcionar a tradgicdo gramatical
erm um sentido pedagdgico {..) Evidencia-se entdo a
necessidade de alargar as obras gramaticais para além
do latim e de se ensinarem “linguas vulgares” nido sé
as da Europa, mas também as linguas gue, com 0s
descobrimentos, comegavam a sef conhecidas,
insirumentos necessarios a acuifuracao e,
especialmente, & cristianizacdo de populacdes da

Africa, Asia & América.” (p. 18).
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Enfim, o campo das reflexdes lingliisticas néo fica mais preso ao grego e
ao latim, afasta-se das disciplinas afluentes da l6gica e dd importadncia ao uso
linglistico, socialmente prestigiado, desenvolvendo definitivamente um discurso
pedagégico que introduz na gramatica chamada tradicional a ambivaléncia de
pretender trabalhar sobre a lingua como objeto de andlise e como objeto de

ensino. Kristeva {1988), refor¢ca methor essa questéo:

*C Renascimento orienta definitivamente o interesse
linglistico para o estudo das linguas modernas. O
tatim continua a ser molde segundoe o gual todos os
outros idiomas s80 pensados, mas j& ndo € ¢ tnico e
aiém disso a igoria que é estabelecida a partir dele
sofre consideraveis modificacfes para poder adaptar-

se as especificidades das linguas vuigares.” {p.168)

No inicio do século Xll os estudos linglisticos tém pouca repercussio,
as obras que aparecem n&o trazem nenhuma inovagdo teérica, mas visam
simplificar as regras da lingua para melhor serem compreendidas pelos alunos.

Ha aqui uma preocupacédo de regulamentar a lingua, e isso & notério
tante no plano politico como no retérico. Devia-se obrigatoriamente realizar-se uma
escolha — tornar operacional a codificacdo do "uso exemplar”. Kristeva (op. cit.)
nos evidencia essas exigéncias em Malherbe (1555-1628) gue ocupou-se em
disciplinar ¢ francés, purgando-o de todos os neologismos, arcaismos ou
provincianismos e em Richelieu quando funda a Academia Francesa: esta tem

como principal objetivo ¢ trabalho minucioso para “dar regras certas a lingua e
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torna-la pura e elogliente para assim poder ser capaz de tratar das artes e das
ciéncias”.

Um ponto a ser destacado € que essa proposta da tradicdo francesa ¢
herdada por Portugal e conseqlientemente transferida ao Brasil. Bourdieu e
Passeron (apud Mattos e Silva, 1985) em “Tradiclo erudita e conservagdo social”,
no livro A reproducdo, analisam sociologicamente no sistema francés essa
questdo, em que estd inserido o esbogo da tradicdo gramatical também seguido
aqui no Brasil. Um esboco fundado na escrita dos autores de renome e expandido
depois para os usos da elite aristocratica e posteriormente, para a elite burguesa e

que deve ser reproduzido pela instituicdo escolar.

“As mesmas relagdes unem, nas situagdbes historicas
mais diferentes, a cultura das classes dominanies e a
pedagogia tradicional ou, mais precisamente, as
relagdes de afinidades estrutural & funcional gue ligam
o sistema de valores de toda classe privilegiada aos
sistemnas escclares tradicicnais que s&o destinados a
reproducée, de maneira legitima, da cultura legitima.

Bourdieu e Passeron.” {1982},

2.4 — C ensino da norma X realidade das variantes

Todo esse percurso feito nos estudos sobre a linguagem que
culminaram na instituicdo gramatical, ou seja, legitimagdo de uma norma como

disciplina a ser ensinada nas escolas, nos faz melhor compreender o porqué da
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forca e poder das normas prescritivas, esse poder conservado pela escola,
instituigéo forte no auxilio das ideclogias dominantes.

Na interpretacdo de Gnerre (1989), tanto Estado como poder sao
apresentados como entidades superiores e “neutras” e da mesma forma ocorre
com o codigo aceito “oficialmente” pelo poder: ele é visto como neutro e superior, e
todos os cidadaoes precisam reproduzi-lo e entendé-lo nas relagdes com o poder.

E de conhecimento comum gue entre a lingua codificada na gramatica e
a realidade da variedade ha uma lacuna muito grande, constituindo, a nosso ver, e
também compartilhado por muitos professores de lingua materna, como uma das
principais dificuldades que enfrentamos nas escolas, isso porque nossas escolas,
nds e os livros didaticos ainda vemos os alunos e a lingua como homogéneos. Nao
nos alertamos ainda para o fato de que o perfil sécio-cultural do alunado de 1% e
2° graus mudou. Nossas escolas abrigam hoje um contigente de alunos, filhos de
pais iletrados, trabalhadores, vindos de uma realidade em gue, na maioria dos
casos, 0 primeiro contato direto com a leitura e a escrita somente se dad com ¢
acesso a escola. Dai explica-se o choque. Matios e Silva (1995) nos explicita muito
bem isso através do seguinte trecho:

‘Penso na massa de criangas brasileiras que, vindas
das camadas sdcic-econdmicas mais baixas de nossa
sociedade, falantes nativos do Portugués, fracassam
na escola e embora, & verdade, ndo s por isioc, mas
também por isto — porque ndo manejam a “lingua da
escola® A escolz, no geral, ndo estando interessada
em resclver a questdo, logo tém eles que desistir de
abrir por esse meio um caminho possivel de ascensio

socio-econdmica e cultural.” {p. 11)
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2.5 — Uma lingua: duas modalidades que se imbricam

Além da lacuna entre a lingua da escola (padrdo) e as variedades, o
outro fator que contribui para dificultar o trabalho do ensino de lingua materna é o
“reconhecimento” de que falamos diferente do que escrevemos. As diferengas sdo
muitas, como todos sabemos. A lingua escrita nos textos ndo é a mesma que
aprendemos em casa, com nossos pais, irméaos e avés. Como muito bem coloca

Perini (1997)

“Ha duas linguas no Brasil: uma que se escreve (e que
recebe ¢ nome de Portugués); e ocutra que se fala (e
que é tdc desprezado que hem tem nome). E é esta
Gltima qgue € a lingua materna dos brasileiros. A outra
{o "Portugués™ tem de ser aprendida na escola, e a
maior parte da populagdc nunca chega a domina-la
adeqguadamente.” {p. 38}

Mas esse reconhecimento, a nosso ver, estabelece um afastamento
muito maior do que verdadeiramente existe entre o oral e o escrito, gerando em
muitos casos a discriminacdo e a recusa constante por parte de professores de
lingua materna, bem como a “corre¢&o” acirrada de textos produzidos por seus
alunos, isso por julgarem que tais textos estdo carregados da interferéncia do oral

no escrito.
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Corréa' (2000) nos evidencia que esse julgamento & pautado por um
critério de pureza. "A pureza projetada como caracteristica ideal da escrita nao
permite, pois, que se reconhega, na mesma presenca do oral, no escrito, um dado
da constituicdo heterogénea.” (p. 4)

A partir dessa abordagem percebemos que a escrita ja é heterogénea, e,
portanto, néo € "vitima” da interferéncia oral como tradicionalmente se considera.
Expandindo essa discussdo Marcuschi (1997:39) nos coloca que a variedade
lingliistica pode ser investigada tanto na oralidade como na escrita, porque a
escrita estd essencialmente ligada a fala, entretanto no ambiente escolar a esta é
conferida uma posicaoc inferior, desvalorizada, ficando centralizada a atencéo dos
alunos nas atividades escritas e por conseguinte a variedade “padrao” da lingua
materna.

Ora, se ha um reconhecimento da existéncia das variedades, por que
trabalhar apenas com a variedade padrdo como ocorre na maioria das escolas
reforcadas pelos livros didaticos? E o trato do oral e escrito por que afasta-los
tanto, j& que, mesmo com suas peculiaridades constituem parte de uma mesma
lingua?

Ainda nessa mesma linha de reflexdo vale a pena citar um trecho de

Travaglia (1998):

! Texto apresentado em mesa redonda sobre ¢ tema Lingua Portuguesa: da pesquisa
linglistica & sala de aula, no dia 15.05.2000, come parte do seminario "A Lingua
Portuguesa e as literaturas na moidura do presente do futuro”, promovido pelo Centro de
Estudos Portugueses da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da USP, e
realizado de 15 a 18.05.2000.
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“Todos sabemos que existe um grande nimero de
variedades ling{isticas, mas$ ac mesmo tempo que se
reconhece essa variedade, verifica-se gue a tradicgo de
se reconhecer apenas uma - a padrdo — apaga essa
realidade e a tendéncia é considerar as variagbes
numa escala valorativa & nessa escala a variante
prestigiada socialmente & sempre a padr2o, as outras
vém em uma escala menor e sao vistas como erradas,

ou inaceitaveis.” (p. 41)

Considerando que a modalidade prestigiada é aquela pertencente
também a segmentos sociais privilegiados pela sociedade, vemos, no dizer de
Gnerre (1989), que uma variante linglistica “vale” o que “valem” na sociedade os
seus falantes, isto &, vale como reflexo do poder e da autoridade gue eles tém nas
relagdes econdmicas e sociais. Assim, fica-nos evidente que todo o frato dado ao

ensino da lingua materna, igualmente a questio do preconceito, esta relacionado a

questdes ideoldgicas, sobre as quais discutiremos no capitulo que segue.



CAPITULO 1lI

IDEOLOGIA E DISCURSO
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3.1 - Uma primeira nogao de ldeologia

Nosso percurso proposto neste ponto do trabatho & o de partir da origem
do termo ideologia, até chegarmos a sua “resignificacao”, proposta pela Analise de
discurso, a qual se constituiréd em nossa base de analise.

De acordoe com Lowy (1998), ideologia € um dos conceitos mais
complexos, mais cheio de significados encontrados nas ciéncias sociais, "nele se
da uma acumulagdo fantastica de contradigbes, de paradoxos, de arbitrariedades,
de mal entendidos, o que torna extremamente dificil encontrar seu caminho nesse
labirinto”. Com semethante linha de pensamento Eagleaton {IS86) evidencia que
ninguém ainda propds uma definicdo Gnica e adequada de ideologia; para o
referido autor “a palavra ideologia &, por assim dizer, um texto tecido com uma
trama inteira de diferentes fios conceituais; é tracado por divergentes histérias”.

O termo ideologia foi utilizado pela primeira vez por Destut de Tracy,
filosofo francés pouco conhecido. Para ele, a ideologia seria um subcapitulo da
zoologia e seria assim “o estudo cientifico das idéias e as idéias seriam o
resultado da interag@o entre o organismo vivo ¢ a natureza — o meio ambiente”. Em
1812 o termo ganha sentido pejorativo dado por Napoledo Bonaparte em que
ideologia ¢ considerada "mundo das idéia"; com Marx, na “ldeclogia Alem&”,
ideologia passa a ser vista como idéia negativa, como falsa consciéncia,
equivalente a ilusdo, porém, posteriormente ainda com o prépric Marx, ideologia

vai ser entendida como “idéias das classes dominantes, impostas as classes



dominadas”. Assim, a classe dominada vé o mundo através do othar ideolégico da
classe dominante, dai a deturpac&o da realidade.

Compartilhando das idéias marxistas acerca de ideologia, Chaui {(1982)
vé a ideologia como processo pelo qual as idéias da classe dominante se tornam
idéias de todas as classes sociais, tornando-se idéias dominantes. Isto significa

que:

i} embora a sociedade esteja dividida em classes e
cada qual devesse fer suas préprias idélas, a
dominagdc de uma classe sobre 2 outra faz com que
$0 sejam consideradas validas, verdadeiras e racionais
as idéias da classe dominante; ii) para que isso ocorra
& preciso que os membros da sociedade nac se
pvercebam como estando divididos em classes, mas se
vejam como tendoc certas caracteristicas humanas
comuns & todos e que tornam as diferencas sociais
alge derivado ou de menor importéncia; iii} para que
fodos os membros da sociedade se identifiquem com
essas caracteristicas supostamentie comum a todos, é
preciso que elas sejam convertidas em “idéias comuns”
a todos. Para gue isso ocorra € preciso gue a classe
dominante, além de produzir suas priprias idéias,
também possa distribui-las, o que ¢ feito, por exemplo,
com a educacdo, da religifio, dos meios de
cemunicacdo disponiveis; iv) como izis idéiss ndo
exprimem & realidade real, mas represéntam a
aparéncia social, as imagens das coisas & dos
homens, & possivel passar a considera-las como
independente da realidade & mais do que isso, inverter
a relacdo fazendo com que a realidade concreta seja

tida como & realizacao das idéias. {(p.82)
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Enquanto na visdo marxista a fun¢do da ideologia é a de ocultar, de
forma nao perceptivel, a verdadeira face do mundo objetivo, dissimulando as
condigbes de existéncia social dos homens, ou em outras palavras, a ideoclogia é
vista como fonte de alienacdo impedindo as pessoas de exprimirem por si mesmas
suas relagdes com ¢ mundo, em Gramsci (apud Eagleaton, 1999) vemos a rejeicéo
de qualquer uso puramente negativo do termo ideologia: para ele, qualquer classe
produz idéias, e dentro dessas diversas ideologias ha a ideologia dominante, a do
grupo social hegemdnico,

Mas ha aqui a nogao de conscientizagdo ¢ mudanca. As mudangas nas
relagées vividas na sociedade podem ocorrer simultaneamente ao nascimento de
uma consciéncia critica, de uma certa compreensio por parte das pessoas que
nela sao envolvidas. Em sintese, através de questionamentos, projetos etc. os

sujeitos podem desmistificar a ordem vigente e estabelecer mudangas.

3.2 - ideologia: Consentimento e coergao

A categoria chave de Gramsci (apud Eagleaton, 1999} é a nogdo de
hegemonia e para conquisté-la € preciso estabelecer lideranca moral, politica e
intelectual na vida social, difundindo sua prépria visdo de mundeo na sociedade
como um todo, “igualando” assim o préprio interesse com o da sociedade em geral
e estas liderancas seriam estratégias pelas quais o poder dominante obtém o

consentimento ao seu dominio daqueles que subjuga.



Para Gramsci, esse “consentimento” ndo estd preso apenas ao
capitalismo, pois qualquer forma de poder politico, para ser duravel e bem
fundado, deve evocar pelo menos certo grau de consentimento entre seus
subalternos. Mas Gramsci reconhece que na sociedade capitalista opta-se sempre
pelo “consentimento” e ndc pela “coercdo”. E para issco conta com a existéncia das
instituicdes intermediarias entre o Estado e a economia (escolas, familia, igreja,
meios de comunicagéo etc.) que seriam todos dispositivos hegeménicos.

A coercao caberia ao Estado, que tem ¢ monopdélio da violéncia legitima,
mas o Estado s6 recorre & violéncia se for obrigado. Cabe as instituigdes
coercitivas  (exército, tribunais de justica, prisdes eic) conquistar o
“consentimento” do povo para operar com eficiéncia de modo que a oposi¢céo entre
coercdo e consentimento possa até certo ponto, ser destruida. Na interpretacéo de
Eagleaton (op. cit.: 108) “E preferivel, no todo que o poder permaneca invisivel,
disseminado por toda textura da sociedade, e assim ‘naturalizado’ como costume,
habito, pratica espontanea”.

A partir da perspectiva gramsciana, Giroux (1997) nos evidencia que o
foco de dominacdo nos palses industriais desenvolvidos do Ocidente foi
transferido da confianga na forga {policia, exército etc.) para o uso de um aparato
cultural que promove o consenso através da reproducio e distribuicdo dos
sistemas dominantes de crenc¢as e atitudes. E a esta forma de controle, segundo
Giroux {op. cit.), Gramsci chamou de hegemonia ideoldgica.

Esta andlise foi aprofundada e chegou-se a compreenséo de gue o

desenvolvimento crescente da tecnologia objetiva justamente reproduzir a cultura
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dominante e manter a organizagdo sécio-econdémica existente. Bourdieu e
Bernstein (apud Giroux 1977) fizeram um trabalho que demonstrou que a
sociedade dominante nao s6 distribuiu materiais e mercadorias como também
reproduz e distribui capital cultural, ou seja, sistemas de significados, gestos,
disposi¢des, atitudes e normas que sdo direta ou indiretamente definidas pela
sociedade dominante como socialmente legitimas. Ainda nas interpretagbes de
Giroux {op. cit.) a partir desta perspectiva, a reprodugdo de uma sociedade esta
intimamente ligada a producgéo e distribuicdo de suas mensagens culturais. Assim,
para reproduzir essa cultura dominante, o aparato cultural para comunica-la ao
publico torna-se uma questéo politica e todo o aparato tecnolégico desenvolvido
devera transmitir a cultura visual e a cultura impressa. Nesta Gltima destacamos o
livro didatico que, por ocupar um lugar privilegiado na instituicdo escolar, constitui
nosso foco de reflexdes.

Mesmo n@o constituindo a linha de reflexdo a qual nos filiamos para
esse trabalho, mas para seguir nosso percurso sobre ideclogia podemos ver
presente a nocdo de ideologia em Althusser (1985), de sua concepgao de
Aparelhos Ideclégicos do Estado. Para nos explicitar tal questio apresenta-nos a
metafora do edificio que seria toda a sociedade: todo o sentido da sociedade é
formado pela infra-estrutura (base econdmica e unidade de for¢as produtivas e
relacdes de producdo) e pela superestrutura que, por sua vez, se subdivide em
dois “niveis” ou instancias: a juridico-politica (o Direito e o Estado) e a ideolégica
(as distintas ideologias religiosa, moral etc.). Assim, temos os AIE — Aparelhos

Ideol6gicos do Estado (a igreja, a escola, a familia, a politica, a cultura) e os ARE -
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Aparethos Repressores do Estado (governo, administragdo, exército, policia,
tribunais, prisdées etc.). Para Althusser, essa superestrutura & determinada pelo
que ocorre na base econdémica (infra-estrutura). Esses aparelhos, mesmo sendo
predominantemente ideolégicos e repressores, respectivamente, ndo agem
somente como tal. Os ARE diferenciam-se dos AIE na sua forma de
funcionamento. Funcionam massivamente pela repressdo (inclusive fisica) e
secundariamente pela ideoiogia, oposto ao que ocorre com os AlE, que funcioham
antes pela ideologia e secundariamente pela repressdo, mesmo “essa represséo

sendo sutil e dissimulada” (Althusser, op. cit.: 87/70).

3.3 - O individuo chamado pela ideologia a se constituir sujeito

Ainda em Althusser {op. cit.), percebe-se a preocupagédo com o conceito
de [deologia em gerai. Retomando os ftermos da ideologia Alema, vista como
puramente negativa (a histdria esta fora dela) Althusser se propde a trabalthar a
tese de que “a ideologia ndo tem histéria” de maneira radicalmente diferente da
positivista-historicista alema. No entendimento de Althusser “as ideologias tém
uma histéria prépria” uma vez que elas tém uma existéncia histérica e concreta.

Ao mesmo tempo em gue Althusser afirma que as ideologias t&m uma
“histéria”, sustenta também que a ‘ideologia geral ndo tem histéria”. Essa
realidade ndo-histérica é caracterizada por uma estrutura e um funcionamento gque
se apresentam na mesma forma imutavel em toda a histéria das sociedades de

classe. E vai mais além reforcando que a “ideologia nao tem histéria” no mesmo
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sentido em que o inconsciente & para Freud, eterno. Mas, “eterno aqui n&o no
sentido da transcendéncia a toda histéria (lemporal) mas omnipresenga,
transhistéria e portanio imutabilidade em sua forma, em toda extensdo da histoéria”.
(p.83)

Para abordar a tese central sobre a estrutura e o funcionamento da
ideologia em geral, Althusser (op. cit. ) apresenta trés teses, como segue.

Na primeira, intitulada “A ideologia representa a relacdce imaginaria dos
individuos com suas condicdes reais de existéncia”, Althusser rejeita a idéia de
que a ideclogia seja uma representacdo imaginaria do mundo, invertida,
deformada e de que basta interpretar tal inverso e deformacéo para resgatar o
seu conteudo verdadeiro. Tal compreensédo parte do que para o referido autor o
objeto da ideclogia ndo é o ‘'mundo’, mas a relag@o do sujeito com ¢ mundo, ou
melhor, com suas condigbes reais de existéncia.

Na tese de numerc dois denominada “A ideologia tem uma existéncia
material”, Althusser nos explicita que a ideologia existe sempre em um aparelho e
ha sua pratica ou praticas e gue essa existéncia é material. Nesta tese evidencia
ainda que a ideologia ndo € um ato de pensamento solitario do individuo, mas uma
relagédo social que tem por objeto representacdes e o objeto da representagéo séo
as relagbes dos homens entre si e com a natureza. Em outros termos, as
representa¢des que parecem formar a ideologia ndo tém uma existéncia ideal.

Essa questdo fica um pouco mais clarificada no dizer de Althusser para
guem a ideologia sé existe em praticas sociais inscritas em instituigSes concretas:

“Falaremos de atos inseridos em praticas e observaremos que essas praticas sédo
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reguladas por rituais nos quais tais préaticas se inscrevem, no seio da existéncia
material de um aparelho ideb!égico (...) Se o sujeito cré em Deus ele vai & missa,
ajoetha, reza, se confessa, faz peniténcia. Se ele cré na justica, ele se submete
sem discussdo as regras do Direito” (p: 90-82). Essas praticas sao incontestaveis
na vida diaria. Os sujeito as juigam naturais e as seguem “inconscientemente”.

“A ideologia interpela os individuos como sujeitos” ¢ a terceira tese para
explicar a estrutura e o funcionamento da ideologia. Aqui Althusser entende que a
ideologia constituj os individuos concretos em sujeitos pela interpelagéo e pelo re-
conhecimento. A ideologia, continua Althusser, age ou funciona de tal forma que
ela recruta sujeitos dentre os individuos (ela recruta a todos) ou transforma os
individuos em sujeitos. O reconhecimento de gue somos sujeitos acontece quando
“funcionamos nos rituais praticos da vida cotidiana mais elementar”. "um aperto de
mao, o fato de sermos chamados pelo nome, ¢ fato de saber que vocé tem um
nome préprioc, mesmo que eu o ignore, gue faz com gue vocé seja reconhecido
como sujeito unico” {(p. 96). Assim, é somente através do sujeito que sera possivel
a existéncia da ideologia. “A ideoclogia s6 existe para constituir sujeitos concretos
em sujeitos” (& o que a define) reforca Althusser (op. cit.). Para esclarecer melhor

o referido autor esboga um exempio:

“Para compreender o gue dai decorre, & preciso estar
alerta para o fato de que, tanto aguele que escreve estas
linhas como o leitor que as &, s8o sujeifps, e poranto
sujeitos idecldgicos{formulagio tautoldgica) ou seja,. o autor
e o leitor destas linhas vivem ‘esponiansaments ‘ou
‘naturalmente’ na ideclogia, no sentido em que dissemnos

gue ‘o homem é por natureza um animal ideolégico.” {p.94)



59

3.4 - Uma mediagdo tedrica

Nas visGes gramscianas e althusserianas acerca de ideologia vemos
uma diferenca marcante no sentido de que, para Gramsci ideoclogia tem um papel
libertador. Para ele, as ideologias devem ser vistas como forgas ativamente
organizadoras e como séo psicologicamente validas poderdo moidar o terreno no
qual homens e mulheres atuam, lutam e adquirem consciéncia de suas posigdes
sociais. A partir disto verificamos em Gramsci uma teoria nio determinista de
ideologia. J& em Althusser, esse determinismo ¢ marcado quando se verifica um
sujeito ndo-agente, mas um sujeito assujeitado: mesmo antes de nascer o sujeito
ja tem seu lugar determinado na estrutura social.

Estas explicitagdes ganham mais clareza com Busnardo & Braga (2000)
a partir da compreensao de que a nogdo de poder que permeia hoje todas as
relacdes sociais humanas foi incorporada as reflexdes pés-estruturalistas em duas
direcbes diferentes: na primeira, verifica-se uma no¢do menos determinista de
ideologia, em que o sujeito mesmo reproduzindo ideclogias dominantes, também
poderd contestad-las; na outra, a nocdo de determinacdo sécio-estrutural do
inconsciente é reforgada, principalmente pela ligagdo que é estabelecida da teoria
althusseriana com as linhas da psicanalise, em que €& dado relevo as ages
inconscientes sobre as agdes conscientes,

Para as reflexbes que desejamos fazer sobre possiveis tendéncias
preconceituosas no livro didatico n&o s6 séo fundamentais essas nogdes primeiras

sobre ideologia mas tambem e principalmente as consideragbes feitas a partir da
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Analise de Discurso, teoria em que, de acordo com Orlandi (1999), um dos pontos
fortes é re-significar a nog@o de ideologia a partir da considera¢do da linguagem.

Neste sentido busca-se uma definicdo discursiva de ideologia.

3.5 - A AD - Uma Re-significagao da Nogdo de Ideologia

A partir da compreensédo de que a materialidade especifica da ideologia
& o discurso e a materialidade especifica do discurso é a lingua, a AD trabalha
com a triade, digamos assim, lingua-discurso-ideologia. Essa relagdo pode ser
reforgada no que diz Pécheux {(1997) que “ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha
sujeito sem ideologia: o individuo é interpelado em sujeito pela ideologia e é assim
gue a lingua faz sentido”. Em sintese, entende-se que é no discurso gue vao estar
lingua e ideologia e, no dizer de Orlandi (1999) “Compreendendo-se como a lingua
produz sentidos por/para os sujeitos”.

Para a AD, sempre que o homem fica diante de qualquer objeto
simbslico, é levado a interpretar, e nessa interpretacdo os sentidos véio aparecer
como evidéncia, quando na verdade, eles sdo construidos pela interpretagdo. Ha
uma interpretagdo que ao mesmo tempo é negada, colocada no grau zero. O que é
produzido na relacéo do histérico e do simbélico é naturalizado. Nesta nocdo de
interpretac@o a ideologia aparece com mais precisdo em seu lugar na refacdo com
a lingua e com o sujeite na produgéo dos sentidos. E € sobre o fato de que ndo “ha

sentido sem interpretacéo que se atesta a presenca da ideclogia” Orlandi (op. cit.).
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No dizer de Pécheux {1997) “é a ideologia que através do ‘habito’ ¢ do
uso, esta designando, ao mesmo tempo, o que é e o que deve ser (..) E a
ideologia que fornece as evidéncias pelas quais todo mundo sabe o que é um
soldado, um operario, um patrdo, uma fabrica, uma greve etc. evidéncias que
fazem com que uma palavra ou um enunciado gueiram dizer o que realmente
dizem e gue mascaram assim, sob a transparéncia da linguagem o carater material
do sentido das palavras e dos enunciados”. E-nos evidenciado ainda que o
trabalho ideologico € um trabalho da meméria e do esquecimento pois sé quando
passa para o anonimato, o dizer produz seus efeitos. E ao esquecermos quando,
quem e porqué alguém disse algo, esse algo vai nos remeter sentidos.

Ainda Pécheux (op. cit.), propondo-se a esclarecer melhor essa guestao,
explicita que o carater material do sentido — mascarado por sua evidéncia
transparente para o sujeito — consiste na sua dependéncia constitutiva do “todo
complexo das formagdes ideolégicas”. Por sua vez essa 'dependéncia’ é explicada
no sentido de que

() as palawas, expresstes, proposicdes, efc. mudam de sentido
segundo as posicdes sustentadas por agueles que as
empregam, em outros termos, elas adquirem seu senfide em
referéncia a essas posicdes, isto 8, em relagdo as formacdes
ieclégicas nas guais essas posigdes se inscrevem (i) o proprio
de toda formacdo discursiva € dissimular na transparéneia do
sentido que nela se forma a objetividade material contraditora do
inferdiscurso gue determina essa formacio discursiva como tal,
objetividade material essa que reside no fato de que “algo fala”
sempre “antes em oulro lugar e independentementz” isto &, sob a
dominacio do complexe das formacbes idecidgicas (p. 162).
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Assim, o funcionamento da ideoclogia em geral gue interpela os
individuos a se constituirem sujeitos (e, especificamente, em sujeitos de seu dizer)
se realiza através do interdiscurso intrincade nesse complexo e fornece ‘a
cada sujeito’ sua ‘realidade’, enquanto sistema de evidéncias e de significagbes
percebidas-aceitas-experimentadas. Essas evidéncias  funcionam pelo
“esquecimento”. E o esquecimento dito ideolégico. Esse esquecimento no dizer de
Pécheux da conta do fato de que o sujeito-falante ndo pode, por definicdo, se
encontrar no exterior da formac¢&o discursiva gue o domina. Ele faz com que o
sujeito tenha a ilus@o de ser origem do seu dizer, mas na verdade estd retomando
sentidos pré-existentes. Explicando melhor, esse esquecimento é da instancia do
inconsciente e resulta do modo pelo qual o sujeito é afetado pela ideologia. Na
compreenséo de Orlandi (1999) os sujeitos “esquecem” o que ja foi dito — e este
néo é um esquecimento voluntario — para ao se identificarem com o que dizem, se

constituirern em sujeitos”. Ainda no dizer da referida autora:

"N&o ha sentido sem interpretagdc, e a interpretagdo é
um excelente observatdrio para se trabalhar a relagdo
historicamente determinada do sujeito com os
sentidos, em um processo em que intervém ©
imaginaric gue se desenvolve em determinadas

situacdes sociais.”

Assim vemos que a questdo da ideologia para a AD é vista dentro da

relacdo do sujeito com a lingua, com a histéria e com os sentidos estabelecidos
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pela interpretagéo. Para produzir sentidos, o sujeito é afetado pela lingua e pela
histéria, se assim néo fosse ele ndo falaria, ndo produziria sentidos.

Na re-significagdo da ideologia, de acorde com AD, tem-se a
interpretacdo como decisiva no processo da construgdo dos sentidos. Mas, é
importante ressaltar que aqui interpretacdo ndo é hermenéutica. Na AD a
linguagem n&o ¢é ftransparente e a interpretagdo n&o ¢ aftribuir sentidos, ¢é
compreender como 0s sentidos sdo produzidos frente a um objeto simbodlico. Nas
palavras de Pécheux(1997), “todo enunciado ¢ linglisticamente descritivel como
uma série de pontos de deriva possivel oferecendo lugar a interpretagéo. Ele é
sempre suscetivel de ser / tornar-se outro. Esse lugar do oufro enunciado é o lugar

da interpretacao (...)".

3.5.1 — Discurso

Entendendo que a materialidade especifica da ideologia é o discurso e
que, por sua vez, a materialidade especifica do discurso é a lingua e sabendo que
a AD se preocupa justamente com a relagdo lingua-discurso-ideologia, julgamos
ser pertinente e de suma importédncia para as reflexdes que desejamos fazer
mostrar o que vem a ser discurso para a AD, ja que esse termo vem sendo
utilizado tambeém por outras disciplinas.

Para a AD, estd muito bem definido que o discurso € o seu objeto. Na
concepcéo da Analise de Discurso, o discurso é visto enquanto processo em que

o linguistico e o social se articulam, objeto ac mesmo tempo social e histérico onde
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se confrontam sujeito e sistema. Para Orfandi (1999), a nogéo de discurso, em sua
definicdo, distancia-se do modo como o esquema elementar de comunicagdo
dispbe seus elementos (emissor, receptor, canal, cédigo, referente, mensagem)
definindo o que é mensagem. A AD nédo vé essa separacdo entre emissor e
receptor e esses, por sua vez, ndo atuam numa seqliéncia em que primeiro
um fala e depois o oufro decodifica: eles realizam, ao mesmo tempo, o
processo da significagdo. Assim, ao invés de mensagem para AD tem-se o
discurso. Esse processo de relagdo entre sujeitos e sentidos afetados pela lingua e
pela histéria vai desembocar num complexo processo de constituicdo desses
sujeitos e desses sentidos e n&o mera transmissio de informacédo. No dizer de

Orlandi (op. cit.),

[

a linguagem serve parg comunicar e para nao
comunicar. As relacdes de linguagem s&o relagdes de
sujeifos e de sentides e seus efeitos sfo multiplos e
variados. Dai a definigdo de discurso: O discurso é o

etfeito de sentidc entre locutores™,

»

E inegavel que as teorias da enunciagdo de um modo geral, buscaram
sua inspiragdo em Benveniste (1974), o primeiro a considerar a subjetividade na
linguagem. Para o referido tedrico, o sujeito se apropria da linguagem, definindo-
se a si mesmo como ‘eu’ ¢ ao seu interlocutor como ‘tu’, na linguagem o sujeito se
marca por mecanismos enunciativos. O sujeito locutor é visto como centro do ato

de producéo e, portanto origem da linguagem:
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“Es en la instancia de discurso em que yo designa el
locutor donde éste se enuncia como “sujeite” {..) El
lenguage estd crganizado de tal forma que permite a
cada locutor apropriar-se ia entera designadose como
vo.” {p.82, 83)

Assim, & que as teorias da enunciagéo afirmam que no texto ha marcas
gue mostram a relacdo do sujeito com seu dizer e através do dizer com o mundo.
Essas sido de varias naturezas: palavras como ‘eu’, ‘aqui’, ‘talvez, ‘juro’, ‘devo’
etc., que mostram como o locutor se relaciona com o que diz e com a situacéo de
que participa.

Como um dos fedricos que tratam também da enunciacéo, Ducrot (1981)
ja introduzira no conceito de discurso a nocédo de situacdo de enunciacdo, mas
discurso aqui é ainda visto como unidade superior a frase (transfrastica). indo de
encontro a idéia de que o sujeito esta centrado na dominancia do ‘eu’ marcado
pela unicidade e visto como fonte absoluta do sentido Ducrot (1987) esboga uma
teoria polifénica da enunciagdo. Nessa teoria € visto gque no tecido do discurso ha
a presenga do discurso do outro, ou seja, varios focutores, ou varias vozes em um
mesmo discurso.

A noglo de discurso muito menos deve ser vista como sinénimo de fala
pautada na dicotomia proposta por Saussure {1916) (langue/parole) em que a
lingua & concebida como sistema ideologicamente neutiro e a fala como fato
individual e a-sistematico. O discurso ao confrario tem a regularidade de uma
pratica, como as praticas sociais em geral. Isso pode ser reforgado por Orlandi

(1999):
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- “Q discurso nfo corresponde & nogdo de fala pois néo
ge trata de opd-ilc & lingua como sendoc esta um
sistema, onde fudo se mantém, com suz nalureza
social @ suas constantes, sendo ¢ discurso, como a
fala apenas uma sua ocorréncia casual, individual,
realizagas do sistema, fato histérico, z-sistematico,

com suas variaveis, etc.” (p: 22)

A Andlise de Discurso, através da nocfio de sujeito, introduz também
nos estudos da linguagem a nocéo de ideologia e a de situagac social e histérica:
o sujeito agora perde o seu centro e passa a se caracterizar pela disperséo, por
um discurso heterogéneo que incorpora, assume diferentes vozes sociais.

Em sendo assim, para AD o discurso é definido ndo como transmissor
de informacédo, pois o que se diz ndo resulta s6 da intencdo de um individuo em
informar um outro, mas da relacio de sentidos estabelecida por eles num contexto
social e histérico. Ainda no entendimento da propria Orlandi (1984), o discurso
nao é fechado em si mesmo e nem & do dominio exclusivo do locutor: aquilo que
se diz significa em rela¢éo ao que néo se diz, ao lugar social do qual se diz, para

quem se diz, em relacio a outros discursos. Por isso discurso aqui é concebido

como “efeito de sentidos entre locutores”.



CAPITULO IV

DESCRICAO DO CORPUS, QUESTOES DE PESQUISAS E
PROCEDIMENTOS DE ANALISE
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4.1 -0 Corpus

Considerando todo o processo de reorganizagdo e reformulagio
direcionado ac ensino brasileiro, iniciado com a escritura da Nova Lei de
Diretrizes e Bases para a Educagdo (LDB), culminando com os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), tomameos o Guia de Livros Didaticos (PNLD) que,
em consonancia com os PCNs e a LDB foi instituido pelo MEC para analisar os
livros didaticos e, assim, garantir-ilhes o grau de qualidade exigido por essas
reformas. A partir da analise do PNLD/98 - 1* a 47 séries optamos por trabalhar
com uma colecdo de livros didaticos de Lingua Portuguesa que se destacou entre
um nimero consideravel de outros livros, recebendo um grau maior de conceitos
meritérios. Desta forma, os livros desta colecdio a nosso ver tendem a ser s mais
adotados, bem como também a servir de pardmetro para a producéo de outros.

Nossa reflexfo sera, entdo, a partir do que defende o PNLD sobre
“critérios eliminatérios™ em que “os livros ndo podem expressar preconceitos de
origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo” / “O
gque se espera do LD é que ele ndo veicule, nos textos e nas ilustracdes,
preconceitos que levem a discriminagdo de qualquer tipo, incluindo-se ai
preconceitos contra variedades linglisticas ndo-dominantes (dialetos e registros)”

PNLD 2000/2001-Edital de Convocacgéo para inscricdo no processo de avaliacio.
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4.2 - Descrigdo do Corpus

Elegendo como dados desta analise a colecdo ALP (Analise,
Linguagem e Pensamento) da Editora FTD, verificamos que os livros de numero 1
e 2 foram categorizados como “irés estrelas” e os de numero 3 e 4 foram
categorizados como “duas estrelas”. Com uma proposta de trabalho sécio-
construtivista baseada em discussdes atuais sobre estudos de Piaget, Vigostsky,
Ana Tererosky entre outros, segundo os autores da colecéo, o objetivo geral da
colecdo ALP é “o desenvolvimento de um trabalho de linguagem que leva o aluno
a observar, perceber, descobrir, refletir sobre o mundo e interagir com o seu
semelhante através do uso funcional de linguagens”. A cole¢dao guarda ainda uma
proposta ligada as areas de estudo como Sécio-lingiistica e Analise de discurso.
Logo, a expectativa com relacdo as atividades desenvolvidas € que as mesmas
trabalhem, por exemplo, com a questdo da produgdo dos sentidos, nédo os
colocando como ja prontos, bem como que o trato com a diversidade lingiistica
seja relacionado a oralidade ndo somente preso a escrita, entre outros.

Voltada para ¢ Ensino Fundamental (1? a 42 séries), é composta por
quatro livros organizados em torno de temas que inciuem a natureza, aventuras,
familia, riqueza, pobreza, bondade etc., além de suplemento visando o trabalho
com conceitos gramaticais. Vale ressaltar que no corpo gerai dos livros ja sao
também evidenciados alguns conceitos gramaticais.

Os textos apresentados nos quatro volumes s@o denominados,

respectivamente, de "textos praticos” (utilizados no cotidiano, como bilhete,
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anuncio, convite etc.); “textos informativos” (funcdo de informar conhecimentos,
descobertas, como os textos jornalisticos, dicionarios, gramaticas, mapas eic.);
“textos literarios” (vistos como registros de pensamento e fantasias do homem e
sua relagdo com o mundo, como 0s poemas, contos, cronicas etc.); e, por fim, os
“textos extraverbais” (utilizam os coédigos nao-linglisticos, como formas, cores,
sons efc. e exemplificados por pinturas, esculturas, musicas etc.). Esses textos
sdo abordados da mesma maneira em todos os volumes: leitura silenciosa,
vocabulario, interpretagcéo escrita, discuss@o e opinido critica, gramatica aplicada
e, logo em seguida, producéo de texto.

O manual do professor, intitulado “Anotagdes para o Trabalho do
Professor”, objetiva auxiliar o trabalho do docente junto aos alunos em sala de
aula. E organizado a partir de uma Introdugéo que esclarece por que os autores
escolheram a linha teérica que fundamenta a obra; o Objetivoe Geral expde ao
professor, que a cole¢cdo ALP busca "o desenvoivimento de um trabalho de
linguagem que leve o aluno a observar, perceber, descobrir, refletir sobre o
mundo, interagir com seu semelhante através do uso funcional de linguagens”; a
Fundamentagéo Teorica de forma sintética esboga um quadro sobre as teorias
que balizam a colegio ALP, as Consideragdes sobre Leitura colocam o ato de ler
como processo de “construir significado”. Neste ponto ha as estratégias de leitura,
tipos de textos, enfogque de interpreta¢bes, que ¢é subdividido em conteudo,
estrutura e analise de discurso; considera¢des sobre a ortografia, sobre a

producdo de textos; Consideragdes sobre gramatica textual e, por fim, a
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Exploragéo do livro ALP em que sdo explicadas as unidades tematicas e dadas as
sugestdes de atividades.

Nessa visualizacio geral da colegcdo ALP, pelas impressdes primeiras,
parece gque procura-se evitar os temas que estavam sob o “olthar do MEC”, seb o
rétulo dos critérios eliminatdrios, ou seja, falar do negro, por exemplo, é delicado,
pois dependendo de como forem colocadas e/ou direcionadas a serem trabalhadas
em sala de aula, certas questées podem gerar interpretacéo, posicéo,

preconceituosas, e, evitando-se essas abordagens, evita-se correr riscos.

4.3 - Questoes de Pesquisa

A partir dessas impressdes primeiras, ndo pretendemos refletir sobre o
discurso do livro didatico como "anélise de conteudo”, vislumbrando o “porque” se
diz e o0 que se diz, mas como se diz, ou seja, como séo tratados ou "nao-tratados”
(apagados) temas que envolvem os critérios eliminatdrios. Focalizando tais

critérios, nossa analise serd norteada por trés perguntas de pesquisa:

1. Como os textos incluidos na colegdo estdo representando a
diversidade étnica, mais precisamente o povo negro ¢ o indio, que tem sido alvo
de preconceitos, e como isto € tratado nas atividades?

2. Como os textos e os exercicios pedagégicos estdo representando e/ou

trabalhando a diversidade e variagao lingUistica?
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3. "As condicdes de producao do discurso desses livros favoreceram um
certo apagamento/silenciamento dos temas que poderiam gerar interpretacdes

preconceituosas?

4.4 - Procedimentos de Analise

Os dados desta analise constituem os quatro livros da colecdo ALP (os
livros de numero 1, 2, 3 e 4) e serdo analisados a partir de uma perspectiva
discursiva que pressupde uma entrada gqualitativo-interpretativista nos dados. Na
perspectiva da Analise de Discurso que fornece uma concepgdo de ideologia e
discurso na qual nos apoiaremos, verifica-se que ideologia e discurso se imbricam
em um processo em que a materialidade especifica da ideologia é o discurso e, a
materialidade deste é a lingua por conseguinte ha estreita relacado entre lingua-
discurso-ideologia. Essa relagdo se complementa no dizer de Pécheux (1997) de
que nao ha discurso sem sujeito e ndo hé sujeito sem ideologia: ¢ individuo é
interpelado pela ideologia e € assim que a lingua faz sentido.

Assim, entendendo a linguagem na sua opacidade, na sua néo
transparéncia, ¢ que verificaremos nos discursos da colecio ALP a existéncia ou
nao de sentidos que o MEC queria evitar, especificamente no caso dos contetidos
interpretados enguante, preconceitos de etnia, cor e lingdistico.

Na conducdo para analise, iniciamos por um percurso minucioso nos
guias de livros didaticos PNLD/98/2000/2001, 1?2 a 4* seéries. No inicio da

pesquisa, trabalhamos apenas com o PNLD/@8, com a publicacdo do Novo
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Guia/2000/2001, o aproveitamos para retificar nossas analises. Com isto,
verificamos que os livros da colecdo ALP (Analise, Linguagem e Pensamento), da
Editora FTD, verdadeiramente constituem-se nos mais bem conceituados num
universo considerado de outros livros analisados pelo MEC. Foi essa caracteristica
(de livros que receberam o maior numero de estreias) que despertou em nés o
interesse para a reflexdo. Em seguida, partimos para a analise da cole¢@o livio a
livro, mais uma etapa de leituras e analises, de principio ainda meio intuitivas, mas
logo se aprofundaram e nos permitiram eleger o foco de nossas anélises para essa
dissertagao, conforme ja o delimitamos anteriormente.

Enfocaremos, de principio, os textos e atividades que abordam questdes
que envolvem duas das etnias que constituem o povo brasileiro (o negro e o indio).
Desses textos, alguns serdo resenhados e outros transcritos para o trabalho de
analise especifica dos mesmos. As atividades serdo transcritas integramente.
Posteriormente, seguiremos com o tema que discorrerd sobre o trabatho com as
variantes linglisticas, tanto nos textos quanto nas atividades/exercicios nos livros
didaticos. E, desta forma, procurando nos manter dentro de nossas questdes de
pesquisa, vislumbraremos os possiveis “silenciamentos” de alguns temas
inseridos nos critérios eliminatérios nos livros didaticos por ora analisados.

Feitas essas consideragdes, ou seja, apds esses percursos no conjunto
de materiais que compunha os dados de onde partimos, chegamos ao objeto
discursivo, como um primeirc movimento de andlise. E a partir desse objeto
discursivo (delimitado nas questdes de pesquisa) comegaremos nosso trabalho de

analise propriamente dito. Nos a dividiremos em dois momentos: o primeiro
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momento que intitularemos de “O preconceito no dito”, subdividido em duas
instancias: a instédncia que trabalhard com os textos e atividades que abordam a
tematica da ethia (negra e indigena) e a instancia que vislumbrara o trato dado ao
ensino da lingua materna; quanto ao segundo momento, o intitularemos de “O
preconceito no nao-dito” — silenciamento.

Na avaliag&o estabelecida pelo MEC, a énfase dos critérios eliminatorios
estd na corregdo, ou seja, na eliminacéo dos “erros” e dos elementos que levem a
qualquer tipo de discriminagc@o. A partir da perspectiva discursiva, podemos
observar gue o fato de “eliminar erros” em si ndo protege contra a existéncia de
outros sentidos, e até mesmo nédo garante a inexisténcia dagueles sentidos que
mais se queria evitar, ou seja, os temas que poderiam gerar interpretagbes de
preconceito.

Isso ocorre porgue, como sujeitos que somos, ideologicamente
constituidos, estamos “condenados” a interpretar sempre que nos dispomos diante

de qualguer objeto simbélico. No dizer de Orlandi (1996):

‘A interpretacdo estd presente em toda e qualquer
manifestacdo da linguagem. N2o ha sentido sem
interpretac@o. (..} O homem ndc pode assim evitar a
interpretacdo, ou ser indiferente a ela. Mesmo que ele
nem perceba que esta interpretando — e como esta
interpretando — & esse um trabalho continuo na sua

relacdo com o simbdlico.”
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Desta maneira, entendemos que néo sdo os textos inseridos nos livros
didaticos analisados, 0s responsaveis Unicos pelo processo de significagdo. Ha
textos que remetem a outros textos, ha dizeres que remetem a outros dizeres para
gue se constituam e fagam sentido. Desta forma, preconceitos podem “habitar”
outros textos ou outras partes do texto ja recortado, ou ainda podem estar no como
s&o abordados tais textos nas atividades dos livros didaticos e, por conseguinte,
em sala de aula.

Encaminharemos nossas reflexdes trabalhando n@c na analise de
conteudo dos textos, mas na analise de como esses textos revelam efeitos de

sentidos carregados ou ndo de preconceitos.



CAPITULO V

O PRECONCEITO NO DITO
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$.1-0Onegrono LD

O texto intitulado Zezé esta inserido como fexto de apoio no quarto
volume da colegdo e € o Gnico que tematiza o negro no universo dos quatro livros
analisados. Este texto tem como tematica central a mensagem ideolégica da licdo
de moralidade e solidariedade e narra a histéria de um aluno que presenteava
todos os dias a professora com uma flor, até que um dia um de seus colegas, o
Godofredo, contou para a professora que as flores com que Zezé a presenteava
eram roubadas. A professora, um pouco decepcionada e preocupada, chama Zezé
para uma conversa. Explica ao garoto que tal ato nio podia continuar a acontecer,
que nao era correto, etc. O menino tenta explicar-se justificando que era apenas
um “furtinho” e mais, que tudo que tinha no mundo era de Deus, enfim que fazia
isso tudo por conta de que a professora era-lhe tdo boa, gue lhe dava até dinheiro
para lanchar, de vez em quando. Nessa explicagdo o menino lembra & professora
que existiam outras criangas pobres e cita a “Corujinha”: “aquela pretinha que €
mais pobre do que eu, a mée dela lava roupa e tem onze fithos. Todos peguenos
ainda” / “As meninas da sala nunca querem brincar com ela porque é pretinha ¢
pobre demais”. Finalizando sua explicacdo, o menino conta a professora que o
lanche que compra com o dinheiro ofertado por ela, ele o divide com a Pretinha. A
professora ndo contém a emocdo e chora diante da bondade e carinho do menino.

Mesmo reconhecendo que esse texto faz parte de uma obra consagrada
da literatura brasileira e gue a literatura, na busca do verossimil, tenta retratar o

mundo o mais aproximado possivel do real, ndo ha como evitar o deslize dos
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-

sentidos. E a meméria discursiva — o ja dito (o interdiscurso) gue torna possivel
todo dizer sustentando cada tomada de palavra, assim é que nesse texto tudo o
que ja se disse sobre ¢ negro colocando-o a margem, discriminando-o, esta de
certo modo significando; todos esses sentidos ja ditos por alguém, em outro lugar,
em outros momentos mesmo muito distantes, tém um efeito sobre o que esse texto
diz.

O trabalho com esse texto, nas atividades a partir do mesmo, poderia de
certo modo refletir sobre essa questio, mas a atividade intitulada de Estudo do
Texto apaga quaisquer possibilidades de gerar discussao sobre o tema da etnia

negra:

Estudo do texto - interpretagio escrita.

1. O texto pode ser dividido em duas partes:
parte 1 - problema da flor

parte 2 — problema da merenda

Pegue uma folha de papel. Divida-a ao meic e escreva: Parte 1 e Parte 2.

Faca, em cada metade, uma ilustrac@oc que represente os acontecimentos. Se voceé
guiser, podera recortar de revistas ou livros os elementos para compor seu trabaiho.

Cologue no mural da sala para que tcdos possam apreciar os trabalhos feitos por
vocé e seus colegas.

2. Em que momentc c leitor pdde perceber que a visita de Godofredo estava ligada

ao Zezé?
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3. Como é que vocé chegou a conclusdo de que Zezé era pobre?

4. "- Eu prometo, mas ndo quero enganar a senhora. Eu ndo tenho um coragéo
maravithoso. A senhora diz isso porgue n&o me conhece em casa.”

O que vocé acha que Zezé quis dizer com isto?

5. Por que a professora ficou remexendo as coisa da bolsa durante muito tempo?

6. Como a professora convenceu Zezé de que o copo sobre a mesa nunca ficaria

vazin?

7. Em que iugar essa histéria acontece? Como era esse lugar? Esse lugar combina

com a agdo do texto?

8. Quanto tempo essa historia levou para acontecer? Como vocé descobriu isse?

8. Esse texto poderia acorrer na vida real? Por qué?

Discussio e opinido critica

1. No texto, aparece a palavra “furlinho”. Vocé acredita que, quando o furto é

pegqueno, ele pode ser realizado? Por qué?

2. Quando vocé faz alguma coisa que & considerada “mau comportamento”, como

seu professor reage? Como vocé acha que ele deveria reagir?
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3. imagine que vocé fem um amigo ou uma amiga gue deseja muito ter um reidgio.
Um dia, esta pessoa acha um reidgio na calgada. Mas vocé sabe a quem pertence o relégio. O

que faria? Justifigue sua resposta.

Nessa atividade observamos que a énfase foi dada a questédo do furto,
do mau comportamento, ndo houve nenhuma mencéo & questdo da discriminagao,
presente claramente no trecho “E as outras meninas ndo gostam de brincar com
ela porque é pretinha e pobre demais” e nem tampouco faz referéncia ao
isolamento da menina causado pela discriminacio, como se pode ler neste outro
trecho: "Ent&@o ela fica no canto sempre”. Ao invés disso, a interpretagé@o oferecida
aos alunos reduz a critica social que se poderia depreender do texto, omitindo
totalmente a questao do preconceito racial.

Seria necessario que colocasse em discussac a maneira como © negro é
representade na nossa realidade social; uma atividade gque levasse o aluno a
refletir sobre essa realidade e o iniciasse em uma tomada de posigdo critica e
ética.

O livro didético funcionando na Escola como discurso de verdades
absolutas, no qual os sentidos ja estdo prontos para serem apenas reconhecidos e
consumidos pelo professor e pelos alunos, vai perpetuando essas discriminacdes,
esses preconceitos. E esses preconceitos s&o tdo bem inculcados que chegam a
atingir a prépria vitima, gerando muitas vezes o auto-preconceito. Dito isto, &

importante observar as coloca¢des de Pécheux:
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0 funcionamenio da ideoclogia em geral como interpelagio
dos individuos em sujeitos (e especificamente, em sujeitos
de seu discurso) se realiza através do complexe das
formacbes ideoldgicas (e especificamente através do
interdiscurso infricado nesse complexo) e fornece ‘a cada
sujeito’ sua ‘realidade’, enquanto sisterna de evidéncia e de

significagbes percebidas—aceitas—experimentadas {p. 162)".

O exemplo ilustra que o livro didatico pode funcionar como um reforgo de
certas ideologias: a crianga pertencente & minoria (negra, pobre etc.) na escola
percebe methor a diferen¢a ao sofrer discriminacao por parte do professor e dos
colegas; o livro didatico, ac mostrar essa realidade sem critica-la, naturaliza a
discriminagdo e cria na crianca a recusa de si mesma. Essa crianca pode passar a
ndo gostar de ser negra; quando adolescente, quer por exemplo, alisar os cabelos,
sente-se inferior etc., e guando consegue uma ascensio junto & classe que

sempre a desprezou tende a tornar-se “branco social.”

5.2 -0 indio no LD

Ainda envolvendo a questio étnica, veremos agora como foi visto o indio
nos LDs que estamos analisando. O texto intitulado "C passeio pela mata” conta
gue dois meninos indios, Ubiraci e Tié, amigos de um menino “civilizade” fazem
um passeio na florestas amazbdnica; os meninos indios cuidam do menino

“civilizado”, protegem-no, ddo-lhe o que comer, servem-lhe de guias para mostrar
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a fauna e a flora amazénica. O menino indio Ubiraci se comunicava por meio de
gestos com ¢ menino “civilizado”.

Nesse texto, logo se percebe a idealizacgdo das relagdes entre brancos e
indios, como uma relacdo amistosa e harménica. "Mal o dia raiou, Tié correu a
mata e trouxe frutos silvestres para a primeira refeicdo. Em seguida, por meio de
gestos, Ubiraci convidou Ronaldo a acompanha-lo. Ele o atendeu, certo de que o
indio sabia andar na floresta”. Mas, apesar de haver toda essa harmonia, essa
igualdade, o menino Ronaldo é qualificado como civilizado, e o que dizer dos
meninos indios? Ao dizer civilizado diz-se também selvagem.

Ducrot (1872) mostra duas diferentes formas de n&o-dizer (implicito): o
pressuposto e o subentendido. O pressuposto deriva propriamente da instancia da
linguagem e o subentendido é aquilo que se dé em contexto. E € o que ocorre
quando nesie contexto em que se tem como sujeitos duas criahgas indias e uma
branca, e diz-se que ¢ branco & civilizado, implicitamente, {&-se que os outras séo,
ao contrario, selvagens. A concepcao de implicito remete a aigo nao dito, mas que
por ser transparente, seria um acréscimo ao verbal, que se pode recuperar e

traduzir mesmo verbalmente.

“(..) ora, muitas vezes femos a necessidade de ao
mesmec tempo, dizer cerfas coisas e de poder fazer
como se ndcp as livessemos ditp; de dizé-las de tal
forma que possamos recusar a responsabilidade de té-
tas dito (Ducrot:13).
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O exemplo ilustra uma estratégia usada pelo LD que de forma velada
discrimina a raga indigena.

Vejamos agora como o texto € explorado nas questdes de estudo do
texto:

Estudo do Texte

Leitura silenciosa

Interpretagio oral

a} Quais as caracteristicas das personagens do iexto?
k) Ubiraci e Tié eram civilizades? Justifique.

¢} Em que floresta os meninos estavam? Como vocé descobriu isso?

Interpretacao escrita

Reuna seu grupo de trabatho e prepare, em uma folha de papel sulfite, duas
perguntas a respeito do texto. Troque a folha com outro grupo e responda as perguntas. Discuia

com seus amigos as resposia dadas as questdes preparadas.

Producdo de texto

Os meninos foram fazer um passeic na mata. Imagine que vocé foi junto e ficou
encarregado de fazer a lista de coisas necessarias a excurs@o. Yocés ficardo trés dias na mata

e formam um grupo de quatro pessoas. Cologue as quantidades do material necessario.

A atividade proposta para esse texto reforga a nocéo de “civilidade” do
homem branco em oposicdo & “selvageria” do indio como nesta questdo: "b”

Ubiraci e Tié eram civilizados? Justifique. Nesta qguestdo percebemos o
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preconceito explicitado por esse antagonismo de “civilidade x selvageria” além do
direcionamento a uma interpretacéo ja& pronta “esperando para ser lida ou escrita”,
ndo sendo dado ao alunc o espago para outras leituras. Questdes como essa

conduzem a uma leitura homogeneizante por meio da qual o sentido do texto se

~

revela (lusoriamente} na sua transparéncia; limitam o aluno a repeticdo e ao
reconhecimento de informac¢des que podem ser retiradas literalmente do texto.
Aqui vemos a naturalizagéo da ideologia se presentificando pelo sentencial. As
questdes sdo colocadas como 6bvias dispensando assim quaisquer comentarios.
O texto intitulado “QO nascimento do Brasil” faz parte do volume de
numero 4 da colegio ALP. Constitui-se como uma espécie de parafrase da “Carta”

de Pero Vaz de Caminha. O indio aqui € visto sob a ética do descobridor branco:

O nascimento do Brasi]

"Terga-feira das Qitavas de Pascoa, gue foram vinte e um dias de abril, fopamos
alguns sinais de ferra, estando distantes da dita ilha, segundo diziam os pilotos,
obra de 860 ou 870 léguas... E quarta-feira seguinte, pela manha, topamos aves que
chamam fura-buxos. Neste mesmo dia, a horas de véspera, houvemos vista de
terral”

Essa &, em resumo, a histdria da descoberta do Brasil, contada por Pere Vaz de
Caminha, escriviio da armada de Cabral, na famosa carta que enviou zo rei de
Portugal, D. Manuel, dando conta de todos aqueles acontecimentos.

As nacbes nascem como as pessoas. Mas é dificil encontrar uma sequer, entre as
gue existem hé& séculos, com sua certiddc de nascimento. A do Brasil é essa
verdadeira reportagem remetida pelos descobridores portugueses, a respeito da
nova terra — a mais completa das cinco que existerm scbre o fato acontecido naquela
remota manhd de abril de 1500.
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Papagaios, cocares de penas coloridas, dangas primitivas & margem de rios ¢
iagoas de aguas limpas, homens “pardos, nus, sem coisa alguma que thes cobrisse
suas vergonhas”, “mogas, bem novas e bem gentis, com cabelos mui pretos e
compridos pelas costas” - tude desfila ante o rel venturoso, trazido pela pena de
pato do escrivio da armada.

Com boa certidgo de idade — embora sem firma reconhecida —, a carta de Pero Vaz
fixou definitivamente a data do contato da Histdria com o Brasil, ou, se preferirem,

da entrada do Brasil na Histéria.

O indio, visto pela é6tica do descobridor, diante da terra que gera
riquezas néo € o mais importante; € descrito apenas fisicamente, seu espanto, sua
reacado enquanto dono dessa terra ndoc nos séo revelados. Néo interessa a voz do
indio, o branco fala por ele. Isto € melhor entendido em Orlandi (1992): “O indio
nao fala na historia (nos textos que sao tomados como documentos) do Brasil. Ele
nao fala mas é falado pelos missionarios, pelos cientistas, pelos politicos”.

Considerando a prépria proposta do ALP de estar vinculado a visdes
teéricas do socioconstrutivismo e Analise de Discurso, este texto seria uma
oportunidade para junto ao aluno estabelecerem-se questdées que o levassem a
refiexbes acerca dessa vis@o preconceituosa do europeu scbre o povo indigena,
visdo essa que sobrevive historicamente na nossa sociedade, ou seja, o indio
como ser rude, ininteligivel, selvagem, preguigoso.

Mas o que se evidencia é ainda uma atividade em que se tenta
“prender” o aluno a uma leitura Unica, a do proprio LD, onde a possibilidade de
multiplas leituras é quase nula, conforme se pode observar na questdo Discusséo

e opinido critica: 1) Por que, na sua opinido, a Carta de Pero Vaz de Caminha
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pode ser uma verdadeira reportagem? Ou na questic 2: Quem sdo as pessoas
citadas no texio da carta? Releia ¢ quinto paragrafo. QuestSes como essas
impedem que a crianga ganhe autonomia, pois nao lhes permitem refletir, opinar,
decidir. Como opinar numa questdo em que de principio oferece abertura para a
opinido do aluno mas em que, de fato, se tira essa possibilidade definindo o gque
deve ser considerado, determinando o que julga certo? No trecho da questdo 1"na
sua opinido” ha falsa impressao de que o aluno esta livre para estabelecer sua
leitura, seus sentidos, porém, logo esse sentido é determinado: “pode ser uma
verdadeira reportagem”. Tal procedimento cria o efeito de verdade a ser
meramente reconhecida pelo aluno. Semelhante fato ocorre com a questido 2 que
direciona o aluno para o que se espera como resposta. “Releia o quinto paragrafo”.
Podemos deduzir que essa questio levara a mesma resposta para todos os alunos
com a reproducéo literal de palavras e frases do fexto. Acredita-se numa leitura
que possa abarcar tudo o que é relevante no texto com questdes desse tipo,
seletivas, em gue tem o propdsito de clarificar, explicitar direcionando o aluno para
certos conteudos e indiretamente, garantir a unicidade do sujeito leitor. Com este
comportamento vai-se garantinde a permanéncia de idéias que disseminam o
preconceito na sociedade, pois o sujeito (neste caso, as criangas) ¢ impedido de
gerar seus proprios sentidos, apenas repetindo o que lhe permitem; é exposto a
certas naturalizagbes que reforgcam o preconceito.

O terceiro texto, que também alude 2 questéo do indio, esta inserido no
4° volume da colegdo ALP, tendo como titulo "O pai e o filho". Trata-se de um

poema que critica a explorac&o do indio pelo branco:



O pal ¢ o filho

Ulisses Tavares

antes de ey nascer

de meu pai nascer

de nascer o pai de meu pai

& ¢ pai do pal do pai do pai de meu pai
o branco vem roubando

a terra do indio.

tomara gue o filho dele

aceite minha amizade

e o fitho do filho do filho

do filho do filho do filho do filho dele

tenha uma histéria melhor pra contar.

83

Diferente dos demais, ¢ indio, neste texto, é visto de maneira ndo

estereotipada ou deturpada. Entretanto, a atividade de estudo do texto nao

aproveita esse trabalho critico que é proposto:

Leitura silenciosa - Linguagem poética

1. Quais s8o as palavras que aparecem repetidas no poema?

2. Escreva uma estrofe (conjunto de versos) utilizando palavras repetidas.
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Produgio de textos

1. Elabore um didlogo entre o fitho do bandeirante e o filho do indip na floresta,

2. Leia o poema e complete com palavras que déem sentido ao texto.

Quando o portugués chegou duma bruta

vestit o0 ——————-— que pena! Fosse umaz de sol. O indio tinha

o portugués,

Desvirtua-se a critica orientando o aluno com estude de “linguagem
poética” que o levara apenas a reescrever o que ja se repete no texto (questées 1
e 2) e na atividade intitulada "Producéo de texfo”. A primeira opgéo oferece uma
abertura de construcdo de significados, entretanto essa possibilidade logo é
retirada, pois mesmo solicitando que o aluno complete um poema “com palavras
que déem sentido ao texto” é explicitado ao professor (no manual) que o ideal seria
que o aluno conhecesse a obra de Oswald de Andrade na integra. Com isso
redireciona-se a atividade estabelecendo-se ilusoriamente a nogdo de completude
de sentidos, estabilizados a priori. Acerca dessa nogéo, de acordo com Pécheux
{1875), “Nenhum dizer é capaz de completar os sentidos de um discurso nem de
apontar para a sua origem, j& que os sentidos se constituem sempre na relacio
entre o linguistico e o histérico”.

Julgamos que a atividade solicitada acaba gerando um confronte com o
gue é permitido depreender do texto, ou seja, o aspecto da realidade da etnia

indigena levantada no texto, de forma bastante critica é perdido, ¢ tirada do aluno



90

a possibilidade de ele mesmo construir sentidos a partir do texto. Desta forma, o
LD que deveria oferecer ao aluno a nogéo de criticidade acerca da realidade do
pais, levando-o a reflexdo, a uma posicdo ética conforme preconizam a LDB, os
Parametros Curriculares e o Guia de Livros Didaticos, a Colecdo néo o faz, isto é,
deixa escapar trabalhando com questdes banais.

O texto denominado “Os sobreviventes™ é o Gltimo da Cole¢cido ALP que
trabalha com a tematica indigena. Incluide também no volume de ntimero 4 conta
a angustia de um Pajé que faz uma especie de retrospectiva da vida de sua tribo
{nac&o indigena). Relembra que em tempos bem remotos seu povo vivia feliz, até
gue chegou o branco com toda a modernidade e iludiu ¢ indio, estragou a terra,
poluiu os rios, cortou as arvores e por fim tomou a terra do indio. O indio por ser
ingénuo, leal, ndo “saber das coisas” acreditou no branco e foi trabalhar com ele.
Com o passar dos tempos os indios adquiriram os costumes dos brancos. Mas néo
tiveram sucesso e acabaram dizimados e sobraram somente o velho pajé e um
curumim.

Este texto, apesar de parcialmente critico, refletindo um pouco do real
que ocorreu e continua ocorrende com a etnia indigena, remete a uma realidade
estereotipada na qual o indio € honesto, leal, e ingénuo como se pode notar no
trecho “E indio € como crianga pequena, mesmo quando grande, parece nao ter
crescido”. Além de ingénuo, é pacifico diante de toda sorte de dificuldades que o

cercam. Sabemos que ndo ¢ esta a realidade do indio no nosso pais.
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“E cada vez maior o namerc de nagbes indigenas que
reivindica o direito a uma educacdoc propria capaz de,
por um lado, ajuda-las & encontrar solugbes para os
problermas advindos do contato com a sociedade
nacional e de, por ouiro, lthes assegurar e fortalecer a
identidade étnica”. (Cavalcanti & Maher: 1983).

O LD passa uma imagem deturpada em gue ora o indio ¢ inaltecido, ora
é o selvagem, ou como neste texto, ¢ o indefeso, precisa do brancoe para
sobreviver; o indio do LD nao existe como realidade histérica, ele estd na idéia,
interpretagdo, de quem ao conceber o texto projetou seus proprios
conceitos/preconceitos. Preconceitos estes, gue podem tanto vir do LD ou do uso
que o professor faz do LD.

As orientagbes dadas ao professor para o trabalho junto aos alunos com
a atividade relacionada a esse fexto, diferentemente da maioria, instiga discusséo
e tomada de posicionamento por parte dos alunos, conforme 0 que é dito no
manual do professor, p. 45: “O professor poderda motivar um debate sobre a
questdo em classe, perguntande: Por que os povos indigenas vém sendo
exterminados ao longo da histéria? Que interesse tem provocado esse exterminio?
O que deve mudar? Atividades como essas sido de extremo valor para a formacéo
do educando, pois quando se propicia a discusséo, evita-se a homogeneizagao de
idéias e a leitura com sentido Unico, que é a que tem predominado nas outras

atividades analisadas nessa colegdo.
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5.3 - O trabalho com o ensino da lingua materna no livro didatico

Para iniciarmos nossas reflexdes acerca da segunda questdo de
pesquisa que constitui esta analise (Como os textos e os exercicios pedagégicos
estdo representando efou trabalhando a diversidade e variagdo linglistica?),
tomamos como ponto de partida um dos critérios de avaliagdeo dos LDs, visto que
compartilhamos das idéias ali defendidas sobre o trabalho com o ensino da lingua

materna:

“A variag¢do e a heterogeneidade linglisticas devem ser
valorizadas e efetivamente trabalhadas pelos L.Ds. Isso
significa que: a introdugdo sistematica & escrita e 2
norma culta da lingua portuguesa nac devem sienciar
nem menosprezar guer a modalidade oral da lingua
portuguesa, quer suas variedades dialetais, regionais,

sociais ou estilisticas” (PNLD/88). {grifo nosso).

Com a nova politica da educagcdo brasileira, percebemos o
reconhecimento e uma preocupacgado com o “como” é trabalhado o ensino da lingua
materna, este “como”, aqui, ndo € sinénimo de metodologia ou técnicas didaticas,
mas de um trabalho em que a concepg¢édo de linguagem “nao a confine em uma
coletanea arbitraria de regras e excegdes, tampouco, a um rigido bloco
formalizado, imune &s variagdes e diferencas existentes nas situagdes concretas
em que a linguagem se torna, de fato, um processo de significacdo” {Pécora e

Osakabe. In: Gnerre. Linguagem, escrita e poder, Apresentacéo.).
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Essas preocupagbes ja partilhadas por linglistas e professores de
lingua materna perduram por algum tempo e foram/séo alvo de muitas discussdes
e producdes cientificas. E como defensores de um ensino de lingua dentro dessa
perspectiva (ndo-preconceituosa), podemos evidenciar Geraldi (1999) com sua
obra O texto na sala de aulfa, Travaglia (1998), com a obra Gramatica e inferagéo,
Marcuschi (1987), com o texto Concepcbes de fingua falada nos manuais de
portugués de 1° e 2° graus: uma viséo critica, Perini (1998), com o livro Sofrendo
a gramética, Castilho (1998) com o titulo A fingua falada no ensino de portugués,
entre outros.

Mesmo assim, observamos que o trabalho tanto com a variacédo
lingliistica quanto com a lingua oral nos livros didaticos e consequentemente na
pratica pedagégica tende a ser negligenciados ou até completamente

desconsiderados. Geraldi (1996) evidencia isso nos dizendo:

“E evigente que desde sempre os alunos chegaram aos
bancos escolares falande pottugués, mas este saber
falar nunca foi explicitamente tomado como saber (¢ as
regras que o usc da medalidade oral implica),
aproveitando-se, no maximo, de um dado suposio
necessaric para a alfabetizagdo: a asscciacdo de sons
da fala a letras da escrita. Para além desta associacig,
nunca explicitada come um conhecimento, mas tomada
como necessaria a aprendizagem/aquisicio da escrita,
todos 0% outros conhecimentos gue o dominioc da
modalidade oral implica foram deixados de lado. Este
deixar de lado resultou, na verdade, de dois pontos de

vista:
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a) A desvalorizagdo preconceituosa da modalidade oral
e das variedades dialefais;

b) O desconhecimento de gue & propria variedade
padrdo ndo é uma, alterando no tempo e no espago.”

(p. 61-82). {grifo nosso).

Essas reflex6es contribuem para alargar a visdo sobre esse fato, pois de
acordo com o que foi exposto anteriormente no capitulo dois acerca da instituicao
gramatical, a reflexdo sobre a linguagem fixou-se na escrita e esta passou a ser
vista e usada como forma de “normatizar” a fala, criando-se no imaginario dos
sujeitos letrados e iletrados que a fala correta € aquela gque esta pautada nas
regras da escrita; da gramatica normativa.

Kato (1986) reconhece que a escrita e a fala sdo isomoérficas, porém nos
lembra que na fase inicial é a escrita que tenta representar a fala - o gque faz de
forma parcial — e, posteriormente, é a fala que procura simular a escriia,
conseguindo também de forma apenas parcial. Acerca disto, Marcuschi (1997)
defende que a Escola ndo pode ignorar a fala porque a escrita esta
essencialmente ligada a esta e reforga dizendo-nos que “o homem é tipicamente
um ser que fala e ndo um ser que escreve”. Entretanto, mesmo tendo-se esse
reconhecimento, a atencéo dada 2 fala e as suas variantes, no ambiente escolar, e
nos manuais didaticos, ainda é muito incipiente ou quase nula.

Marcuschi (op. cit.) explicita que a pouca atengéo dada a lingua falada e
suas variantes é conseqliéncia da influéncia das vistes teérico-lingliisticas até

anos recentes. Os lingliistas dedicavam-se a uma fala idealizada, abandonando a
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producéo oral auténtica, de uso real da lingua. Esclarecendo melhor, afirma que a
Linglistica dedicava-se mais & descricdo de estruturas e formas abarcaveis pelas
nogdes teéricas disponiveis e nédo tinha como situar fenémenos tipicamente orais.
Reforga suas reflexdes nos lembrando que Saussure identificou na langue (lingua)
e ndo na parcle (fala) o objetivo da Linglistica, de igual modo a outra postura
hegemonica neste século, a chomskyana, preceituava o estudo da competéncia e
nao o do desempenho. Essas reflexdes deixam-nos clara a inten¢géo do autor em
evidenciar que a atencio dada a fala foi sempre pouco relevante.

Conforme apontamos anteriormente, a preocupacdo com um ensino de
lingua materna considerande ndo somente a escrita, mas também a oralidade e as
variantes da lingua é cada vez mais uma idéia aceita e compartilhada por
linglistas e professores de lingua materna. Dai é que o ensino de Lingua deve
reservar o lugar da oralidade na sala de aula e esse lugar, a nosso ver, sera
garantido, em grande parte, através do livro didatico, pois sabemos que na
realidade da maioria das nossas escolas constitui o Gnico material de consulta e
de leitura, enfim a Unica ferramenta de trabalho do professor.

Nao se trata de ensinar o alunc a falar, lembra Marcuschi {op. ¢it.), mas
de identificar a grandiosa riqueza e variabilidade dos usos da lingua, visto ser a
variacdo lingliistica o ponto central no estudo da oralidade. Isto porque é fato
visivel que a lingua falada jamais sera igual para toda e qualquer cuitura,
sociedade ou grupo; ela vai variar ainda de situa¢io para situacdo, de individuo
para individuo. Desse modo, mesmo correndo o risco de sermos redundantes,

ratificamos com as palavras de Marcuschi (op. cit.) o que dissemos anteriormente
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“a viséo do dialeto padrdo uniforme € uma noc¢édo teérica e ndo um equivalente
empirico”. Considerando tais questdes, o trabalho com o ensino da lingua materna
nao podera deixar de abordar, entre outfras coisas, as nocdes acerca de norma,
padrao, dialeto, giria, variante, sotaque, registro, estilo etc., nogdes estas que tém
side evitadas no estudo da lingua endossando ou incentivande atitudes, que de
forma menos ou mais velada, tendem a discriminacdo. Em outros termos, néo é
explorada a questio da variacdo da lingua, é como se néo existisse; ou ainda, tal
questdo ndo é analisada dentro de pardmetros de adequagéo de uso levando a
exclusdo/ discriminagédo. Assim, conforme Marcuschi (op. cit), um dos desafios
centrais para as obras didaticas no século XXI seréa “como lidar com a variagéo
linglistica”.

Como ja evidenciamos, a celeg@o ALP constitui a mais bem conceituada
pela analise feita pelo MEC, em sendo assim pressupde-se que a mesma Se
compromete com as propostas dos PCNs que entre outras visa o trato com o
ensino da lingua materna respeitando e aproveitando a diversidade lingUistica,
evitando assim abordagens preconceituosas. Esta € a questdo gue sera tema
central desta nossa secéo.

Nas leituras diversas que fizemos dos quatro manuais da colegdo ALP
(volumes 1, 2, 3 e 4) percebemos que os textos, de modo geral, tendem a
privilegiar a modalidade dita “padrao” da lingua, pautada na visdo monolitica da
mesma, restrita a escrita, com isso o trabalho com a lingua oral parece gue foi
desconsiderado. Mesmo os livros trazendo se¢bes como Leitura Oral,

Interpretacdo Oral, Leitura Jogralizada, Leitura Dramatizada, ndo promovem um
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estudo da modalidade oral, na verdade as atividades trabalham a oralizagéo e nao
a oralidade, consequentemente as abordagens acerca de variagdo e mudanca da
lingua tendem a ser também negligenciadas. Mas essas nossas impressdes serdo
comprovadas ou ndo a parlir da analise que se segue dos textos e atividades da
colecdo ALP que propdem uma certa abertura ao ensino da lingua materna,
reconhecendo, mesmo que superficialmente, a variedade de usos dessa lingua.

O texto intitulado “A velha contrabandista” narra o episédio que envolve
uma velhinha e um guarda da alfandega. A velhinha que todos os dias atravessava
a fronteira brasileira carregando na lambreta um saco é vistoriada pelo fiscal que,
por ndo encontrar nada que a incrimine como contrabandista, curiosamente faz um
acordo com a velhinha: se ela confessasse o que levava todos os dias naquela
lambreta, ele n&o a denunciaria. A velhinha conta entdo que o gue ela
contrabandeia € na realidade lambreta.

Neste texto sao utilizadas algumas palavras que fazem parte do universo
de uma das diversas variantes linglisticas da fala do portugués brasileiro. Uma
linguagem que mesmo estando escrita carrega tragcos predominantemente da
oralidade. Dentro do estudo da linguagem, esta “fala” ¢ categorizada como giria.

A atividade proposta para o trabalho a partir do texto é dividida em trés
instancias: estudo do texto {leitura silenciosa e vocabuléario); interpretacéo escrita
e discussio e opinido critica. Dentre estas, destacamos a questio de nimero 5 em
que é solicitado ao aluno que expresse seu entendimenio, ou seja, o que ele

entende sobre determinadas expressbes destacadas. Vejamos:
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O que vocé entende das expressdes destacadas?

a. "A velhinha sorriu com os poucos dentes (...} que ela adquirira no odontélogo”

b. “Talvez a velhinha passasse um dia com areia e no outro com muamba,..”

¢. "Durante um més seguide ¢ fiscal interceptou a velhinha .7

d. “Manjo essa coisa de contrabando pra burro”

e. "Nac dou parte, ndo apreendo...”

Esta atividade & improdutiva frente ac objetivo proposto (conforme
anota¢bes para o professor), que seria trabalhar algumas variantes do portugués
brasileiro, como girias, jargbes profissionais (da policia, por exemplo). As questdes
da atividade gue seriam responsaveis pela conducao desse trabalho séo reduzidas
a compreensao do significado das expressées em destaque. E uma atividade que
se propbe trabalhar com as variantes mas que, na verdade, ndo oferece uma.
nogao clara de como o professor ou o aluno poderiam lidar com isso.

Mais ainda, o exercicio proposto nac promove uma possivel reflexfo
sobre as falas dos personagens do texto, ou seja, ndo ha aluséo ao fato de que
esse texto, mesmo estando na meodalidade escrita da lingua, retrate
predominantemente a modalidade oral. Assim, seria oportuno aclarar para o aluno

{mesmo este estando ainda na 4* série) que na lingua que ele e seus colegas
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falam além da modalidade oral ha também a modalidade escrita, que tais
modalidades guardam semelhancas e nédo sido tdo dispares como evidencia a
maioria dos manuais didaticos e gramaticas. Isto abriria para os alunos uma certa
iniciagéo acerca da diversidade linglistica, considerando que as varia¢gSes na fala
das pessoas séo devidas a fatores soécio-culturais diversos, as relagbes entre
falantes e ouvintes, a faixa etéria, ao sexo, a profissdo, ao status do falante, entre
outros.

Ainda ligada ao texto "A velha contrabandista”, o livro oferece outra

atividade intitulada “Niveis de Linguagem”:

Niveis de linguagem

Cada pessoa tem uma forma de se expressar e muitps utilizam expressdes
especificas da sua profissde ou do meio e situacBo em que vivem. Ex.; “imput”, “"liquide o

REEE 1Y

homem”, "bicho” etc.

O texto apresenta algumas expressbes significativas. Vamos analisa-las:

1. Por que a palavra “espdia” esta entre aspas?

2. Sublinhe as girias dos trechos abaixo:

a) "... com um bruto saco atras da fambreta”

b} “O pessoal da Alféndega - tudo malandro velho — comecou a desconfiar da
velhinha.”

¢} “Que diabo a senhora leva nesse saco?”
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d} “Talvez a velhinha passasse um dia com areia & no outro com muamba, dentro
daqueie maldito saco.”

g} "Manjo essa coisa de contrabando pra burro.”

Agora, reescreva todas essas expressdes na linguagem padrio, isto é,

seguindo as regras gramaticais e utilizando um vocabulario mais elaborado.

3. O que significa a expresséo “uai"?

Esta atividade aborda a questdo dos niveis de linguagem com certa
coeréncia e logicidade, a mostrar, mesmo que superficialmente, que existe mais de
uma variante na lingua portuguesa quando cita as girias ¢ quando solicita
explicagbes sobre a palavra espaia. Entretanto, a abordagem feita ndo esclarece o
gue vém a ser as variantes linglisticas, como a giria ¢ a fala cabocla; resume a
solicitar que o aluno troque a linguagem supostamente “errada” pela linguagem
padrao e refor¢a: “seguindo a linguagem padrio e utilizando um vocabulario mais
elaborado”. Com este tipo de encaminhamento, fica explicito o preconceito em
relacdo a qualquer linguagem que seja diferente da linguagem pautada no
“padrdo” lingliistico na homogeneidade da lingua.

Inserido também no quarto velume da Colegé@o, o texto “Inutil” esta sob o
rétulo de “QOutro texto” o que ¢ coloca como um texto secundario entre os titulos
principais que vém marcados no indice; podemos caracterizé-lo como texto de

apoio:
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Outro texto

Inutit

A gente ndo sabemos escolher presidente

A gente ndo sabemos tomar conta da gente
A gente ndo sabemos nem escovar 0s dentes
Tem gringo pensando que nods & indigente
inutil

A gente somos inutil

A gente faz carrc e néo sabe guiar

A gente faz trilho e ndo tem trem pra botar

A gente faz fitho e ndo consegue criar

A gente pede grana e ndo consegue pagar

Ingtil

A gente somos inytil

A gente faz musica e ndo consegue gravar
A gente escreve livio e n@o consegue pubiicar
A genie escreve pega e nio consegue encenar

A gente joga bola e néo consegue ganhar

InGtil
A gente somos inufil

(Roger Rocha Moreira — autor)

Este texto constitui a letra de um conhecido rock da geracdo 80, na qual
é estabelecida, de forma implicita, uma critica a politica brasileira. Mas n2o é a
interpretacéo (hermenéutica) que nos interessa aqui, importa sim analisar como foi
trabalhada a questio do uso de uma das diversas variantes do portugués

brasiieiro.
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Na atividade proposta ao texto, solicita-se no item “Estudo do Texto” que

o aluno faga uma leitura “silenciosa” e, posteriormente, uma “Interpretagéo escrita”

Estudo do texto
Leitura Silenciosa

Interpretagdo Escrita

Observe ¢ poema da musica Indtil guanto a linguagem e analise:
a} A linguagem é cologuial ou culta? Justifique.
b) Observe:

“A gente somos...".

Esta expressdo & utilizada normalmente por muitas pessoas, embora apresente um
problema de concordancia: "A gente” estd no singular e o verbo "Somos” deveria estar ,
rambém, no singular. Como vocé poderia escrevé-la de acordo com as regras de concordéancia,
sem tirar o seu sentide?

c} Reescreva a letra da misica numa linguagem “Convencional”. Faga no seu
caderno.

d) Pense: se 0 poema fosse apresentado na linguagem convencional, vocé acha que

ele produziria 0 mesmo efeito? Por qué?

Em primeiro lugar, a leitura siienciosa nao € atribuido nenhum objetivo
(a crianca &, ou melhor, decodifica e o fato encerra-se em si mesmo),
contrariando a proposta do préprio LD, em que concebe um trabalho de leitura em
gue “ler é o processo de construir significado” pela interagdo entre os elementos

textuais e os conhecimentos do leifor. Com esse direcionamento acaba-se
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negando ao aluno a possibilidade da “construgdo de sentidos”, oferecida de
principio pelo LD, forgando-o, de certa maneira, a obedecer a uma ordem de
atividades preestabelecidas e consagradas pela tradigdo escolar, bem como nao é
orientado ao aluno, ou esclarecido a este aluno, como desenvolver a suposta
estratégia de leitura a que se refere a proposta pedagégica do LD. O aluno
continua sem construir o novo, o dele, porque o LD continua conduzindo a leitura
como mera decodificacdo de signos.

Ha que se reconhecer também que a proposta de trabalho de
“interpretagdo escrita” ndo se enguadra propriamente nas questdes que o LD
propSe. Parece que aqui houve um equivoco sobre a gquestdo de interpretacéo,
visto ser incompreensivel uma atividade intitulada “interpretacdo” néo permitir ao
aluno interagir com o texto, trabalhar os sentidos (conforme o prépric LD
preconiza). Na realidade essa atividade ficou solta, perdida; encerra-se em si
mesma, como se fosse para preencher uma se¢édo que por tradigdo precisa estar
presente nas tarefas do LD. E uma marca recorrente em todo LD para o trabalho
com o texto: Leitura (silenciosa / oral), Interpretagéo Escrita / Oral, Estudo
Gramatical e Producgdo Textual.

Nas “anotagbes para o professor” é observado ainda que a analise do
texto “Inutil” faz parte do trabalho com os “niveis de linguagem que devem ser
apontados como diferengcas e ndo erros”. (p. 25). Entretanto, ja no item a
percebemos uma preocupagdc com a forma, com o uso da lingua enquanto
sistema de signos, sistema esse visto a partir da dicotomia ‘certo’ e ‘errado’

traduzida pelos termos ‘cologuial’ e ‘culta’.
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Nas questSes b, ¢ e d segue-se uma linha de analise semelhante em
que, talvez pela necessidade de didatizar essa nova abordagem de estudo da
lingua materna reduziu-se uma proposta do préopric LD em que "a norma culta
deve ser trabalhada comparativamente a cologuial” ao mero trabalho com a
modalidade “convencional”, ou seja, a norma cuita.

Assim, apesar das orientagdes pedagégicas e da articulacdo tedrica que
norteiam esse LD, atividades como essa reproduzem a pratica tradicional que
enfatiza uma meodalidade lingliistica come a superior, “convencional”, conforme a
terminologia do proprio LD. A dificuidade de se efetivar uma relacdo mais
equilibrada entre a variante cuita e as diversas outras existentes no portugués
brasileiro pode ser, de certa maneira, entendida a partir do que Britto (1997) nos
explica sobre os fundamentos nos gquais estd pautado o modelo de ensino da
lingua:

‘O modelo de ensino da lingua esta fundado em dois
grandes eguivocos: o de admitir que o objetivo principal
do ensino de lingua seja levar o aluno ao dominio da
norma culta, sob a alegag@o de que esta se constitui
come lingua nacional de uso amplo; o segundo decorre
exatamente de uma interpretacdo estreita do que sejz a
norma culta, bem como das relacbes entre escrita &
oralidade (pp. 82-83)."

E interessante observar também que nesse exercicio n3o se atenta para
as diferencas de significado provocadas pela variagdo de forma, como na questao

b, em gue se solicita ao aluno que reescreva um trecho do texto obedecendo as

regras gramaticais de concordéncia, bem como na questido ‘c’, em que se solicita
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a reescritura de toda a musica na linguagem “convencional”. Ora, se isso implica
em redigir um outro texto, o sentido anterior jamais serd o mesmo. Assim, nessa
atividade constitui-se a escrita como se fosse uma atividade meramente formal e,
por fim, vemos que a atividade é reduzida a apenas uma tarefa escolar a ser
cumprida.

Um outro texto sobre o qual é proposto um trabalho com as variantes do
portugués brasileiro é o que guarda como titulo “O tic-tac do relégio do Eustaquio”,
inserido no volume 2 da Colegdo. Segundo as anotagSes para o professor, “E
introduzido, neste texto, o trabalho de niveis de linguagem, que objetiva a reflexdo

sobre os diferentes tipos de linguagem utilizados (coloquial, regional etc.)” (p. 31).

“O tic-tac do reldgic do Eustaquio”

— Tic tac, tic tac, tic tac, tiquetaqueava o reldgic do Eustaquio, marcando o tempo
gque nfo parava, ndo parava, hdo parava de passar...

E o Eustaquio a matutar:

— Desse jeito ndo val dar, se o tique-taque do relégio nic parar, ¢ tempo val passar,
e logo, logo, vetho vou estar!

Apertava os olhos, contorciz a boca, cruzava os bracos, fechava a cara e assim se
deixava ficar, cabisbaixo preocupado, sozinho ¢ mal-humorado.

Passava o dia, passava a noite, passava outro diz e outra noite. £ o Eustaquio
sozinho a matutar:

— Tic¢ tac, desse jeito n&o vat dar, tic tac, um velho vou estarl...

Brilhava o sol na tarde de verdo e os meninos jogavam bola, peteca, pido.

Surgia a lua no céu e as meninas brincavam de bugalha, esconde-esconde, passa-

anel. Mas o Eustaquio, injuriado, insistia em matutar:



106

— Tic tac, meu reldgio, tic tac passa o tempo, logo, logo, tic tac, muito velho, tic tac
que tormentolll

N&o comia, ndo dormia, nada mais gueria ou podia.

A mae de Eustaquio, assustada com tamanha confusio, decidiu finalmente por fim
& situacéo:

- Eustaquio, meu filhinho, ndo se preccupe com o relogic! Deixe os tique-taques

pra |4, que é isso, n&o faz mal, eu lhe compro um digitall

Primeiramente, é feito o Estudo do Texto que se subdivide nas se¢des
de Leitura silenciosa, vocabulario, interpretacao escrita, discusséo e opinido critica

e, por ultimo, ‘Niveis de linguagem' que é a se¢do que nos interessa. Vejamos:

Niveis de linguagem
1. As pessoas tém costume de falar “tiguetagueava™? O que quer dizer isso? Como

vocé substituiria essa palavra?

2. Observe:
“Mas o Eustaguio, injuriado, insistia em matutar”.
A expressdo destacada é usada, normalmenie, no dia-a-dia?

Reescreva a frase de putra maneira.

3. Releia o nono paragrafo do texto. Observe a expresséo tic tac. Por que vocé acha

que essa palavra se repete na frase?

4. Reescreva esse paragrafo retirando a expressao tic tac & complete com palavras

suas gue déem a mesma idéia.
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Essa atividade mostra-se problematica; o objetivo explicitado nas
“anotacbes para o professor” j& mencionado acima é completamente dissolvido
pelo fato da mesma apresentar-se vaga, pois ndo ha nenhuma referéncia ao que
sejam niveis de linguagem. Mesmo que venha o professor, a partir das anotacbes
no manual, explicitar tal questdo as atividades n&o levam a nenhuma reflexdo que
encaminhe a um entendimento acerca de variantes linglisticas, como haviam
proposto os autores.

Na primeira e segunda gquestdes ¢ que predomina & o trabalho com o
léxico, verificag&o de significa¢do, sinonimia de palavras. Na segunda, verificamos
que haveria a possibilidade de o professor explorar a questdo das variantes
regionais a partir do termo matutar, eniretanto essa possibilidade é anulada, é
perdida, quando ao aluno é solicitado que apenas “reescreva de outra maneira”.
Que maneira? O aluno ndo sabe! Nas duas Uitimas questbes nada ocorre
diferente: observe para a insisténcia para a permuta de um termo por outro que dé
a “mesma idéia”, conforme questdo 4. Na questio 3, ¢ que caberia, a nosso ver,
seria o trabalho com as onomatopéias, mas o elaborador da atividade deteve-se
simplesmente a solicitar que o aluno dissesse por que a expressdo tic tac se
repete na frase.

Ora, tal exercicio em nada contribui para iniciar ou situar o aluno dentro
de questbes que envolveriam o trabalho com a diversidade linglistica. Parece-nos
agui, mais uma vez, que a proposta dos autores entra em contradicdo com as
atividades, mais ainda, ha um “apagamento” dessa suposta proposta de trabalho

com as variantes linglisticas. A causa disso, a nosso ver, é a preoccupacao com a
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avaliagdo do Ministério da Educacdo, que mais que uma avaliagdo, mesmo
objetivando melhorias, constitui um "gesto de censura”. E esta censura iniciou em

1993, conforme “Nota informativa” no PNLD/98:

“O ponte de partida para a elaboragdo do Guia de
Livros Didaticos de 1 z 4? séries foi a definicdo de
critérios para a avaliagdo dos livios didaticos,
elaborada em 1993 e publicada em 1884 por
comissdes especiaimente designadas. Para garantir-se
o maximo possive! de abrangéncia e representatividade
nacional, além das quairo equipes e demais
responsaveis por este Guia, participaram do processo —
em mesas redondas, seminarios, palestras e
discussbes - técnicos da SEF F MEC e da FAE,
membros da equipe responsavel pela proposta dos
Parametros Curriculares Nacionais, educadores de
renome, representantes do CONSED, da UNDIME e de
entidades de autores e editores como ABRALEY
ABRELIVROS®, SNEL® e CBL".

Parece-nos inegavel que elaboradores ou representantes de uma
editora tdo reconhecida e prestigiada, como a FTD, que langou a Colegdo ALP,
nao tenham participado efetivamente de todo o processo que norieou os critérios
de avaliacao do MEC. Assim como a preocupacgéo com essa avaliagdo que, dentro

de seus critérios, exige um trabalho com as variantes lingiiisticas de forma néo-

preconceituosa, os elaboradores dessa atividade “apagaram” o que poderia vir a

“ ABRALE - Associacdo Brasileira dos Autcres de Livros Educativos.
" ABRALIVROSB ~ Associacdc Brasileira dos Editores de Livros.
"ﬂ_‘SNEL - Sindicato Nacicnal do Editores de Livros.

® CBL — Camara Brasileira do Livro.
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comprometer a avaliagdo do livro da Colegdo ALP. Essa preocupacao é melhor

traduzida a partir do que defendem os Parametros Curriculares Nacionais:

“A lingua portuguesa no Brasil possui muitas
variedades dialetais. ldentificam geograficamente as
pessoas pela forma como falam. Mas héa muito
preconceito decorrente do valor social relativo que &
atrihuido aos diferentes modos de falarr é muito
comum se considerar as variantes linglisticas de
menor prestigio como inferiores ou erradas. O
problema do preconceito disseminade na sociedade
em relacdo as falas dialetais deve ser enfrentads, na
escola, como pare do objetivo educacicnal mais amplo

de educacdo para o respeito a diferenca.” (V. 2, 3).

Diante dessa “censura”, a necessidade de se adequarem os livros
didaticos as exigéncias (em muito, pertinentes e louvaveis) do MEC, fez com que
os autores de, certa forma, pregassem algo teoricamente (como nessa atividade
em gue se propuseram a trabalhar com as variagdes linglisticas) e na pratica, ou
seja, no trabalho efetivo para o aluno ndo realizassem a teoria pregada. Em parte,
a nosso ver, isso se explica pela dificuldade reconhecida por professores e
tebricos em trabalhar com um ensino de lingua materna que esta tradicionalmente
preso, arraigado aos cénones da gramatica normativa, que mesmo com toda uma
gama de reflexdes que discutem um ensino de lingua, aproveitando os avanc¢os da
linguistica, ainda procura-se entender “por que a gramatica normativa tem tanta
forga a ponto de se manter como padréo de ensino, apesar de a quase totalidade

dos trabaihos em Linglistica Aplicada que discutem este tema apontar em sentido
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contrario”. E mais, “Por gue o preconceito linglistico se mantém tdo violento, a
revelia de todas as evidéncias cientificas e apesar de o comportamento linglistico
da maioria das pessoas ndo o autorjzar, ja que poucos seguem a norma.” (Britto,
op. cit.: 11).

Assim, apesar do arcabouco fedrico do ensino da lingua porfuguesa ter
sofrido significativa transformacéo, esta na pratica escolar ainda ndo € quase
sentida, como registra Neves (1990:9) em pesquisa com 170 professores da rede
piblica paulista de primeiro e segundo graus “todos os professores, de um modo
ou de outro, ‘ensinam’ gramética, [havendo] pouca ou nenhuma diferenca entre o
‘ensino’ de gramatica que se empreende no 1° grau e o que se empreende no 2%
E reconhecendo que a nossa realidade educacional nao tem condigbes de se
transformar de um instante para outro, professores e alguns autores de LD
sensiveis as propostas de mudangas, vislumbradas inclusive pelo MEC, buscam,
de certa maneira, trabalhar pautados nessas novas tendéncias. Entretanto, a forga
da tradi¢do e, em alguns casos inconsisténcia teérica, os impedem de estabelecer
um trabalho coerente, como o que ocofreu com essa atividade.

Seguindo a mesma perspectiva de trabalho, o volume de n.® 3 da
Colec@o ALP traz trés atividades em que destacamos as gquestdes: 4 inserida na
secdo “Interpretacio escrita” da pagina 36; a questdo 3 inserida na secgéo
“Gramatica aplicada” da pagina 43, e por ultimo, a segdo “Niveis da linguagem”

compreendendo trés questdes. Vejamos:
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4, Observe: Voagem, pra, ta. Essas palavras pertencem 2 linguagem coloquial ou
culta? Escreva-as de uma outra forma, isto é, usando outro tipo de linguagem.

R.

3. Observe: "“Tem muita coisa mais...” A palavra tem foi usada ne sentido coloquial.
Ha outra forma de escrever essa mesma idéia. Vocé conseguiria descobrir qual €7 Converse a
respeito disso com seus colegas e com seu professor. Escreva abaixe a sua resposta.

R.

Nestas duas atividades o trabalho é o mesmo: Situagbes que envelvem o
uso da linguagem “coloquial” que devem ser reescritas na linguagem “culta”. Agui,
mais uma vez, reincidente, o direcionamento a “transformacéo” da linguagem
menos prestigiada socialmente por outra mais prestigiada. O problema, a nosso
ver, constitui-se primeiro pelo fato de ndo apontar que qualquer transformacéo vai
acarretar alteragéo no efeito dos sentidos e segundo, além de as questbes serem
vagas, como “escreva-as de outra forma, usando outro tipo de linguagem” nao
estabelece um trabalho coerente acerca do que ¢ proposto nas Anotacdes para o
professor, que é oferecer ao aluno discernimento entre o que vem a ser linguagem
culta e cologuial. As atividades prendem-se basicamente & permuta de termos,
conforme respostas preestabelecidas para o professor (que tende a exigir que o
aluno faca igual). Assim, permuta-se voagem por vdo, pra por para; ta por esta,
tem por ha. Nao se alerta para o fato de que tais formas sdo na realidade marcas
da lingua falada, o que possibilitaria uma abordagem relacionando fala e escrita,
estabelecendo semethancas e diferencas entre ambas as modalidades da lingua.

Conforme Marcushi (1997), o trabalho com os textos orais podera revelar as
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relagdes mutuas e diferenciadas que a fala mantém com a escrita, influenciando
uma a outra nos diferentes processos de aquisicéo da escrita.

E a atividade inserida na secdo Niveis de linguagem solicita o seguinte:

1. O convite & um texto de teatro e por isso apresenta muita linguagem coloquial. Dé
alguns exemplos desse tipo de linguagem.

R.

Escreva na linguagem padriéo {culla) as seguintes expressdes, mantende o sentido
gue tém no texto.

:xse éE::

XKE pra quéﬂ

“Di, minha velha.”

“Né, vo... ©

Agui é recorrente a reescritura de expressdes ighorando-se que ha uma
série de possibilidades de se gerar outros sentidos. Nas préprias respostas
direcionadas, prontas, nas Anotagdes para o professor em que para “Se ¢” tem-se
“4 sim” e em “6i, minha velha” tem-se “ola, minha esposa”, por exemplo, a
mudanca do sentido € visivel; reflete-se uma outra situacdo, um contexto de uso
da lingua gue ndo se enquadra no sentido primeiro, ou seja, a produgéo da fala
real. Estas respostas (que serdo as unicas aceitas pelo professor) falseiam uma
realidade linglistica privilegiando, na verdade, a lingua escrita que, por sua vez,

traduz a chamada lingua culta.
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CAPITULO VI

O PRECONCEITO NO NAO-DITO - O SILENCIAMENTO
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Giroux (1997) propde um repensar sobre a linguagem da escola, e em
suas argumentagdes destacamos a critica ao fato de que a teoria educacional
sempre esteve aliada ao visivel, ao literal. Para o autfor, "aquilo que n&o é dito é
tao importante quanto aguilo que é dito”. Reforga ainda gue a teoria educacional
geralmente néo tem inciuide uma linguagem ou modo de andlise que olhe para
além do que esta dado (...)." Para ele, as preocupagdes dos educadores, e aqui as

estendemos aos LDs,

“Na&o inclui um foco sobre a natureza e funcdo do
curricuio "ocultc”, isto &, aquelas mensagens e valores
que sdo transmitidos aos estudantes silencivsamente
através da selec¢io de formas especificas em salz de
aula, e das caracieristicas definidoras da estrutura
organizacional escolar, As mensagens de
discriminac@o de raga, sexc e classe gue espreilam
por tras da linguagem dos objetivos e da discipiina
escofar sdo convenienfemente ignorados”. {p. 36).

{grifo nosso).

A partir dessas reflexGes, compreendemos que ndo poderiamos discutir
como foram trabalhados pela Colecdo ALP os temas que geram interpretacéo
preconceituosa somente verificando os textos e atividades, ou seja, as marcas
mais ou menos explicitas, mas também o gue ficou “silenciado”, “nao-dito”.

Para isso, é necessario levarmos em consideracdo as Condigles de
Producao (Cf. Pécheux: 1969) em que foram organizados os livros da colecéo

ALP, ou seja, sua insercéo no contexto geral do sistema educacional brasileiro, o

mercado ao qual serve e, por fim, seus usuarios, professores e alunos.



115

6.1 - As Condigdes de Producdo do Discurso

Segundo Brandio (1891), é com Pécheux que vemos a primeira
definicdo empirica geral da nogdo de Condigdes de Produgio. Para Pécheux os
protagonistas do discurso ndo devem ser vistos como individuos fisicos presentes
no discurse, mas como representantes de “lugares determinados na estrutura de
uma formac&o social, lugares cujo feixe de tracos objetivos caracteristicos pode
ser descrito pela sociologia”. Dessa forma, no interior de uma instituigcio escolar
ha o “lugar do diretor, do professor, do aluno, cada um marcado por propriedades
diferenciais. E as relagdes entre esses lugares objetivamente definiveis sao
representadas por uma série de “formagdes imaginarias” que marcam o lugar que
os interfocutores atribuem a si mesmos e ao outro, a imagem que fazem de seu
proprio lugar e do lugar do outro. Desse modo, em todo processo discursivo o
emissor pode antecipar as representagdes do receptor e, de acordo com essa
antevisdo do “imaginario” do outro, fundar estratégias de discurso.

Cabe lembrar que Orlandi (op. cit.) considera as condigbdes de producéo
tanto em sentido estrito, quanto em sentido amplo. O primeiro envolveria as
circunstancias da enunciacdo, ou seja, o contexto imediato, o segundo envolveria
o contexto sécio-histérico-ideolégico. Em nosso caso particular, compreender ¢
processo discursivo do livro didatico implicara em reconhecer o contexto amplo
gue envolveu o pericdo da organizagdo desse livro. Para isso, consideramos que
uma colecao de livros composta por quatro volumes leva em média dois a quatro

OuU Seis anos para ser organizada, e visto que a Colegc@o que estamos analisando
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foi editada em 1997, significa que sua producdo acompanhou todo o processo de
reformulacdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, bem como a
organizag¢do dos Parametros Curriculares Nacionais que, segundo Brzezinski
(1997) t&ém seus primeiros movimentos de reformulagdes e propostas datadas de
1988. Portanto, ja conta com quase uma década e, dessa forma, € inegavel o fato
de os produtores dessa coleg¢éo terem sido afetados por esse processo.

Dentro das condigdes de producgées, o jogo de imagens que fazem os
interlocutores de si e do outro é compreendido como mecanismo que regula a
argumentacdo. Nossos dizeres seréo uns e ndo outros de acordo com o efeito de
sentidos que pensamos produzir em nosso ouvinte. E mais, segundo essa nog¢éo,
se falamos a partir do lugar de professor, nossos dizeres significam de maneira
diferente do que se falassemos do lugar de aluno. Isso ocorre porgue nossa
sociedade é constituida por relagdes hierarquizadas, ressalta Orlandi (op. cit.); s&@o
relagdes de forgas sustentadas no poder desses diferentes fugares, que se fazem
valer na “comunicacdo”. A fala do professor vale (significa) mais do gue a do
aluno. Da mesma forma, o discurso do livro didatico, pelo lugar que este ocupa na
instituicdo escolar, naturalmente valera (significard) mais que o do professor, que,
na maioria das nossas escolas, principalmente de 1? a 42 séries, apenas reproduz
“os dizeres” do livro didatico sem questiona-los, dizeres que parecem unicos e
verdadeiros, com os sentidos ja prontos.

Dentro da perspectiva discursiva da AD, todo texto tem sua historia — ¢

um continuum de oufros textos (Cf. Orlandi, 1987) — e todos o0s sentidos
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produzidos dependem de suas condi¢des de produgio (quem fala?, para quem?,
em qual momento histérico).

Nesta analise, estas posi¢des sédo “ocupadas” pelo LD que compde a
Colecao ALP, pelos professores e alunos (mais precisamente no ensino publico) e
o momento histérico podemos marca-lo a partir de todo ¢ processo em gue iniciou
a escritura da LDB que culminou, enire outras coisas, com a criacdo de critérios
para a avaliac@o dos livros didaticos. Uma primeira avaliagdo feita em alguns LDs
de 1% a 42 séries em 1983 (Cf. Soares, 1997) mostrou um quadro pouco
confortavel para o ensino publico brasileiro, pois além de constituir-se no maior
consumidor da média nacional de LDs publicados, esses livros séo referéncias
quase que Unicas aos milhares de professores de nosso pais. De acordo com
Souza (1998, a), o resuitado da politica de controle do MEC e as mudancgas nas
diretrizes pedagoégicas do Ensino Fundamental criaram um clima de efervescéncia
noc mercado de livros didaticos. As editoras buscaram dar uma nova “roupagem”
aos livros a fim de readapta-los as novas exigéncias do MEC.

Ainda das consideracdes de Souza (1999, b) depreendemos que o autor
do LD sempre passa pelo “crivo” editorial; nem sempre tem a autonomia para

dizer, defender verdadeiramente sua posicéo:

“O aparate editorial funciocna, de forma drastica, para
manter determinados padrdes em termos de livio
didatico, motivados por uma combinagio de razdes de
ordem ideoldgica e por razdes econdmicas — o livio
que fara mais sucesso serd aquele que vendera mais

exemplares.” {p. 28).
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Dentro desse contexto & que os livros da Colecdo ALP foram
constituidos, contexto que inevitavelmente reflete preocupagéo com os critérios de
avaliagcdo do livro didatico estabelecidos pelo MEC. E, mesmo nédo considerando
essa avaliacdo como negativa, de controle apenas, ndoc podemos deixar de
perceber que é também uma forma de “censura” , de “siléncio local”, que faz parte
da politica do siléncio, conforme Orlandi{1997). Para a autora, a censura néao é um
fato circunscrito & consciéncia daquele que fala, mas um fato discursivo que se
produz nos limites das diferentes formag¢des discursivas que estdo em relagéo.
“Em uma conjuntura dada, as formagdes discursivas determinam “o que o pode e

deve ser dito” (Cf. Henry, et. alli. apud Orlandi, op. cit.).

6.2 - As Condigoes de Produgéo e o Silenciamento

Assim, numa dada condicédoc de produc¢do, o sujeito inscreve-se numa e
nao em outra formacio discursiva e isso € o que vai determinar o seu dizer.
Nestes livros, parece que a “censura” do MEC (por mais positiva que tenha se
apresentado) gerou um certo “silenciamento” dos dizeres que poderiam vir a ser
alvo de interpretacdes preconceituosas.

A discusséao estabelecida por Orlandi acerca do siléncio sera aqui, para
nossas reflexées, de grande valia. A autora concebe o siléncio diferentemente do
tradicionalmente visto pelas ciéncias da linguagem em gque o verbal recobriria o
nao-verbal. Nas palavras da autora: "0 homem estéd condenado a significar. Com

ou sem palavras, diante do mundo, ha uma injuncéo a interpretacéo: tudo tem de
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fazer sentido (qualquer que ele seja). O homem estd irremediavelmente constituido
pela sua relagdo com o simbolico. Numa certa perspectiva, a dominante nos
estudos dos signos, se produz uma sobreposi¢do entre linguagem {verbal e néo
verbal) e significagdo”. Assim, tudo que estivesse ligado a significacio, estaria sob
o comando do verbal. Entdo, o siléncio estava fadado a falta de palavras entre
palavras; o siléncio tinha o estatuto de negativo. Para a autora & preciso insistir
que a matéria significante do siléncio é diferente da significancia da linguagem
(verbal e nao-verbal). Ao tornar visivel a significagéo, a fala transforma a prépria
natureza da signhificacdo (p. 36). Como fazer aparecer a dimensfo, por assim
dizer, “otimista do siléncio?” (p. 44). Orlandi da entdo um estatuto positivo ao
siléncio, ao nos dizer que ele ndo é apenas a falta de palavras, ndo é a sombra do
verbal, o siléncio é uma forma diferente de significar, mas ndo é vazio: o siléncio
significa.

Ha nas orientagSes de Orlandi, a distincdo entre dois tipos de
silenciamento: aquele que existe nas palavras, que significa 0 ndo-dito e que da
espago de recuo significante, produzindo as condigdes para significar; a autora
chama-o de siléncio fundador; e ha o que chama de politica do siléncio, gue se
subdivide em siléncio constitutivo, que nos indica que para dizer é preciso nao-
dizer, e siléncio local, que refere & censura propriamente (aquilo que é proibido
dizer em ceria conjuntura}.

Para nossa analise, mobilizaremos o conceito de siléncio tal como
proposto por Orlandi, bem como suas formas; ndc necessariamente seguindo a

ordem dada pela autora.
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Com a "censura” estabelecida pelo MEC criou-se a ilusdoc de que o que
ndo estivesse impresso nos textos ou atividades nestes LDs n&o seria passivel de

interpretagéo. No entendimento de Grigolleto (1899),

“Essa € uma concepgéic advinda do senso comum, gue
v& nas palavras impressas na pagina os limites do
sentide. Para atingi-lo € preciso apenas atentar para as
palavras que ali est@o, de modo a perceber o sentido

Unice e verdadeiro que elas revelam”.

-

Assim, deixar de dizer certas coisas ndo é uma pratica inocente! No
caso da Colecdo ALP, essa pratica concretizou-se via rareamento e, por vezes,
total excluséo dos temas que envolvem questdes étnicas, principaimente guanto &
etnia negra e a indigena, como também pelo trato pouco relevante das diversas
variantes do portugués brasileiro, via um direcionamento quase que exclusivo a
uma unica variante — aquela gue decorre de um conceito de gramatica como
sinbnimo de norma unica, aplicavel a qualquer situacéo de uso da lingua — “gue
tem mais efeito politico, ideolégico, do que linglistico™ (Cf. Britto, 1997:76). Vendo
isso a partir das 815 paginas que compbem a Colegédo ALP, temos um quadro com
base em estatistica aproximada, em que esse numero traduz ¢ espaco de 0,003 %
dedicado pela Colegdo ALP a tematica que envolve o negro; de 0,011 % que refere
ao indio e 0,009 % a questdo da variagéo linglistica. Tal quadro constitui fato
visivel do silenciamento dessas quesides na Colecdo ALP.

A leitura que fazemos disso é gue a partir das “condi¢bes de produgédo”

(contexto sécio-histérico-ideolégico), ja referidas, que envolveram toda a
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organizacdo dos livros, foi que se determinou o “silenciamento”. Ora, o trabalho
com as questdes gue envolvem mais diretamente “os critérios eliminatérios” do
MEC ¢é muito delicado. Como trabalhar, expor uma realidade em que a sociedade é
preconceituosa, mesmo negando isso? Seria mascarar tal realidade se os autores
explicitassem textos idealizando-a, colocando por exempio negros como patrdes e
brancos como empregados. Sabemos que na sociedade brasileira é o inverso que
ocorre, nao da para negar, € um fato e isto é explicado pela realidade histoérico-
ideolégica dessa sociedade. Julgamos gue faltou encontrar uma maneira de lidar
com a questdo. Os autores ndo souberam falar sobre os temas levando & reflexdo
acerca do porqué de o negro geralmente ser colocado em condicbes inferiores;
ndo souberam pér em discussdo o porqué dos indios estarem quase que
exterminados, marginalizados; mostrar por gue isso vem se perpetuando
historicamente, etc.

Aqui, considerando ainda a presséo editorial, visto que as editoras
inevitavelmente vivendo sob a ética do capitalismo precisam que o livro
apresente sucesso de mercado. Assim, entendemos por que muitos dizeres foram
evitados, apagados na coleciio ALP. Mas €, entretanto, porque o siléncio significa
em si, nos lembra Orlandi (op. cit.), que se pode explicar a politica do sentido.
Com efeito, ¢ a hipbdtese do siléncio fundador gue faz com que “néo-dizer” tenha
sentido. Entéo, a partir do siléncio gerado pela censura nestes livros instalou-se o

siléncio fundante, aquele que significa por si mesmo:
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“Na relagdo do sujeito com as formactes discursivas, ©
siléncio fundador atua no seu néo-fechamento, criands
€spacos para seus deslocamentos.

E o siléncio fundador que produz um estado
significativo para que ¢ sujeilo se inscreva no processo
de significagfo, mesmo na censura, fazendo significar,
por outros jogos de linguagem, o que lhe fol proibido”
(Ortandi, 1897.858-889).

Esse silenciamento constituiu-se igualmente, no sentido do que poderia
ter sido dito; em outras palavras, ¢ ndo-dito, ao invés de evitar a interpretag@o de
preconceito nos livros, provocou-a como se ele estivesse explicito linglisticamente
nos textos da Colegdo ALP. Isto porque o seu estatuto de fundador torna toda

significacéo possivel:

"O siléncio de que falamos agui ndo & auséncia de
sons ou de palavras. Trata-se do siléncio fundador, ou
fundante, principlo de toda significacde (...) o siléncio
ndo & o vazio, o sem sentido; ao contrario, ele é o
indicio de uma totalidade significativa. isto nos leva a
compreensido do 'vazio' da linguagem como horizonte e
ndo como falta.” (Orlandi, 1887:70)

Considerando que o processo discursivo se constitui pela relagdo que
cada sujeito estabelece com a formag¢do discursiva que o domina e com outras
formacgdes discursivas que se entrecruzam, ndo podemos ignorar que tais relagdes
sdo proprias da histéria de cada sujeito e cada histéria se marca em lugares

diferentes.
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Para Lagazzi (1989), "as marcas que o sujeito deixa em seu discurso
carregam o social, o histérico e o ideolégico da posicdo que esse sujeito ocupa no
mundo” e, os autores inseridos numa realidade em que a liberdade e a autonomia
de certo modo lhes s&o tiradas colaboram (mesmo inconscientemente) para a
manutencdo de uma sociedade cuja ideologia vigora sob a ética do capitalismo.
Deste modo a possibilidade de gerar uma sociedade sem discriminacbes e
exclusdes fica cada vez mais distante. Ha que se observar também que o poder do
capitalismo que age sobre os autores se estende aos professores, pois o LD
produzido neste contexto funciona como uma forma de controle do comportamento
do professor, refercando assim o que Giroux nos oferece como caracterizagéo do
professor proletario (que executa e repete) e ndo como intelectual (que analisa e

cria):

“Professores e alunos sio colocados dentre de
abordagens curriculares e de esguemas de
gerenciamento institucional que reduzem seus papéis 2
implementacao de objetivos de ediforas, de
especialistas e de outros profissionals mais afastados
das singularidades dz vida diaria da sala de aula (p.
220

Ora, o LD, mais que gualquer outro veiculo, poderia constituir-se num
grande colaborador para a mudanca desse momento histérico-social que sé pode
ser mudado com as “pequenas revolucdes diarias” (Cf. Foucault, 1879) e o LD,
como ja tivemos oportunidade de dizer, por seu papel de destaque na educacgéo

brasileira, nas salas de aula da maioria, sendo da totalidade, de escolas publicas
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seria uma arma se fosse pautado em uma realidade explicitada de forma critica,
miultipla, onde n&o existissem verdades absolutas, mas inumeras interpretagdes,
“deslizes de sentidos”, uma realidade questionada, problematizada, onde
houvesse discussdes sobre o gue parece natural, sobre o que parece 6bvio, e

também sobre o que foi apagado, descartado, enfim silenciado.



CAPITULO VI

CONSIDERACOES FINAIS
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Os livros didaticos, mais diretamente os que se destinam ao 1° grau (12
a 4% séries) vém sendo vistos em inimeros estudos. Em um trabalho de Coracini
(1999) a autora nota a falta, nesses diversos estudos, de uma proposta que, de
fato, analise o livro didatico. A maioria, segundo ela, apresenta apenas uma
mencdo critica ac LD em geral, propde critérios de escolha do materiafl ou
estratégias e técnicas de ensino tanto da lingua estrangeira quanto da lingua
materna.

Tentando fazer um percurso néc de criticas que se encerram em si
mesmas, mas de um olhar que pudesse ver além do explicitado, além do “visivel”,
procuramos partir do trabalho desenvolvido na Colegdo ALP, que além de
carregar uma proposta pedagégica que se apresenta nao-tradicional, constitui-se
na mais bem conceituada, segundo analise do MEC. Com isto, verificamos como
se estabeleceu tal trabalho, mais especificamente, o que envolveu guestdes que
poderiam suscitar interpretagfes que gerariam discriminagdes, tanto gquanto
questées que diziam respeito ao trato com o ensino da lingua materna.

De principio, um primeiro olhar nos permitiu entrever que esses temas
foram pouco considerados na Cole¢do. Para aprofundar nossas reflexdes e melhor
localizar nossa analise, estabelecemos um capitulo gque focalizou de maneira
sintética, ao longo da histéria dos homens a origem do preconceito, sua relagéo
com o racismo, sua aceitacdo ou sua recusa, bem como expusemos uma breve
histéria da gramatica da lingua portuguesa. Essas consideragdes mostraram que a
questdo do preconceito na sociedade, principalmente a étnica (mais visivel com

relacdo ao negro e o indio) e a de prestigio da modalidade padrac da lingua
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portuguesa, resultante das relagdes econdmicas e sociais de seus falantes séo, da
mesma forma, imbricadas a questdes ideolégicas. E a partir de uma perspectiva
discursiva que concebe ideclogia dentro da relagdo do sujeito com a lingua, com a
historia e com 0s sentidos estabelecidos pela interpretagido (ndo hermenéutica)
procuramos olhar os textos e atividades também sob a ética discursiva da AD em
gue o discurso “ndo é fechade em si mesmo nem é do dominio exclusivo do
locutor: aquilo que se diz significa em relacio ao que ndo se diz, ao lugar social do
gual se diz, para quem se diz em relacao a outros discursos”.

Esse olhar nos mostrou que a proposta da Colecdo ALP que se
apresenta inovadora, pautada em estudos como os do Sécio-construtivismoe e da
Analise de Discurso e que entre outros objetivos busca “o desenvolvimento de um
trabalho de linguagem que leve o aluno a observar, perceber, descobrir, refletir
scbre o mundo (...)" é, de fato, bem elaborada e inovadora em muitos de seus
aspectos. Um deles, por exemplo, é o de tentar estabelecer um trabalho com a
questio das variantes da lingua, em se¢8es intituladas “niveis de linguagem”,
apesar de esse trabalho enfatizar a questdo do certo / errado, colocando apenas
uma variante em rejevo.

Assim, além desse aspecto que envolve o trabalho com as variagdes
finglisticas e que buscamos verificar em uma de nossas questdes de pesquisa,
desenvolvemos em nossa analise mais dois guestionamentos. como os textos
incluidos na Colecéo estio representando a diversidade étnica, mais precisamente
o negro e o indio, 0s quais mais tém sofrido a causa do preconceito, e como isto é

tratado nas atividades da Colegdo ALP? As condigfes de produgdo do discurso
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dessa Colecdo favoreceram um certo apagamento / silenciamento dos temas que
poderiam gerar interpretacdes preconceituosas?

Verificamos que a Colegdo ALP, ainda que de forma nido explicita,
carrega um certo grau de preconceito com relacéo a etnia negra, pois além de ter
trabalhado apenas com um texto que retratou o negro em fodo o universo dos
guatro livros que a compdem, ndo foi explorada a realidade social do negro
brasileiro, evidenciada no texto, uma realidade em que quase sempre o negro foi/é
posto em posicéo inferiorizada, de forma mais gritante no passado ou mais sutil
atualmente; ndo houve preocupacéo que levasse tanto o aluno quanto o professor
a um direcionamento critico acerca de tal realidade, tdo préxima de todos nés, mas
também distanciada pelfa “naturaliza¢do” com que é tratada.

Parece que nesta Colecdo banalizou-se uma questio que se tenta
ignorar, se tenta negar: a existéncia da desigualdade entre pretos e brancos
traduzida pelo preconceito e pela discriminagao e, o livro didatico entre as
diversas estratégias de escamoteagdo a trata ora de forma generalizada, vaga, ora
evita completamente, materializando e difundindo ideologias de classe e de grupos
estabelecidos histérico-culturaimente na sociedade, projetando e justificando o
preconceito em relagdo ao negro.

No que diz respeito & etnia indigena, a analise mostrou uma certa
ambivaléncia pois, apesar de, na maioria das abordagens que envolveram o indio,
este ter sido descrito de forma deturpada, como por exemplo no texto “Passeio na
Mata” em gque o indio é o “selvagem” e o branco, o “civilizado”, ele também foi

retratado de forma critica como no texto “O pai e o filho”. Entretanto, nas atividades
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que trabalharam com o texto, a critica ndo foi aproveitada prevalecendo a imagem
de um indio a-histérico, indiferente a realidade atual (dos conflitos com
garimpeiros, com fazendeiros, da marginalizacdo, alheio aos problemas que o
cercam) caracterizado ainda sob a ética do branco colonizador; o indio descrito em
1500 é o mesmo dos LDs.

Quanto ao trabalho com o ensino da lingua materna, verificamos uma
‘entrada’ a uma abordagem menos presa aos dogmas da gramatica tradicional na
se¢des intituladas “niveis de linguagem™; no entanto, essa ‘entrada’ acabou por ser
desvirtuada, pela prépria maneira como a Colecdo expdés tal questio
desconsiderando sobretudo as relagdes existentes entre oralidade e escrita.

Nesta Colecao privilegiou-se a passagem da linguagem né&o-padrio para
a padrao, sob o rétulo de diversas terminologias: culta x coloquial; formal x
informal; convencional X n&o - convencional sem nenhuma reflexdo acerca das
variacées que ocorrem na lingua materna , ndo explicitou-se que as linguas nao
sd0 homogéneas e que esse fato estd relacionado a guestdes socioculturais,
geograficas, histéricas, etc.

Esse trabalho dissolveu a intencdo explicitada de principio pelos
autores, de efetivar uma abordagem com a guestio das variantes lingliisticas,
evitando sobreposigdo de qualquer uma sobre a outra. Com istc permaneceu a
dicotomia entre a variante dita culta ou padrido (relacionada tradicionalmente a
escrita) e as outras variantes (relacionadas tradicionalmente & oral) reproduzindo
os mesmos equivocos do ensino de lingua tradicional, incorrendo na imposi¢céo de

um padréo de lingua — o padrdo dominante.
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Cremos também ser oportuno evidenciarmos que na Colegdo ALP as
atividades que implementaram o trabalho com interpretacdo e compreensdo de
textos por parte dos alunos acabaram negando a possibilidade dos mesmos
produzirem “sentidos”, pois essas atividades/questées ja traziam em seu bojo “as
respostas” a serem apenas reconhecidas ou transcritas dos textos naoc permitindo
a “produc@io de sentidos”, a producéo do novo, do heterogéneo, reforgande a
uniformizagao de respostas.

No item a que nos referimos as Condigcdes de Produgdo como
favorecedoras de um certo silenciamento dos temas que eram passiveis de
interpretagbes de preconceito, concluimos que de fato houve um apagamento
refletido pelo rareamento de fais temas na Cole¢do: o espago dade ao trabalho
com a questdo do negro foi minima (0,003%), quase imperceptivel, quando ndo
totaimente excluida, pois em trés dos volumes da Colecdo este tema foi
completamente desconsiderado; o indio, mesmo recebendo um espago um pouco
mais considerado se comparado ao negro foi de apenas 0,011% e a questio das
variantes o insignificante percentual de 0,008%.Em sintese, foi somente
considerando todo o contexto sécio-histérico-ideolégico em que esta Colegdo foi
elaborada (Condi¢cbées de Producdo) e compreendendo como seus elaboradores
foram afetados pelo (simples?) fato de serem sujeitos ideclogicamente constituidos
foi que também percebemos os dizeres diversos que foram evitados, nao -
explicitados ou apagados, mas que ficaram latentes e geraram sentidos.

E para finalizar, gostariamos de ressaltar que, mesmo reconhecendo que

os LDs carregam falhas, ndo podemos negar sua importancia e necessidade para
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auxiliar o professor no encaminhamento do processo de ensino — aprendizagem
nas salas de aula da grande maioria de escolas puablicas brasileiras,
principalmente da parte mais esquecida do Brasil, como as regifes da Amazoénia,
em que, a realidade mostra ser o LD o Unico material de “aprimoramento” que
professores e alunos t&ém. Portanto, reafirmamos que nossa reflexdo pautou-se néo
em reavaliar os livros ja avaliados pelo MEC, mas em contribuir, junto com outros
trabalhos que vém analisando critficamente o LD de lingua materna, no sentide de
efetivar mudangas no modo de considerar e conceber o processo ensino-
aprendizagem da [ingua materna que tem se mostrado homogeneizante; com
posturas que desconsideram as diferencas e tem colaborado para a manutengéo
de ideologias que vigoram por detras da ética do capitalismo. Enfim, julgamos que
nenhuma instituicdo melhor que a escola, auxiliada pelo LD e pelos professores,

podera colaborar para tais mudancgas.
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Vocé conhece criancas sensiveis?

José Mauro de Vasconcelos

A escola. A flor. A flor. A escola...

Tudo ia muito bem quando Godofredo entrou na minha aula. Pediu
licenga e foi falar com D. Cecilia Paim. Sé sei que ele apontou a flor no copo.
Depois saiu. Ela olhou para mim com tristeza.

Quando terminou a aula, me chamou.

~— Quero faiar uma coisa com vocé, Zezé. Espere um pouco.,

Ficou arrumando a bolsa que ndo acabava mais. Se via que nio estava
com vontacle nenhuma de me falar e procurava a coragem entre as coisas.
Afinal se decidiu. -

— Godofredo me contou uma coisa muito feia de vocé, Zezé. E verdade?

Balancei a cabeca afirmativamente.

— Da flor? E, sim, senhora.

— Como € que voce faz?

— Levanto mais cedo e passo no ;ardsm da casa do Serginho. Quando o
portdo estd sé encostado, eu entro depressa e roubo uma flor. Mas 1a tem tanta
que nem faz falta.

— Sim. Mas isso ndo é direito. Vocé ndo deve fazer mais isso. Isso nio €
um roubo, mas ja ¢ um “furtinho”.

— Ndo é ndo, D. Cecilia. O mundo ndo é de Deus? Tudo que tem no
mundo ndo é de Deus? Entdo as flores sio de Deus também...

Ela ficou espantada com a minha logica.



— S& assim que eu podia, professora. Ld em casa nio tem jardim, Flor
custa dinheiro... E cu ndo qgueria que a mesa da senhora ficasse sempre de
COpO vazio.

Ela engoliu cm scco. -

— De vez em quando a senhora ndo me dd dinhciro para comprar um
sonho recheado, ndo da?...

— Poderia the dar todos os dias. Mas vocé some..

- — Eu ndo podia aceitar todos os dias...

— Por qué?

— Porgue tem outros meninos pobres que também ndo trazem merenda.

Ela tirou o lenco da bolsa e passou disfargadamente nos olhos.

— A senhora ndo vé a Corujinha?

— Quem ¢é a Corujinha?

— Aquela pretinha do meu tamanho que a mae enrola o cabelo dela em
coquinhos e amarra com corddo.

— Sei. A Dorotilia.

— E, sim, senhora. A Dorotilia é mais pobre do que eu. E as outras
meninas ndo gostam de brincar com ela porque é pretinha e pobre demais.
Entdo ela fica no canto sempre. Eu divido o sonho que a senhora me dd com
ela.

Dessa vez cla ficou com o lengo parado no nariz muito tempo.

— A senhora de vez em quando, em vez de dar para mim, podia dar para
ela. A mac dela lava roupa e tem onze fithos. Todos pequenos ainda.
Dindinha, minha avd, todo sdbado da um pouco de feijio e de arroz para
ajudar eles. E eu divido o meu sonho porque mamae ensinou que a gente
deve dividir a pobreza da gente com quem € ainda miais pobre.

As lagrimas estavam descendo.

— Eu ndo queria fazer a senhora chorar. Eu prometo que nao roubo mais
flores e vou ser cada vez mais um aluno aplicado.

— N3o é isso, Zezé. Venha cd.

Pegou as minhas mdos entre as dela,
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Ubiraci e Tié conhecem os segredos da floresta e podem mostra-
los a0 menino civilizado.

O PASSEIO VA NIATA

Margarida Ottoni

\

Desde cedo, 0s guris estavam na mata.

Durante a noite, enquanto dormiam, a lancha, levada pela correnteza,
aproximou-se da margem do rio. Ti€, que estava acordado, tratou de agarrar 0s
ramos do arvoredo. Depois, gritou, gritou, gritou até acordar os amigos.

Os dois, entdo, agarraram-se aos galhos também ¢ foram, pouco a pouco,
encostando o barco a uma grande pedra, que o fez parar.

Passaram o resto da noite despertos, reccosos de que o rio os levasse
novamente. Mal o dia raiou, Tié.correu @ mata e trouxe frutos silvestres para a
primeira refeigio. Em scguida, por meiq. de. gestos, Ubiraci convidou Ronaldo a
acompanhé-lo. E cle 0 atendeu, certo de que o indio sabia andar na floresta.



Duas horas depois, estavam em plena selva, cercados do esplendor verde de
drvores colossais. O menino civilizado teve, entido, oportunidade de aprecihit@ 138
fauna amazdnica. Viu centenas de macacos travessos, antas, pacas, cutias e
capivaras. E os pdssaros? Que lindas plumagens! Enchem com seus cantos, uns
alegres ¢ outros tristes, a imensidio da mata. Sdo pipiras, caburés, acods, chicos-
pretos, corrupides, saracuras e muitos outros. O que mais the agradou foi ouvir o
gorjeio harmonioso do uirapuru, o maior cantador da Amazdnia. De longe, espiou
uima cobra sucuri que dormitava enroscada, entre folhagens, E s6 de vé-la,
arrepiou-se. “Deve ter uns cinco metros, no minimo"”, pensou.

Sempre a frente, Ubiraci servia-lhe de guia, enquanto Tié bancava o palhago,
dando cambalhotas, de vez em vez, para diverti-los.

Dois meninos na Transamazénica.
Rio de jJaneiro, Ed. Conquista, 1984
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Vocé jd viu a certidio de nascimento de um pais?

sl nio e Bresli

»

“Terca-feira das Oitavas de Pdscoa, que foram vinte e um dias de abrll,
topamos alguns sinais de terra, estando distantes da dita itha, sequndo diziam
os pilotos, obra de 660 ou 670 léguas... E quarta-feira sequinte, péla manha,
topamos aves que chamam fura-buxos. Neste mesmo dia, a horas de véspera,
houvemos vista de terral”



»
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Essa é, em resumo, a historia da descoberta do Brasil, contada por Pero
Vaz de Caminha, escrivao da armada de Cabral, na famosa carta que enviou
ao rei de Portugal, D. Manuel, dando conta de todos aqueles
acontecimentos.

As nagdes nascem como as pessoas. Mas ¢é dificil encontrar uma sequer,
entre as que existem ha seculos, com sua certiddo de nascimento. A do Brasil
é essa verdadeira reportagem remetida pelos descobridores portugueses, a
respeito da nova terra — a rmais completa das ¢inco gue existem sobre o fato
acontecido naqueia remota manheé de abril de 1500.

Os fatos e as coisas sdo contados na carta com muita simplicidade e
seguranga. Sente-se a nova terra, a nova gente, em seu panorama primitivo,
sem retoques de literatura. A terra, dizia Caminha, era "muito ¢ha e formosa”;
e a gente — confiava — era sem duvida "o melhor fruto que da terra se pode
tirar”.

Papagaios, cocares de penas coloridas, dancas primitivas a margem de
rios e lagoas de aguas limpas, homens “pardos, nus, sem coisa alguma que
Ihes cobrisse suas vergonhas®, "mogas, bem novas e bem gentis, com cabelos

© mui pretos e compridos pelas costas” — tudo desfila ante o rei venturoso,

trazido pela pena de pato do escrivdo da armada.

Com boa certidao de idade — embora sem firma reconhecida —, a carta
de Pero Vaz fixou definitivamente a data do contato da Histdria com o Brasil,
ou, se preferiremn, da entrada do Brasil na Historia.

In Novv Conbecer — Brasil
sio Paulo, Abril Cultral, 1977,
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Ulisses Tavares

antes de eu nascer
de meu pai nascer
de nascer o pai de meu pai

e o pai do pai do pai do pai de meu pai
o branco vem roubando

a terra do indio.

tomara que o filho dele

aceite minha amizade

e o fitho do filho do filho

do fitho do fitho do filho do filho dele

tenha uma Historia melhor pra contar.

Aoy poucos fice lowcn.
Rio de Juneiro, i,g Globo, 1987



(P
'
v _‘(,' r:.;.il +i v
Ta# =S a0
[ A ¢
AT IR IO .
foahd ) _ .
LR R

e O contato com © branco é bom ou ruim? O que vocé acha disso?
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Eu, mais o curumim. Sé a gente sobrou. Curumim s6 de nome. Sé
porque ¢ fitho do nosso povo. Tem a mesma cor na pele, fala como os
antepassados, mas ndo pensa como nossa gente.

Se caraiba estivesse aqui, agora, olhando o céu bonito, estava
pensando em procurar orientagdo, O indio apenas olha a beleza. O indio
ja sabe onde estd, porque fndio pode nido ter ciénela, mas tem o saber das
coisas simples e necessdrias.

Nem sempre fo1i assim. Por tempos que nem podem ser conlados

_em luas ou nos dedos das mdos ¢ pés, nosso povo viveu feliz ¢ orgulhoso.

Ai, um dia, chegou o caraiba. Trouxe muilos presentes: panos
coloridos, migangas. Vieram em grandes ubds, que faziam muito
barulho, coisa que nunca antes se tinha visto ou escutado. Parecia assim
com dia escuro de chuva, quando Tupa molha a terra com raiva,
chispando trovdes. Isso foi no comego.

Caraibas disseram que a terra nido cra do nosso povo, disseram que
a terra era de caraiba muito forte, branco como dia claro, morando numa
tribo ainda mais forte, bem pro norte. I conturam tantus coisas.
Disseram que 1am plantar roga ¢ que em bcm pouco tempo Leria fartura
¢ que a vida seria melhor.
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Depois chegaram os passaros barulhentos. Desciam num gr ande
buraco aberto na mata. Da barriga dos pdssaros saiam mais homuxs E
também coisas que carafbas chamavam de caminhoes ¢ tratores. Ta
fortes, que derrubavam, num instante de raio, drvores que nosso povo
levaria dias inteiros pra por no chio.

Nosso povo foi burro, Nao por nio saber das coisas. Mas por
acreditar na conversa de caraiba. £ como nao ia acreditar? Na lingua dos
antepassados nio existia essa palavra que agora a genle conhece, que se
chama mentira.

Carafbas tinham coisas, tinham roupas, tinham armas que matam
com baruiho, tinham comida fécil, tinham machadinhas, tinham barcos
que andavam sozinhos. E indio é como crianga pequena, mesmo quando
grande, parece néo ter crescido.

E o branco disse que tudo isso podia ser conscguido com trabalho.

E entdo todos os indios queriam ser caraibas. Nossa pele é boa,
bonita, protege contra o sol. Caraibas sio brancos, com pouquinho de sol
ficam logo vermelhos e doidos. Dai o povo ficou com vergonha da pele. I8
o corpo liso e lustroso, cheio de musculos de muito remar ¢ correr, passou
a ser escondido em roupas de brancos.

E indio comegou a trabalhar pra branco. Depois de muitas luas,
ndo tinha conseguido nem arma, nem comida facil, Nem a vida tinha
melhorado, nem a terra tinha s1do boa mae.

E nem podia ser diferente, porque a terra ¢ a mae natureza
andavam tristes e estavam morrendo. As drvores foram derrubadas. E
grande fogueira queimou por muitas luas, a terra ficou preta e pobre, a
ca¢a fugiu ou morreu queimada. E os peixes também, que o rio ficou
cada sol mais podre.

Nossos antcpdssados sabiam, mas o povo de agora esqueceu:
quando a terra morre, 4 dgua apodrecc, a caga some, o indio morre. B o
povo de agora foi morrendo.

Tamadli, o velho pajé, falei, Tupa ¢ prova disso. Chamei conselho pra
conversar em volta do fogo e na casa dos espiritos. O povo esculou
caraiba e ndo a voz do pajé. Caraiba contou pro meu povo que cu, Tamai,
o velho pajé, falava com espiritos maus e ninguém nunca mais acreditou
no que disse. Al calel. .

Assim foi o fim do meu povo. Uma nacgdo antes orgulhosa, uma
tribo chamada de povo do riso morreu de tristeza. Junto com a terra,
junto com a dgua, coln a caga ¢ com 0S8 Peixes.

Apvis vy oo, 59 ed.
Kio de Jangiro, Editorial Nordica, 1982.
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Vocé acha que uma velha pode ser contrabandista?

p VELHA CONTRABANDISTA

Stanislaw Ponte Preta

T8 i a i e

Wt Lt

Diz que cra uma vethinha que sabia andar de lambreta. Todo dia ela passav
fronteira montada na lambreta, com um bruto saco atrds da lambreta, O
val da Alfindega — tudo malandro vetho — comegou a desconfiar da

nha.



Um dia, quando cla vinha na lambreta com o saco atrds, o fiscal da Alfandega
mandou cla parar. A velhinha parou e entdo o fiscal perguntou assim para ela:

= Escuta aqui, vovozinha. a senhora passa por aqui todo dia, cotn esse saco
af atris. Que diabo a senhora leva nesse saco?

A velhinha sorriu com os poucos dentes que lhe restavam ¢ mais 0s outros.
que cla’adquirira no odontélogo, ¢ respondeu:

— E areia! - y

Al quem sorriu foi o fiscal. Achou que ndo era arcia nenhuma ¢ mandou a
velhinha saltar da lambreta para examinar o saco. A velhinha saltou, o fiscal
esvaziou o saco ¢ dentro s6 tinha arcia. Muito encabulado, ordenou & velhinha que
fosse em frente. Ela montou na lambreta e foi embora, cor o saco de arcia atrds.

Mas o fiscal ficou desconfiado ainda. Talvez a velhinha passasse um dia com
arcia ¢ no outro com muamba, dentro daquele maldito saco. No dia seguinte,
quando cla passou na lambreta com o saco atrds, o {iscal mandou parar outra ves.
Perguntou o que ¢ que cla levava no saco e ela respondeu que era arcia, uai! O
fiscal examinou ¢ era mesmo. Durante um més seguido o fiscal interceptou a
velhinha ¢, todas as vezes, o que cla levava no saco cra areia.

Diz que foi af que o fiscal se chateou:

— Olha, vovozinha, cu sou fiscal da Alfindega com 40 anos de servigo.
Manjo essa coisa de contrabando pra burro. Ninguém me tira da cabega que a
senhora ¢ contrabandista.

-— Mas no saco s6 tem areia — inststiu a velhinha. E jd ia tocar a lambreta,
quando o fiscal propds: |

- Eu prometo & senhora que deixo a senhora passar. Nio dou parte, nio
apreendo, ndo conto nada a ninguém, mas a senhora vai me dizer: qual é o
contrabando que a senhora estd passando por aqui todos os dias?

—- O senhor promete que nio “espdia”? — quis saber a velhinha.

— Juro — respondcu o fiscal.

— E lambreta.

In Petra gostar de ler, vol. 8.
5du Paulo, Ed. Atica, 1937,
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Roger Rocha Moreira

A gente ndo sabemos escolher presidente

A gente ndo sabemos tomar conta da gente

A gente nio sabemos nem escovar os dente
Tem gringo pensando que ndis ¢ indigente
[ndtil

A gente somos inttil

A gente faz carro e ndo sabe guiar

A gente faz trilho e ndo tem trem pra botar

A gente faz filho e ndo consegue criar

A gente pede grana e ndo conscgue pagar
InGtil

A gente somos indtil

A gente faz mdsica e ndo consegue gravar

A gente escreve livro e ndo consegue publicar
A gente escreve pega ¢ ndo consegue encenar
A gente joga bola e nao consegue ganhar
Indtil

A gente somos inutil

Do disco Vds vamos invadir sua preia — Ultraje a Rigor. atay
Rio de Juneiro, WEA, 1985, N7
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Vocé j4 pensou que, a cada tique-taque do reldgio, o tempo estd
passando?
O tique-taque do relogio do Eustaquio

Luciana de Almeida Hailer

— Tic tac, tic tac, tic tac, tiquetaqueava o reldgic do Eustaquio,
marcando o tempo queg néo parava, nao parava, nao parava de

4 yit

tic tacy

A \——:‘-v

E o Eustaquio a matutar:

— Desse jeito ndo vai dar, se o tique-taque do reldgio nao parar, o
tempo vai passar, e logo, logo, velho vou estar!

Apertava os olhos, contorcia a boca, cruzava os bragos, fechava a
cara e assim se deixava ficar, cabisbaixo, preocupado, sozinho e mal-
humorado.

Passava o dia, passava a noite, passava outro dia e outra noite. £
o Eustdquio sozinho a matutar:

— Tic tac, desse jeito ndo vai dar, tic tac, um velho vou estarl...

Brilhava o sol na tarde de verdo e 0s meninos jogavam bola,
peteca, piao.

Surgia a lua no céu e as meninas brincavarn de bugalha, esconde-
esconde, passa-anel. Mas o Eustaquio, injuriado, insistia em matutar:

— Tic tac, meu reldgio, tic tac passa o tempo, logo, logo, tlc tac,
muito velho, tic tac, que tormento!!!

Nao comia, nao dormia, nada mais gueria ou podia.

A maie do Eustaqmo assustada com tamanha confusao decidiu
finalmente por fim & situagao:

— Eustaquio, meu filhinho, nao se preocupe com o relogiol Deixe
os tique-taques pra la, que é isso, nao faz mal, eu lhe compro um
digitall
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RESUME

Dans ce travail, nous analysons quatre livres didactiques concernent
Ienseignement de “base” (de la 1°™ a la 4°™ série), qui composent la collection Analyse,
Language et Pensée. |l s'agit de livre évalués & partir de critéres établis par le MEC
comme étant les meilleurs parmi les meilleurs c’est a dire qui regurent le plus grand
nombre d'étoiles conformément au Ministére de I'Education: “trois étoiles” pour ceux qui
recurent une distinction spéciale, “deux étoiles” pour ceux qui recurent une simple
distinction, "une étoile” dans le cadre d'une appréciation plus modérée. Donc, pour qu'un
livre recoivent des étoiles il doit nécessairement passer par des critéres d’exclusion qui,
entre autres, spéculent que les livres didactiques ne peuvent exprimer des préjugés de
race, de cocculeur, d'adge et de tout autre type de discrimination sociale qui soit en
désaccord avec la Constitution Brésilienne. Partant du principe que e livre didactique ait
été reconnu important et utile dans nos écoles, nous voulons alors vérifier jusqu’a quel
point ces livre répondent réeliement aux exigences établis par le MEC en ce qui
concerne les criteres éliminatoires et plus précisément ceux qui réferent a la question
des thémes qui peuvent engendrer des interprétations précongues. D’olu l'iniérént de
répondre aux questions suivantes: 1) Comment les textes insérés dans la Collection
représente la diversité etanique, et plus précisemment les peuples noir et indien qui sont
jusqu'a aujourd’hui la cible de préjugés, et comment tout ceci est traité dans les
différentes activités? 2) Comment les textes et les exercices pedagogiques représentent
et/ou étudient la diversité et la différence linguistique? 3) Les “conditions de production”
du discours de ces livres favorisent une certaine “discrétion” a propos de théme qui
pourraient générer des interpretations précongues? Nous avons réfléchi sur comment

A 1

furent traités “ou non traités” de tels themes a partir d’'une perspective de discussion.

MOTS-CLES

1.Analyse du discours. 2 Livre didactique. 3.Préjugé. 4.Mise sous silence (discrétion).
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