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"Pensa num rio, denso e majestoso, que corre por 
milhas e milhas entre robustas barragens, tu sabes 

onde está o rio, onde a barragem, onde a terra 
firme. A um certo ponto o rio, por cansaço, 

porque correu por muito tempo e muito espaço, 
porque se aproxima o mar, que anula em si todos 

os rios, não sabe mais o que seja. Toma-se o 
próprio delta. Permanece talvez um braço maior, 
mas muitos se espalham em todas as direções, e 

alguns confluem novamente uns nos outros, e não 
sabes mais o que é origem de que, e às vezes não 

sabes o que é rio ainda, e o que já é mar ... " 

(Umberto Eco, "O Nome da Rosa") 
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RESUMO 

Este trabalho procura investigar o modo de funcionamento das prticas de produ9o 

textual em livros didaticos, observando-se, os critrios e os principios de sustentaao das 

bases te6ricas destes materiais. 

Para isso, recorremos a dois campos dos estudos da linguagem: o campo da 

Linguistica do Texto e o campo da Anlise de Discurso de linha francesa inaugurada por 
Michel Pecheux. 

Em rela 乞o s reflex6es feitas sob o aporte te6rico da Lingustica Textual, 

percebemos um condicionamento do texto s bases formais da linguagem dado nesta teoria, 

condicionamento este que direciona o trabalho com o texto para uma homogeneizaao e 

estabilizaao dos sentidos e do prprio uso da linguagem. Decorrente disso, observamos 

uma condi9谷o de idealiza 乞o da produ9o textual dos livros didticos analisados 

fundamentados em Linguistica do Texto, visto que esses estipulam, de antem谷o, as rela6es 
entre os interlocutores, entre a lingua e entre os sentidos, nao deixando espa9o para as 

"situa6es reais" contraditrias e complexas de ocorrncia dos textos 

Por questionarmos essa configuraao modelar e homognea de texto, encontrada na 

Linguistica Textual, recorremos s concep6es te6ricas da Anlise de Discurso, com o 

intuito de fazer uma ponte entre o "re-pensar" discursivo encaminhado pela Anlise de 

Discurso e um possivel "re-faze?' pedaggico. Contudo, esse repensar no foi buscado e/ou 

refletido nas propostas de produao textual dos livros didaticos, por ns analisados, que se 

afirmavam fundamentados em Anlise de Discurso e, portanto, no se converteu em um 

refazer pedaggico. 

Observamos, ainda, neste trabalho, a ocorrncia de um distanciamento entre o que a 

fundamenta 乞o te6rica dos livros didticos analisados - tanto os fundamentados em 

Linguistica do Texto quanto em Anlise de Discurso - afirmavam e as proposi96es de 

produ9乞o textual que estes traziam em seu bojo 

Assim sendo, esperamos que este trabalho possa vir a contribuir para a reflexo 

sobre o "lugar" dado a produ9ao textual no livro didatico de lingua portuguesa, aldm da 

inser9ao critica deste ltimo nas rela6es de ensino-aprendizagem 

V 



RESUM重  

Le present travail a pour l'objetif principal enquter la mani6re de fonctionnement 

des pratiques et la production littrale dans les livres didactiques, en observant, les crit6res 

et les principes de sustentation des bases thoriques de ces matriels 

Pour cela, nous faisons appel aux deux champs des6 tudes de la langue: le champ de 

Ia Linguistique du texte et le champ de l'Analyse du Discours de ligne fran9aise inaugure 
par Michel Pcheux. 

Em ce qui concerne les rflexions fait par l6 base thorique de Ia Linguistique 

Textuelle, nous percevons un conditionnement du texte aux bases formelles de Ia langue, 
conditionnement celui-ci qui dirige le travail avec le texte pour une homogeinizaao ei une 

stabilisation des sens et de l'utilisation elie-meme de la langue. Li6 a cela, nous constatons 

une condition d'id6alisation de la production textuelle des livres didactiques analys6s qui 

sont bas6s dans la Linguistique du Texte, tenant em vue qu'ils stipulent, a priori, les 

relations entre les interlocuteurs, entre Ia langue et entre les sens, en ne laissant pas lieu 

pour les "situations relles" contradictoires et complexes d'occurence des textes 

Emmens par um questionement de cette configuration modelar et homogne de 

texte, trouve dans la Linguistique Textuelle, nous faisons appel aux conceptions 

thoriques de FAnalyse de Discours pour d'6tablir une liaision entre l champ theorique 

present par l'Analyse de Discours et mi possible " refaire" pdagogique 

Nous observons, encore, dans ce travail, la prsence d'un 6 loignement entre la 

fondementation thorique des livres didactiques analys6s - aussi de faon bas6s dans 

Linguistique du texte que dans Analyse du Discours - affirmaient et les propositions de 

production textuelle que ceux-ci apportaient. 

La recherche prtend avoir contrubuer a la rflexion sur la "lieu"a donn6e a la 

production textuelle dans le livre didactique de la langue portugaise, bien que l'insertion 

critique de ce dernier dans les relations de enseigne-apprentissage 

vi 



INTRODUAO 

Durante uma aula de lingua portuguesa para o primeiro ano do curso de Cincias 

Biol6gicas, um dos alunos me trouxe um text& que circulava pela internet contendo uma 

crtica aos linguistas pesquisadores das grandes universidades pblicas do pas. Esse texto 

bradava sobre a absoluta inutilidade e o desperdcio de verba pblica que se gastava em 

financiar as pesquisas de cunho linguistico, jえ  que essas n言o tocavam no ponto crucial, de 
acordo com o texto, das questes de linguagem existentes no pas, ponto crucial este que 

nada mais d do que a "supera o" do analfabetismo (e do analfabetismo funcional) 
Segundo o textoプ'num pas com problemas crnicos鹿 alfabeルα戸o,'umaa切4フleta 
inut放山de, e falta de respeito, se gastar tanto dinheiro com esses doutores山 lお1二  
UNIcAIvIP [UFRGSJ e suas pesquisas sem qualquer fimdo social" 

No 6 preciso comentar com que intuito o acadmico me trouxe esse texto. O curso 

de Letras nao 6 considerado um curso de elite; seus academicos no precisam usar roupas 

especiais, saber manipular aparelhos, mquinas e equipamentos, n豆o 6 preciso, nem mesmo 
Gegundo a vis言o de grande parte da comunidade acadmica), grandes investimentos, pois 

basta se garantir um professor em sala de aula, quadro-negro, giz e alguns livros na 

biblioteca, para que se mantenha o curso "em dia". Inseridos nesta din合mica, desde o 
primeiro ano da faculdade, alunos de outras reas, ao serem "submetidos" s aulas de 
lingua portuguesa, n谷o perdem a chance de boicot-la, ou de desprestigiar o professor, 

afinal de contas, a partir do momento em que se 6 alfabetizado, no se tem mais a 
necessidade de estudar a lingua portuguesa, pois o papel dos profissionais e pesquisadores 

da linguagem deve restringir-se a alfabetizar, sendo, portanto, sua culpa se essa prtica (e 
todas as decorrncias dela) n豆o6 plenamente difundida. 

* 
	

* 
	

* 

Este desabafo serve para apontar dois pr -conceitos que circundam a nossa 自  rea 
primeiro, o de que a fun9谷o do profissional da educaao deve restringir-se a "resolve?' o 

'Esse texto 6 de autoria de Caia Fittipaldi. Ela 6 linguista, tradutora e assessora t6cnica do ministro Aldo 
Rebello para questesde polticas para o idioma. 
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problema "social" do analfabetismo no pais, dedicando-se exciusivamente a isso e, 

segundo, (sendo este visto internamente a rea dos Estudos da Linguagem)6 aquele em que 

se afirma que j se "falou" muito sobre ensino, que agora 6 o momento de se estudar outros 

discursos, outros textos, fazer outras "associa96es", ou ainda, de que o ensino no6 objeto 

de estudo de 自  reas, como por exemplo, a Anlise de Discurso. Do mesmo modo que o 

ensino nao deve ser o 自  nico foco de estudo das pesquisas lingusticas e/ou discursivas, ele 

no pode ser excludo ou marginalizado. 

Nesta perspectiva, coloca-se que6 o ensino que move este trabalho. As teorias 

aportadas, as no9es priorizadas, os enfoques dados tm a prtica pedaggica como 

parmetro de/para o estudo. A inadequado, a falta de qualidade, a primazia良  aliena9o em 

detrimento do posicionamento crtico percebido nos processos de ensino-aprendizagem nos 

tm chamado a aten9o, a um bom tempo, sobre as causas que proporcionam tamanho 

desajuste entre aquilo que se espera que seja a escola e aquilo que ela realmente6 .6 Ao 

procurarmos as causas, deparamo-nos com uma cadeia circular de despreparo, negligncia 

e aviltamento que retoma sempre para a escola:6 a forma 哀o dos professores que n気o6 de 

qualidade, so as polticas pblicas que sucateiam e desamparam as escolas,6 a mquina do 

estado que, atravs do discurso liberal: "a escola 6 para todos", utiliza-se da escola para 

reproduzir a ideologia de uma elite burguesa. Em meio a essa corrente, diramos, perversa, 

encontramos o livro didatico como uni instrumento de reprodu9ao - do discurso liberal 

"somos todos iguais" - , de perpetua o ー  acredita-se que ndo h necessidade de se 

melhorar a formaao dos professores ja que, em sala de aula, eles iro adotar um livro 

did自tico que lhes "oferece" reflexo, discussdo e prtica -, e, acima de tudo, de vigil含ncia - 

ja que o livro didtico se coloca como um discurso autorizado, verdadeiro, e por isso 

inquestionvel 

Assumindo um papel muito mais de conseqiencia do que de causa, da mesma forma 

que o professor, o aluno, e mesmo o processo de ensino-aprendizagem, o livro didtico 

assume, ao mesmo tempo, uma perspectiva de "guardio" do que se deve dizer, de como 

ensinar e do que se fazer. Assemelhado ao "Big Brother" de Orwell2, o livro didえtico se 

toma uma espcie de "olho do poder" dentro da sala de aula, e isto se d, justamente, por 

ele ser aquele instrumento reprodutor, perpetrador e vigilante que havamos falado acima. 

2 Estamos nos referindo ao livro "1984" de George Orwell. 
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Essa caracterstica nos chamou a aten 言o de tal modo que instigou a pesquisa que 

ora realizamos. Diversos aspectos do livro didtico se mostravam importantes para uma 

anlise, como por exemplo, o modo como a leitura 6 vista enquanto uma prtica denotativa 

de apreensao de informa es, ou ainda, a prioridade dada a gramtica normativa em 

detrimento das questes interpretativas e/ou reflexivas, ou mesmo o completo descaso do 

livro didtico pelos usos e variedades lingusticas, sedimentando um trabalho de 

mascaramento/ocultaao atravs da higieniza 議o e unifica o da linguagem. No entanto, 

resolvemos analisar a produ o de texto, justamente por acreditarmos que eia destoa (ou 

deveria destoar) dessa rela9ao de reproduao/fixa 乞o desenvolvida pelo livro didtico. A 

prtica de produao textual p6e (ou deveria por) em movimento uma intrincada rede de 

relaes de sentidos que, ao serem tramadas e re-trainadas, desnudam ou opacificam 

posicionamentos e determina96es ideol6gicas, desestabilizam ou ratificam saberes 

cristalizados, reproduzem ou diferenciam sentidos. A prtica de produ 言o textual d o 

momento do jogo entre a parfrase e a polissemia,6 onde se possibilita (tambm) a 

"deriva" de que fala Pecheux,6 o que, pois, "est intrinsecamente exposto ao equivoco da 

lngua" (Pecheux, 1997:53), e que, sempre, suscetvel a tornar os sentidos diferentes de si 

mesmo, oferece lugar a interpreta 乞o. E, essa prtica de produ 谷o de texto, por ns 
concebida, no pode ser confundida com uma prtica de instrumentaliza o da escrita, com 

uma "composi 9言o redacional" em que imperam a consistncia, a homogeneidade e a 

"cria9o", e onde os sujeitos, respons豆veis pelo seu dizer, devem organizar as 

informa6es/dados conhecidos(estabilizados) de uma forma coerente e com unidade. 

Acreditamos, como Pcheux, que a produ o de texto 6 capaz de atuar "no ponto que cessa 

α consistncia dar翌フresentado lgica inscrita no e嬰フao dos "mundos normais'"' (Ibid, 
p.51) por inserir nas prprias condi9es de sua produ 乞o o que se acredita interno, externo, 

prprio, irrelevante, opaco, equivocado, transparente, impossivel, enfim, tudo aquilo que 

constitutivo da lingua, seu real. 

Portanto, a produ 豆o de texto, por n6s vista, em nada se identifica com as 

caractersticas (especialmente de reprodu o e normatiza 乞o) observadas nos livros 

didticos. Da surgiu nossa inquieta9ao: de que forma, ento, 6 tratada a produao de texto 

nos livros didticos? Como se trabalham/apresentam as condi9es de produ まo dos textos 

nesses materiais? Ser que os livros didticos conseguem ultrapassar a condio de 
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exerccio redacional geralmente destinado a produ o de texto na escola? Todas essas 

quest6es ja inquietaram diversos pesquisadores que analisaram livros didticos procurando 

compreender o seu funcionamento, criticando posturas nonnatizadoras, questionando a 

estabiliza o e cristaliza 乞o dos saberes e problematizando suas uniformiza96es3. Dessa 

forma, tamb6m n6s agimos, com o diferencial de que nos propusemos a verificar as 

rela6es existentes entre a teoria utilizada para fundamentar os livros didticos analisados e 

a prtica efetiva de produ きo de textos por eles veiculada. Para isso, refletimos sobre as 

concep96es tericas abordadas em cada livro didtico, e cotejamos as propostas de 

produ9乞o de texto ai apresentadas, analisando suas rela6es de imbricaao com um 

referencial te6rico, a constitui9乞o das anlises em fce da teoria e o modo de transpor a 

teoria para o campo prtico, enfim, as conseq館ncias de tal relaao e/ou de sua falta. 

Pautamo-nos, sobretudo, nas condi9es de produ5o das propostas textuais, para refletir 

sobre a constitui9乞o do texto, com base em duas teorias distintas: a Linguistica do Texto e a 

Anlise de Discurso, observando o modo de funcionamento do texto e o modo com que se 

trabalha o(s) sentido(s) em cada uma delas. 

Dessa forma, esta Disserta 貸o esth dividida em dois Captulos, sem dicotomizar, ao 

mesmo tempo, teoria e prtica. 

No primeiro captulo desenvolvemos uma reflexo em tomo: a) do percurso de 

algumas teorias linguistas e do processo de (re)constru 豆o de seu objeto; b) das condi9es 

que possibilitaram a "virada" de uma Lingustica da lngua para uma Lingustica do texto; 

c) das rela96es propostas, por livros didticos, entre as prticas pedaggicas produzidas e os 

pressupostos que lhes serviram de arcabou9o terico 

No segundo captulo, abordamos as questes de funcionamento da lngua e do texto 

a partir do aparato te6rico da Anlise de Discurso, observando a inscri9五o do sujeito, da 

histria e do sentido na constitui9ao da lingua (e do texto), nas rela6es de sentido que se 

(des)estabelecem e nas condi9es de produ きo que a se instauram. A partir disso, refletiu- 

se sobre as prticas pedaggicas produzidas por materiais didticos fundamentados em AD 

e suas relaes com os pressupostos te6ricos a que se reportaram 

3 Estamos nos referindo a livros com de Coracini: "Inrerpreta 豆o, autoria e legitima 乞o do livro didtico" 

(1999), de Almeida Filho: "Escolha e produ 言o de materiais didticos para um ensino comunicativo ae 

linguas" (1994), de Freitas: O livro didticos em quest包o" (1989), entre outros 



C AP1TULO I 

Os ESTUDOS DA LINGUAGEM E A CONSTANTE (RE)CONSTRU瓜O DE UM 

OBJETO 

1.1 LNGUA E SISTEMA 

Todo estudo parte de um ponto especifico; da mesma forma, os estudos da 

linguagem partem de alguns pontos; pontos difusos, contradit6rios, segmentais, mas pontos 

que servem de impuls乞o para novas pesquisas. No se pretende investigar o ponto de 
partida da Linguistica (at mesmo porque um trabalho dessa monta extrapolaria o universo 

do nosso estudo), mas pretende-se estabelecer um ponto de partida para este trabalho, e 

para isso, parte-se do estruturalismo, concep 乞o te6rica que teve grande influncia nos 

estudos cientficos, dentre eles o estudo da linguagem, delimitando espaos, contrapondo 

vis6es e colocando-se como terreno de e para rupturas 

No se trata de trabalhar as concep6es estruturais e relacion-las com os estudos de 

texto atuais, trata-se apenas de um primeiro impulso para a pesquisa, isto 6 , para trabalhar 

as questes te6ricas textuais que se impuseram no cenrio linguistico a partir da dcada de 

70,6 preciso 'espiar' o que se fazia ent谷o, para assim, entender as possiveis rupturas4 

O Estruturalismo 6 uma escola que teve seu apogeu na Fran9a, na dcada de 1960, 

mas que permeou todo o incio do sculo XX. Alargado a diversas 自  reas do conhecimento 

cientifico, v a relaao entre os dados. Para o estruturalismo nao ha fatos isolados, h uma 

estrutura, ou seja, uma inter-rela9ao de coisas. Da estrutura depreende-se uma forma, um 

objeto de investiga 乞o, conforme Apresjan 

"estruturalismo noduma teoria nem um ,n'todo,'un,, pi,フ ,1, 山 1クs忽  
epistemolgico. Parte da observa扇扇que todo co尿I后茄 L 篇  sistema 
determinasお  por todos os outros conce瓶)S do mesmo sLclemci e nncln .cio'niA,-'n 
por stprprio" Paul Garvin (19644pud1'J?ESJAN 1980) 

Parte dai, ento, o principio da imanncia, em que uma coisa vale por si mesma, 

dentro de uma estrutura (ou de um sistema), princpio esse que rege as concep6es 

estruturalistas. 

4,-' 上二  com isso, aiscutir se tais rupturas realmente se deram. 
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Quanto aos estudos da linguagem,6 a partir de Ferdinand de Saussure e o Curso de 
Lingustica Geram9I6)5 - o discurso fundador, que a Linguistica 6 constituda corno uma 
ciencia 釦rmal e sistematica. 

O estruturalismo consistiu em uma rea9ao contra a tradicional gramtica descritiva. 

Segundo Benveniste (1974), reagiu-se contra a concep9o exciusivamente histrica da 

l ingua, contra uma lingustica de cunho comparatista e que se ocupava em descrever as 

transforma es da lingua. 

Tem-se, entao, os dois principais pontos da teoria saussureana: primeiro, o 

isolamento do componente histrico nos estudos linguisticos. Saussure se ocupar de uma 

Linguistica esttica, isto 6 , de um estudo sincrnico, em que se procura estabelecer "os 

fatores constitutivos de todo estado de lngua" (Saussure, 2002, pll刀 Um estruturalista 

no se preocupa com a origem, mas sim com a estrutura. Essa afirma きo, aldm de resgatar o 

ponto anterior, aponta para o prximo: a lingua 6 uma institui9乞o social, da a no 言o de 

sistema. E importante ressaltar que, Saussure, em momento algum referiu-se a estrutura, 

mas sempre a sistema. Contudo, a concep9ao sistmica saussureana est intimamente ligada 
ano9貸o de inter-rela 谷o que recobre o estruturalismo. Segundo Mattoso Cmara (1967), o 

primeiro passo para a insero da linguistica no estruturalismo 6 a afirma9ao de Saussure de 

que 'a lngua passou aだ a ser considerada um caso particular dentro da 'semiologia 

destinada a estudar os sistemas sign/Icativos, ou de signos, que regem a vida mental dos 

homens" (p.51). Ao dimensionar o estudo da lingua dentro de um todo significativo, a partir 

de um sistema, mesmo sem cunhar, Saussure inseriu, definitivamente, a linguistica no 

campo epistemol6gico estruturalista. 

Para Benveniste (1974) a novidade do enfoque saussureano consistiu em tomar 

consciencia de que a linguagem em si mesma no comporta nenhuma outra dimenso 

histrica, 6 consistentemenle sincrnica e estrutural, e s6 funciona em virtude de sua 

natureza simb6lica. 

Para isso, delimitou-se tarefas para a Lingustica 

"- descrever as linguas; 

- procurar foras comuns a todas as linguas e deduzir as leis gerais; 

- delimitar-se e definir-se a si prpria." (Saussure, 2002:13) 

5 Neste estudo trabalhamos com a 24 edio do CLG, publicada em 2002 
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Ao delimitar-se e definir-se a si prpria, a linguistica procurou estipular seu objeto 

Partindo da obje9ao de que o objeto precede o ponto de vista6, Saussure 
contemporiza o lado individual e social da linguagem, e a impossibilidade de conceber um 

sem o outro, pois a linguagem trabalha nesse contexto de vai-e-vem, ao mesmo tempo que 

6produto de uma evolu 乞o,6 , tambdm, uma institui9乞o. Assim, ter como objeto a 

linguagem toma-se inaplicvel, pois, ou se estuda a linguagem sob seus vrios aspectos, o 

que parecer um "aglomerado confuso de coisas heterclitas, sem liame entre si"7, ou 

pende-se para um s6 lado, correndo-se o risco de sempre desconsiderar questes 
importantes. 

Como solu 乞o, a proposta6 "colocar-se primeiramente no terreno da伽gua e tom - 
la como norma de todas as outras manifesta戸bs da linguagem" (Saussure, 2002, pl7) 
Para o autor, somente a lngua 6 passivel de uma defini9豆o autnoma e satisfatria. A 

lingua, como unidade da linguagem - uma parte essencial deste todo multiforme e 

heterclito,6 um produto social da faculdade da linguagem e um conjunto de conven戸es, 
portanto, um principio de classifica 乞o. 

No Curso de Lingustica Geral, a constituiao da lingua 6 apresentada como um 

tesouro depositado pela prtica da fala em todos os individuos que pertencem a mesma 

comunidade lingustica; trata-se, pois, de um sistema gramatical virtual, que existe em cada 

indivduo, mas que s6 se realiza na coletividade,6 s6 na "massa" que a lingua adquire sua 
completude. 

Tratando-se de saber em que consiste e como funciona a lingua, separa-se lingua e 
fala (langue/parole), separando-se assim o que 6 social do que 6 individual, o que essencial 

do que 6 acess6rio. 

ル功igual ' a pane socialdl肋igucigem, exierior ao imか庇ん0, que, por訂s, 
naoPaた crii-la nem mod塀'i-la; ela no existe sendo em virtude dum e 厄de 
山 contrato estabelecido entre os membros dl comunidade (SM怨SURE 2002, 
p2斗  

Assim, na perspectiva da lingustica estrutural, a lingua 6 um sistema de signos que 

faz parte de uma ci6ncia que estuda a natureza dos signos em geral - a Semiologia. Por isso, 

6 0 autor genebrino, ao diferenciar a Linguistica de outras ciencias, nas quais se apresenta um objeto e, a 
partir disso, estabelecem-se diversos pontos de vista, afirma "que 6 o ponto de vista que cria o objeto"(p. 15) 
linguistico, O objeto linguistico Dode ser esse ou aauele. deoendendo do oonto de vista em q ue se considere. 
r・さaussure, zvuz ー p・ It, 



14 

a Linguistica, que tem por objeto a lingua, estar vinculada a essa ciencia geral, mas, 

contraditoriamente, no ter um compromisso com o que extrapola a ordem da lingua. 

Os estudos da linguagem s豆o subdivididos em duas partes: a Linguistica da Lngua - 

que 6 social mas independente do individuo, portanto relativa a fontica, e a Lingustica da 

Fala 一 que 6 a parte individual da linguagem, relativa え  fonolo夢a. Apesar de serem 

interdependentes, lngua e fala sao distintas, sendo, portanto, para Saussure, a lingustica 

propriamente dita, aquela da lngua. 

Para Ju. D. Apresjan (1980), Saussure compreendeu que a lingua 6 ・multifacetada', 

ou seja, que ela encobre vrios objetos: se analisada do ponto de vista de suas fun6es, pode 

ser considerada como meio de comunica9乞o, meio de expressar as idias...; se analisada do 

ponto de vista das condi9es de sua existncia, pode ser considerada como fato histrico e 

cultural; mas se, ainda, for rnialisada do ponto de vista de sua organiza 言o interna, a lngua 

pode ser considerada como um certo sistema de signos. Alicerada nessa 'anlise', a 

Linguistica traz como seu objeto a lingua, homognea, sistmica e simb6lica8 e estipula o 

seu (lingustica) trabalho como o estudo das rela6es entre dois ou mais elementos dentro 

do sistema da lingua. 

Todavia, se a lingua 6 um sistema de signos, cabe aludirmos o que seria, mais 

precisamente, o signo linguistico. Signo linguistico6 "uma entidade psquica de duas 

faces"9: conceito e imagem acstica, que logo foi substitudo por significado e significante - 

a fim de dizimar ambigidades e estabelecer as diferen9as, apesar de essas duas fh ces do 

signo serem dependentes e complementares uma da outra. Estabelece-se, assim, a 

conceitua9きo te6rica saussureana: Lingua = Sistema de Signos + que contm unidades de 

significa o compostas por uma rela o entre: Significante + Significado 

Assim sendo, apontamos para um terceiro ponto crucial da teoria saussureana: a 

arbitrariedade do signo lingUstico. Princpio do signo, a arbitrariedade se consagra como 

um dos conceitos fundamentais na tese saussureana, e 6 usada para referir a の rela o 
interna do signo entre significante e significado, e a b) rela 豆o que une entre eles (SE e SO) 
os termos do sistema de uma lingua dada. Saussure objeta a idia de que a arbitrariedade 

seja de livre consenso, feita por escolha do individuo, mas estabelece que o与ignfIcante 

S ，、一一  一 
君eporLamo-nos, aqui, a uma ordem simb6lica confinada aos limites do psiquismo, vista como fto universal.9 i-i_., - 

Lola・,p・ou 
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imotivado, isto d arbitrrio em rela o ao signrcado, com o qual no tem nenhum lao 

natural na realidade" (Ibid., p.&3) 

Simon Bouquet (2000) afirma que no Curso de Linguistica Geral (CLG), os 

redatores fazem proposi9es prprias, a respeito da arbitrariedade, o que descaracterizou a 
reflex乞o pela qual Saussure passou para chegar a essa formula9をo. A ambiguidade ligada ao 
conceito de signo, que ja havia sido reconhecida por Saussure, foi ignorada pelos redatores 

do CLG, tomando o conceito da ambiguidade opaco, pois o que eles chamaram de 

arbitrariedade global, poderia ter sido chamado de arbitrrio do significante 

O fato arbitrrio para Saussure, entretanto, no tem nada de opaco, e 6 posto a partir 
de duas implica6es'’り o sigm/Icante de cada signo , por essncia, livremente decretado 
PeZas 施gu口selり areparti哀b - o corteー山勿aIビr奴asig”加bar'se叩era ao sa加rdas 
lnguas"10 Como ilustra 言o, trazemos a metfora da 'carta marcada' (ou carta forada, 
segundo a tradu 言o do CLG), em que, por mais que se d consentimento para escolhas, essa 
escolha ja e determinada a priori 

I'Se, com relado d idia que representa o sijnificante aparece como escolhido 
Iivrement乞f"lco叫7ens移 o, com rek多 oが  comunidade lingustica que o 
emj型ga, no'livre:'imposto. Nunca se consulta a mas妬  sぞxた111元m o 
significante escolhido pela lngua poderia ser substitudo por outro. Este fato, 
que parece encerrar uma contradio, poderia ser chamado familiarmente証 "a 
carta forada筆1iz-se d lngua: "Escolhe!"; mas acrescenta-se: "O signo ser 
este, no outro." Um indivduo no somente seria incapaz, se azrisesse de 
modificar em qualquer ponto a escolha feEl4 com tambma Pr za massa扇  
Pa智禦どel二sua 三oberania sobre uma nica召ilavra: esta atadadlngua tal 
aziaIe."(Ibid nR5」  

Esse seria o arbitrrio do signo (geral) e que Simon Bouquet assinala como 
arbitrrio da lingua, para no criar equvocos com o Curso. 

O conceito de arbitrariedade do signo 6 essencial na teoria saussureana porque 

sustenta seu conceito principal: o de valor. 

A lingua no 6 um mecanismo de transformar idias em sons, nem o contrrio. A 
lngua est no dominio das articula es, ela d o resultado da combinao de idias e sons 

H um movimento em que "uma id如se fixa num som e em que um som se torna o signo 

de uma idia" (Saussure, p.13 1). Esse movimento articulatrio produz wna forma e no 

uma subst合ncia, mas remete ao mesmo tempo a substncia. 

'o S. Bouquet, 2000 - p.233 
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Ressalta-se a importncia de no confundir valor e significa 谷o. O valor constitui 
um elemento da significa9谷o e, ao mesmo tempo, a significa9きo 6 determinada pelo valor 
A lingua 6 um sistema - estrutural, portanto inter-relacionado-, em que os termos se 
correspondem, e o valor 6 o resultado da disposi9言o de um signo em rela9o aos outros, ou 
seja, resulta da presen9a simultnea de outros signos 

O valor, assim determinado,6 constitudo por dois aspectos: por algo dessemelhante 

- troca de um por outro, com o valor a determinar; e por algo semelhante - compara o com 
algo cujo valor est em questo. Esses dois fatores so essenciais paia a instituiao do 
conceito, pois o valor de alguma coisa: 

竺りestar ento fixado, enquanto nos limitannos a comnrovar (lift? n(kiP VP? 

竺l警き二f'or este o佐αque/e conceito, isto . aue tem esta ou aquela 
sigmβccl戸b,falia ainda compari-la com os valores seme屈ii磁ー C5；姦；  
palavras que se lhe podem opor" (SAUSSURE 2002, .'!34): 

A caracterstica mais precisa do valor 6 ser exatamente o que os outros no s谷o 

O conteudo de um signo no depende exciusivamente de si, mas de tudo que o 

rodeia, isto 6 , de tudo que existe fora dele. Por fazer parte de um sistema, o signo no 

possui somente uma significa9o, mas, e acima de tudo, um valor 

Parafraseando Saussure (2002), enfim, "na lingua so existem diferen9as ... apenas 
diferen9as sem termos positivos". Mas, apesar da lingua se estabelecer atravs de termos 

negativos, a utilizamos como se estes termos fossem aparentemente positivos, ou positivos 

o suficientes para haver entendimento 

Contudo, al6m das diferenas, hh tamb6m, na estrutura da lingua, rela9es - ambas 

indispensaveis para esta. Para tratar disso, Saussure desdobra as rela96es em dois planos: as 
rela9es sintagm自ticas e as rela6es associativas. As rela6es sintagmticas se estabelecem 

na linearidade da lingua, ou seja, no principio que exclui a possibilidade de se pronunciar 

dois elementos ao mesmo tempo, alinhando-se, assim, um ap6s o outro na cadeia da fala. 

So combina6es que se realizam in praesentia, onde um ou mais termos esto igualmente 
presentes. 

As rela6es associativas, por outro lado, ocorrem fora do discurso. As palavras que 

possuem algo em comum se associam na memoria, formando um grupo. Elas nをo tm por 
base a linearidade como as primeiras; segundo Saussure, sua sede est no c6rebro "elas 
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ノrazem parte desse tesouro interior que constitui a功igua叱 cada indMんo'・n.n A rela 加  
associativa une termos in absentia, em uma ordem da memria, virtual 

Mattoso Camara, em 1967, auge do estruturalismo, afirma que, pela teoria de 

Saussure, 6 a primeira vez que se entende bem o paradigma (ou eixo associativo) 

Esse'um conceito gramatical muito antigo, mas que s ento janhou sentido 
estrutural. Antes a e nfase era posta nos elementos em si mesmos, que se 
agrt,秤lvain Por analo8奴  enquanto no para‘軟ma‘た Saussure os ekmentos s 
valem como pontos relacionais. O conceito‘か sintagma, por outro lado, que' 
uma inova o saussuriana, criou a esirutunl芦o linear, que Saussure 
considerava primacial na linguagem e punha em relevo com o seu princ!pio da 
linear滅乳た  山  sifmHin2癒stico 血54). 

A partir dessas rela6es, vai-se ao encontro das caractersticas principais da teoria 

saussureana - caractersticas j apontadas acima - que sustentaram a base da escola 

estruturalista da linguagem: a) a distin9をo entre lingua e fala, o que refletiu na conseqilente 

diferencia o entre fonologia e fontica; b) o aprofundamento das caractersticas prprias 

da lingua e sua inser o como objeto especfico da lingustica, e c) a elabora9o da teoria 

de que lingua 6 forma e no substncia e que, ainda, essa lingua 6 um conjunto de sinais - 

sistema de signos, que por sua vez sao valores e no objetos. 

Dizendo de outra forma, vimos que, no Estruturalismo, a lingua - objeto de seu 

estudo - 6 social, essencial, mas apartada do campo da prtica e, portanto, exterior ao 

indivduo. Enquanto unidade da linguagem,6 passvel de classifica o, tomando-se, 

portanto, um sistema de signos. Desse modo, um estudo estrutural se preocupar com a 

forma da lingua, observando as rela6es entre dois ou mais elementos dentro do sistema da 

l ingua. Dicotomizando conceitos, o estruturalismo aparta do estudo linguistico a fala, a 

mudana hist6rica e a origem. Constituindo os signos como arbitrrios - portanto, sem 

motiva9o externa - o estruturalismo no lida - porque acha acess6rio - com os aspectos 

extralinguisticos, excluindo de seu a mbito as rela6es da lingua com o sujeito, com a 

sociedade e com a histria, construindo sua rela o na lingua - com ela mesma. 

1.2 LINGUAGEM E PRAXIS 

Para alguns estudiosos da linguagem, no era mais possivel conceber a lingua 

unicamente em seu campo sistmico, pois se estava sujeito a um trabalho limitado, 

"F. Saussure, 2002:143 
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apequenado, especialmente se dimensionado ao campo da prxis. No se admitia mais ver a 
lingua como fonna, destituida de exterioridade e apartada da fala (do uso, da comunica きo 
e da praxis); uma lingua ficcional, estudada in vitro, segmentada (e, por que no dizer 

esquartejada) em por6es formais imanentes, girando sempre em tomo de si mesma. も  
baseados em tais argumentos (ou mais ou menos assim) que alguns estudiosos da 

linguagem empreenderam a 'virada pragm自tica', ou seja, privilegiaram o uso da linguagem 
em lugar da representa 乞o ou da formaliza9o do signo. Com  isso, passaram a embasar as 

anlises da linguagem no mais no campo sistmico, mas no campo da prtica. 

Apesar de John Langshaw Austin ser um dos mais importantes fil6sofos da 

linguagem a contestar as imposi6es formalistas, o cerceamento sistmico da lingua e, a 

partir disso, considerar as questes da prtica diretamente envolvidas/imbricadas na 

constitui95o da linguagem, suas reflex6es, que influenciaram grandes estudos posteriores 

(alguns at mesmo de forma equivocada), nao tiveram o reconhecimento merecido em seu 

tempo'2. Austin, apesar de fonte de pesquisa, foi 'encoberto・  em muitos estudos 

pragmticos, tendo sua palavra sido tomada sem referenci-la, ficando para os leitores 

(apenas aqueles que conhecem sua ob回uma impressao de reconhecimento, um ・軍 sei de 
onde vem isto, apesar de no se falar" 

E devido a esse apagamento que se toma como referncia neste estudo as reflexes 
de Ludwig Wittgenstein para deslocar os campos j自  mencionados anteriormente (do 

sistmico para o da prtica), mas tambdm por ser nesse autor que os pressupostos da 

Linguistica do Texto afinnam encontrar em seus fundamentos. Wittgenstein 

especialmente na sua obra "Investiga6es Filos6ficas" (l953)'3 -6 um dos fil6sofos da 

linguagem que rompe com a epistemologia clssica e atenta para o funcionamento da 

linguagem, afirmando ser necessrio substituir a atitude metafisica pela atitude prtica. 

Conforme Wittgenstein: 

望 'in8寡qgem・・・ funciona em seus usasソiao mbendb,Portanto, ”威碧口γ 又フbre os 
契gnficados das palavras, mas sobre suas flu,l戸bs Prtiais... o correntemen犯  
chamado de linguagem d llll verdade, um conjunib de クogos山 linguagem二  
entre os quais poderiam ser citados seus empregos para indagar, consolar, 
ind卿lar-se ou descrever. " pV1TFGERSTEJN 1984:Xの  

12 E, talvez nem mesmo hoje. も  impressionante o nmero de autores que afirmam, equivocadarnente, ser 
Searle um continuador da obra de Austin. O que se observa, na verdade,6 urn retrocesso das discuss6es de 
Austin sobre a "des-formaliza9o" da lingua, nas reflex6es baseadas em "regras" de Searle. 
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Wittgenstein compara tais jogos de linguagem a ferramentas utilizadas por 

operrios, pois n乞o existem fun6es nicas e comuns a todas elas; da mesma forma que no 

h uma u nica fun 谷o das express6es lingusticas, segundo o autor, no hh nem mesmo algo 

que se possa considerar "o jogo de linguagem", o que hh so certas semelhanas, de acordo 

com Wittgenstein, certo "ar de familia", um parentesco em que as palavras se juntam, 

trocam-se, substituem-se, se incorporam. Nao 6 possivel homogeneizar a linguagem ou 

confin-la em um sistema, pois as palavras nao carregam em si o(s) seu(s) sentido(s) e 

sua(s) estruturaao(s) como se fossem colados, uma forma cheia e completa constituindo o 

todo. Uma proposi9乞o 6 segmentada, mltipla e parcial, que se aproxima de outras atrav6s 

desse parentesco, mas que no 6 aparentado, constituindo-se os jogos de linguagem' 

Segundo o autor no se pode definir exatamente o que seja um jogo de linguagem, a n言o ser 

atrav6s da compara 乞o entre os traos semelhantes e definitivos de uma sdrie de jogos j自  
realizados. E devido a isso, ent豆o, que a no9o de jogo de linguagem assume vrias 

acep6es na obra de Wittgenstein, o que faz uma diferena significativa, pois essas 

acep96es variadas abarcam, tambm, diversos pontos de vista que de acordo com sua 

filia 言o, podem mudar a rela 議o da linguagem com a prxis. Vejamos, ent乞o 

A) Numa primeira acep9do, Wittgenstein afirma que todo processo de uso de 

palavras pode ser comparado a um jogo, por meio do qual as crianas aprendem sua lingua 

materna. Essa no9乞o de jogo 6 chamada de primitiva, ou seja,6 uma prtica rudimentar, 

onde a cada palavra corresponderia uma nica representa9豆o. Sob esta perspectiva, 

Wittgenstein apresenta a concepo agostiniana da linguagem de que cada palavra tem uma 

significa 言o; a significao6 na verdade agregada a palavra, pois a palavra substitui um 

objeto. Santo Agostinho trabalha com uma determinada essencia da linguagem humana, a 

de que as palavras denominam objetos, conforme o relato de Wittgenstein: 

"Se os adultos nomeassem algum o勿eto e, ao faz-lo, se voltassem para ek, eu 
percebia isto e compreendia que o objeto fora designado pelos sans que eks 
pronunciavam, pois eles queriam indic-lo.... Assim, aprenガpoucoapouco a 
compreender quais coisas eram designadas pelasjpalavras que eu ouvia 
pronunciar repetidamente nos seus lugares determinados emかases‘方 erentes.E 
-oん功ituara mm ん1るoca a esses signos, dava expresso aos meus desejos." 
碍4NTO AGOSTINHO, apucL Wit智enstein, 197父の  

'3 Estaremos trabalhando aqui com a 2' edi9o da obra, publicada em 1979 
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Wittgenstein afirma que Santo Agostinho no trata da diferena entre espcies de 

palavras; a linguagem denomina objetos, ent含o sua aquisio e seu desenvolvimento se dh 

atravs de nomes, opera-se com palavras e, a partir delas, expressam-se os desejos. Por isso 

esse jogo de linguagem 6 apresentado como uma representa 乞o primitiva de como a 

linguagem funciona, pois restringe-a a um dominio bastante limitado, onde se 'retira' o 

significado e o funcionamento da linguagem de uma liga o associativa entre palavra e (sua 

respectiva) coisa. mais ou menos como o aprendizado de uma criana, ela escuta uma 
palavra e est treinada a reagir de determinada forma, isto 6 , "quando a criana ouve a 

palavra・ α imagem da coisa surge perante seu e寧ilrito" (Ibidll)Dessa forma o ensino da 

linguagem nao se da atrav6s de explica6es ou construindo-se rela6es, mas sim como 

treinamento - ensino ostensivo das palavras - onde se apresenta a palavra e se "mostra" o 

objeto, fazendo com que a crian9a (ou qualquer aprendiz) apreenda a significa 言o, isto 6 , 
denomine o objeto. 

Nesta acep o, os jogos de linguagem comparam-se a denomina6es de objetos, a 

repeti96es de palavras, a exercicios de linguagem correspondentes a determinadas! 

especificas representa6es. Cada palavra corresponde a uma significa9o e tem uma h nica 

fun9o. A linguagem, ento,6 reduzida a transparncia. 

B) Em uma segunda acep9ao, discutem-se as diferentes espcies de palavras que se 

tem na linguagem, isto 6 , o nomear no constitui a 丘  nica e especffica condi 言o de 
funcionamento da linguagem, nem to pouco a representa 谷o de um objeto corresponde, 

stricto senso, a uma determinada palavra. Afirmar que cada palavra designa algo, no6 

afirmar nada, pois 6 preciso, sempre, diferenciar usos, circunst含ncias e finalidades. Assim, 

apresenta-se uma linguagem que no6 mais monolitica, pois ela abre-se para abrigar as 

diferen9as, embora faa um esforo em homogeneizar as distin es, ou, como diz 

Wittgenstein, os subrbios: 

’顕7Ssa un8uagem pode ser considerada como uma velha cidacた； uma re叱de 
ruelas e praas, casas novas e velhas, e casas construdas em diferentes pocas; 
e isto tudo cercado por uma quantidade de novos sub1rbios com ruas retas e 
regulares e com casas unクbrifles" (1み婦pノり  

J nessa acep o, a linguagem, embora cercada por "casas uniformes" e "ruas retas", 

apresenta-se heterclita, pois ela 6 constituida por diferentes rela6es (com ela mesma, com 
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o sujeito, com a sociedade), mesmo insistindo-se numa tentativa de uniformiza9ao. O que 

queremos dizer 6 que a linguagem apresenta na sua superficialidade somente uma falsa 

aparncia de um conjunto de regularidades, sistematicidades, sendo que sua 

superficialidade seria o 言  ngulo preferido da l6gica simb6lica, o objeto sobre o qual se 

debru9ariam os formalistas. Somente sob a superflcie seria possivel construir modelos de 

linguagem e, a partir deles, descrever (ou seria prescrever) estados de lingua. Mas essa 

"uniformidade da aparncia da palavra" s6 6 percebida nos momentos de isolamento da 

linguagem, quando as palavras no s乞o ditas, quando no s谷o defrontadas na escrita. Assim 

seu emprego se toma nebuloso, podendo-se dissimul-lo da maneira que melhor couber 

num estudo formalista da linguagem; segundo o prprio Wittgenstein, 6 "mais natural, e 

leva o menos possvel d confuso, se Incんirmos o modelo nas ferramentas 山  linguagem" 
(Ibid. p.14). Mesmo se observando que o estudo da linguagem no se constitui no simples 

ato de "etiquetar coisas", ou seja, estabelecer a rela9言o direta entre a palavra e o objeto que 

ela designa, toma-se mais complicado tratar das regularidades e sistematicidades 

linguisticas, aquietando-se, assim, a sua superficialidade. 

C) A linguagem, em uma terceira acep弾o, pode representar "uma forma de vida" 

(Ibid. p.15), e querer dizer algo traduzivel, algo que se tem em mente (meinen)'4, mas cujos 
sentidos somente podem tornar-se inteligveis a partir da situaao de uso, jh que o carter de 
"elisao" das palavras advm de sua no-redutibilidade 良  gramtica, aos sons, ou quilo que 

elas simplesmente denotarn na lingua. Na fala, nao denominamos simplesmente objetos, 

nem tao pouco externalizamos palavras ou frases que pairam em nosso esprito, alis, a 

representa9ao da linguagem n乞o refere-se a classifica6es de palavras ou frases e suas 

significa6es, a diferena entre as significa96es no reside na diferencia9乞o gramatical da 

lingua, mas no emprego diferenciado da linguagem. Conforme Wittgenstein: 

賢 IIn8寡4gem - dz o segUndb 万7ttgensfei,l ーノhnciona em seus usフ呪 ndo 
α功emわ portanto, indagar s功re os significaiわS das palavras; mas sobre suas 

14 Wittgenstein usa a palavra meinen no sentido de "querer dizer algo", mas que est somente na mente do 
sujeito; uma espcie de significa o (pensamento), que o sujeito "tem em mente". Vejamos uma passagem de 
Wittgenstein para entendermos melhor: "Suponha que algu6m aponte para sua prpria face, com uma 
expresso de dor, dizendo "Abracadabra"! - Perguntamos: "O que voc quer dizer (meinsi)? E ele responde: 
"Com isso queria dizer dor de dente".ー  Voc6 pensa imediatamente: como se pode 'querer dizer dor de dente' 
com aquela palavra? Ou o que significaria, pois: querer dizer (meinen) dor com a palavra? E no entanto voc 
teria afirmado, num outro contexto, que a atividade espiritual de ter em mente (meinen) tal ou tal coisa6 
justamente o mais importante no uso da linguagem." (1979:160) 
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fun es prticos. Estas so m11l碑,las e variadas, constituindo mllt叫s 
linguagens..."(p.XX-preficio) 

Wittgenstein afirma que a linguagem contm mltiplas possibilidades de frases, 

distintas de acordo com seu emprego e n豆o por seu enquadramento gramatical, ou fontico 

ou ainda "elucidativo". Mesmo que se queira enquadrar formas de linguagem em modos 

determinados, nao se pode garantir uma uniformidade dos jogos de linguagem. Por 

exemplo, se se fizer uma pergunta em forma de constata 乞o ou descri9乞o: ・ Eu gostaria 
muito de saber se..." , o jogo de linguagem instaurado nessa fala, ainda assim, n含o ser 
idntico ao de uma afirma9言o, ou seja, as amanSas gramaticais n乞o prendem a linguagem 
numa isomorfia estrutural. 

Nessa acep9ao, a linguagem 6 prxis, e o jogo de linguagem somente fla das 

palavras porque fala da pluralidade dos sentidos, pois esses sentidos no so fixos, eles 

esto em constante movimento de idas e vindas, de surgimentos, mudanas e 

esquecimentos; tal qual a vida, Wittgenstein (p.18) afirma que os jogos de linguagem so 

uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida, tamanha a sua multiplicidade 

Entretanto, no se pode supor que o signo, ou a palavra ou, ainda, uma proposi きo 
estabele9a essa pluralidade, o sentido no est acoplado ao signo, mas a fun 豆o da palavra 

(ou frase, ou proposi9ao) na prxis da linguagem; as diferentes formas de descri 言o (por 
exemplo, posso descrever um ambiente, uma localiza 言o espacial, um romance, um 

sentimento...) nao esto distintas na superficie da lingua, mas no funcionamento da 

linguagem e nos sentidos que da se constituem, por isso nos estudos formalistas so 
denominadas, todas, de descri9乞o (6 o que basta) 

ツ)enomina-mos as coisas e podemos falar sobre elas, referirmo-nosaelas no 
‘泌curso."Como se戸fosse dad4 com o ato do denomina,; urna coisa que 
signficasse: 7alar das coisas". Ao passo que fazemos coisas mais difere,ies 
com nossas frases."(Ibidlz2の  

Denominar, elucidar, definir s谷o jogos de linguagem especificos e peculiares, com 

lugares bem determinados na gramatica, mas que podem ser interpretados diferentemente 

em cada caso de uso da linguagem. S6 d possivel afirmar que a defini9o, a denomina 言o 

elucidam o uso - ou a significa9ao - de uma palavra, se ja se tem claro o papel a ser 

desempenhado por tal palavra na linguagem, istod , "devo戸saber伽ser capaz de) algo, 

para poder perguntar sobre a denominaタtio"(p.22). Wittgenstein compara essa acep9aoa 
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possibilidade de se imaginar que "algum aprendeu o jogo sem aprender todas as regras 
nem sua formula 乞o", pois ja tinha um conhecimento anterior sobre o que era um jogo, ou 

porque jd compreendia a dinmica dos jogos em si. Assim, quando se diz "Este6 o rei", 

mostrando-lhe as pe9as de um jogo de xadrez, o sujeito compreende, no porque ja 

conhecia as peas, mas porque em outro sentido ja dominava seu valor, ja lhe conhecia o 
lugar de emprego. 

D) Em sua quarta acep 乞o, a linguagem possui uma funao designativa, mas no se 

reduz a uma funao ostensiva, como queriam os l6gico-matemticos, em que o sujeito se 

comporta como estrangeiro, n言o conhecedor da lingua - embora ja possua uma lingua 
interna e conhe9a seu funcionamento ー  e que precisa sempre ser "apresentado a ela". Para 

Wittgenstein, o ato de nomear caracteriza "muitas esp6cies diferentes de uso de uma 

palavra", sendo estas 'aparentadas' de modos distintos'5. Aprendemos de modo diferente o 

uso das palavras, queremos dizer (meinen) coisas diferentes a partir de empregos 

semelhantes de palavras; nos portamos de determinada maneira frente a linguagem de 

acordo com as "vivncias caractersticas" (Ibid.p.24) de cada uso lingustico. Existem 

vivencias e maneiras caractersticas, por exemplo, de jogar, de descrever diferentes coisas, 

de apontar objetos, pessoas...; e s乞o caractersticas porque se repetem freqnentemente, 

embora nunca (ou quase nunca) sejam as mesmas 

A designaao aparece, assim, para Wittgenstein, "como uma hga夢O estranha entre 
uma paldvra e um o勿eto, um processo oculto que pode ser comparadoaum ato 庇  
batismo"(p.28), isto 6 , denominar algo, mas algo que consiste de partes numa combina o 

determinada, ou seja, um nome prprio "Jos6"6 constituido da pessoa a quem o nome 

denomina, mas tamb6m de sua rela 乞o no meio em que vive, das atividades que 

desempenha, do contexto s6cio-histrico em que se insere; assim a "signy'ica o de um 

nome no pode ser confundida com o portador de um nome, pois quando o portaiわr 
desァαrece・ a signfIca9o ndo dezxa de existir"Gdem). Mesmo que o portador do nome 

'5 Como exemplo podemos citar a reflex豆o de Wittgenstein (p.28) sobre a designa9豆o do simples. Como pode 
se designar o simples? Quais so as partes constituintes simples de que se comp6e a realidade? Se simples 
significa n乞o composto, ento em que sentido se constitui o composto? Partindo dessas reflexes - todas sem 
uma resposta definitiva -, Wittgenstein afirma que "a palavra composto (e portanto a palavra "simples")6 
usada por n6s de inmeras maneiras diferentes, e de diferentes modos aparentados uns com os outros." (Jbid., 
p.29/30) 
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"Jos6" falecesse, este nome no ficaria privado de significa9乞o, pois na verdade, a 
"signflcaぐdo de uma palavra'seu uso na linguagem"い28), e, dessa forma, nos jogos de 

linguagem, um nome pode perfeitamente ser usado tamb6m na ausencia de seu portador 

As palavras, pode-se dizer, s乞o instrumentos de linguagem, paradigmas ・ CUJO uso 
かensinado aos homens desta ou daquela maneira" (Ibid.p.33). Ao denominar algo, no 

estamos apresentando-o, mas, justamente, colocando-se (o ato de denominar) como meio de 

apresenta 乞o; ao denominar, por exemplo, uma cor, est se dando um papel no jogo de 

linguagem para esta cor, que no teria qualquer valor se no tivesse um lugar na situa9o 

real em que 6 empregada. Para Wittgenstein: 

"O denominar no'ainda nenhum lance no jogo山功iguagem， 一 to pouco ―  ーー  ーーー・ノ101 11 1…b一’bーー’ ’ーー I~"'~ 

nome,a no ser ll可ogo."4d, p,3刀  

Entretanto, as palavras, neste contexto de paradigma, n乞o esto libertas do litgio, 

isto6 , uma determinada correspondencia entre palavras e coisas no 6 indica9o desses 

paradigmas; o conceito de paradigma exerce, apenas, uma conexo entre o signo e o seu 

uso no jogo de linguagem, jogo esse que pode conter diferentes possibilidades, empregos e 

diferentes denomina es. Por isso, as palavras sempre deixam "vestgios" desta ou daquela 

praxis, porque falam de seus usos e n乞o de referenciais ideais e, por isso, surtem efeitos 

diferentes, trilham 'caminhos inc6modos'. Contudo, essa diferena n言o se atrela ao ato de 
mostrar - da lingua ー  diferente do ato de dizer - da linguagem, que nem 6 ilusirativo, nem 

auto-referencial, essa diferena se deve a constitui9豆o plural da linguagem e a rela o 
intrnseca a seu uso. 

E) Em sua quinta e 立  ltima acep9ao, as palavras estao sujeitas a regras, mas como o 

dizer nao 6 auto-referencial, os jogos de linguagem n乞o podem estar inteiramente limitados 

por regras, dessa forma, o emprego da palavra no est regulamentado (no se auto- 

referencia), nem tampouco o "jogo" que com ela se joga est regulamentado. Tem-se, com 

isso, que o conceito de jogo "d um conceito com contornos imprecisos" (p.40), pois as 

palavras n乞o correspondem a um h nico modelo ou imagens, mas esto sujeitas tanto s 

afinidades quanto a s diferenas, e, por isso, tamb6m induzem ao indeterminado,a s 

interpreta6es diferenciadas e s delimitaes de sentido imprecisas 
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"Se algum estabelecesse um limite rgido, no poderia reconhec-loノreferindo- 
sedconstrudo do conceito ‘切og可como sendo aquele que eu sempre desejara 
estabelecer ouん11庇les/abekcidb mentalmente. Pbis eu no queria estabekcer 
nenhum. POder-se-加ento カzer: seu conce放） nao'o mesmo que ol・leu, mas 
aparentado com ele."(mid., P.43) 

Assim, conforme Wittgenstein, ao dizermos, por exemplo, "Moiss no existiu" 

(p.'43) podemos dizer tanto: a) "os israelitas no tiveram nenhum chefe quando deixaram o 

Egito; b) no existiu nenhum homem que tivesse realizado tudo que a Biblia narra de 

Mois6s", ou seja, o nome "Mois6s" pode ser definido por meio de diferentes descri96es, 

pode ganhar sentidos diferenciados, dependendo da "vivncia" caracterstica a partir da 

qual o sujeito emprega o nome "Mois6s", pois ele n乞o tem uma significado rgida, fixada 
sem qualquer possibilidade de equivocos 

Nesse sentido ainda, quando algu6m nos diz que Mois6s no existiu podemos 

perguntar: "O que voc quer dizer com isso? Voc quer dizer que... ou..?" (Ibid. p.44). As 
possibilidades de significa 谷o de urna (aparente) simples frase se multiplicam, a partir dos 

jogos de linguagem, no confronto com a prxis. Na linguagem cotidiana - e n言o na 
linguagem idealizada pela l6gica (apontada por Wittgesntein como "ciencia normativa" - 

p.4.5) - noe possivel calcular a significa o a partir de regras fixas, nem comparar o uso 
das palavras a jogos pr -determinados para evitar mal-entendidos. Eis porque, para 

Wittgenstein, as regras escapam quando tratamos com os sentidos. Percebe-se o lugar 

secunddrio que a regra ocupa nesta teoria. 

"Seja o que for que euノを1タlesti, pois,庇acordo com a regra? - Permita-me 
昭rguntaγ・！ o que tem a ver a expresso dl rem~dgwn5S. Olm方α翼わrdb 
dire戸？ー com minhas a es? Que e.pcie de ligl戸o扇ste a?ー尻 tal雇  
es竺乎itreinado para reagir de uma determlnida maneira e agora reajo 
αにぐカ””‘γろill "2K】  

' 

E, pois, esse o lugar da regra para Wittgenstein: o resultado de um treinamento, que 

poderamos corresponder a uma conveni6ncia para unifica 言o de sentidos (e 
consequentemente de pensamentos, atitudes, e comportamentos), um costume ou uma 

imposi9ao politica. A regra se assemelha a institui9ao da ordem e, como tal,6 imposta de 
fora para dentro, n乞o sendo, portanto, a essencia da expressきo lingustica (como pretendem 
alguns estudos). A regra 6 secundria porque ela n乞o e capaz de, nem explicar, nem 
autorizar, completamente, o funcionamento da linguagem 

ノ八,へ丹ぐり 

に覇量譲溶, らl"."wし破  tlcta 。。しI ai$いfu“過i浦諏j" 
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O que podemos perceber, a partir dessas diversas acep96es dos jogos de linguagem 

(e tambem a partir da crticas e constru6es feitas por Wittgenstein nessas diferencia9es), 
que as contribui96es de Wittgenstein desconstrem as evidncias sistmicas da linguagem, 

al6m de alicerar os fundamentos de outras teorias que propem-se a estabelecer uma 

ruptura com os fundamentos estruturalistas. Para isso, o fil6sofo serve-se, basicamente, da 

no9ao de jogos de linguagem atrelada え  prxis, ou seja, os jogos de linguagem s se 

constituem no uso efetivo da linguagem, portanto, a linguagem, que 6 na verdade segundo 
Wittgenstein um conjunto de jogos de linguagem, s6 existe em fun 乞o de sua praxis. Sをo 
essas contribui9es que apontam para as rupturas necessarias que marcariam os estudos 

linguisticos desse momento, diriamos, "no-positivista"6, ou seja, da interdependncia da 
linguagem e das atividades com as quais est intrinsecamente ligada, linguagem e seu 
emprego social estabelecem uma rela をo de dependencia, em que uma n谷o se constitui sem 
a outra. 

"Qual poEs α diferena entrea1?加rma o ouびrma o... e o coimmdo? Ora, 
o召rpel que o pronunciar dessa palavras desempenha no jogo‘をルIguagem. 
Mas iamb動lpodemos pensar que o tom com que forem pronunciadas ser 
outro, eae写’resso facial, e ainda muitas outras coisas.Ma's tambm podemos 
pensar que o tom'o mesmo.., e que a 或ferena reside somente no emprego... 
tem fuil戸0naprxis da linguagem."(lb域”刀  

f 

E o campo das prticas, como percebemos ao longo de algumas acep6es, que 

determina a significaao, que instaura os jogos de linguagem e nao o regramento formal da 

norma. O emprego da palavra no6 unicamente limitado por regras, assim como o jogo de 

linguagem no obedece a um regulamento estipulado a priori. A linguagem no6 uma 

unidade formal atravs da qual o sujeito se representa, mas, segundo Wittgenstein,6 uma 
’距mula de estruturas mais ou menos aparentadas entre si" (1984:53). A linguagem, para o 

autor, padece da completude, ela 6 segmentada, parcelada, mltipla, por isso n含o se 
configura como express言o do pensamento humano. O que ela pode, no m自ximo,6 
representar algo da su可etividade humana, ainda que no de forma total. Dessa forma, o 
pensamento de que a linguagem 6 algo 立  nico se revela para o autor como uma supersti9o 
(porm Wittgenstein no o ve como erro) que 6 produzida por ilus6es gramaticais, um mito 

16 Ao usar este termo, n豆o estou me referindo a uma ruptura radical com o estruturalismo, nem mesmo a uma 
posterioridade cronol6gica, mas exclusivamente a uma outra viso dos estudos linguisticos que no tem mais 
a forma como objeto de estudo, nem procura mais fazer a distin 乞o entre forma e contebdo, teoria e prxis, 
objetividade e subjetividade... 



27 

ou 'feiti9o' que 6 gerado pelo "preconceito da pureza cristalina" (j.53). Com isso, 

Wittgenstein aponta para a inutilidade de se descobrir o que est oculto sobre a lingua, 
'cristalizando-a' (no sentido de torna-la cristalina e cristalizada) para o seu trabalho formal, 

e instiga-nos a abrir os olhos para ver como a lingua funciona de modo real. Para ele, o que 

torna possivel denominar linguagem nao 6 um fator em comum ou um fen6meno 

preponderante encontrado em todas as formas de linguagens, mas sim a sua proximidade, 

ou parentesco (que no6 igualdade ou similaridade); a linguagem constitui-se desses 

fenmenos aparentados uns com os outros, mas de muitos modos diferentes, que no 
ilustram objetos, n豆o referenciam-se diretamente atravs das coisas e que se colocam como 

instrumentos, apontando, assim, para a opacidade latente na/da lingua. 

Parentes, parecidos, mas nunca os mesmos... esse6 efeito de sentido que se 

depreende dos usos da lingua. Descola-se do seu significante o significado, e passa-se a 
tratar a lingua como uma representaao da significa 乞o somente mediante seu uso, pois 
para Wittgenstein "no se escapa ao fato de queautilizado da frase consiste em se 
旭lフresentar azguma coisa a cada palavra" (p.135), ao mesmo tempo que "no podemos 

adivinhar como uma palavra funciona. Temos de ver seu emprego e 曜フrender com isso" 

(Ibid. p.114). Atentar para o emprego da palavra nos aponta para dois caminhos possiveis 

da significaao: ela pode ser a mesma em enunciados (ou frases, segundo o autor) 

diferentes, de modo que um enunciado pode ser substituido por outro, mas tambm, pode 

ser (a significa 豆o) completamente diferente at mesmo num nico enunciado, dependendo 

do modo como 6 empregado. Pois nao 6 o significante (ou o significado literal ou mesmo o 

pensamento como afirma Wittgenstein) que 6 comum a esses diferentes enunciados, mas " 

algo que apenas essas palavras, nessa posiぐ o, expressam" (Ibid. p.146). Percebemos aqui, 

que s6 6 possvel apreender a significaao por meio do uso, seu uso cotidiano, corriqueiro, 

at mesmo efmero. As significa6es no ocupam posi96es determinadas nas palavras, no 

se apnsionam em situa6es esthticas, elas fazem parte da vivncia especfica e indefinvel 

dos usos linguisticos, conforme Wittgenstein 

'Mas pode a sign/Ica o de uma palavra que eu compreendo no se ajustar ao 
sentu加la frase que eu compreendo? Ou a siufiえfo de uma 加vraa) 
sentiゆ叱uma outra？ー Com efeilり‘seasigny?cl芦bzo uso queimmえsdas 
palavras, ento ndo tem sentido falar de um tal aI“証imento. Ora, 
compreendemos a signIc(l戸O de uma palavra quando a ouvimos ou α 
pronunciamos; ns aapreendemos de golpe; e o que apreendemos assim algo 
realmente d弟rente do 'uso' que se estende no tempo!" (Ibid, p.60) 
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Percebemos a reviravolta pragmtica dada por Wittgenstein ao afirmar que a 
significa 言o no vem acoplada ao signo, que esta n言o 6 um halo que a palavra carrega 
consigo, servindo para qualquer emprego; o simples fato de inserir o fator 
emprego/situa 乞o nas reflexes linguisticas jh aponta para um outro direcionamento 

caracterizado por um duplo funcionamento: de um lado mais pontual e especfico, pois 
trata a linguagem como a 乞o, estando intimamente relacionada a sua praxis e, por outro 
lado, mais abrangente e complexo (sem qualquer referncia a totalidade), pois abarca os 

estudos da linguagem, a exterioridade e mesmo o sujeito 

Quando dizemos que abarca a exterioridade nos estudos linguisticos, estamos 
evidenciando a enftica inser 乞o do emprego da linguagem, e sua determina9哀o atravs do 
jogos de linguagem, nas reflexes propostas por Wittgenstein. Ao desconstruir a imagem da 
lingua - cristalina, higienizada e abstrata - como 丘  nico vids possvel de refletir 

cientificamente a linguagem, trazendo para seu bojo a vivncia da llngua e da significa o 

(atravs dos usos e, por isso, dos jogos), o autor contempla essa exterioridade, deslocando o 

enfoque objetivista dos estudos estruturais 

E abarca o individuo, pois6 este que emprega a linguagem,6 por este e para este 

que a linguagem entra em funcionamento. Ao tratar a lingua como um fato real, por isso 
social, Wittgenstein reinscreve o sujeito na linguagem, traduzido pelos sentidos possiveis 

de serem atribuIdos s prticas sociais, isto 6 , nao h豆  sentido fora da experiencia humana. E 

o jogo de linguagem retrata as diferentes formas dessa experiencia. Do sujeito capta-se uma 

inten9ao relacionada a vivncia, nao a vontade ou expressao do pensamento. No existem 

vontades especificas e singulares de cada individuo, mas prticas que regulam os sentidos e 

as condi96es de uso da linguagem. Se nos entendemos com os outros 6 porque h uma 

'socializaao' (ou uma vivencia como afirma Wittgenstein) de inten6es. Se, a significa o 

das palavras, mesmo sem seguir uma regra normativa, no se estabelece ao bel-prazer do 

individuo, como se falar, ento, de inten6es individuais, inarticuladas - ou mesmo 

articuladas -a s situa9es reais de funcionamento da linguagem?E nesse ponto que 
Wittgenstein resgata o carter social da linguagem, mesmo individualizando-a, ou seja, 

constituindo-a na inter-rela o entre a realidade externa e o sujeito. Esse conceito de 
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vivencia 6 uma das reflexes que, mais tarde, ser reinterpretada por linguistas que 

questionaro a unicidade do sujeito, assim como sua autonomialautondade sobre a lngua17 

智
nten戸best inserida na situa戸o, nos h・bitos humanos e nas instllu es. Se 

竺竺讐讐 gだcmca叱ノqgarxaかez, eu庭bpoderia ter a inteniガ‘菊爺  
uma pari竺也xadrez. Desde妙e tenho anteci,adamentea jnteneini dnj協  
dafrase, isto s' possvelpelofato 叱  eu poderfala, esta lb蔀E弔扇葺菊  

Wittgenstein mostra, nesta cita 谷o, o qu乞o complexo 6 seu ponto de vista. Falar em 

inten9ao remete-nos a um campo epistemol6gico que, pelo menos, sugestiona o senhorio do 

sujeito, sua liberdade de movimenta9o na lngua, alm de um relativo dominio desta; mas, 
ao atrelar a inten9乞o a situa 豆o, aos habitos e, at mesmo,a institui9言o, Wittgenstein 
desconstri esse carter de domina 乞o, colocando o sujeito na condi9ao de constituir-se 

na/pela prxis, estando, os jogos de linguagem, imersos na rede s6cio-cultural em que se 

insere/constitui a linguagem. Por isso no se pode afirmar que na teoria deste fil6sofo, a 
inten 乞o retrata o comando de um sujeito controlador das palavras, das signiflca9es e dos 

sentimentos, porque as palavras e as significa6es (sua compreenso) s言o efeitos 
decorrentes dos jogos de linguagem (lingua + uso) e os sentimentos so como o ritmo em 
uma mdo山a, s豆o "como um modo de considera o, uma interpreta o 山ノ go de 
linguagem" (Ibid. p.167). Pois, ja que a linguagem sofre de incoinpletude, ela no 

conseguir jamais dar vazo total aos pensamentos e aos sentimentos 

Retomando a concep9乞o de jogo de linguagem' (que nos 6 cara aqui), retomamos 

tamb6m a "virada pragmtica" e se nos deparamos com uma das conceitua96es de jogo de 

linguagem - em que o falar "6 uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida", 

percebemos que o falar no 6 a丘  nica forma de express乞o lingustica, e percebemos tamb6m 

que o falar, assim como as diversas express6es lingusticas, esto articulados, emaranhados 

a outras atividades, a outras prticas, internas e externas え  linguagem. Tramam-se sujeitos, 

hbitos, institui96es, contextos, sentimentos e linguagens, dai depreendem-se jogos de 

linguagem', dai depreendem-se formas de vida. Nessa inter-rela 豆o, acondiciona-se a 

multiplicidade, no uma multiplicidade normativa de termos, frases, ora96es (no sentido de 

combina96es mltiplas), mas uma pluralidade de lngua-vida 

17 Estou me referindo s teorias discursivas (especialmente a Anlise do Discurso de linha francesa) que 
compreendem o sujeito como o resultado da rela 乞o com a linguagem e a hist6ria; constitudo a partir da 
relaao com o outro, tendo como propriedade a incompletude. 
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"Quantas eツ‘cies de frases existemフAfirma o. nerc'unIo e c n,an-i 女zIレe2フー  
H 警竺ras de taisタでecies: inmeras e呼ies diferentesーde 姦ぶ 
鴛鴛禦讐竺竺舛 知たwas二伽zsesrE es婦んmβ瓦扉 ---t----茄  l""'winos 'signo palavras', frases' E essa viuralidade Mo iwir, fixo, 
U坐ido para sempre; mas novos tipos de linruatm. no憂i尋g房lingziag説三orno poderamos喫,γ‘nascem e outros envelhecem e soiふii石iお；篇II 
jogo de linguagem'deve讐“E salientar que o falar山lincuacem rnra減'de 
uma atividade ou de urnafonna de vida:み  (WJTrGEWSTE5N, "1984:局  

Se os jogos de linguagem nascem, envelhecem e sao esquecidos, podemos dizer que 
no 6 somente a intenao que est relacionada a situa o e a institui 谷o, mas o prprio jogo 
de linguagem condiciona-se a isso, isto 6 , no 6 s6 o sujeito que est entrela9ado s 
questes s6cio-culturais, mas a prpria linguagem 6 tambdm constituda atravs de fatos 

sociais e histricos; constata-se isso no momento em que se percebe que os jogos de 
linguagem podem cair em desuso'8, em fun9ao de algumas determina es, ou serem 
esquecidos, entretanto, nao desaparecem simplesmente ou so descartados. Percebemos 
uma espcie de relaao entre as domin合ncias das prticas sociais e suas condi96es de uso 
em diferentes 6 pocas, ou melhor, um apagamento, que pode retornar no momento em que a 
situa 谷o s6cio-cultural-histrica de emprego da linguagem solicitar. Talvez a flexibilidade 
em rela 谷o ao uso (a no fixidez da pluralidade e a trajetria do nascimento ao 

esquecimento da 'palavra') no especifique estas relaes apontadas aqui, entretanto, me 

parecem perfeitamente articulaveis com o pensamento wittgensteiniano 
『さ？乞no讐s designam apenas aquilo que'elemento da realidade. Aquilo que 
で包f鷲讐参タ'Ui,i 9 quel加rmanece o mesmo em laねmudan a”ー肱元蕪  
'isso? Enquanto dizamosafrase,戸 tnham1os umace,ぷ扉iaふ記蕗  
erprimframos uma representa芦o perfeitamente determinada. Uma detenninniL-, 
imagem que queremos empregar. Pois a experincia, na 元rdade. no nos 
mostra esses elementos. Vemos partes constitintes de a/co comnosto,.. Vemos 
竺些とum todo que se modifica (que'destrudo). ふ19石品篇as戸蕪  
con.tijuintes permanecem imutveis. - A esto os materiais com os quais 
procんrimos aquela imagem dl realidade."(Ibid p.3の  

A prpria multiplicidade da linguagem proporciona-lhe sua flexibilizaao e, com 
isso, sua temporalidade numa rela 乞o social e histrica. As partes constituintes da 

'8 Como exemplo de prticas em desuso, podemos citar Austin (1990:39) ao apontar as rejei6es de 
determinados "c6digos de procedimento" quando, por exemplo, se substitui a prtica do duelo por 
representa6es legais: "・ .. um desafio poderia ser feito atravs da expressao "meus representantes o 
procurar甘o" que 6 equivalente a "eu o desafio", e n6s poderamos simplesmente ignor-lo." Isto , 
determinadas prticas caem em desuso, e as rela6es que a substituem tamb6m podem ser diferentes, pois, nas 
antigas prticas de duelo, nao era possivel, no estava estipulado no cdigo de procedimento que se pudesse 
ignorar um desafio. Ao passo que uma "ameaa" judicial pode sempre ser configurada como flsa, tendo o 
intuito 丘  nico de assustar. 
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linguagem podem ate mesmo permanecer im6veis, mas jamais se prendem a uma 立  nica 
expressao desta, pois ela sim,6 mutavel, permevel e inconstante; constituida na 

interdependncia de seu uso, do sujeito e das conven96es sociais ( e, algumas vezes 

gramaticais). A linguagem, sob este prisma, se constitui como lugar do simb6lico, mas no 

um simblico como representaao psicol6gica, e sim como prtica social. N乞o se separa 
linguagem e mundo, pois o que se considera a "realidade"e constituda exatamente da 

linguagem e da forma como a empregamos na vida. A linguagem entra na vida, assim como 

a vida 6 o alicerce do trabalho do sentido na linguagem. 

13 LINGUAGEM E TEXTO: UMA PERSPECTIVA DE FORMALIZAcAO 

E tamb6m sob a influncia dessa "virada pragmtica" que a Lingustica questiona 
suas bases estruturalistas e pe em discusso as questes do emprego da lingua'9 e da 
comunica 乞o, buscando centrar-se em um outro eixo analtico e reflexivo: o texto. Para 

isso, tomaremos como base para nossas considera6es fundamentos do texto "Lingustica e 

Teoria de Texto" (1978), de Schmidt, considerando ser esta uma das obras precursoras das 

bases adotadas pela Linguistica de Texto e, tamb6m, por estar justificada pela retomada das 
id6ias de Wittgenstein. 

A partir dos anos 70, especialmente na Europa, passou-se a exigir das reflexes 
lingusticas um carter mais sociol6gico, em que se atendesse a demanda da comunica o 

humana, colocando-se claramente a relevncia social e interdisciplinar das pesquisas 

cientficas. E de acordo com essa l6gica que se questionou a incompletude dos estudos 
linguisticos, seu carter de imutabilidade e fechamento. Leontev citado por Schmidt (1978) 
afirma que esta nova tendncia avana para al6m da linguagem, pois, pe-se a descobrir as 

propriedades especificas da atividade humana como um todo que inclui a atuaao verbal, 

enfim, Leontev afirma que esta teoria se prop6e a investigar, n乞o tanto a lingua, mas antes o 
homem que fala. E a inser 乞o do sujeito (o homem) e a situado de uso da lngua ( que fala 

19 Embora as concepゆes de Wittgenstein tenham deixado importantes rastros para outros fil6sofos da 
linguagem, como por exemplo Austin (1990), que desconstri os postulados positivistas da Escola de 
Filosofia Analtica, a hist6ria do percurso da Linguistica permite-nos constatar que muitos de seus 
fundamentos nem sempre foram apropriados para estabelecer rela6es descontinuas com os estudos 
formalistas ou estruturais, como ocorreu com a Linguistica de Texto, por exemplo. 
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- o que fala/como fala/quando fala/aonde fala...) no campo te6rico do estudo da linguagem, 

que se afirma fundamentar as bases desta nova teoria. De acordo com esse posicionamento, 

afirma-se que nao interessa mais analisar o c6digo lingustico enquanto signo, fechado em 

sua estrutura dicotmica, arbitrria e sistmica. A lingua, para esta teoria, deveria 

comportas necessariamente o 'homem falante (e falando) em seu mundo real', em que se 

procura transportar para a lingustica a realidade da linguagem, que significa nesta teoria, a 
comunica9豆o linguistica social. Para isso 6 que se tenta substituir uma teoria sistmica da 
lingua por uma teoria do texto, concebida essencialmente como uma nova modalidade de se 

pensar o processo de atua 谷o verbal em Linguistica. Assim, assume-se uma postura de 

aplicabilidade, em que o componente pragmtico possibilita aproximar o estudo da 

linguagem a sua realizaao dentro de um contexto social, conforme Schmidt: 

Il．ー整でguagem noヤ又や em fim戸o鹿晶mesma. mas semnre coin ofim山  
se obter algum resultado.E evidente que a linguagem interessa乞  socA瓦姦i扇  
e竺竺mas como me性 como instrumento. Na medida em que a ling漏tica 
prelride exercer afun戸o山cincia da 'linguagem二 e a ela a蒲ai扇説姦辰  
da lngua que ocorre numa sociedade 声tiv. Nesta soc滅漉可‘屍扇篇  
OC(”讐 α lngua-em-fun es, e nunca o amontoado de signos abstratos 屈  
lingustica fradicional" (SCHAffDT 1978:5) 

O que se d como primordial nesta perspectiva te6rica 6 a "comunica9o 

lingustica", mas aquela comunica 豆o que, segundo o autor,e real, concreta, que ocorre na 

sociedade de fato, e nao simplesmente em situa6es idealizadas de ocorrncias frasais ou 

textuais que atestem estatisticainente as rela96es entre interlocutores. Para o autor, os 

interlocutores entram em contato, mediante a linguagem, ou ainda, em conversado uns 

com os outros em situa6es de comunica 谷o efetivas, estabelecendo compreens言o ou no 
Entretanto, resta-nos uma dvida: o que 6 propriamente a comunica9言o linguistica 
investigada nesta teoria? Seria a conversa きo estabelecida nas ruas? Ou aquela estabelecida 
em situa6es formais? E a conversa 乞o estabelecida em situa6es informais, nas rela6es 

dissim6tricas, nos dilogos espontneos e nos pr-estabelecidos, tamb6m faz parte dessa 

comunicaao? Uma pe9a teatral se enquadra em tal concep9ao? A verdade 6 que no 

podemos precisar exatamente, pois a comunica 乞o (verbal, social, lingustica) n豆o6 
explicitada por Schmidt em sua teoria; o que se pode perceber, em algumas aproxima6es 

feitas pelo prprio autor,6 uma esp6cie de correspondencia, de vincula9ao da comunica o 

com o indivlduo. E a tomada da linguagem pelo homem que pode gerar a comunica o 
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Podemos perceber isso numa exemplifica o da comunica 読o em que Schmidt2o traz duas 
perspectivas para explic-la: a primeira de H.P. Aithaus e H. Henre que concebem a 
comunica 貸o como "parte de uma intera o sociar', movida sempre pelos indivduos; e a 

segunda perspectiva, de D. Wunderlich que d especial "nfase ao fato de que a anlise 

pragmtica da lngua se efetua em referncia aos indivduos que aUMizam e aos contextos 

de atuado e de ordem s6cio-cultural nos quais isto ocorre" (Ibid. p.XIII). Se essa nova 

visao lingustica requer, essencialmente, a inser9ao de um componente pragmtico em suas 
bases, e se a pragm自tica (de acordo com o que foi visto acima) se refere ao indivduo e sua 
manipula 乞o da lingua num sistema comunicativo, a comunicaao, consequentemente, s6 

pode estar fundamentada em tal princpio. Percebemos aqui, a forte vincula 乞o da 
comunicado ao indivduo,6 ele que utiliza a lingua, que a adequa ao contexto ea situa9o 
especifica de uso. 

No prefcio da traduao brasileira de "Lingustica e Teoria de Texto" (Schmidt ー  
1978, p.XII), Schurmann procura estabelecer um paralelo entre os trabalhos, tanto da 

Europa, quanto de outros lugares - inclusive do Brasil, onde se tinha essa preocupa o 

comunicativa, isto6 , de orientaao para a anlise e a teoriza 乞o dos fenmenos da 
comunica 乞o. Intrinsecos a inserdo de uma visao pragmtica, os fen6menos comunicativos 

passaram a permear o universo de diversas a reas do conhecimentos, orientando-os para o 
vi6s de uma atua9乞o social, logo, para um dominio de autonomia do indivduo 

Na visao de Schurmann (1978:XII), a comunica9ao est vinculada ao aparecimento 
e evoluao do trabalho e em fun頭o da produao dos bens necessrios a subsistncia da 

sociedade. Para isso, o homem cria e aperfeioa ferramentas e instrumentos que auxiliem 

esse processo. A comunica9ao deixa de ser primitiva, onde se usavam simples sons e 

gestos, e passa a necessitar de uma classe especifica de instrumentos; dessa forma a 

sociedade poderia se comunicar adequadamente, conforme as novas rela6es de produ o 

atingidas. O papel da comunica9乞o, dessa forma,6 o de estabelecer uma correspondncia 
entre um conte立do, um motivo e a forma de uma situa 言o comunicativa, a estrutura e os 
elementos de express乞o verbal, atravs da instrumentaliza 豆o da lingua, isto 6 , elad 

apresentada como um mecanismo neutro e independente, criado (e aperfei 9oado) para 

satisfazer as necessidades de subsistencia do homem; o relacionamento com a linguagem 

20 E虻a exemplifcaao esta contida no prefcio da obra de Schmidt, feito por E.F. Schurmann - p.Xffl 
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uma mera formaliza& - d -ssa subsl就encl&6oes胆9。 necess紅1o paIa a"cna9乞0" le 
instrumentos com fins claros e especi五cos Prova dlsso 6 a a五rma9言o de schunnannいXI I) 
de que entre esses ins廿umentos・  o homem cnou誠guns smms especi五cos,c切as 丘m96eS 
residiriam na transmiss乞o de mensagens Dessa 釦rma a comumca9敏） es硫 vmculada a 
esses sinais, mas tamb6m a expenencla,aos habltos do m山dduo e，加nda， お nonnas 
estabelecidas em rela9ao a seu manus町0(colno expres誠o destes)A palhr da mterたrencla 
do homem, as rela6es de produ9ao se mo血丘cam e coln lsso, 『evolm・  o slstema de 
comunicaao; segundc o a戚0ち esta 6 a''hlst6na'' da comunlca9ao Mhs n豆o se pod e 
esquecer que tanto as rela96es de produ9きo quanto a comumca9加 socId, a 声rtlr d a 
interferncia do homen,tomam propo奪6es as quals nao rrlmtem m飢so加tal controle d o 
indivduo, pois elas pasam a monmen切r'sede釦nna de飢gual,m皿h釦nne e desregada. 
Desconsiderar tal mobiI l dade,なaねndo a colnumca9乞o de modo neuか0,s6 se toma posslv I 
a partir de um regrameito da hnguagem,tomando~a mna fとnamenta a serぬIlZada pam u 1 
fim especfico, como se pode ver 

'’いTeoda de Texto]consj庇rll 9ue as く4加raf6es verるms ndb se鹿sellmんem 
se71色e"lassく加1卿壷フ 1111智mlc而10呪！7γらces品s comulljbロljlそフscom元云eilくラ  seル山m云話姦iが姦品ぷ篇iジ巌議器篇器慧；I；器器；I 

ao aessa 	 cessr
io para a "cria o" C

claros e es 	 irma o de Schurmaun (p.XI
Itrumentos, 	 ais espec ficos, cujas fun
;so de m 	 omunica o est vinculada

b m ex 	 idivduo e, ainda, s nonn

o a seu rn 	 stes). A partir da interfernc

ies de 
pro 	 1 isso, tevolui' o sistema d

o autor, 	 lunica o. Mas no se pod

rela es 	 iunica o social, a partir d

, tomam 	 iitem mais o total controle d

ssam a mc 	 cial, multiforme e desregrada

lidade, trat 	 Lo neutro, s se torna possve

ito da lingi 	 menta a ser utilizada para un

pode ver:

"[A Teoria 	 r es verbais no se desenvolvem
seno em a.s 	 ros comunicativos concretos e no
seio de uma 	 i o, portanto, possvel apenas
nesta associc 	 a ocorre e socialmente relevante 

;ubsist ncia, o espao nc

pec ficos. Prova disso a a

lio homem criou alguns si

n:nsagens. Dessa forma, a c

)erincia, aos hbitos do ir

anuseio (corno ex
presso d

e:lu o se modificam e con

esta a "histria" da con

de produ o quanto a con

ropor es as 
quais no peru

vimentar-se de forma desig
iando a comunica o de mod

iagem, tornando-a uma ferra

le Texto] considera que ar open
socia o integral com os proce&
sociedade concreta. A sua desc,

o integral, uma vez que a lingu 

留認務裟慧nstrumento a servio da comunicao.os-' 	 " (SCHMJDT 

A partir destas no96es que permeiam a comunica 豆o, percebemos urn primeiro 
ponto da Teoria de Texto proposta por Schmidt: a comunica 乞o lingustica, perspectiva 
primordial da teoria, est atrelada a urna lingua prottipo, vista como um sistema de meios 
de acesso entre os indivduos, controlada por um sujeito que modifica as rela es sociais 
Tal constata9o nos leva a questionar a concretude e o carter real da comunica o 
ling(iistica apontados por Schmidt. Se, a linguagem 6 ferramenta para comunicaao e, 
portanto, reduzida 良  condi9ao de instrumento, como o individuo se inscreve nela? O 
individuo, nesta perspectiva, 6 capaz de mudar (a seu bel prazer) as rela96es sociais, com 
isso,6 capaz de controlar - tamb6m - a linguagem como lhe aprouver. Isso denota como6 
idealizada a rela 乞o da comunica 瓦o com as situa96es de ocorrncias lingusticas nesta 
teoria, enfatizada, ainda, na afirma9ao de Schmidt, citando Wunderlich, da necessidade de 
se construir uma linguagem prpria para a comunica真o 

'zf叩“nzca4b・ com9 entendimento a respeito db o勿eto；め戸de ser 
estabelecida soba con'柳do de uma meiacomznicado paralela, ou seja, de urn 
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畿ndimecjfico凱ao" nvelomunica 高interslbi4 p劣tividade sobre o sentido praginlico 

Vemos que a comunica9ao se d自  como entendimento sobre objetos, ou seja,6 uma 
espcie de codifica9o das rela96es de produ9言o, para isso e preciso estabelecer um cdigo, 
especifico e homogneo, onde n乞o ocorram varia96es que n議o possam ser explicadas (ou, 
como em muitos casos, resolvidas) por meio de regras jh determinadas. Nesse sentido, 

somente 6 possivel analisar a comunica9甘o sob um aspecto - que reduza o objetoa condi9o 
de instrumento. O pragmtico est relacionado, aqui, somente aos usurios da lngua e suas 

capacidades , pois 6 sob o efeito da aao/atua9o do indivduo que a comunica9言o se d, e6 
por esse vis que se deve perfazer a anlise, ou seja, de uma forma idealizada: a partir de 
uma lingua instrumental e de um sujeito responsavel pela comunicaao 

Schmidt procura dar sustenta9乞o s bases de sua teoria recorrendo ao conceito de 

'jogos de linguagem" de Wittgenstein. Schmidt, (1978) afirma que as rela96es entre 
interlocutores, nas situa6es de comunica をo, nunca ocorrem no "vcuo", mas sempre em 
sltua6es concretas das mais variveis, em hist6rias de comunica9言o, ou (e e nesse ponto 
que tenta se aproximar de Wittgenstein) em 'jogos de atua o comunicativa". Schmidt v o 
jogo de atua 乞o comunicativa' como unidade elementar da comunica9豆o lingustica; os 

jogos de atua9o comunicativa correspondem s "ocorrncias lingustico-comunicativas 
complexas'二  e segundo esse autor,e papel da lingustica analis -los e classific-los, 
segundo fatores verbais e no-verbais 

Podemos depreender de algumas das caractersticas do Jogo de Atua 言o Comunicativa 
(daqui por diante JAC), proposto por Schmidt (p.49), as seguintes no96es 
1) os JAC se processam a partir da percep9ao de parceiros, deve haver ama limita9豆o de 

espaos e uma mutualidade entre os indivduos; 

2) o JAC baseia-se na homogeneidade potencial das percep96es por parte dos parceiros - 

isto 6 , na harmonia entre indivduos que somente conseguem comunicar-se se 

possurem as mesmas inten es comunicativas; 

3) o JAC 6 limitado - no tempo, no espao e na varia乞o dos parceiros. Para alcanar tal 
limitaao, utiliza-se a orienta 谷o temtica, pois no se permite, assim, que as 

significa6es, ou os direcionamentos comunicativos escapem para um lugar que no 

seja aquele estipulado a priori; 
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4) o tema 6 colocado sob a forma de reflexo metacomunjcaijva na dire9ao de controlar o 

sistema e garantir a seletividade - perante a multiplicidade possvel encontrada no uso 

da linguagem - pretendida, conscientemente, pelos parceiros; 
5) os JAC no possuem uma diferenciaao "interna"21, pois, como foi visto, isso nao6 

possivel na teoria de Schmidt, ja que a lingua, que poderia funcionar como base para 

uma diferenciaao, e vista como instrumento; assim, o autor prefere constitui-los como 

"sistemas sociais simples" inseridos e estruturalmente dependentes de um sistema 

global da sociedade. Dessa forma, englobando os JAC num todo multiforme, n豆o6 
preciso defini-los, nem especific-los; 

6) a sele9o e o tema fazem parte do processo de geraao de textos, eles atuam 

internamente, como critrios de ordenaao das seq蛇ncias que viro a ser textos 

A partir da especifica9ao dessas caractersticas, verificamos o cerceamento 

necessrio (da lingua, do sujeito, e de suas inter-rela es) para a constitui9哀o do JAC 
Dentro desta perspectiva teorica, o JAC e construido mediante um controle da situa きo, da 
lingua e das rela6es de parceria entre os interlocutores, e s6 pode ser efetivado (o controle) 

sob a conduta da normatizaao. Ao normatizar o JAC, Schmidt acaba por afast-lo de uma 
vis乞o wittgesnteiniana. E a que percebemos um distanciamento entre a no9o de JAC, 

exercida na Teoria de Texto proposta por Schmidt, e a no 谷o de ・ jogos de linguagem" de 
Wittgenstein, pois a primeira parte de uma visao de regramento e universaliza o 

inexistentes no posicionamento de Wittgenstein. Os JAC constituem-se de modo diferente 
da no9乞o de jogos de linguagem', especialmente por considerar as formas de realiza9ao da 
comunica 乞o sob a perspectiva de transmisso de mensagem (ou informa まo), usando para 
isso uma interpreta9ao das regras semnticas, regras essas que s乞o a base dos JAC. Outro 
ponto que diferencia os dois autores 6 o componente igualitrio encontrado no JAC 
Schmidt afirma que esses jogos constituem um "universo do discurso comum" (lb退p.4刀, 
ou seja, um espao comum, acessivel - sempre da mesma maneira - a todos os parceiros, 

onde se pode decidir a relevncia e referncia das 'atua6es verbais'. De modo diferenciado, 

Wittgenstein constitui os jogos de linguagem como 'parentes no aparentados', isto quer 

21 Esclarecer, por exemplo, o que pertence lingua, o que 6 constituido pela "atua 豆o" do sujeito, ou ainda, o 
que corresponde a s condi戸es especificas da situa 豆o de comunicaao. Diferenciar, tamb6m, um JAC dentro 
de uma situa 各o formal e/ou informal de comunica 乞o; as rela6es de legitimidade e autoridade na produ9o 
dos jogos, entre outros. 
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dizer que jamais poderiam ser enquadrados (todos e indistintamente) em um espao 
comum, n豆o permitindo, portanto, significa9oes universais e unnimes. Por isso, no se 

pode afirmar que as no96es de jogos, em ambos os autores sao semelhantes, ou que uma 
serve de sustentaao para a outra (JAC) 

Tratando-se, ainda, da constitui9o 'regrada' do JAC, resgatamos uma compara 豆o - 
feita por Luhmaim (1972) e trazida por Schmidt em sua obra (1978:47) - entre o JAC e 

"sistemas Sociais simples". Apesar de no explicitar o que sejam esses sistemas, Luhmann 

os defme a partir da "presena e perceptibilidade", servindo, dessa forma, como paradigma 

para um modelo de JAC. A percep9ao, segundo Schmidt,6 mais controlvel que a fala, por 

isso se afirma que h uma superioridade da percep 言o sobre todas as formas de 
comunicaao verbal, al6m do que, a responsabilidade sobre a percep9ao 6 menor tambm 
Mas, como n乞o se pode formalizar a percep9ao,6 preciso disciplinar a fala ,e para isso, 

recorre-se s no96es de tema (temtica) e presen9a (determina o do espao, da percep9o 

e do sujeito), pois elas limitam as possibilidades de ocorrncia, obtendo-se um maior 
rendimento da fala. A concentra 乞o tematica "sert'e para a determina9o e redudo山  
complexidade pr4pria ao sistema, como princ伽o de limitagdo das possibilidades a serem 

admitidas.., O tema funciona como estrutura~embora frgil e sujeito aperturba es~do 

sistema simples" (Ibid., p.48). Enfim, o tema serve de controle do sistema, do JAC e, 
consequentemente, da comunica 谷o lingustica. Percebe-se que toda no車o que serve para 
dar uma maior segurana ao controle da rela o entre forma e sentido e o que garante maior 

cientificidade nesta teoria, porque se cal9a no formalismo. Regramento e controle,6 a partir 
de tais no96es que Schmidt come9a a extrair do "complexo multifacetado" - que6 a 

linguagem - a sua teoria, ou pelo menos, a sua formalizaao, que 6 o que mais importa. 

No quadro da Teoria de Texto formulado por Schmidt, postula-se, a partir da no9o 

de JAC, uma "fenomenologia linguistica", em que a lingua, como fenmeno, nunca ocorre 

de forma isolada, mas sempre associada a outros fatores , ou a "complexos mltiplos 
integrados" (p.8) ー  que seriam as ocorrncias lingusticas interpretveis, fazendo parte do 

quadro de uma situaao, tamb6m complexa, segundo ele, de comunica 言o. Essa realiza o 
da lingua, associada e essa complexidade (de fatores e de situa9es) e denominada, por 

Schmitdt, de texto, conforme expomos a seguir 

"A nossa hiptese de uma teoria de texto.., considera cue as onerizei5es vri,c,iv 
no se desenvolvem seno em associado inte,raんく1嘉くIT'om os ラocessos 
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comunica!かos concre切s e no seiodbuma sociedade concreta ズ sua descriao, 
portanto, ' possvel 叫加lias nesta associado integral, uma vez que a lhigut2 
ocorre e'socialmente relevante somente enquanto instrumento a servio da 
comunicado. D'estah4iうtese decorrelaたa concep戸o te ブαl e metodokうgica 
da ling癒stica entendida como teoria山 texto, segundo α qual os seus objetos s 
Paたrn e‘たvem ser extrados dos integrais comunicativos. A fim'kno se 
perderacomunicatrvidade destes objetos por uma falsa abstra o na sua 
α加rdagein, o ponto‘た partida localizar-se-i em entidaたs cornPkxas ‘た  
atuado lingustico-social. " p河p.3り  

A cita9豆o acima nos revela alguns pontos importantes da linguistica encluanto 
teoria de texto'.' Primeiro, e como ja mencionado anteriormente, os textos esto 

imbricados em "processos comunicativos concretos"; contudo, n谷o se esclarece o que sejam 
ou como se d乞o esses processos, mas, se levarmos em conta as concep es que baseiam a 

comunicaao - como visto anteriormente - percebemos que a realiza 乞o concreta desses 

processos se ancora numa estrutura sistmica, e a concep o de sociedade concreta, que 

lhes serve de suporte, baseia-se, na verdade, em uma realidade idealizada, pois, quando se 

fala em realidade na Teoria de Texto, est se falando de uma "representa 言o da realidade 

idealizada", isto 6 , os textos e seus constituintes referem-se a "modelos da realidade j 

consagrados pela sociedade de comunicaぐdo" (Ibid., p.45); o que 6 a referncia imediata da 
comunica 豆o, nesta teoria, s乞o os sistemas de atua 乞o e comunica 読o, que so imagens 

correlatas, simuladas da realidade, e que permitem, assim, apenas um simulacro da 

comunica 言o, sendo esta alicerada em bases fictcias que no questionam as prprias 

condi96es heterogneas de funcionamento do que 6 designado como "sistema social" 

A teoria do texto pretende abranger a linguagem como um todo, posicionando-se 

como uma lingustica orientada para a comunica きo lingustica e social (apesar de nunca se 

dizer o que ela 6 ou como se da). Entretanto, podemos perceber que o que se desejae 

substituir um modelo sistmico de linguagem por outro nao muito diferente, ja que o 

modelo proposto por Schmidt caracteriza-se sob a perspectiva da passagem da "gramtica 

da frase para a gramtica de texto" (p.3); isto significa que a "ruptura" com a linguistica 

tradicional, pretendida pelo autor, n乞o acontece efetivamente, pois nをo se muda o 

posicionamento, que continua voltado para a regra, exatamente como ocorre no 

22 A teoria do texto no se prope a ser uma teoria aditiva え  linguistica ja existente, no sentido de 
modificar/aperfei9oar o modelo que se apresenta, segundo Schmidt, como deficiente; mas ela pretende se 
colocar como uma revis豆o total e consequente das bases tericas existentes. A Teoria do Texto pretende 
projetar modelos para uma nova linguistica que consiga resolver os problemas que a Linguistica n豆o 
conseguiu・  
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estruturalismo; o que se percebe 6 somente uma amplia o do objeto de aplica o da teoria, 

procura-se resolver os problemas que a gramtica da frase no resolve a partir de uma 

perspectiva extensional. Aponta-se, ainda, como fun9ao da linguistica o dever de dar uma 

resposta clara s questes referentes a estrutura da comunicaao lingustica, isto 6 , sua 
fun9乞o 6 darificar a estrutura dessa comunica o e conseguir estabelecer modelos de 

comunicaao (atravs de modelos de texto), para melhor se enquadrar s ocorrncias 

comunicativas verbais e resolver/evitar os 'problemas'. No to distante de Saussure quanto 
Schmidt desejava, verificamos na Teoria de Texto um abstra 乞o do uso da lingua, uma 
universaliza o das situa6es de usos linguisticos dentro de referncias comunicativas 
idealizadas. 

Por outro lado, no quadro te6rico da Teoria de Texto6 somente atravs da intera o 

do sujeito e da 'sociedade concreta', ou em associaao integral como afirma Schmidt, que 

possIvel, a partir da comunica 乞o, realizar sua descri9ao. E este6 um outro ponto 
importante encontrado na cita 谷o acima; faz-se a descri9o da comunicaao a partir de 
instru96es lingulsticas, ou阿a, a partir de instru9oes ・ regras estipuladas a priori 一 que 
visam a descrever a comunica9谷o. Nesta visao, as opera6es verbais s乞o analisadas a partir 
das rela es estabelecidas na comunicaao, estando a lingua na qualidade de instrumento a 
servi9o da comunicaao, e este parece ser, para Schmidt, seu papel neste processo. S6 

existe relevncia em estudar-se a lngua se ela servir de mecanismo, como uma esp6cie 

instrumentalizado para um fim pretendido, que seria a "comunica 豆o social". A concep9o 
te6rica e metodologica da Teoria de Texto (de)limita seu objeto (ou a relevncia de seu 

estudo) ao que designa como "integrais comunicativos"23, entretanto, seu objeto no 
pertence a esses integrais comunicativos no sentido de, tamb6m a lingua, ser complexa e 

constitutiva do sujeito e da sociedade; a lingua se posiciona como instrumento e, como tal, 

ela s6 ter comunicatividade (servindo para intera o entre parceiros) se for condicionada 
s entidades de atua 乞o social. E este condicionamento somente se efetiva atravs de regras 

que estipulam o funcionamento da lingua, o que demonstra, mais uma vez, no haver uma 
rela 言o descontnua entre a Teoria de Texto e o estruturalismo 

23 Os integrais comunicativos so vistos, por Schmidt, como o resultado de uma associa 豆o integral entre as 
opera戸es verbais e os processos comunicativos concretos, inseridos, ambos, numa sociedade tamb6m 
concreta. 
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Esse posicionamento sobre a regra aponta para o modo equivocado de apropria9o 
dos postulados de Wittgenstein pela Teoria de Texto. Enquanto que para Wittgesntein a 

regra tinha um papel secundrio, apenas exercida como um reflexo institucional, dentro da 

Teoria de Texto ela possui um papel preponderante, subjugando os campos de anlise, 
assim como a prpria produ 乞o e recep o dos enunciados. Ao dizer que a teoria da 
linguagem faz parte de uma teoria da atua 乞o mais ampla, Schmidt cita Searle que diz 
’冷ノdァ  umal加gua sign第baeng町αγーse numa ル刀m db compmamen!o 向！Iamente 
complexa) que'regida por regras ateoria da 1加gua faz parte de uma teoria山atuaぐ o, 
ja peん simplesルto de que afala constitui uma forma de comportamento rejido por 
regras ' 24, ou seja, aquilo que Schmidt tenciona fazer, que e colocar a linguagem dentro do 
quadro da teoria dos atos de fala priorizada por Searle, e que no encontra eco nas 
concep96es de lingua e de jogos de linguagem introduzidas por Wittgenstein em 
"Investiga6es Filos6ficas", O que aproxima a teoria de Schmidta teoria de Searle 6 a 
domin合ncia da regra sobre o funcionamento da lngua, evidenciando, assim, o carter 
preponderante da regra na Teoria de Texto. Observa-se que a teoria se coloca a servi9o da 
cria9乞o de um "molde" da comunicaao, no se pretende explicar ou analisar fenmenos, 
mas "criar moldes de realiza9ao".25 

A prpria intera 谷o 6 permeada por regras, s谷o as regras que definem os tipos de 
interaao preceituados pelos indivduos numa sociedade. Os tipos de intera 豆o esto 
relacionados a potenciais ilocutrios como pedir, interrogar, afirmar, solicitar 

"Estes tipos西 interado comunicativa so estabelecidos numa sociedade. uma 
vez que os membros desta sociedade so obrk!adosaapreen&lncsdb 
些gzdamentados por normas e o fato‘た corre叩onderem d s示‘i最s resulta 
登と巳竺竺dncia・  A でstinFo entre osdversos ゆos産瓦ぷ房蕪募  
determinada por traos distintivos e a sua identfi らotcrna-epo&selpe1a 
existncia de indicadores/sinais que os qualificam二  " (1,id.o 168) 

A normatizaao conduz o processo de intera 豆o, sua adequa 乞o linguistica e a 
identifica o da inten9o do locutor. Embora tanto o processo "da intera o comunicativa" 

24 Esta cita9ao consta em nota (n 2), pgina 18. As referncias a Searle, na obra de Schmidt e trazidas para 
este trabalho, sao retiradas da obra: "Speech Acts. An Essay in the Philosophy of Language", de 1969. Searle 
6um fil6sofo da Escola de Oxford que diz recuperar a analiticidade ap6s todo um trabalho de formaliza戸o da 
proposta de Austin. Searle trabalha na perspectiva da ratifica o dos fatos e da regulariza 言o da 
universaliza9ao; para ele o conceito 6 irretoc自vel, esttico, e os objetivos so, justamente, construdos para 
validar a precis豆o dos conceitos. Nessa perspectiva, o estudo da linguagem no leva em conta suas 
esnecificidades histricas nem sociais. noiso enunciado 6 factual. atemooral e a-hist6rico. 
一 Aflrma-se isso devido a proposi9豆o de Schmidt de criar modelos para a gera9豆o de textos. 
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quanto o de "adequaao a s inten6es do sujeito" sejam atribuIdos a uma responsabilidade 

social que se norteia por potenciais ilocutorios, estes so estabelecidos a partir de regras 

Enfim, tudo d normatizado. Nessa constitui9o terica, onde a linguagem e a 
interaao sao regradas, a lingua 6 posta como sistema normativo, ela6 "um conjunto de 

regras que visam a uma atuado verbd adequada e eficaz no d mbito da comuni凌1庇  
comunicativa" (p.45).E dessa forma que o autor apresenta a lingua, como um conjunto de 

regras que servir de auxilio na efetiva o da comunica9言o. A lingua no tem qualquer 
interferncia na constitui9o e mesmo conduao da alteridade, ela so serve de meio, de 
Instrumento transmissor da mensagem. 

Para a Teoria de Texto 6 somente abordada dentro do processo de atua9o verbal 
(situa 乞o pretendida como totalidade das condi96es verbais e no-verbalり que a lngua 
pode adquirir a capacidade de esclarecer o real mecanismo de funcionamento social. De 

acordo com essa visao, esse e o papel da lingustica, isto 6 , esclarecer tal mecanismo, mas 

atravs dos usos da lingua. E dessa forma a lingustica poderia passar do estudo da frase 

para o da "expresso comunicativa" (que se realiza atrav6s de textos). Entretanto,6 possvel 
delinear uma rela 谷o, ainda qe quantitativa, entre frase e texto na Teoria de Texto. Nesta 
concep9豆o, o texto 6 realizado por frases, isto 6 , as frases constituem as unidades minimas 

de anlise que serviro de ponto de partida (ou chegada) das anlises linguisticas. A frase6 

vista no nvel de "uma forma de unidade/integra9o"い171) dentro do sistema lingustico 
Isto significa que ela 6 vista como princpio ou textualiza 乞o comunicativa de informa96es 
So as frases que carregam as informa6es que, agrupadas, formaro o todo textual: ".. os 

atos comunicativos linguisticamente se reaルam em textos, enquanto estes textos se 

realizam em frases" (p.172). 0 texto 6 uma espcie de encadeamento de v自rias frases e a 
Teoria do Texto permite estud-lo dessa forma, ja que a frase "apresenta-se como aquele 
dom加io onde se reaルam as regras de distribuiぐ o e combinado das unidades do sistema 

lingustico" (Ibid. p.172.). 0 texto, como unidade desse sistema linguistico,6 estruturado 
atravs da combina 乞o de frases, que sao os dominios de realiza 豆o de regras. E devido a 
isso que Schmidt afirma sistematizar seu estudo no processo inverso da lingustica 

tradicional, apesar de trilhar o mesmo percurso, pois a diferen9a de tratamento entre texto e 

frase 6 apenas extensional.E no nIvel do texto, ou melhor, como unidade menor que outra 

mais ampla que a frase adquire sua fun 谷o. A partir dessa analise 'funcional' da frase 6 que 
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Schmidt a denomina "expresso comunicativa", configurando-a num estudo diferenciado 

daquele da linguistica tradicional. Mas, pelo que se pode ver da explicita o do estudo da 

frase, feita acima pelo prprio Schmidt, nota-se que tal diferencia 乞o no ocorre. O estudo, 
que deixa de ser da frase e passa a ser do texto, parece-nos, uma simples extens谷o de 
objeto. Agrupam-se as mesmas frases estudadas anterionnente e se forma um todo, textual, 

em que a anlise visa a sua decomposi9乞o. O resultado final retoma, mais uma vez,良  frase 
Assim, o objetivo de Schmidt com sua teoria orientada da frase para a expresso 

linguistica comunicativa,eIレ jetar os esboぐos de modelos de intera o de textos, atos 
comunicativos e situα戸bS db comunicadb,9uelフermitam chegar a um sistema fatorW 

necessrio para um modelo de comunica o lingustico-social idealizado". (p.13). Isto 6 , 
parte-se de uma comunica 乞o real para reduzi-la a modelos idealizados. Fazendo um 
caminho prprio, Schmidt parece n言o se afastar muito de Chomsky.E assim que ele 

pretende criar um modelo gerador de textos; por isso sua teoria pauta-se na regra,6 

somente atravs dela que se consegue (re)conhecer os elementos comuns, estabelecer elos 

e criar modelos. Eis no que consiste esta teoria. 

￥ tarefa de pesquisa de uma (lingustica como) teoria de texto consiste.., no 
desenvolvimento de uma teoria 云p lciia da comunicaco Iin扇姦ご  蕪  
medida em que a teoria de texto vem abordaraproduc erec昂遍テ屍  tex;; 
讐efun9onam comunicativamente, ela forcosamente ser 勿am姦iり房品茄  
forma ela no tem condies‘た exisll王  Como tarefa de esuLsaii編品茄  
especflc讐ente teoria de texto a investigaco das meios 	ふ  
implicadas na proda o e recej写ao‘た textos動らim9如；  coii扇扇漏姦茄  
de um projeto para um modelo証comunica o ling&ica (Th14 

De acordo com Schmidt (1978), o texto 6 a realizaao de um ato sociocomunicativo 

e, enquanto o jogo de atuaao comunicativa'6 visto como no9do fundamental que pennite 

uma aproximaao entre a linguagem e seu uso, a inserao das regras que regulam o 

funcionamento da linguagem acaba por colocar em uma "camisa de fora" tamb6m o jogo 

Um primeiro ponto ja nos sobressai nessa conceitua o: ao no esclarecer a rela o 
descontnua entre a no9言o de comunica o formulada a partir de princpios estruturalistas - 
que toma como paradigma um ideal de lingua transparente, objetiva -' Schmidt apenas 
expande a no9o de ato comunicativo para o campo da prtica, dizendo fundamentar-se em 

Wittgenstein, sem, no entanto, questionar a possibilidade de um "ato comunicativo" poder 

ser mobilizado, como ato de linguagem, a partir de rela6es de assimetria entre a inten 言o e 
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o dizer, ou ainda, entre o dizer, seus efeitos e conseq肥ncias para os interlocutores que 
partilham de um jogo de linguagem 

Esse carter sim6trico entre a linguagem, seu uso e as inten6es, que constituem a 

comunicado neste referencial te6rico, nos aponta para um segundo ponto: o que 

realmente texto no quadro da teoria de texto? Ao dizer que o texto e a realiza o de um ato 
soclocomunicativo, Schmidt est mobilizando alguns conceitos, atravs dos quais, podemos 

caracterizar a base de suas concep96es. Em primeiro lugar, o autor mobiliza urna concep9o 

de comunicaao que, como ja vimos, pauta-se em referncias estruturalistas; uma segunda 
questo 6 a rela 乞o paradoxal entre fundamentos pragmhticos e a sobredetermina o das 

regras. Ao tratar sobre os dominios pertinentes a pragmtica, Schmidt afirma que um deles 

6"definir os tipos de interesse dos atos e produtos da fala" (Tbid.,p.30) [grifo nosso]. Ento, 
o que nao 6 ato 6 produto; ja que o texto d a realiza9ao de um ato (que n乞o significa que seja 
o ato em si), ele s6 pode ser visto como produto na Teoria de Texto 

Todavia, mesmo isolando o texto-produto de sua ocorrncia social, Schmidt acredita 

que o texto no se apresenta como uma forma ou unidade linguistica; seu conceito, segundo 

este autor,6 mais amplo e diversificado, pois ele tem que ser concebido a partir de um 

modo de textualidade, sendo a textualidade entendida como uma dupla estrutura, ou seja, 

uma estrutura a ser abordada tanto pelo aspecto lingustico como pelo aspecto social 

Contudo, apesar de Schmidt afirmar que o texto no se limita aos fen6menos linguisticos, 

mas que se ajusta melhor quando "aplicado a conjuntos articul誠los de elementos 
divers y'icados・  aCqplado a ll加rmaぐ6es e rea戸ピs" (Ibi叱p.7), percebemos que o texto n加  
, realmente, constituido desses elementos diversificados, ou seja, a constitui9言o do texto 

no 6 mltipla, mas semelhante a uma no9o sistmica que parte do principio do 
regramento de seu objeto. 

Ao no conseguir mobilizar, efetivamente, aspectos extralinguisticos em sua teoria, 

apesar de apostar neles para empreender um novo modelo de anhlise lingustica, Schmidt 

apresenta o conceito de textualidade como a ponte ideal entre os dois 'mundos' que o autor 

quer lidar: o intralinguislico e extralingustico. Ao conceber a textualidade como 

duplamente estruturada, Schmidt a apresenta como脱bua de salva9do', urna espcie de base 

de sustentaao, capaz de garantir a inserao da pragmtica nos estudos da linguagem, mas, 

ao mesmo tempo, sustentar modelos de gera 乞o de textos. Com  isso, passa a posicionar-se 
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sobre o conceito de textualidade, simulando, assim, a vis含o de que os elementos verbais 
ocorrem em associa 乞o textual, e a partir disso, de que 6 a textualidade, ento, que 

constitui o modo de ocorrncia fenomenologicamente primrio da lingua, conforme 

expomos a seguir: 

望 text飢thdaた．..comparece como esカlitwa necessria...'o modo 山  
manifesta o social universal, vlido para qualquer lingua e nece&srio para α 
ejeltvaao de qualquer 14'o de comunica o. Sob o ponto‘た vista‘おsistema凄  
'1加ll戸o social chamado "comunica o", α textualiえ翼たノmciona como forma 
normativa de manクresta戸oe realiza o da atuado sociocomunicaliva mediante 
α linguagem no sentido mais amplo."(SCHMIDZ 1978:164) 

Para a Teoria do Texto 6 a textualidade que est intimamente ligada ao sistema de 
comunica9乞o; 6 ela que proporciona a lngua, atravs das inten戸es dos parceiros, interagir 
socialmente e representar os modelos e posi戸es vigentes na sociedade. Se6 a llngua que d 

materialidade a comunicaao, isto ocorre atravs da textualidade, pois na verdade os textos 

funcionam como a realiza o linguistica da textualidade; s乞o os textos que do forma e 
orgamzam os conjuntos complexos que s乞o os jogos de atua o verbal, eles(os textos) se 

apresentam como "matrizes" para as ocorrncias coerentes dos elementos do sistema 

lingustico. Disso tem-se, portanto, que a textualidade 6 a caracterstica estrutural 

das atua6es comunicativas verbais, executada por e entre parceiros, enquanto os textos 
sao a realiza 乞o concreta da estrutura da textualidade, produtos normatizados de uma 
estrutura regular. 

E 6 exatamente essa a fun o da textualidade na teoria de Schmidt: ela 6 a estrutura 

necessaria a todo texto que 'queira' expressar qualquer coisa; a textualidade se coloca a 

ttulo de "forma normativa" - dando formato e normatizando ao mesmo tempo - da 
realiza 乞o linguistica, no s6 do texto como da comunica 言o tamb6m. Dessa forma ela 
funciona universalmente, valendo para qualquer tipo de comunica 乞o;6 um conceito ideal, 
portanto, para uma teoria que pretende trabalhar com situa6es idealizadas. Na afirma o 

de que a textualidade compreende tanto o aspecto lingustico quanto o social, sendo a 

"conformidade textual" que garante a comunica 乞o, ou ainda, colocando-se no lugar onde a 

comunica9ao adquire sua forma textual, percebemos o arranjo te6rico construido a partir 

dessa concep o, no intuito de responder coerentemente ao que foi proposto pela teoria, 

isto e , unir aspectos sociocomunicativos e linguisticos (que permanecem separados) numa 

teoria que estude a linguagem a partir de textos. Contudo, ve-se, a todo instante, o carter 
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formal dado a textualidade, pois de acordo com seu sistema normativo, ser ela que 

garantir uma forma comum (de anlise, de produao, de recep9ao...) que compreender 

todos os textos. A textualidade 6 o grande trunfo normativo desta teoria; ja que os textos 
so na verdade'’α realiza戸O lingustica da textualidade"い164),6 ela que dar suporte 
para se projetar um modelo 自  nico e universal de gera 乞o de texto 

O carter estrutural da teoria pode ser observado, ainda, na relaao de Imbricamento 

que se constri entre os conceitos, especialmente entre texto e textualidade. Para Schmidt, 

texto e textualidade sao processos intrnsecos no complexo conjunto de atua o 

sociocomumcativa, um no existe e/ou n豆o se realiza sem o outro. No h豆  como falar de 
textualidade "pura", sem um meio para realizd-la, da mesma forma que o texto no passaria 

de um amontoado de express6es (verbais ou no) se no atuasse de acordo com uma 

conformidade textual, ou seja, o texto - realiza をo lingustica - se apresenta como meio 
(transmissor de comunica 乞o/mensagem), que s6 se efetiva atravs da textualidade - 
aparato normativo e estrutural; ent谷o a express乞o lingustica s6 interessa a Teoria de Texto 
se funcionar como veiculo, regulado a partir de normas 

Outro ponto importante 6 a sobredetermina 乞o do texto ao individuo. O sujeito 
precisa dominar os aspectos gramatical-sem合ntico e pragm自tico entorno do texto no 
momento de sua produ o e recep真o. Na Teoria de Texto entende-se que para que um 

conjunto de enunciados venha construir um texto coerente 6 preciso que nele seja mantida 

uma inten9ao e que esta seja reconhecivel por parte de todos os parceiros. O texto, ento, 
servindo como concretiza真o da comunica真o,d um processo de intera o entre parceiros 

que estabelecem e identificam inten6es, num processo eficiente e perspicaz de 

funcionamento sociocomunicativo. Todo o processo 6 perfeito, no existe comunica9do 

truncada, no existem desarranjos linguisticos e principalmente, nao existem divergncias, 

incompreens6es ou incompatibilidade de inten6es. A interaao 6 sempre harmnica e 

eficiente, e claro que para isso se usa um prottipo de linguagem transparente, objetiva e 

idealizada. Tal harmonia tambem 6 requerida na produ o e/ou recep9言o do texto que, para 
tanto, se vale de regras que o (de)limitam e o impedem de transgredir a norma efetivada. 
Conforme Schmidt: 

"Entende-se por texto todo corn畔mente verbalmente emmciado‘た um ato de 
comunicado Pertinente α 
uma orienta'o temtica e 
',realizando um potencial 
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E preciso preencher o texto - a partir de um sistema de regras, de situa96es de 
comumca 乞o programadas e das inten6es dos sujeitos - para que ele possa adquirir um 

significado, os fatores externos no permeiam as investiga6es da Teoria do Texto, elas 

apenas acrescentam um diferencial. Parafraseando Wunderlich, Schmidt (p.31) afirma que 

a andlise pragmatica se efetua "em referncia aos indivduos quea utilizam [lngua] e aos 

contextos de atuado e de ordem scio-cultural nos quais isto acontece"; nota-se, mais uma 

vez, a preponderncia de uma ordem social abstrata. Entretanto, o prprio Schmidt26 
diferencia o contexto - que designa o entorno verbal dos enunciados, ou seja, a rela o 

interna do texto - da situa 乞o de fala ou de comunicado - que se refere a inser 言o no 
dominio no-verbal. De acordo com tal distin 乞o, a pragmtica acabaria referindo-se ao 
entorno verbal do texto, sendo, portanto, mais acess6ria do que a sem合ntica. Contudo, a 
pragmatica, como observado anteriormente, est intimamente vinculada ao que 6 externoa 

lingua, e sua rela 乞o com esta 自  ltima deveria ocorrer de tal modo que a lingua estaria 
sobredeterminada, e nao o contrrio 

O terceiro ponto 6 relacionado a concep 言o que Schmidt apresenta de texto, isto6 , 
sua qualifica 乞o como realiza 豆o de um ato, inserindo o texto numa perspectiva de 
intera含o verbal. Para fundamentar tal concep9ao, o autor se embasa na teoria dos atos de 

fala, estabelecendo, no entanto, urna falsa relado entre Austin e Searle, e, dessa forma, 

desconsiderando as diferen9as existentes nas teorias dos dois autores. Isso se evidncia no 

momento em que Schmidt traz Austin e Searle (juntos) para afirmar que est adotando o 
termo "ato de fala" segundo a viso destes dois autores, ou seja, o ato de fala designar "o 

co,yunto integrado dos constituintes textuais e 山 sua relevncia sociocomunicativa" 
(Ibid., p.50). Esta concep 豆o 6 adotada, aqui, como diferencial de texto, reforando nossas 
observa96es anteriores, na medida em que Schmidt no consegue perceber nem a distncia 

que produz entre sua teoria e os pressupostos de Wittgesnstein, e nem mesmo apreender as 

diferenas de concep96es que alicer9am as no96es de ato de fala em Austin e Searle; com 

26 Em nota, nmero 2, pgina 30 
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isso, Schmidt acaba por criar uma outra teoria que reduz a quelas que pressup6s como 

norteadoras de suas concep6es a um tratamento formalista. Voltando a concep o de 'ato 
de fala' percebemos que apesar de Schmidt afirmar que o toma a partir de Austin e Searle, 
ele se remete, em todos os momentos em que se entra em discussao a no 谷o de atos de fala, 
somente a Searle; com isso, sua tentativa de desconsiderar as diferenas entre os dois 
fil6sofos n豆o se efetiva, pois Schmidt no consegue estabelecer, com Austin, as mesmas 

diretrizes que estabelece com Searle. E somente a partir da tica de Searle, segundo nosso 

ponto de vista, que se toma posslvel reforar o controle dos atos de fala por meio de regras 

No 6 a toa, portanto, que todas as cita6es trazidas por Schmidt, sobre os atos de 
fala, sao de Searle, e no de Austin. 

E evidente o papel de primazia da regra na Teoria de Texto, que trabalha a moda da 

teoria dos atos de fala de Searle. Na teoria de Austin, a linguagem d comparada a a o 

material (fisica), isto e , assim como o ato fisico produz efeito, a linguagem tambem produz 
efeitos, e devido a seu carter socio-jurdico, os efeitos da linguagem intervm na realidade 

dos sujeitos, na sociedade e na prpria lingua. Como a linguagem 6 estritamente 

relacionada a prxis, o poder exercido pela regra, nesta viso, 6 restrito, sendo que tamb6m 

ela, a regra, 6 sempre passvel de reformulaao. E claro, ento, que Schmidt traria Searle, e 
no Austin, para fundamentar sua teoria, o problema, nos parece,6 que igual-los, dizendo 

que ambos concebem os atos de fala da mesma maneira, implica um relacionamento 

equivocado com os prprios dominios da teoria. 

A importncia da regra se mostra, assim, fundamental na determina o dos prprios 
atos de fala, conforme ilustramos a seguir 

"No'quaタuer ato de fala que pode ser realizado nor miio 叱  uma 
determina4勿frase, mas somente tais tipos que so cornpateis con品“Sn扇嘉
讐regulamentam o uso dos elementosーling云Isticos prjrios a um enu扇滋拡  
consequentemente, a um determinado sigi4ficado) de modo -eraL os a/a蒜  
!9rnam possveis e so executados, obedecendo3- 	 α determinat.jjs regras para o 
uso'わs elementos lingusticos. "(Searた‘apudSchmiえノタ78:52励  

Portanto, s乞o as regras que determinam a aceitabilidade dos atos de fala e os 

significados tambem, ja que nesta teoria, para que um enunciado tenha validade 6 preciso 

que ele seja controlado por regras. As regras sao constitutivas e de mportncia decisiva 

para a significa9o de um enunciado,6 somente a partir delas que se diferencia um texto de 
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um amontoado de signos. Por isso o texto 6 produto e no processo; ele 6 produto de 

inten96es determinadas e explicitas, sendo, por tais raz6es, reconhecveis 

E neste sentido que, segundo Schmidt, os enunciados devem ser vistos como atos de 

comunicaao no interior de um jogo de atua 谷o comunicativa, pois ele nをo procura 
interligar o extralinguistico a lingua. O texto em sua situa 豆o de uso trata apenas de embutir 

o extralingustico dentro de um manancial de regras capazes de nao submeter o sentido a 

ambigidades ou indetermina6es 

A 立  nica forma de pesquisar o rendimento do texto 6 decomp-lo em suas partes e 

reconhecer suas 'regras formadoras', fixando-lhe, assim, uma base que se pretende que seja 

comum a qualquer texto. A partir dessa base comum 6 possivel reconhecer o sentido do 

texto (e no os sentidos) e o modo como a constitui9豆o deste texto conduzir a tal sentido, 

al6m de criar um paradigma para produao de (todo e qualquer) texto 

E como, para Schmidt, os JAC se instituem a partir de regras estipuladas, o sentido 

do texto 6 sempre u nico nesta teoria; se ele for bem empregado (situa 言o ideal), de acordo 

com as regras e normas vigentes, ou seja, se usado 'adequadamente', os individuos sempre 

se entendero, assim, no se corre o risco de mal-entendidos. O texto, portanto, tem uma 

fun9ao bastante clara no sistema de atuaao verbal, que 6 o de transmitir uma mensagem 

que seja objeto de comum acordo entre os falantes. Schmidt cita Bellert (p.81) para afirmar 

que a situaao funciona, em rela o aos parceiros de comunica o, como "sistema 

referencial que garanteaoperacionaliza o da mensagem" (idem).E dessa forma que se 

realiza o ato de comunicaao linguistica: a mensagem, que tem como 'veculo' o texto, se 

operacionaliza a partir da situa きo de fala acionada pelos parceiros. Como resultado deste 

'enredamento', o texto organiza e unifica sistemas correlatos, sempre tendo em vista a 

"atuaao comunicativa". 

’二・・ o textoPaたser cくmcebjdb como 女mconjunteフ  or'たm誠,虚加Sカ1に6es Que se 
い‘ uu:ctビ  w'nre lxvCellひS ae ComW2lm伽‘L somente no':jnqnぐルノ，,”ノγノ,庁ノ，  
comunicativa que os parceiros realizam efetivamente o con/unto de instru es 
de um texto, ou seja, oprprio或gn/1cado deste texto."(Ibid:i.8O) 

Neste sentido, a produ o de textos dentro deste quadro de jogos de atua9ao 

comunicativa, s6 pode ser concebida como uma prtica instrumental, O texto aparece como 

um produto, constituido mais a partir de regras, que acabam por regular o modo de 

produ9ao da escrita. A produao do texto nos parece ja estar formatada a partir de 
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determinados pressupostos sobre como a linguagem deve funcionar, independente de suas 

contradi96es possveis com possibilidades reais de inter-a 言o. Para tal trabalho parte-se de 
uma concep9貸o de lingua (instrumento, como ja afirmado) que s6 tem fundo a partir de 

suas regras, no momento do ato comunicativo imediato, fora disso, a lngua 6 inerte e 

abstrata. A palavra serve somente como meio condutor da express乞o (verbal) e da situa 言o, 
sem comprometer, dificultar ou embaralhar em nada o sentido do ato comunicativo. A 

palavra, e por consequncia o texto, s6 'ganham significaao' se corresponderem a uma 

realidade prescritiva de comunicaao27. De acordo com Schmidt, o contexto dissolveria 

dvidas e estabeleceria sentidos (aqueles adequados), dizimando-se, assim, por meio do 

contexto e das regras, eventuais polissemias que no corresponderiam ao desempenho do 

texto no jogo de atua9ao verbal. Eis, aqui, mais um marco n乞o-descontnuo em rela9言o ao 
paradigma de objetividade e transparncia da lngua que vnhamos sublinhando, O prprio 

modo como a Linguistica deve tratar a lingua, na vis乞o de Schmidt, revela essa rela をo no- 
descontnua, Apesar de Schmidt colocar o objeto real da lingustica - a lngua - como uma 
composi9谷o de enunciados verbais e fatores que pertencem ao JAC, ele afirma que o que 

cabe realmente a Linguistica6 "esclarecer sobre aforma de isolaralngua de seu modo de 

ocorrncia Soc妃 para torn-la acessvel como objeto de pesquisa delimitvel e 
idealizvel" (Ibid., p.6). Isto refora o que fal自vamos anteriormente, ou seja, apesar de 
criticar a abstra 乞o e o isolamento linguistico de Saussure28,6 exatamente isso que Schmidt 
prope nesse argumento. 

No fundo, a preocupa o central do autor 6 com a descri9ao dos constituintes 

textuais e sua classificaao; e a partir dessa investida que se torna possvel a cria 乞o de 
modelos para geraao de textos pretendida por Schmidt 

Os JAC, portanto, s乞o tomados por Schmidt de forma idealizada por razes de 
ordem teorica e cientfica, alega o autor, e serviro "como programa para as pesquisas 

27 Como se a Lingua somente e sempre comunicasse. De acordo com a Teoria de Texto a linguagem 
transparente e tem a fun9o 貢  nica de ser um meio estvel da comunica9ao que se estabelece entre parceiros 
que, sempre, desejam falar das mesmas coisas, cooperar com o interlocutor e chegarem, juntos, s mesmas 
conclus6es. Aqui, a lingua no abre espao para a heterogeneidade, n乞o comporta a opacidade, muito menos o 
eQuivoco. 
ーー A postura de isolamento cio objeto em Saussure e criticada por Schmidt como uma forma de fracasso e 
amputa o da linguistica e, por isso,6 que este 6 ltimo sugere uma reavalia o e substitui9ao do modelo 
linguistico daquele. Contudo, esse mesmo isolamento 6 praticado por Schmidt, s que transformado, segundo 
ele, em uma forma de consistencia e cientificidade da teoria. Nos parece que o intuito de Schmidt de 
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futuras na rea". Observa-se que esta constitui9o de programa 6 um modelo para ser 

empregado em qua勺uer pesquisa lingustica. Projetar' fnnas de comunica9ao para serem 

preenchidas, homogeneamente, em. qualquer situaao de fala ou anlise lingustica De certa 

forma, Schmidt acaba tamb6m reproduzindo os modelos (ou as inten6es) da Gramatica 

Transformacional (GT), tentando aplic-los em textos. Dentro deste programa, enfatiza-se 

que a lingua d um fen6meno e que ocorre em enunciados essencialmente comunicativos, 

assim, no96es (ou fen6menos) como textualidade, intencionalidade, semanticidacle, 

comunicabilidade e intera o/referncia a parceiros constituem caractersticas inalienveis 

da lingua, que assim 'composta', passa a ser concebida como meio de intera9ao verbal. Uma 

linguistica assim fundamentada parte da idia de que, para se comunicar, o individuo utiliza 

a lingua, de forma adequada, a fim de ser compreendido por seu parceiro e a partir de uma 

inten9ao comunicativa. Diante dessas no戸es, de adequa9言o/coerncia e de intenao e 
intera 乞o, mostra-se, para a teoria, a inserao do fato social, tornando-a linguisticamente 

adequada para uma orienta 谷o comunicativa, constituindo-se uma teoria da interado 
comunicativa verbaろ conforme afirma Schmidt: 

'?jogo de atua o comunicativa ' concebido como unidade fundamental da 
efetiva戸O de qualquer interado verbal social dentro de uma sociedade de 
comumc些o. Define-se o jogo de atuado comunica/iva como conjunto 
integrado de pelo menos dois atos comunicativos. Os atos comunicativos so 
realizados por pelo menos dois parceiros‘た comunica o e dentro de uma 
situa,o‘た comunicado. 1河inem-se os atos comunicativos como uma rela戸o 
complexa entre constituintes verbais, sociolinguisticos e no-verbais numa 
訂tua戸o山comunica o. " (fbid.fl139) 

Enfim, a ordena 乞o de um texto depende de categorias estruturais que s6 podem ser 

descritas e elencadas num modelo gerador de textos. Essas categorias ainda exercem 

influencia - no momento da gera9ao de textos - na sele9ao da estrutura sintagmtica do 

texto, na combina 乞o e escolha dos lexemas e na forma 乞o daquilo que Schmidt chama de 

"estrutura-de-superficje", que nada mais 6 do que a linearidade lingustica do texto 

Percebe-se que no ha qualquer fator externo ao entorno formal do texto (intra e 

extraverbal) na formaao de textos. Somente a estrutura e o contexto na qual ela 6 insenda, 

ambos norteados por regras supra-segmentais, fazem o contorno do texto, geram-no, 

descrevem-no e o explicam. Qualquer rela 乞o histrica-social-ideologica (normalmente 

substituir/alterar o modelo linguistico saussureano, reduz-se (em muitos casos) a travesti-lo com roupagens 
novas. 

ぐ醗ミ麟3 
，可堰 tル，ぐ 
	 gr二，,,n一，、一く・nHっkPH,1さmn'円費rj 
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Impostas nas rela6es - nao idealizadas - com a lingua) s言o deixadas de fora; a Teoria de 

Texto somente se preocupa com o controle da linguagem e 6 esta parte que compor seu 

modelo gerador de textos e sua rela9o com os JAC 

Enfim, Schmidt ao buscar aproximar-se de Wittgenstein, na tentativa de caracterizar 
o funcionamento da lingua como um sistema homogneo de comunica 哀o, afasta-se deste, 
j que Wittgenstein concebia a linguagem como unia forma social de trabalho ou, mesmo, 

de vida (e no como sistema), que necessariamente contm constituintes verbais e no- 

verbais interagindo numa interpretaao mtua, enquanto que Schmidt, apesar de tentar 

referenciar seus jogos de atua9谷o comunicativa em tal concep9谷o, ancora-se numa 
concep9ao de lingua sistemica, transparente e objetiva, que em nada coincide com a "forma 
de vida" vista por Wittgenstein 

De modo diferenciado de Schmidt, para Wittgenstein a lingua n読o 6 unicamente 
veiculo de intenao e atua9乞o, ou seja, ela no serve somente como condutor de inten96es 

comunicativas e/ou informa6es, mas ela tamb6m possibilita a mobilidade dos sentidos, 

mostrando, assim, a diversificaao e multiplicidade de significa96es que a palavra pode 

derivar. Dessa forma, o sujeito, com base em suas experiencicas e suas variveis 

possibilidades de intervir na interpretaao, pode atribuir significa96es (mltiplas) s 

palavras. 

Compreende essa frase? Compreendo-a da mesma forma como se eu tivesse 
feito isso, se a escuto no decorrer ‘たuma comunicado? Se estaたsofrida, diria 
que ndo sei do que ela trata. Mas saberia como se poたria usar esta frase; 
pO(たria αだ encontrar um contexto para ela.(Muitos atalhos bem conhecidos 
partem destas palavras, levando a todas as dire6es.,)" (WI77tENSTEW 
1984:145)[g,加s nossos] 

Os diversos atalhos, referidos por Wittgenstein, que levam para as diversas dire96es 

em nada lembram a comunica9ao harm6nica, perfeita e transparente abordada por Schmidt. 

Esses dois autores concebem a linguagem atrav6s de perspectivas bem distintas. Se, em 

Wittgenstein esse atalho pode derivar para dire96es mltiplas, inesperadas e, at, 
desconhecidas, para Schmidt a lingua se coloca como lugar de atalho, como um espao 

verbal que conduz o significado de acordo com regras e inten6es determinadas para certa 

sltua9ao comunicativa. Enquanto um abre espa9os para a circula9乞o de sentidos, o outro 

delineia passos, estipula trilhos estreitos - sempre guiados por regras - para fazer percorrer 

o sentido "mais adequado".E por tais razes que n哀o se pode confirmar a rela o entre os 
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jogos - de linguagem e de atuaao comunicativa - como se pertencessem a um tronco 
te6rico comum. 

1.4 ASPECTOS DA LINGtJTSTICA DO TEXTO E SEUS REFLEXOS EM LiVROS 
DID TICOS 

Como pudemos observar no item anterior, algumas tentativas de se construir uma 

teoria que reinventasse ou reinterpretasse os estudos da linguagem, distanciando-se daquela 

postura normativa vista na Lingulstica tradicional, no obtiveram o sucesso pretendido (ou 

creditado), devido, principalmente,a rela o continua entre suas no9es. A lingua, por 

exemplo, nessa 'nova' perspectiva, continuou sendo tratada como forma autnoma e 

objetiva; a comunicaao no se desvencilhou das rela6es idealizadas, constituindo-se a 

partir de um regramento do uso da lingua, das inten6es e intera6es dos/entre os 

indivduos e da prpria situaao de comunicaao; o objeto, que mesmo passando a ser o 

texto, no conseguiu demonstrar a rela 乞o descontnua com o estruturalismo, figurando, 

ainda, como produto, sendo acionado a partir de regras e inten6es, e visando, sempre,a 

transmissao de id6ias/mensagens entre indivduos. 

Mesmo que nem todo estudo de texto tenha tido os pressupostos e objetivos da 
teoria de Schmidt como base, ou seja, nem todos os "tipos de Lingustica Textual" partindo 

das questes comunicativas/interacionais para a produao de modelos de gera 乞o de textos, 
podemos perceber, na constitui9谷o de alguns dos principais conceitos usados na Linguistica 
do Texto29, que a vincula o estruturalista, especialmente vista atravs de uma 'obten 乞o' 
de sentido sempre calculado, permanece constante. As teorias textuais, se nao trabalham 

com modelos de boa formaao de textos, esmeram-se em encontrar princpios e regras que 

possibilitem uma interlocuao 'adequada', istod , as condi96es que preservem o bom 

andamento e compreens乞o do texto, al6m de garantir a intera 乞o - atravs do 
compartilhamento de conhecimentos e idias - pretendida. No estamos afirmando que a 

Lingustica do Texto negue a existncia da possibilidade de contradi弾o, de ・fugas' 
lingulsticas e semnticas, da inacessibilidade de determinado(s) sentido(s) pelo vi6s 

estntamente lingulstico, mas o ideal, ou aquilo que se deve constituir como eficiente, 6 a 

29 Conceitos como coeso, coerncia, conhecimento de mundo, contexto ..., referidos por Beaugrande e 
Dressier, Charolles, Hailiday e Hasan, Koch, Marcuschi, entre outros. 
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objetivaao do texto, o repasse (produ9豆o/compreens乞o) do sentido e a interlocu o 

(i)mediata; ve-se a caracteristica inconstante da lingua, mas, ao mesmo tempo, acredita-se 

na regulaao e conforma o da unidade30. 白  importante lembrar ainda que se no se 

pratica, em todos os modelos de Linguistica Textual, o ideal comunicativo/jnteracjonal - 

como visto em Schmidt-, a intera9乞o6 , sempre, no 豆o fundante das concep es textuais; 

trabalha-se consistentemente num modelo interacionista de produ o/recepao e 
compreens乞o de textos. Nessa intera9豆o, o texto deve significar uma unidade, um "todo 

significativo", que tem funao semantica e, em alguns casos, pragmtica31, pois esse 
"todo/texto" tem o papel de processar e condensar em si as inten6es dos falantes nos 

respectivos elementos linguisticos, ou como afirma Koch (1999:22), "o texto tem de revelar 
uma conexo entreasinten6es・ as ldaas e asunidades伽g sticas que o eくm4フ6とm"Essa 
conexo que, aparentemente, da abertura para se afirmar o carter processual do texto, 
revela-nos uma espcie de constructo pr -moldado que se, se seguir os passos corretos, se 

chegar ao fim pretendido. No6 a toa que no96es como coes乞o, por exemplo, s乞o medidas 

e classificadas por mecanismos (lexicais e gramaticais) e modalidades (lingusticas); ou, 

ainda, que a coerncia se da a partir da garantia de diversos fatores (especificos). Esses so 

mecanismos de certificaao de um resultado, o mais prximo possivel da perfei9ao (que 

significa homogeneidade entre as inten6es do falante e sua compreens豆o por parte do 
receptor, resultando numa intera9o harmoniosa entre ambos); o carter pragm言tico, dessa 

forma, circunda em torno do sujeito e suas inten6es, perfazendo assim o crculo de 

contemplaes da Linguistica do Texto: lingua -falante/receptor - contexto situacional 

(sublinhando-lhes um contorno ou comunicativo, ou gramatical ou cognitivo). O social 

interessa a medida que reflete as intenes do individuo e as conven6es (linguistica, de 

uso da linguagem, de posi9乞o e status); o histrico so 6 levado em conta enquanto produto 

que, mesmo de acmulo, se mostra imediato; a subjetividade 6 agregada e controlada por 

outros aspectos, servindo-se de uma lingua obediente, homognea e na medida do possivel 

30 Uma unidade que, para n6s, no passa de um efeito ideolgico em que o sujeito acredita que 6 (auto)criador 
de suas convicc6es e aue oode mold -las em um texto 'seu'. 
31- - 	一 	‘ 工ー・二  "'No nosso ponto de vista essa pragmatica reterida nAo se caracteriza como a pratica constitutiva do uso da 
linguagem e suas consequencias hist6ricas e sociais na prpria linguagem, no sujeito e na sociedade. A 
pragmtica, presente na teoria da Linguistica Textual, nos parece mais ligada ao individuo, suas inten6es - de 
produ9ao e aceita 乞o -, restringindo a prtica da linguagem a atos de fala regulados cognitivamente, ou seja, 
pela a o do individuo na lingua. 
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(se bem empregada, dentro do contexto certo, a partir dos 'calculos' certos) transparente 
talvez n谷o propriamente transparente, mas, pelo menos, consistente 

E nas reflexes, e suas consequentes rela6es, sobre lngua, sujeito e sentido que 
percebemos o carter de homogeneidade buscado - apesar de apontada a heterogeneidade - 
na teoria e, talvez por conseq鵬ncia, seu atrelamento ao modo estrutural de funcionamento 

da linguagem, mesmo porque, a Linguistica do Texto n乞o trabalha com o funcionamento da 

linguagem enquanto condi96es intrnsecas - interiores e exteriores - que desencadeiam o 

processo discursivo, mas com determinadas fun6es que determinados elementos (ou 

critrios) linguisticos, semnticos e pragmticos, cumprem no "processo" de 

produ9ao/compreensao textual. Girando em torno do sujeito, a lingua e o sentido se 

realizam numa inter-associaao momentnea, declarando-se atravs de pistas que tm a 

fun9o de levar um ao outro (a lngua, ou seu uso ao sentido, o produtor ao receptor, as 

inten96es do produtor a compreensao do receptor), tendo como pano de fundo - que 
compe, mas n乞o constitui - o social, que se d como entidade, ou psicologica ou cognitiva. 

No livro "Desvendando os segredos do texto" (2003), Ingedore Koch, ao comparar, 

em diferentes teorias, no96es como lingua e sujeito, nos apresenta alguns elementos para a 

reflexao referida acima. A autora coloca o sujeito da Linguistica do Texto diferente, por 

exemplo, do sujeito da enuncia 谷o (responsvel pelo sentido) e do sujeito da Anlise do 

Discurso (assujeitado s6cio-historicamente) Essa diferencia9乞o se d, principalmente, 
porque a sua concep9ao provm de uma vis言o de lngua como lugar de intera o, o que 
corre嬰'onde a uma nogdo de sujeito como entidade psicossocial, ou seja, na inter-rela o 

entre os sujeitos, que sao apresentados como ativos na produ 乞o do social e nessa mesma 
intera 乞o, a lngua se d como mediadora. Para Koch, os sujeitos "(re)produzem o social na 

medida em que participam ativamente da defini9do da situado na qual se acham 

engajados." (lbid.p. 15). Esse produzir/reproduzir do social se apresenta como uma 

atividade consciente do sujeito, que tendo em mente uma inten9o e um plano de a 瓦o, 
articula suas idias, informa, argumenta, persuade, interage com o outro, sempre 

repassando um quadro social no qual acredita estar inserido e cooptando-o; o social n乞o tem 

uma fun9o constitutiva ou (re)(de)formadora, mas simplesmente contextual. E isso se d 

porque postula-se uma natureza cognitiva do social e de tudo que possa ser visto como um 

dado objetivo exterior ao sujeito - ou seja, tudo o que circunda o texto e o sujeito6 de 
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carter cognitivo, o que significa retomar sempre ao elo fundador: o sujeito. Na verdade, 

dentro da Linguistica do Texto "tudo passa pelo sujeito" (ibid.,p. 16) 

Um fato dessa natureza cognitiva 6 que o sentido se d no momento da intera9ao, 

ele nao aparece como um processo histrico que muitas vezes ja vem prenhe de sentido; na 

Linguistica Textual "o sentido de um texto“ ノ constru加bna interacdo texto-sujeitos伽  
texto-co-enunciadores) e ndo algo que preexista a essa interado."(Ibid,p l7). Vemos que 

o sentido, dentro desse quadro te6rico, no pode ser mesmo histrico, pois ele6 

criado/construdo no 'ato da interaao', naquele momento e somente ali 

Jh a apreens谷o do sentido pode se dar em camadas, estratificada de acordo com o 

modelo de anlise usado ou o objetivo do ouvinte. Para explicar isso, Koch (2003) utiliza- 

se da metfora do iceberg 

'Wo t勿O, est o Sig-no a ser interpretaわ‘ Abaixo dele. vriac eamadnc iJ 
sentidoa ser caa(お． Ime凄atamente abaixo dl superficie, encontra-se o sentido 
semntico cristalizado にJ.Mus '4.zixo. as inte'lc6es IlslMロIl?rk ,ncininoで  }”，ル  ーーー；ーーーー’ーー了ーーーーーノり “ソ“""''’ 讐ノ“‘一v・ “''"“じr's《ノじJ(pturcrぶ ”le'mmgV,9ue 
peaem uma mterpreta凌o pragmtica. Mvs aofunわaimえ1, as florestas 2-eladas 
?que os teくうricos das causas profundas exercitam seu Ioco favorito.(..) 
Evidentemente, os limites entre as camadas sゴo bastantes iifiLcaceみ,7 石扇  
ー， que poae ser muito fina - precisa ser protegida e respeitada, para evitar o 
desmoronamento ‘た todo o iceberg.”いI引  

Signo, significado semantico e sentidos socio-historicamente construidos s言o, todos, 

camadas diferenciadas de um mesmo texto que apresentam-se como diferentemente 

constitudas, diferentemente interpretadas, diferentemente analisadas. Ao refletir sobre essa 

metfora, parece-nos que a partir do que se queira olhar, intencionar ou estudar, basta 

acomodar-se em uma das camadas significativas estabilizadas e se projetar o texto 

pretendido, sem qualquer sentimento de perda ou superficialidade, pois todas elas 

apresentam-se como uma unidade, um todo com contornos especificos (linguistico, ou 

semantico, ou pragmtico, ou discursivo...). Parece-nos que o que se apresenta aqui 6 que, 

dependendo da forma como se constri, ou se procura os sentidos no texto, desde que 

respeitando os limites de cada camada, se chegar, sempre, ao comentado "todo 

significativo". Isso significa tamb6m que se agirmos de forma inconveniente, invertendo 

ordens, desfazendo regras, deslizando sentidos, a interpreta真o (ou a produ 言o), na visきo da 

Linguistica do Texto, poder ruir e caracterizar, com isso, a "indigesta incompreens谷o" 
Al6m das concep96es de lingua e sujeito, outro conceito importante para a 

Linguistica Textual 6 o de contexto. A no9o de contexto, na perspectiva textual, abrange: o 
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coーtexto, a situaao de intera 議o imediata (mas nきo as rela6es sociais e de poder que 

envolvem os interlocutores) e a situa o mediata - entorno sociopoltico-cufturalー  (mas no 
inclui as rela6es ideol6gicas e histricas da lngua, do sujeito e das rela96es entre ambos) 

O quadro teorico da Linguistica Textual abrange ainda o contexto sociocognitivo32 dos 
interlocutores que, segundo Koch (2003), subsume os demais, ou seja, mesmo afirmando 
levar em considera9ao o contexto mediato da produ 乞o textual, este passa por um filtro 

subjetivo do produtor e do receptor, que lhe da contornos quase pessoais (pois associa-se o 

conhecimento de mundo do produtor e do receptor, ao conhecimento partilhado entre 

ambos, s inferncias e pressuposi96es dos interpretantes e etc.), pois age-se sob uma 

perspectiva intencional-interativacooperatjva que 6 um dos pilares de sustenta 言o do 
Teoria do Texto. Todos os conhecimentos ativados no momento da produ 豆o/recepao de 
textos dizem respeito a uma condi9ao de sujeito independente, consciente, que "sofre 

somente socialmente" (atravs dos papis que desempenha e que sao 'refletidos' atravs de 

atos de fala especficos) as imposi9es do meio cultural. Todo o processo de 

"encaixamento" s normas sociais, quando presente, se d de forma segura, consciente e 

regulada pelo sujeito. Tanto que o produtor tem poderes preciosos no ato da escrita e 

compreensao de um texto, pois 6 ele, segundo Koch (idem), o responsvel por determinar o 
caminho a ser percorrido para se chegar a um determinado sentido 

"Rela es entrell加rma戸be写'lkita e conhecimentos nretc7inn.ctn.c como 
,‘グ警los podem ser estabele尿Ias por meio de esfra'g五z姦簾imiii石篇  
textual' por intermdio das quais o locutor, por ocasi ‘あ --prと  --------ynrricP.cstnnnfn 
磐竺らprocura levar o interlocutor a recorrer ao contexto 
(situa戸bcomunicativa, scritps sociai.s; conhecimentos intertextuais.ノーn荷の  

Contudo, sabemos que nem sempre os textos se apresentam como um corredor de 

pistas a ser seguidas em busca do sentido "pretendido"33, muito pelo contrrio, ha muitos 

textos que se colocam como verdadeiras barreiras (s vezes lingusticas e muitas vezes 

ideol6gicas) aos sentidos que dali se quer construir; s vezes por vontade do produtor, 

outras no, o que nao se caracteriza como inaptid豆o ou incoerncia, mas como uma 

dificuldade intrnseca, falta de acessos, lacunas e contradi96es to prprias do uso da 

32 Apesar de ser apontado por Koch (2003) como uma perspectiva da Linguistica Textual moderna, o carter 
cognitivo no 6 consensual nas diversas formas de manifestacao da teoria. 
ー Essa no9ao de intencionalidade que sustenta a(s) 'escolha(sy' dos sentidos na Lmglistca do Texto, se 
caracteriza para ns como uma iluso constitutiva. 
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linguagem, mas, ao mesmo tempo, ignoradas pela Lingustica do Texto 

E justamente para fugir dessa inconsistncia (ou para refugiar-se nela) que a 

Lingustica Textual se apega a Mxima de Relevncia de Grice34 (1985), pois o que se 
pretende 6 construir o texto em adequa9きo linguistica e semntica ao sentido que se quer 
garantir e de modo a n乞o comprometer a intera 乞o 

"Em obedincia,Mxima da Relevncia‘ ノ o falante/escritor verbali α ーーーーーー一  一’ーー「ー～…1…ノ  v J''""“じノじJしI'"'r''eramza 

IハノI"‘し～ '""y(J tilL4；《ノビ“ズノmexn署11've/m conrz1iicn ぐ ”Ik'nf・h つnnマ．マ lI 

Como apresentado na introdu頭o deste trabalho, iremos trabalhar com propostas de 

produao textuais contidas em manuais didticos e a partir disso, perguntamos: ser 

mesmo que as propostas textuais dos livros did自ticos contm as representa es necessrias 

que levariam o aluno/produtor a construir o texto pedido sem esforo? E se e assim, como 

se explica a dificuldade do aluno produzir textos em sala de aula? E no dia-a-dia, ser que 

os textos mantm essa interlocu9乞o harmoniosa anunciada pela Linguistica do Texto? A 

prpria teoria do texto procura se cercar de elementos, ou fatores, que possibilitem garantir 
a intera 谷o constante. Dois fatores essenciais para isso sきo a coes乞o e a coerncia que, 
abarcando, segundo a Lingustica do Texto, os elementos lingusticos e semnticos, 
possibilitam a constru 豆o de textos pelos produtores e a recuperaao de sentido(s) pelos 

receptores. A esses dois fatores acoplam-se uma serie de outros que tm por fun9o 

estabelecer a rela o entre os usu自rios e suas inten96es e conhecimentos35. (3regolin 
(1993 :25), ao analisar referencjais teoricos relativos a Lingustica Textual, afirma que ao se 

considerar dois tipos de fatores - de um lado esto aqueles ligados a estrutura lingustica do 

texto e de outro a queles ligados ao usuhrio ー, Beaugrande e Dressier mostram a dificuldade 
de integrar, na anlise, elementos linguisticos e no-linguisticos, ou seja, como a teoria6 
construida a partir da incorpora 乞o - e no da constitui 言o - de fatores externos ao processo 

textual, ela muitas vezes no consegue simetrizar essa rela o, pnorizando alguns fatores e 

submetendo outros a mera formalizaao contextual. 

34 Concebida dentro do 'Principio da Coopera 乞o", postulado basico que segundo Grice rege a comunica車o 
humana; a Mxima da Relevncia (ou Rela9ao) adverte sobre a pertinncia e relevncia da contribui9o 
conversacional. H ainda as Mximas da Ouantidade. da Oualidade. e de Modo. 
3S ” 一  で1一一 一 Esses tatores pertencem aos padres de textualidade, propostos por l3eaugrancle e Dressier (19ざ  1), que 
servem para a efetiva 乞o de um texto. Alm dos ftores de coesao e coerncia, que sao centrados no texto, hえ  
os fatores centrados no usu自rio, que so: a intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a 
intertextualidade e a informatividade. 
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Neste trabalho falaremos sobre os fatores de coes含o e coerncia por acreditarmos 

que esses sao vitais na teoria. Contudo, reconhecemos que os elementos que recobrem as 

a6es e inten6es do sujeito sao de suma importncia para a Linguistica Textual, e so eles 
que, para tal quadro te6rico, possibilitam um distanciamento da "Lingustica Tradicional" 

Koch (1989) afirma que o texto ser bom quando o produtor souber adequ-lo え  situaao, 
levando em conta inten96es comunicativas, objetivos, destinat台rios, outros elementos da 
situaao de comunica をo em que o texto 6 produzido, al6m, do uso dos recursos 

lingulsticos. Contudo, o mau uso dos elementos lingusticos e estruturais36 pode criar 
incoerncia, isto 6 , falta de sentido, nem que seja num nivel local. Mesmo levando-se em 

conta aspectos que extrapolam a materialidade linguistica e a contextualidade semntica do 

texto, a ordenaao estrutural da lingua 6 responsavel, em grande parte, pela concep9o 

interacionista da teoria, pois percebemos na oposi9ao bom/mau uso uma rela きo bastante 
estreita entre sentido e linearidade (ou superflcialidade) textual, e 6 a partir dessa 

constataao que voltaremos o olhar para a coesao e coerncia. Comecemos pela primeira. 

A Linguistica Textual teve como primeira preocupa 乞o descrever os fenmenos 
sinttico-semnticos que ocorriam entre os enunciados, nessa vis言o um texto "ndo' 
simplesmente uma seq泥ncia de frases isoladas, mas uma unidade lingustica com 
propriedades estruturais37 espec(ficas" (Koch, 1998:11), ou seja, o que 6 prprio do texto ー  
e deve ser estudado -6 a sua composi9乞o estrutural, o modo como 6 consiruido, e n乞o as 
rela6es de sentido que ele (se)estabelece 

Sob esse aspecto, ganha especial relevncia o estudo da coeso, pois6 esta que ir 

permitir a estruturaao da sequncia material de um texto. Marcuschi (1983) afirma que na 

Linguistica do Texto a coes乞o 6 superficial (de superficie) pois ela se da ao nvel dos 

constituintes lingusticos. Assim, a Lingustica Textual deve preservar, atravs da coeso, a 

organiza o linear ou o tratamento estritamente lingustico do texto. A coesao no se 

relaciona, nessa vis谷o, com o sujeito nem mesmo com as condi96es externas え  constru o 
do sentido, isso fica relegado a coerncia, pois da coeso deve cuidar a gram自tica, e suas 
s6ries de classifica6es e adequa6es. Ja a coerncia se d no nvel conceitual, relacionando 

o nivel semntico e cognitivo, alem do sistema de pressuposi96es e implica96es que 

36 Ou, como afirma a autora, "mau uso do cdigo linguistico" (p.37). 
37 Grifo nosso. 
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pertencem ao nivel pragmtico, nivel este que, segundo Marcuschi, se ocupa "daprodudo 

do sentido no plano das agづes e inten戸es" (Ibid.,p. 13). V-se que a concep9まo pragmtica 
est. atrelada a concep 乞o de atos de fala, especialmente numa visao searleana, onde a 

intencionalidade tem forte influncia, se no preponderncia, na aao do dizer. As funぐ6es 
pragmaticas encontradas na Lingustica do Texto - que se apresentam agregadas ao aspecto 
sem合ntico - recobrem os papis de produtor, receptor, situaao... numa perspectiva de 
sentido(sem合ntico)/intenao・  tentando contemplar assim o extra-linear, ou a "organizagd o 

reticulada ou tentacular" (Ibid,p. 13) - do texto 

A inser きo do contexto como base condicionante da produ9乞o (e consequente 
interpreta 豆o) do texto 6 a fundamenta きo primordial para a Linguistica Textual, que 

constitui uma identidade, seno homognea, pelo menos consensual sobre o trabalho com o 

texto a partir de ento: 6 essencialmente relevante o conhecimento, a investiga きo e a 
interpretaao do entorno do texto para, dessa forma, delinear-lhe o contorno, ou seja, parte- 

se, tambem, da constitui9o exterior do texto para produz -lo e/ou interpret-lo. Contudo, 
mesmo a pragm自tica se mostrando como o tonos diferencial da teoria, sua incorpora9乞o aos 
estudos linguisticos gerou posicionamentos diversos entre autores. Dressier38, por exemplo, 
ve a pragmtica como um componente exterior a constitui9谷o do texto, que pode ser 

acrescentado a posteriori em um modelo de gramtica textual ja existente. Dessa forma, a 

pragmatica serve apenas para dar conta da situa o comunicativa em que o texto 

introduzido (e nao produzido). A pragmdtica, na viso de Dressier (apud Fvero & Kock, 

2002),6 um instrumento de verificaao que auxilia, talvez, no momento da recepao do 

texto e na sua possivel interpreta 乞o, entretanto, ela no apresenta qualquer finalidade no 

momento de produ9ao deste texto; tanto o sujeito, quanto o texto, no precisam estar 

inseridos (e localizados) em uma situaao externa ao texto para (se) realizarem. Dessa 

forma, a importncia do contexto, que em um primeiro momento se apresenta como vital, 
no 6 t谷o relevante assim, pois pode ser relegada a condi9ao de supiementa 読o de 
informa96es. 

Para outros autores, como Schmidt, Oiler, PetOfi (apud. Favero & Koch 2002:15), o 

3811 ,. 
.essa alversiricaao dos posicionamentos em rela 乞o a insero da pragmtica nos estudos linguisticos6 

vista em ravero & lcocn, 2002. 	 - 
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componente pragmtico parece ser admitido como integrado a descrio linguistica. Esse 

componente faz parte de um processo que s6 se realiza a partir da indissociabilidade das 

trs dimens6es da lingua: sinttica, sem合ntica e pragm豆tica. A partir dos arranjos 

lingusticos feitos pelas duas primeiras dimens6es, a pragmtica entra como uma 

intercomunicaao entre o interior e o exterior lingustico, ou seja, ela estabelece uma 

interaao entre os conte丘dos sinttico-sem合nticos e o conhecimento que o locutor tem a 

respeito do mundo. E importante ressaltar que, mesmo integrando, a pragmtica na 

Linguistica Textual no 6 , em nenhum momento, constitutiva de qualquer processo textual, 

seja da produ9谷o, recep9乞o ou interpreta 谷o. Tanto que ela 6 apresentada como um 

elemento - o componente pragmtico - que no pertence ao texto, mas pode (e em alguns 

casos deve) ser inserido a ele para completar-lhe o sentido. Mesmo condicionando ao 

componente pragmatico, a inter-relaao do arranjo formal do texto com seu contexto 

especifico, a Lingustica Textual recupera, muito mais39, nessa inserao da exterioridade na 

teona, o posicionamento e as inten96es do sujeito do que as condi96es s6cio-politico- 

culturais vigentes na sociedade, no momento da produ 豆o de um texto. Parece-nos que a 

escolha do prprio objeto 6 vinculada a essa necessidade de encontrar um instrumento que 

melhor se ajuste a s inten6es do sujeito no momento de sua fala: o "complexo 

informacional do texto seria mais dotado de intencionalidade que aノ ase ou apalavra" 
(Fvero & Koch, 2002:15.) 

Mas voltando a coes乞o, vimos que ela dh conta apenas superficialmente do texto, 

tendo, portanto, como fun o estabelecer relaes textuais - e nao propriamente de sentido, 

mas no m自ximo de significaao. Mesmo quando se diz que a coeso determina relaes de 

sentido, percebemos que essas no96es ficam bastante restritas a conjectura estrutural do 

texto, por exemplo, Halliday e Hasan (1976) afirmam que a coes乞o 6 um conceito 

semantico, que se refere s rela96es de sentido existentes no interior do texto e que assim, o 

definem como tal; ora, mas essa defini9o se d atravs da conexo de elementos dentro de 

um texto que necessitam, por sua vez, de um outro conceito, a coerncia, para da tomar-se 

o tal "todo significativo". Segundo estes dois autores, "a coeso ocorre quando a 

39 c_ ！  一ーー一一一一一一一一：ー  ーーーーー  ーーー  ーーー工ー里一一  」一 ‘一一ー一 t: -」一  一一一一ー‘一」一ー一一-1，一ー一一一」一  一 1、一一一._1～一  ‘一」一  
J e e que ieeuper pois, mesmo us uouuiyUes ue LCXLUa11U4UC aI丑CSビUL4U4S p01 DC4U呂III[UC C LLCSSLCL, LUUU 

o conceito mobilizado permeia o entorno situacional, intencional e informacional do texto e do sujeito, e 
nunca as concep96es sociais, polticas ou mesmo consensuais da sociedade em que esse texto - e seu sujeito - 
se inscrevem. 
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interpretagdo de algum elemento no discurso ' dependente da de outro. Um presupe o 
outro・ no sentido de que no pode ser予tivamente decodひicado a no ser por recurso ao 
outro." (Ibid., p.zt) Ou seja, no se est falando aqui de rela6es de sentido contextualmente 
construidas - utilizando express6es da prpria Lingustica do Texto ー, e sim de rela6es 
semanticas internas ao texto, que e coisa bastante diferente. No e a toa que Ingedore Koch, 

em 'A coeso Textual' (1998), mesmo ressaltando a relaao sem含ntica que e estabelecida 
pela coesao, afirma que ela se realiza atravs ou do l6xico ou da gramtica. Confina-se 

assim o funcionamento da coesao a organiza9谷o lingustico/textual - marcadamente 
estrutural. 

Beaugrande e Dressier (1981) tamb6m do um carter linguistico a coeso, para 

eles, ela d o modo como os componentes de um texto - as palavras e frases - encontram-se 

conectadas entre si numa sequencia linear, por meio de "dependncia de ordem gramatical ・  
(p.3). Para esses autores, diferentemente de Halliday e Hasan40, a coesをo n言o 6 condi9o 
necessaria, nem suficiente para se construir um texto, pois ela diz respeito, apenas, aos 

aspectos estritamente lingusticos/gramaticais. Alis Marcuschi (1983) compartilha dessa 

id6ia, tanto que afirma ser possvel haver sentido em textos sem coes谷o. Ele tambm atrela 
a coesao aos mecanismos formais da lingua, para o autor a coes乞o estabelece uma "espcie 
de semdntica da sintaxe textual" (p.12), ou seja, estabelece-se rela6es de sentido 
(signific含ncia) entre os elementos linguisticos do texto, mais nada; a coes乞o 6 restrita 
superficie lingustica textual e como 6 afirmado pelos prprios pesquisadores desta teoria, 

o texto, por si e a partir dele mesmo, no constitui a textualidade necessria para que se lhe 

atribua sentido; percebemos que a coeso no passa, na verdade, de um conceito capaz de 

confinar as rela6es estabelecidas no texto aos dominios da lingua. Se de um lado, a 
coerncia 6 respons自vel pela continuidade dos sentidos no texto, a coes乞o 6 colocada como 
mecanismo de manifestaao superficial da coerncia (Fvero & Koch, 2002:19) que faz 

parte da estrutura profunda, ou seja, a coeso existe para dar maior legibilidade ao texto, 

pois ela serve para explicitar, nas liga96es lingusticas, a inten9乞o proposta pelo produtor 
Koch (1998), faz uma divis乞o da no9o de coes乞o, classificando-a em referencial e 

sequencial. A coes乞o referencial seria aquela em que um componente da superficie do 

40 Para esse dois autores, a coeso se imp6e como condi9乞o necess自ria para a composi9含o de um texto, 
contudo eles no a vem como suficiente para garantir a compreensao. 
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texto faz remiss言o a outro(s) elemento(s) do universo textual, trata-se de classifica9ao de 

elementos e fun6es gramaticais de organiza 谷o linguistica. Nas quest6es referenciais, a 

autora coloca a impossibilidade de se evitar "sempre" a ambigidade, contudo afirma que o 

contexto, ou a remissao a ele, pode dissolv-la, e havendo mais de uma possibilidade de 

interpretaao, o leitor ter de fazer o chlculo possivel ・  atravs do contexto - para chegar a 

um nico sentido; adverte, ainda, da precauao que o produtor deve tomar para evitar, 

sempre que possivel, a ambigidade. Mesmo no apresentado-a como erro, distoro, a 

Linguistica do Texto evita a ambigidade o mximo possivel, pois, como se percebe, ela se 

apresenta como um "sopro sobre um castelo de cartas". 

J自  coes乞o seqencial diz respeito "aos procedimentos lingusticos por meio dos 
9mお se estabelecem・ entre segmentos do texたフ (enunciadb& Pan●8rq/bs ノ， dIversos 毎フos 
de relaぐ6es semdnticas e/ou pragmticas, d medida que se戸z o texto progredir"(Thid, 

p.49) So as rela es de interdependncia, atravs da sequenciaao prpria da lingua. Esta 

forma de coes言o 6 responsavel pela progressao textual, e se d atravs de recorrncias de 

termos e estruturas; atrav6s da parfrase (re-apresentaao do mesmo contedo sem含ntico 
com perfrases). Outra fonna de progress谷o se dh atrav6s de marcas lingusticas - 
desenvolvimento do fluxo informacional. As rela6es semnticas sをo formas lgicas que se 
estabelecem entre contedos e atrav6s de conectores: so as rela6es de condi 乞o, causa, 
media 乞o, disjunao, tempo, conformidade e modo. J as relaes discursivas (ou 

pragm aticas) so respons自veis pela estrutura 乞o dos enunciados em textos, e se do atravs 

da relaao entre aqueles e, tamb6m, por encadeadores/conectores. Estes conectores, de 
acordo com a vis乞o de Koch, determinam a orienta 豆o argumentativa de um enunciado, 
estabelecendo rela6es pragmticas (que s乞o retricas ou argumentativas). Somente 
lembrando, s乞o consideradas fi.m6es pragmticas, na perspectiva da Lingustica do Texto, 

o contexto, o produtor, o receptor e a situa 言o4 1, ou seja, tudo o que diz respeito ao sujeito e 
seu entorno material e cognitivo. 

De maneira mais ou menos anhloga, Charolles (1978) v a coesao como a parte 
respons自vel pela linearidade textual, ou pela ordena9ao dos elementos que constituem o 

41 Em todos os trabalho de Linguistica do Texto analisados, sempre que se apresenta as fun es pragmticas, 
so enumerados os itens apresentados seguidos ou de reticencias ou de "entre outros". Como esses 'outros' 
nunca sao claramente mostrados, nominados, ou exemplificados, traremos sempre o contexto, o produtor, o 
receptor e a situaao como representativos da funao pragmtica textual. 
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texto. Contudo, para ele, h uma correlaao entre coes谷o e coerncia, isto6 , uma no pode 

se dar sem levar em conta a outra. Como no 6 possvel calcular o sentido de um texto se os 

conectores ou outros elementos l6xico/sintticos no estiverem explicitos, Charolles prop6e 

os conceitos de coeso e conexo como meios de se considerar as rela6es lingusticas. O 

primeiro trata da relaao entre os constituintes dos enunciados e o segundo da rela をo entre 
enunciados e/ou atos de fala. Assim, para o autor, estes dois conceitos do conta de todos 

os elementos superficiais ou sintticos da continuidade textual. 

Charolles justifica a inter-dependncia entre coesao e coerncia atravs de suas 

insuficiencias. Como os elementos linguisticos no s含o suficientes para o clculo do 

sentido, o 'interpretador' precisa fazer um esforo extra, um trabalho decisivo para alcanar 

o sentido intencionado pelo produtor. Contudo, h algumas regras que, se violadas 

(especialmente as de coes乞o), atrapalham em muito o clculo mais direto do sentido, 

podendo remeter para outras interpreta6es. B devido a esses dois fatores que Charolles 
afirma n乞o haver uma separaao nitida entre coes乞o/conex乞o e coerncia. 

Mas essa visao n豆o 6 consensual na Lingustica do Texto, e, mesmo ocorrendo, 

como no caso de Charolles, no se foge muito das cercanias lingustico-semnticas 

encontradas na teoria, o maximo que se chega 6 a um norteador pragmtico atrav6s de atos 

de fala instituIdos, regulados e previamente conhecidos e estipulados. E isso no acontece 

somente nas considera6es coesivas, mas nas concep9es da teoria em geral; vejamos duas 

passagens, respectivamente de coerncia e coes豆o, para ilustrar o que vimos dizendo 

"tudo que afeta (auxilia, possibilita ou dificulta, impede)ainterpreta o do 
texto tem a ver com o estabelecimentos da coerncia "(KOC鷹 1989:4刀 

乍 coeso ocorre quandoainterpreta o de algum elemento no discurso' 
dependente da de outro. Um pressupe o outro, no sentido de que no pode ser 
呼tiva,nente deco挙cado α no ser por recurso ao outro. ; (HALL2DAY& 
Fl4．ぐ4入r107X .4) 

Percebemos nestas duas conceitua6es que as rela96es de interpreta9言o, no mbito 
da Linguistica do Texto, ou se constituem a partir de uma estabiliza9乞o conceitual - 
coerente, ou se aliceram na decodifica9乞o, atravs dos elementos linguisticos-coesivos 

Uma concep9ao de texto largamente usada na Lingustica Textual6 a de unidade 

linguistica concreta, em que os usuhnos da lingua - que podem ser o falante, o escritor, o 

ouvinte e o leitor -, interagindo numa situaao de comunicaao determinada, tomam como 
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unidade de sentido42. O texto 6 essencialmente uma unidade linguistica (no social, no 
histrica, n含o ideol6gica) que 6 tomada pelos usurios. Ao mesmo tempo que o sujeito 

utiliza-se da lingua, ele a toma, ou seja, ha uma interdependencia, s6 no momento da 

produ9ao do texto, de dois sistemas autnomos e independentes: lingua e sujeito. Al6m 

disso,6 a partir da a 乞o do sujeito que o texto - isto , a unidade lingustica - ganha uma 

significaao; o texto s6 deixa de ser um amontoado lingustico a partir do momento em que 

o sujeito utiliza-se da lingua, adequando-a s suas inten6es de comunicaao, de 

informaao, de argumentaao... A funao do uso da linguagem reaparece como 

comunica 豆o/interaao, onde os objetivos e inten6es s乞o sempre mutuamente 
cooperativos. 

E por isso que, ao falar de incoerncia, Koch e Travaglia (1998) a colocam como 

um juzo que depende da combina9乞o de elementos lingusticos e de conhecimentos prvios 

sobre o mundo e sobre o tipo de texto que se produzlle.e Se ha o juzo da incoerncia, 
certamente 6 porque est regulado pelo juzo da coerncia. Ento, coerncia/incoerncia so 
conceitos avaliados sob a condi9乞o de juizo, o que 6 bastante subjetivo, a nao ser que se 

estipule determinadas normas para cerc-los. E6 exatamente isso que se faz na Linguistica 

do Texto, cria um certo esquema de como se d a produao e aceita 乞o dos sentidos de um 
texto, conforme ilustramos a seguir: 

"a seq ncia 'apresentada como um texto; quem aprodiiziu tem a inten o de 
que ela seja um texto e pretende realizar com ela uma inten戸bcomunicativcL 
伽em a recebe age cooperativamente e aceita a seq ncia como um texto, 
procurando determinar-lhe o sentido. Para isto, o receptor ativa o conhecimento 
de mundo arquivado em sua mem6ria, trazendo d tona conhecimentos 
そfrtinentes d construdo do que podemos chamar de mundo textual. " (Koch& 
乃avaglici; 1998:12/3). [grifos nossos 1 

Quer dizer, esse esquema opera atrav6s de inten o, cooperaao, determina9o do 

sentido e ativa 乞o de conhecimentos arquivados, essa 6 a roda linguistico/ 

semntico/pragm自tica da produ o textual na Lingustica do Texto. Todos os elementos 

circundantes, do texto, do produtor e do receptor, servem como instrumento ou ponto para a 

completude/competncia desse esquema;6 a isso que se chama produao e recepao de 

42 Tal concep9豆o pode ser vista, por exemplo, em "A coerncia Textual" (1998) de Ingedore Koch e Luiz 
Carlos Travaglia: "Texto 6 a unidade linguistica concreta (perceptvel pela visao ou audio), que 6 tomada 
pelos usurios da lingua (falante, escritor/ouvinte, leitor), em uma situa o de intera9o comunicativa, como 
uma unidade de sentido e como preenchendo uma fun9ao comunicativa reconhecvel e reconhecida, 
independente de sua extensao." (p.10) 
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texto numa abordagem interativa. Um exemplo disso・6 a afirmaao de Koch (1998a) de que 
6"preciso que o conhecimento叱mundo do produtor e do receptor seja partilhado, s6 
assim eles so capazes de se entender" (Ibid., p.16), ou seja, somente se modelos (de vida, 

de pensamentos, de percep96es..) forem semelhantes 6 possvel que o receptor consiga 

estabelecer o sentido dado pelo produtor ao texto. Aqui nos inquietam algumas questes 

como e possivel, ento, nos livros didaticos, se estabelecer as inferncias necess自rias para 

que se possa produzir os textos propostos, de acordo com referencias da Lingustica do 

Texto? Se o conhecimento de mundo deve ser partilhado, como justificar a "intera 乞o" 
entre sujeitos (autor dos livros didticos x alunos) que n言o possuem qualquer ponto de 

referencia comum, de contato, ou de conhecimento de realidades mtuas? Ou seja, na 

prtica de produao textual esses pontos de contatos no possuem um carter idealizado; 

parece-nos, algumas vezes, que a Linguistica do Texto busca idealizar um tipo de produ o 

textual, onde os interlocutores, a situaao e o sentido ja so bem determinados; onde nao hh 
conflito, divergncia, nem tensをo, o que 6 bem diferente da vida. 

Afirma-se, na Linguistica Textual, que a coerncia n豆o se postula apenas como uma 

caracterstica do texto, mas que ela depende da intera9乞o entre o texto, aquele que o produz 

e aquele que busca compreende-lo, ou seja, coloca-se que no 6 possivel encontrar a 

coerncia imersa apenas entre as palavras e os enunciados dos textos, entretanto, a partir de 

coloca6es como 'clculo de sentido', 'partilhamento de conhecimentos', 'intera9o', em que 

os sujeitos envolvidos devem entrar numa sintonia mhtua para compreender e fazerem-se 

compreender, parece-nos que a coerncia paira sobre o texto, como wna nuvem que faz 

chover somente sobre um determinado ponto; a coerncia, somente a medida que o 

produtor e o receptor estabelecem um juizo em comum, dえ  condi戸es para que o texto 
possa ser compreendido43. Koch e Travaglia (1998) afirmam que ha elementos (pistas) no 

texto que permitem ao receptor calcular o sentido e estabelecer a coerncia, mas isso 

depende em muito do prprio receptor/intepretador do texto e seu conhecimento de mundo 

e da situaao de produ9ao, bem como do seu grau de dominio dos elementos lingusticos, 

pelos quais o texto se atualiza naquele momento lingustico-comunicativo. Dominio da 

43 Usamos compreendido, e n豆o interpretado, pois acreditamos que na Linguistica do Texto busca-se a 
compreens乞o do texto, a compreenso de um determinado sentido, a partir de uma determinada inten o, sob 
um determinado juizo. Ja a interpretaao 6 um gesto que possibilita a multiplicidade (reconhecida e aceita) de 
sentidos coexistindo sempre, sem que um seja mais correto ou coerente que outro. 
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lingua, aspectos cognitivos e 'boa vontade' s谷o os elementos essenciais, segundo o que 

vemos, para o estabelecimento do sentido nos textos. Os dois autores acima citados ainda 

apresentam alguns traos da coerncia. Para eles, a coerncia estabelece um sentido para o 
texto, ela 6・ portanto, um’レinc加io de inteクretabiidade(swigada d inteligibilidade do 
texto numa simlぐdb db comunicadb e d C曜フacidadb 9ue o receptor tem Para calcidaro 

sentido deste texto''(Ibid., p.21)Quer dizer, a coerncia faz com que um texto tenha 

sentido, mas um sentido limitado por coer6es de base linguistica. O que queremos 

ressaltar 6 que a possibilidade heterognea no 6 a ideal para a teoria, ou seja, o que 

interessa a teoria do texto 6 que se estabele9a o sentido, aquele talvez que os linguistas 

textuais acreditem "intencionado" pelo autor, ou o sentido dominante, mas somente um. 白  
devido a isso que se atrela a unidade do sentido a uma boa forma 乞o de textos 

'zcoer白ida tem a ver com a boa formathnP m tprpn,,c da i,,#arl,,,,. ノ、  
comunicativa, que‘たterminas厳フ s a nogcthilidn房？ cJ, pvfnht'ii',.t'r‘、 c'”，ガル‘ョh 
texto・  mis tambm・ com freqi花nc:a,9執ii sentido se estabelece."（乃尼，p.32, 

Como dissemos, no se nega a possibilidade de haver mais de um sentido em um 

texto, desde que seja recuperado o sentido, aquele dominante, que depende de uma 

estratgia de configuraao bem definida ou de algum clculo baseado na intencionalidade 

que preside a situa9ao comunicativa, os outros sentidos - possiveis - s乞o marginais 

O ponto que nos instiga 6 a questo da interpreta o. Pensemos, se porventura, o 

interlocutor (ou leitor/receptor) simplesmente desconsiderar o sentido dominante, ou 

interpret-lo diferentemente, o que acontece? Como 6 possvel dentro desta teoria? Seria o 

texto que tem problemas ou o receptor? A Linguistica do Texto nao responde tais questes, 

ela incide num mundo textual harm6nico e cooperativo, deixando de lado as complica96es 

do discurso. Percebemos isso, tamb6m, em um outro trao apresentado da coerncia, o da 

unidade. Segundo Koch e Travaglia,’ソフαra haver coerncia d preciso que haja 
p055功放dade de estabelecer no textoaZguina forma de unidade ou reiα戸O entre seus 
elementos." (Ibid.,p.21), ou seja,6 preciso sempre estabelecer um sentido unitrio para toda 

a sequncia linguistica que forma um texto, sen言o, no ser texto. Expurgam-se as 

indetermina6es, as ambiguidades, as inconsistncias; pode-se at6 mesmo aceitar suas 

existencias, mas criam-se mecanismos de, ou corrigi-Ias, ou evith-las 

As rela6es entre os elementos, que assegurariam a coerncia, s乞o apresentadas 

como de ordem linguistica (coeso), de ordem semantica - em rela9ao aos contedos - e de 
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ordem pragmtica, apontadas como atos de fala44 - em rela 言o s a6es que se realizam ao 

falar (pedir, avisar, jurar..). Novamente vemos as questes da pragmtica voltadas 

essencialmente para a teoria dos atos de fala, e no enquanto o confronto da prxis na 

constitui9乞o textual. Um exemplo disso 6 o da coerncia pragmatica, apresentada por Koch 

e Travaglia (p.39), onde o texto6 visto como uma seqencia de atos de fala, e se os atos 

no satisfazem as condi96es necess自rias, o texto se toma incoerente 

Beaugrande e Dressier (1981), e tamb6m Marcuschi (1983) colocam que a base da 

coerncia 6 a continuidade de sentidos entre os conhecimentos ativados pelas expresses do 

textos. Essa continuidade de sentidos diz respeito ao modo como os componentes do 

mundo textual, ou seja, o conjunto de conceitos e relaes subjacentes a superficie 

linguistica do texto, s乞o mutuamente acessiveis e relevantes. Isto significa dizer que a 

coerncia diz respeito え  forma como o todo do texto consegue transmitir a inten9豆o do 

produtor ao longo de sua extensao; o texto no pode ser truncado, ambguo, contraditrio, 

pois isto geraria a incoerncia. No estamos dizendo que a coerncia, na Lingustica 

Textual, precise ser linear, alis, Marcuschi a apresenta sob seu "carter no linear, 

reticulado, tentacular que se liga d organiza9do suh/acente do texto e nod sua 
orgall lmぐdbS響フerfic域 Img愛iMca, 方near, embora esta dependd ddguela e sirm db Pis忽  
para sua determinado" (p.13), contudo, afirmamos que a coerncia precisa de uma 

estrutura lisa e maci9a para se acomodar, pois a porosidade e a aderncia de uma estrutura 

conflitante lhe tiraria a base de sustentaao, constituindo textos incoerentes. 

Voltando a relaao idealizada da Linguistica do Texto, percebemos a intera o 

como uma relaao exciusivamente binria, isto 6 , a coerncia sempre ocorre na 

intedocu9乞o, mas numa "intera 谷o fictcia entre dois usurios numa dada situagdo 

comunicativa". A concep9乞o de interlocu 豆o atravs de sujeitos que utilizam-se da Lingua 

(usuhrios) parece-nos um pouco restritiva. Como sobredetermin-la a somente dois usunos 

ー  pelo menos de cada vez? Ser mesmo que um sujeito 6 constituido de somente uma 

pessoa (ou s6 produtor, ou s6 ouvinte, ou s6 leitor)? Uma interlocu o entre dois usurios 

44 Referimo-nos a teoria dos atos de fala praticados por J. Searle, em que este v a ratifica 乞o dos fatos e das 
regularidades da universaliza 乞o como objetivos para validar a precis乞o dos conceitos, ou seja, a condi9ao do 
conceito, para Searle,6 irretocvel. Outro trao importante na teoria serarleana 6 a primazia da 
intencionalidade e de sua determina9o na constru9ao dos sentidos. 
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caractenza uma troca entre dois sujeitos? Tais questes no encontram escopo na teoria do 

texto, talvez mesmo porque no pare9am pertinentes, mas a ns revelam uma certa 
idealizaao da prpria forma como sujeito e linguagem se interpretam 

Percebemos, ainda, uma certa contradi9乞o quando se afirma sobre a 

responsabilidade do estabelecimento do sentido em um texto. Apesar de Koch e Travaglia 

afirmarem que o sentido se estabelece pelo resultado da interaao entre as pistas deixadas 

pelo produtor - acerca de suas intenes - e o cdlculo cooperativo do receptor, verificamos 

que a incoerncia, e consequentemente a coerncia, de um texto ficam restritas ao produtor 

basicamente, pois coloca-se que o clculo do sentido pelo receptor 6 fundamental, mas 6 o 

produtor que deve se responsabilizar pela coerncia 

p texto serl incoerente se seu produtor no souber adeaui-lod situaco 
levando em conta inten o comunicativa, objetivos, destinatirio. recias scio- 
culturais, outros elementos da situa戸 ,uso dos recursos Iingiistico., etc. Caso 
con!九irio. serl coerente."(u ーSO) 

Ora, se a coerncia 6 o fator que garante o estabelecimento do sentido, este se d 

pela intera9ao ou atravs da atuaao do produtor? Isto n乞o nos fica claro, o que percebemos 

eque a produ9ao de um texto, e o consequente estabelecimento de sentido(s) se parece, 

aqui, com um clculo, formatado por regras especificas que, se seguidas corretamente, no 

possibilitaro falhas. 

Dentro dessa perspectiva de regramento, Charolles (1978) fala de "regras de boa 

formaao textual", ou seja, regras que derivadas dos julgamentos do sujeito sobre o que seja 

ou no coerente, estipulam que um texto seja um "bom" texto. Portanto, para o autor, a 

coerncia 6 a qualidade que os textos tm pela qual os falantes os reconhecem como bem 

formados; isto 6 , trata-se da recupera9ao do sentido (novamente fala-se em um 自  nico 
sentido - o correto) de um texto. Charolles tambdm v a coerncia como princpio de 

interpretabilidade, ligado a capacidade de clculo do interpretador, mas tambm ligado a 

processos de clculo da significaao, ou seja, este clculo deve relacionar-se a constru o 

de rela6es que os falantes fazem a partir dos dados textuais que s豆o apresentados, dai a 

recuperaao do sentido pelo sujeito, garantido a partir de um clculo da coerncia, ser 

limitado pelo que Charolles chama de‘多！os normativos de coerncia socialmente伽b司  
determinados" (Ibid.p.69), isto 6 , a recupera9乞o dos sentidos e da coerncia se dh de forma 

variada, pois al6m do dominio dos elementos lingusticos e da recupera o de pistas 
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deixadas pelo produtor, o interpretador deve buscar outras rela es para construir o sentido 

do texto que se lhe apresenta. 

Contudo, ao observarmos mais a fundo, percebemos que essas rela es no passam 

dos mesmos fatores cogrntivos apontados por outros autores: o conhecimento de mundo 

dos usurios, a situaao imediata de produao e etc. No h uma real diferencia きo porque, 

na verdade, Charolles trabalha com a mesma concep o de lingua interacionista e 

consistente vista anteriomente. Esse autor fala do funcionamento da lingua a partir da 

dominncia de meta-regras, e 6 claro que essas meta-regras se d谷o sob uma ordem que 

regida por preceitos formais: "A ordem da lingua aparece no us'o sob aforma de 

prescri96es imperativas implcitas, constituindo uma norma mnima.''(Charolles, 

l997:3945). O prprio autor revela que hh uma marginalizaao na transgresso dessa norma, 

ou sej a, o que a transgride foge daquilo que se pretende, pode caracterizar incoerncia, e 

enfim, constitui o erro. Essa marginaliza o apontada por Charolles enfatiza o carter 

ideol6gico do uso linguistico, da institucionaliza 乞o de um padro lingustico e do papel de 

guardiao elitista desenvolvido pela escola (e pela teoria do texto). E 6 a gram自tica, segundo 

o autor, que explicita essa ordem normativa constitutiva que se apresenta implcita;6 a 

gramtica que reproduz teoricamente a norma e constri as regras combinatrias sob as 

quais essa norma se engendra. Porm, essa norma no 6 estritamente veiculada pela 

gram atica, h tambdm um equivalente em rela o aos textos,6 a norma minima de 

composi9乞o textual, que institui os critrios de boa forma o de um texto. Dentro desses 

crit6rios - ou regras~existem os’ソulgamentos tericos chamados de coerncia" 

(Ibid. ,p.4 1) 

Charolles apresenta, ento, quatro metarregras que "auxiliam" na boa formaao 

textual, sao elas: repeti9ao, progresso, no contradi9o e relaao. Essas metarregras tratam 

da constitui9乞o da cadeia de representa6es semnticas e suas relaes de conexidade que 

constituem o texto'zs metarregras estabelecem wn certo nzlmero de condi6es que wn 

texto deve satisfazer para ser reconhecido como bem formado por um dado receptor, nwna 

dada situaぐdo." (Ibid., 45). Para exemplific-las, o autor precisa o modo em que se d豆  a 

coerncia. Dentro da lineandade textual, a coerncia atua em rela96es de antecedncia 

(catafora) e de recorrncia (anfora), levando sempre em considera9乞o 良  "ordem de 

45 Este texto foi publicado originalmente em 1978, na revista Langue Franaise 38, Paris, Larousse 
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響フariタdo dos segmentos que constituem o texto''(Ibid,p.'46). Charolles coloca ainda que a 

coerncia se da em nvel local (microestrutural) e global (macroestrutural), contudo, mesmo 

englobando fatores exteriores ao texto, a rela9ao ao todo textual no 6 de ordem puramente 

pragm自tica, mas de ordem sinttico-semantico, pois o nvel local incide "nas rela96es de 

coerncia que se estabelecem, ou no, entre as frases (sucessivamente ordenadas) da 

seq泥nc奴” （珂d・,p・47), e o nvel いobal incide "nas rela6es que se estabelecem entre as 

seqi尼ncias consecutivas" (idem.), ou seja, no se trata de uma outra dimenso de anlise 

entre um nvel e outro, mas de uma extens言o da primeira - isto 6 , rela es entre seqencias 

Outro ponto que pareceria apontar para uma concep 谷o menos estrutural 6 a n乞o 
distin ao, feita por Charolles, entre coesきo e coerncia, onde ele diz n哀o ser possivel 

"operar umaP:artiぐdo rigorosa entre as regras de abrangncia textual e as de abrangncia 

discursiva" (Ibid., p.49), contudo, acreditamos que Charolles no seu trabalho com o texto, e 

a sua no distin 言o entre coesao e coerncia (atravs das ineficiencias), acaba assujeitando 

tanto as rela6es coesivas como as de coerncia a parmetros l6gico-formais, pois as 

anlises acabam, sempre, recaindo sobre o modo de articulado inter e intraseqencial 

Al6m do mais, como ja se viu, a parte que se prope a analisar o algo a mais do que o 

linguistico, se caracteriza por um acrscimo da competncia textual do falante e de 

determinados aspectos cognitivos. A exemplifica 豆o das quatro metarregras pode nos dar 

uma id6ia disso. 

刀  metarregra de repetiぐdo: "Para que um texto seja 伽icro e 
macroestruturalmen回  coerente'preciso que conten加,no seu desenvoんimento linear, 

elementos de recorrncia estrita."46 (p.49) . O que se pretende com esta regra 6 passar a 
idia de constru 谷o de um texto sem grandes sobressaltos, onde a coerncia dos enunciados 

apresenta "seu al厄ter seqilencial, seu desenvolvimento homogneo e contnuo, sua 

ausdncia de rupturas" (p.50). Tal carter 6 assegurado por regras de boa forma 豆o e por 
recursos linguisticos que s乞o apresentados como dispositivos de boa formaao textual, tudo 

que escape a essa regularidade sequencial e visto com deslize, ou incoerncia. Um exemplo 

disso 6 o tratamento da ambigidade, vista como malformaao ou falta (erro gravissimo 

num ideal de completude) de referncia; nao que a ambigidade seja apontada como um 

erro (no sentido gramatical), mas ela gera um desconforto insuport自vel para as teorias que 

46,,一」一一一一」‘ , ー‘． エ  
iouas as citaoes conuuas nas expuca9oes aas quatro metarregras toram retiradas de Charolles, 199]. 
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trabalham com pressupostos semnticos de base formal: "Sem verdadeiramente romper a 

continuidade seqi2encial, esses ‘費funcionamentos introduzem 吃onas de incertezas" no 

texto; certas ambigidades so recuperveis contextual ou estrategicamente, outras, ao 

contrrio, so insuportveis, criando um vazio interpretativo comparvel 句uele que 

resulta dos empregos africos." (p.52). No vamos questionar a vis乞o sobre os elementos 

africos de Charolles, mas sua vis乞o de coerncia regulada e linear, em que qualquer 

incerteza ou tensao pode abalar (ou afundar). Na desejada progress乞o, o desenvolvimento 

temtico do texto se dh 'sempre' de forma contnua, atravs de regras de retomadas, as quais 

o enunciado se submete, estabelecendo-se "um fio textual condutor" (p.58); se as regras 

forem seguidas, o texto reproduz regularmente elementos do contedo que forem sendo 

introduzidos ao texto. Novamente percebemos uma inclina 乞o para o trabalho sobre a 

ordena o dos usos linguisticos e no uma atitude de anlise dos textos quanto ao seu 

funcionamento lingiiistico/semntico/pragmtico/discursivo. 

刀metarregra de progresso: "Para que um texto seja micro e 

macroestruturalmente coerente,' preciso que haja no seu desenvolvimento um 

contribuigdo semdntica constantemente renovada." (p.58) - trata-se de progress谷o 

semntica, mas uma progresso que se fundamenta, basicamente, no "ato de comunicar", 

pois Charolles acredita que sempre se tem algo novo a dizer. Por isso, o texto nao pode 

repetir indefinidamente um mesmo assunto/tpico, ha sempre de progredir, contudo, a falta 

de retomadas tambdm leva 良  incoerncia: "A produdo de um texto coerente supe ento 

que seja reaルado um'Micado equl筋rio entre continuidade temtica e progresso 

semntica." (p.60). Esse equilibrio 6 garantido atravs da nominaliza きo e classifica o de 

certos elementos e fun6es linguisticas; a introdu 谷o de informa6es novas, assim como as 

retomadas, obedecem a certas regras e fazem-se de maneira programada, colocando-se 

entre os elementos ja conhecidos. O que se pretende com essa regra 6 uma normaliza o 

das informa6es novas no sentido de tomar o texto sinttica e semanticamente homogneo, 

e 6 isso que deve garantir a coerncia entre as seqiencias de enunciados. 

刃  metarregra de ndo-contrad叩do: "Para que um texto seja micro ou 

macroestruturalmente coerente, d Preciso que no seu desenvoんimento ndo se introduza 

nenhum elemento semntico que contradiga um contezdo Posto ou PressupostoPor uma 

ocorrncia anterior, ou deduzvel desta por inferncia." (p.61) A Linguistica do Texto n乞o 
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trabalha com algo que no seja ・  ou n豆o se torne - homogneo e estabilizado; as falhas, 

faltas e contradi96es revelam erros que levam a descaracteriza 乞o dos textos. Ao 

reconhecer-se que os textos podem carregar em si contradi9es, postula-se, simplesmente, 

que a contradio deve ser, sempre, evitada e eliminada. 

り metarregra de relado: "Para que uma seqi花ncia ou um texto seja coerente,' 

preciso que os fatos que se denotam no mundo representado estejam relacionados."い.74) 

Segundo Charolles essa 6 uma regra pragmtica, pois envolve a congruncia entre as a6es, 

estados ou eventos que sao presentes no mundo reconhecido pelos interlocutores. Essa 

congruncia tamb6m se estabelece via regras, algumas s乞o naturais - explicitadas por 

conectores semanticos, outras necessitam de uma justifica 乞o para serem aceitas como 

coerentes. Essa 6 mais uma das regras que servem como guia para assegurar o principio 

cooperativo de comunicaao social. 

Na viso de Charolles, essas regras colocam algumas condi96es necess自rias - tanto 

linguisticas quanto pragmticas - para se considerar um texto como bem formado. As regras 

sao to importantes que s6 se poder, na viso do autor, trabalhar outras questes da 

coerncia (como graus de coerncia) a partir do momento que se dispuser de um conjunto 

de regras teoricamente explicitas e controladas desse fenmeno. De certa fonna, essas 

quatro metarregras criadas por ele avanam nesse intuito, constituindo sua Linguistica do 

Texto sobre bases fortemente estruturais. 

Alis, a Linguistica do Texto em si, apesar da inser o (que no6 constitui9言o) de 

elementos da situa9言o externa e norteadora do texto, ancora seus conceitos numa relaao 

linguistico-semantica de base formal, derivando, na maioria das vezes, da l6gica interna 

textual, que 6 o resultado da rela 乞o entre os conceitos que s乞o postos em jogo para 

delimitar um texto. も  possivel observarmos esse atrelamento a l6gica interna em algumas 

propostas de produ 乞o textual que constam em determinados livros didticos. Nossa 

inten きo 6 que a partir da anlise dos pressupostos te6ricos que norteiam os livros didticos 

que buscamos examinar, possamos relacionh-los s propostas de texto requeridas aos 

alunos e com isso queremos observar como se transp6e ou como se d, nos livros didhticos 

analisados, a transi9ao da teoria para a prtica. Cabe ainda salientar que devido a quase 

inexistencia de nomea9ao de filiaao te6rica, a maioria dos livros did自ticos por n6s 

analisados no faz referncias a Linguistica Textual, entretanto, acreditamos que algumas 
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rela6es cotejadas por eles nos remetem, seno a uma filia 谷o, pelo menos, a um possivel 

embasamento ou referencia o em tal teoria47. Passemos, ento, s propostas de produao 

textual, mas, antes delas,6 necessrio verificar qual a concep9谷o de texto que os autores 

privilegiam em cada material. 

1.4.1 UM CONTRAPONTO ENTRE TEORIAS E PRATICAS 

A primeira proposta analisada consta no material didtico de Ccco e Hailer (ALP ー  
7 s6rie - 1994). Nas orienta6es ao professor, que acompanham esse material, os autores 

apresentam os objetivos e considera6es que norteiam seu trabalho. Sob o enfoque do 

s6cioconstrutivismo48, o material procura levar o aluno a interagir com o mundo e com o 

outro a partir do uso funcional da linguagem, assim, a produ 乞o de textos pretende elaborar 

mensagens como instrumento de comunica o, a partir,6 claro, da estrutura o funcional 

da linguagem e 6 isto, segundo os autores, que levar o aluno a "construir" seu raciocinio 

l6gico, conforme expomos a seguir. 

吃勿ltexto 解フresenta macroestrutura (conteddo), microestrutura （知ina) e 
superestrutura (elementos caractersticos de cada I4'o de textり． O aluno deve 
coordenar esses trs aspectos para Prxんzir um texto. SegundoLカ'o凄Milcedo, 
α forma e o contedo so reconstitudos pelo aluno graas aos esquemas de 
ass初lila o corre早'opuたflIes. E na constanた  superaco dos esquemas 
assim払1llうrios que o conhecimento se conslr う4 que a escr離lse "torna' que α 
pessoa se transforma. Ao escrever um texto, ela consegue expressar seus 
conhecimentos, idias e Pensamentos ん55切z, um texto escrito'o resultarわ叱  
um processo em que ocorreu α fran加ml戸o de um significado em forma. O 
S4jeito lmxんtor1フred庇l se Preoc山77'v com as idias, com os elementos 
caractersticos do 1470‘た texto, com a organizaガo, com a escolha‘た  
informa6es especjflcas, com a lingua;em adequada ao destinatrio e com α 
corre戸O ortogrfica e gramatical." (COCCO&HAILER, 1994:7 -M刊  

47 Alis, o fato de se apresentar a orienta 乞o te6rica do material didtico 6 algo bastante raro na bibliografia 
examinada, geralmente os autores de livros didticos evitam tratar as questes de ensino/aprendizagem em 
termos te6ricos, talvez por acreditarem que os professores no tm capacita きo suficiente para compreend- 
los, ou talvez por n乞o constituirem seus livros didticos sob algum aporte terico, fazendo-se, o que6 
comumente visto, uma salada de teorias e metodologias. 
A9 - - 一一一  で1！ 一  」 	 一  一  ・ 	一一一七  ,一  一 	 一 	一 	 よ一, 1 一一一一一二1一一一一‘一  一一  ‘一一ー‘一  一一  ‘一一1111ー  ーMesmo tiliando-se ao socioconstrutivismo, encontramos no material, especialmente no tocante ao trabalho 
com o texto, aspectos da Linguistica Textual, como a fei9乞o comunicacional e interativa dos textos, uma 
constitui9豆o micro e macroestrutural do texto, al6m do uso de uma gramtica textual com o intuito de levar os 
alunos''a locaルαγ， refletir,1フensar e atuar sobre osa寧7ectos gramaticais do texto''(C6cco e Hailer, MP, 
p.10) 
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Nessa vis谷o, o texto d urna mensagem que o emissor transmite ao receptor; 

compreender o texto 6 verificar se o receptor entendeu a mensagem, istod , se decodificou 

as palavras organizadas gramaticalmente. Para os autores, o objetivo principal da produao 

de textos, na escola,6 trabalhar a elabora o da mensagem como instrumento de 

comunicaao. Tal objetivo, segundo C6cco e Hailer, s6 6 possivel a partir de uma interaao 

entre sujeitos e informa o lingustica. Observemos a proposta textual que se encontra na 

primeira unidade deste material, intitulada: "Bichos, bicho". Esta proposta consta aps o 

nono texto (Fera em Psicologia) desta unidade, que trata especificamente de um estudante 

de psicologia que fez um estudo sobre os animais que conquistaram seus 15 segundo de 

fama. Na seqiencia, entao, C6cco e Hauller propem a seguinte produ9ao textual: 

Prodi' ぐdo 
Escreva um texto sobre animais, utilizando conjun6es coordenativas e subordinativas. 

Sublinhe-as e explique o sentido de cada uma no seu texto. 
(COCCO & HAILER,1994 - 7 srie, p.45) 

Esta proposta textual 6 um reflexo de diversas discusses que se tm feito no含  mbito 

das reflex6es sobre ensino de lingua - o uso do texto como pretexto para o ensino e/ou 

exercicio de regras gramaticais. Notamos que nessa proposta, o texto no tem qualquer 

flmao por ele mesmo, isto 6 , no se pede uma produ 乞o textual que v discutir idias, 

relacionar pontos de vista, nem mesmo auxiliar na constru9言o/estrutura9谷o de textos que 

fundamentem reflexes pessoais do aluno, quer-se, simplesmente, conferir se o aluno sabe 

(ou fazer sab-lo) usar "adequadamente" as conjun96es coordenativas e subordinativas. A 

temtica dada - os animais - que percorre toda a primeira parte do livro,d somente um 

motivo para se construir frases que contenham, predominantemente, conjun9es. O texto 

nem mesmo precisa ser coeso ou coerente, afinal de contas, persegue-se a utiliza o de 

determinado aspecto gramatical para encontr-lo no texto e, depois, explic-lo:6 o 

suficiente. Assim, o que se pede, realmente, 6 que o aluno construa um texto utilizando 

conjun96es, como se somente elas pudessem compor esse texto, dessa forma, os alunos 

podero "engatar" frases, uma atrs da outra - desde que falem de animais e utilizem 

conjun96es coordenativas e subordinativas - formando um todo que, na verdade pode ser, 

uma jun9ao de pequenas partes. N乞o se trata de uma produao textual nesta proposta, o que 

se pretende 6 exercitar usos gramaticais em modalidades que nao se paream com as 
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'velhast prticas frasais do ensino tradicional, e como as discuss6es da moda apontam o 

texto como o meio mais eficaz de ensino, ento seria este o "veiculo de transmisso" e 

prtica dos mesmos contedos que sempre se trabalharam. 

Observamos que esta proposta ao simular uma macroestrutura ー  "escreva um texto 

sobre animais", da e nfase a um determinado aspecto da microestrutura: as conjun9es. A 

funcionalidade do texto parece estar a servi9o do emprego de nexos l6gicos, que parecem 

n乞o ser t乞o l6gicos neste contexto. Pede-se simplesmente que se escreva um texto - 

qualquer texto, nao importa sua tipologia e os elementos que ir utilizar-se para estrutur- 

lo, desde que contenha as tais conjun6es pedidas. Observa-se, assim, que o 

encaminhamento da proposta do livro didtico vai na contramo do que ele mesmo 

apresenta como suas "considera96es norteadoras", pois se, nas orienta es para o professor, 

6preciso conjugar os aspectos da macroestrutura, superestrutura (sequer mencionado na 

proposta de redaao) e microestrutura (unico aspecto realmente levado em consideraao) 

para se poder produzir um texto, no momento crucial, em que se apresentam as propostas 

para os alunos, ou seja, na prtica de produao textual, isso 6 apagado. Isso nos leva a ver 

que as tentativas de mudana de referenciais te6ricos, muitas vezes, se esvaem na prtica 

pedaggica, caracterizando-se em simulacros de transforma9o 

Segundo a leitura feita pelo autores, o objetivo geral deste material did自tico 6 "o 

desenvoんimento db um trabalho de linguagem que leve o duno a observar, descobrir, 

refletir sobre o mundo, interagir com seu semelhante, atravs do uso funcional de 

linguagens" (MP., p.3). Entretanto, ao no explicarem o que seja esse uso funcional de 

linguagens, e ainda, ao apresentarem uma proposta de produao textual como a que vimos 

acima, podemos entender que, possivelmente, o professor venha a pensar que a interaao 

comlpela linguagem 6 dada a partir de seus usos gramaticais, ou seja, que d ao dominar a 

gramaticalidade de uma lngua - e suas conseqentes regras - que se constri o 

conhecimento necessrio para o sujeito entender e falar do/sobre o mundo 

Mesmo orientando seu material por uma proposta socioconslrutuvista, perseguindo 

uma construao do conhecimento atravs da intera 乞o social como base para a constru o 

do texto, C6cco e Hailer privilegiam, e muito, as discuss6es sobre regras e usos gramaticais 

desvinculadas de rela96es com questes de ordem social - especialmente por desenvolver 

um trabalho que se apresenta como de Gramtica Textual, revelando-nos, entretanto, uma 

‘斧裂闘 

髄浦観脚与儒Dn尋 ae G泌actaS Sociais e Humaoi1adO 
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preocupa o constante com o funcionamento interno da linguagem e marginalizando 

quest6es de base textual. 

A segunda proposta a ser analisada consta no livro "Liぐ6es de Texto: leitura e 

reda9do", de Plato e Fiorin (1998). Esta obra no6 propriamente um livro didtico, mas, 

como os autores mesmos afirmam,6 um "mecanismo de constru9do indispensvel para o 

desenvolvimento da proficincia da leitura quanto da produdo de textos" (lbid,p.3), ou 

seja,6 um material destinado s aulas de Lingua Portuguesa, voltado essencialmente para 

alunos49 ー  mesmo sem especificar provveis escolaridades. Portanto, esse material se coloca 

como um instrumento de uso de sala de aula, auxiliando os professores a levarem seus 

alunos a "um bom desempenho lingustico" (ibid.p.3) [sicj. Dessa forma, sua utiliza9o6 a 

mesma de um livro didatico. O texto tem um papel preponderante nesta obra, pois os 

autores acreditam que 6 no texto e pelo texto que o aluno vai adquirir a competncia de 

operar significativamente com os dados armazenados em sua mem6ria, pois no6 

suficiente prover o aluno de um estoque de conhecimentos gramaticais, nem habilit-lo a 

analisar e produzir frases isoladas: 6 necessrio dar um passo al6m, ja que a constru 乞o de 

um texto envolve mecanismos mais complexos do que a mera justaposi9o de uma frase ao 

lado de outra. Para Plato e Fiorin, o passo al6m consiste em descrever os mecanismos de 

constru9谷o textual e capacitar o aluno a operar com eles. Estes mecanismos 6 que fazem 

com que um conjunto de frases forme um texto e nao um amontoado desorganizado. Como 

exemplo desses mecanismos, os autores citam a coerncia, "isto , a harmonia de sentido 

de modo que ndo んya nada ilgico, nada contraditrio, nada desconexo, que nenhuma 

Parte ndo se solidarize com as demais.z base dl coerncia a continuidade鹿sentido, ou 

seja, a ausencia de discrepncias." (Ibid.,p. 16). Outro fator do mecanismo de constru o 

textual 6 a coes乞o, ou "liga9do dasブrases por certos elementos que recuperam passagens戸  
ditas ou garantem a concatena9o entre as partes" (idem). Esse fator, segundo os autores, 

6menos importante que o primeiro, pois, mesmo sem esses elementos de conexo, um 

conjunto de frases pode ser coerente e, por conseguinte, um todo organizado de sentido 

Platao e Fionn acrescentam, ainda, o contexto, o sujeito, o tempo e o espao na formaao 

de um texto, que passa a ser visto como: 

49 N乞o cont6m manual do professor, nem mesmo qualquer一  referncia ou instru9ao ao professor. Em relaao ao 
embasamento terico, no consta no material nenhuma referncia a叩寧uer teona, porem ・？DServaflQO聾  as 
no96es de texto utilizadas pelos autores, podemos estabelecer uma relaaO entre eias e aL inguisuca IexLual. 
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"Poderamos dizer que um texto , pois, um todo organizado 叱  sentido, 
de肋niluわpor dois brancos [incio efimJ e produziおpor um sujeito num ‘た‘わ  
e早フao e num dldo tempo.”β汝zlo e Fio,カ1,pl刀  

A par destas no96es, analisemos uma proposta de produ o de texto contida no 

material: 

刀  
Excellente Escravo 

Vende-se um creoulo de 22 aimos, sem vicio e muito fiel: bom e aceado cozinheiro, 
copeiro, bolieiro. Faz todo o servio de arranjo de casa com presteza, e 6 o melhor trabalhador de 
raa que se p6de desejar; humilde, obediente e bonita figura. Para tratar na ladeira de S. Francisco 
n.4.54 
100 anos de Propaganda. Sao Paulo, Abni Cultura, 1980, p.5 

Este anncio 6 verdico e foi transcrito d可omal A Provncia de S言o Paulo~antigo nome do 
atual O Estado de S.Paulo - do dia 21 de dezembro de 1878. Mem6rias p6stumas de Brs Cubas 
veio a luz no ano de 1881, data bem prxima a da publica 含o do anncio. Essa coincidncia serve 
para revelar que todo texto, mesmo o de ficdo, reflete temas do contexto histrico em aue' 
prodzido50. 

Imagine-se no tempo em que o texto de Machado de Assis e o anncio do jornal foram 
escntos. Levando em conta os dados sugeridos por eles, escreva uma narra9o supondo a seguinte 
situa o: 

O "Excellente escravo" do anncio foi comprado por um viva com cinco herdeiros 
ambiciosos, dona de muitos bens e cheia de particularidades a esconder. 

(PLATAO & FIOR1N. 1998 - Lico 1- n一24' 

O recebedor age sempre, na Lingustica do Texto, cooperativamente, mobilizando 

seus conhecimentos lingusticos e de mundo para dar coerncia ao texto que lhe 

apresentado. E isto 6 requerido tamb6m nas propostas de produ 瓦o textual. O aluno, como 

recebedor de um texto (que 6 a proposta), precisa, muitas vezes, mobilizar diversos 

conhecimentos para interpret-la e cumpri-la a contento. Pois bem, essa primeira li9o (de 

onde 6 retirada a proposta acima) trata de considera6es sobre a no9ao de texto, discutindo- 

lhe as propriedades e caractersticas. Na se 哀o destinada aos exercicios de compreensao e 

anlise textuais,6 apresentado o captulo LXVIII do livro "Mem 6rias pstumas de Brs 

Cubas", de Machado de Assis, seguido de quest6es sobre as informa es mais importantes 

do texto, ou quanto aos sentimentos exprimidos pelos personagens. A partir dessa 

contextualizaao, 6 dada a proposta de produ 谷o textual acima, com o intuito de levar o 

aluno a escrever uma narraao baseada no anncio de venda do escravo e das conjecturas 

de Br自s Cubas sobre as atitudes catrticas de seu ex-escravo. Contudo, ser que esses 

50 grifos nossos 
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elementos s乞o pistas suficientes para o aluno escrever sobre a compra e o tratamento de 

escravos no final do s6culo XIX? Quer dizer, o prprio texto afirma, ao trazer o anncio 

publicitrio, que todo texto reflete temas do contexto histrico em que e produzido, se o 

contexto em que a narraao que o aluno dever produzir 6 imaginria, no seriam 

necessrios outros e mais elementos para constituir-lhe um imaginrio coerente com o que 

6proposto? Al6m do mais, as nicas informa6es que o aluno tm s乞o: sobre o tratamento 

desumano de Brs Cubas com seu escravo; e sobre as aptides de um excelente escravo 

que, em seu texto, dever ser adquirido por uma vi立va. Porm, a proposta da narrativa 

apresenta diversos outros componentes - outros personagens, caracteristicas sociais e 

psicol6gicas, sentimentos - que n乞o s谷o retratados em qualquer outro momento do captulo, 

ou seja, dever se narrar uma histria que aponta para um conflito interno, envolvendo uma 

familia com costumes, atitudes, opini6es, de um tempo que nao faz parte da mem6ria do 

aluno, e que, al6m do mais, ele no encontra subsidios no material estudado. Que rela 乞o 

construir entre uma vi立va, com muitos bens, com filhos ambiciosos e um escravo humilde e 

obediente? Qual a rela 乞o entre a aquisi9o de um escravo - sabendo-se o papel do escravo 

na sociedade brasileira - e as particularidades obscuras da viva? Ou seja, a proposta, ao 

contextualizar seus elementos na questo da escravatura, inicialmente, desliza seu intento 

para a criaao de uma histria onde o escravo,h nico elemento que possui alguma 

fundamenta o apresentada para o aluno, pode no ocupar o destaque imaginado. Talvez o 

mais perverso de uma proposta como essa seja a vis乞o de que, caso o aluno no consiga 

construir um texto coerente, emocionante e instigante - fato bastante provvel - a culpa ser 

somente sua; da sua inabilidade com a linguagem, da sua falta de conhecimento da histria 

do pas e da sua incapacidade de interagir com outros textos e de (re)produzi-los. 

A coerncia, na produ 乞o textual do aluno, depender de algo mais do que a 

cooperaao com o texto anterior, ou o descobrimento de pistas que o leve (o aluno) a 

construir um texto coerente - interna e externamente, ou seja, entre si e com a proposta. Isto 

6evidenciado, ainda mais, quando se percebe que nod na linearidade linguistica que se 

pode controlar o texto e seus sentidos (se e que se pode controlar os sentidos)51, fato que 

51 Estamos evidenciando que ao contrrio do visto em Linguistica Textual, nao acreditamos que os sentidos 
possam ser controlados, pois na verdade, trabalhamos numa perspectiva de movncia constante e inst自vel, da 
o carter de "deriva do sentido", como apontando por Pecheux. 
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geralmente n豆o 6 considerado na Linguistica Textual52, pois a teoria trabalha 

numa perspectiva de se resolver os problemas e encontrar solu6es. Koch e Travaglia 

(1998:5 8) citam Charolles na implicatura da lingua e da unicidade do sentido; segundo 

Charolles o linguista deve analisar as marcas da rela9o entre os componentes lingusticos 

que a lingua usa para resolver os problemas de interpreta o que seu uso pode gerar, ou 

seja, na prpria linearidade lingustica 6 preciso conter as caractersticas capazes de regular 

e controlar o texto, portanto, a lingua 6 um constructo sistmico que comporta regras que 

normatizam seu uso e contm sua eventual polissemia (polissemia esta resultante de um 

mal uso linguistico, ou de uma m-constru9乞o textual). Apesar da relevante inser 谷o de 

componentes extralingisticos nos estudos e anlises de textos, a Linguistica Textual, a 

partir de no96es como clculo objetivo e preciso do sentido, coopera o entre usu自rios, e 

uso de componentes linguisticos como marcadores de inten 乞o e sentido, nao se 

desvencilha53 da atitude de controle e regulamenta o dos usos lingusticos, perseguindo, 

talvez de um modo mais formalista do que gostaria, uma compreens乞o global da intera o 

verbal comunicativa - idealizada e normatizada. A prpria distinao entre os componentes 

que se calam na materialidade lingustica e aqueles que pertencem a um campo exterior ao 

texto, que poderia (ou deveria) ser visto como exterior, talvez, a uma constitui9ao 

linguistica do texto - mas 6 considerado exterior ao prprio texto - ja apontam para a 

segmenta 乞o e uma conflituosa rela9乞o entre fatores intra e extralingisticos que, a partir de 

um posicionamento do sujeito e de marcas lingusticas perpetradas no texto, so apagados, 

superficializando-se uma imagem total e harm6nica entre texto, interlocutores e teoria. A 

busca da solu 乞o dos problemas (de produao, compreens乞o e, at mesmo de anlise) 

textuais s6 pode dar-se a partir de um recalque do impreciso, do conflito e da flha que 

parecem, "inoportunamente", instalarem-se nas rela6es entre lingua, sujeito e sociedade 

Para que tal "caos" n乞o se instaure, trabalha-se no estabelecimento da ordem, da 

hierarquiza o e da "limpeza" dos aspectos linguisticos que geram imprecis6es e que 

52 E tamb6m n豆o 6 levado em consideraao pelo material didatico que acredita que a determina o de sujeitos, 
tempo e espao so suficientes para a constru9o de um texto 
53 No estamos dizendo que a Lingustica do Texto pretende isso e n乞o consegue, muito pelo contrano, eia 
realmente tem o objetivo, conforme afirma Koch (1998:58), de representar os processos e mecanismos ae 
tratamento dos dados textuais que os usurios p6em em aao quando buscam compreender e interpretar uma 
seqencia linguistica, estabelecendo o seu sentido e, portanto, caLculanao sua coerencia. 
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caracterizam a to pretendida "ausencia de discrepncias" (p. 17) pregada por Plato e 

Fiorin. 

A terceira proposta por ns analisada consta no livro didtico de Magda Soares 

(Portugus atravs de textos, 1990 一 5a s6rie). Neste livro, a autora afirma que "escrever' 

comunicar-se,'interagir; comunica-se, interage quem tem o que dizer~Pensamentos, 

sentimentos, idias, emo96es ー ，α quem dizer - interlocutor, destinatrio da mensagem - e 

um o勿etivo que pretende atingir atravs da interlocudo." (MIP, p均・ Esses trs elementos 

sao a tnica da proposta pedaggica deste livro que v na intera o, a forma natural de 

comurncaao: 
クara que os exercたlos 山 reda戸osejam 訂lua6es 山  comunica o, 凄  
intera戸b, tanto possvel naturais e rea鶴 sopr叩ostos 虚 forma a criar 
com柳oes庇 produdo叱 texto, isto d criar situa6es em queaexpresso 
escrita se'4presente como uma resposta α um desejo ou a uma necessidade de 
comunica o, 山  interado."(Ibidノ  

Essas condi96es de produ 谷o textual54, que segundo a autora, so determinantes na 

caracterizaao da express乞o escrita como situa 乞o de comunica きo e intera9言o, levam em 

consideraao as fun6es da lingua escrita - o escrever para superar limites de tempo e 

espao, para organizar os pensamentos ou sentimentos que se quer expressar, para rnteragir 

e etc.- e tamb6m os tipos de reda 乞o: descri9o, narra 乞o, disserta9o, argumenta 乞o e 

relat6rio, alm dos padres de textualidade da express乞o escrita - organiza 豆o, unidade, 

coerncia e coeso, clareza e concisao; a cada um desses padr6es correspondem normas 

para cujo dominio o aluno6 orientado (paragrafa o, seqiencia 谷o dos perodos, no 

fragmenta 谷o de idias, adequa o de vocabulrio e etc.). O uso dessas normas 6 o objetivo 

de todos os exercicios de reda o; vejamos como exemplo uma prtica de produ 豆o textual 

que consta na oitava unidade deste livro didtico, que tem como temtica o relaciomento 

familiar. 

Reda戸o 
O texto apresenta vrios dilogos entre o pai e o filho. Quando reproduz exatamente o que 

um e outro fala, o autor: - abre pargrafo; - usa travess乞o; - emprega, muitas vezes, um verbo 
血面cador do dilogo ・ disse, respondeu, aconselhou. 

54 Mesmosem constar a referencia 乞o terica do material, a partir da explica 乞o destas condi9es de produ9ao 
de texto podemos perceber posicionamentos que incluem o livro didatico no quadro te6rico da Lingustica do 
Texto. 
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1. Organize alguns dilogos, alternando frases de me (colhidas entre as enwneradas no texto 
"Menino") com frases de filho (escolhidas entre as que voce escreveu em sua reda9言o da 
unidade anterior). Use pargrafo e travesso para cada fala,(...) 

2. Acrescente a cada dilogo uma frase que o explique (onde foi, quando foi, por que foi, etc.) (...) 
3. Acrescente, a cada dilogo, verbos que introduzam a fala da me e a do filho (disse, perguntou, 

respondeu, reclamou, explicou, pediu, etc.) (...) 
(SOARES, 1990 - unid. 8- p.95) 

Contextualizando a proposta, temos um "exercicio" que visa a organiza 豆o de um 

dilogo, onde fica bastante claro seu objetivo: a compreens乞o, por parte dos alunos, da 

estrutura de composi9乞o de dilogos. Alis, o exemplar do professor, onde constam os 

objetivos e sugestes sobre os trabalhos propostos, apresenta a seguinte indica 豆o para esta 

atividade: 
"Redado:ルunidade anterior, os exerccios de Reda戸blevaram o aluno α 
registrar frases da linguagem oral. Nbs exercicios desta unidade, o‘河etivo' 
que o aluno organize 凄dlogos usal・‘Jo as conven6es graficas, frases de 
circunstncia e verbos庇eloc町ao."(Ibidp.9乏) 

No 6 preciso dizer mais nada, isto6 , jh fica claro, na apresenta 谷o dos objetivos da 

prpria proposta que, n豆o importa a "comunica きo e intera9o" evidenciados no MP deste 

livro didtico; a reda 乞o, relegada a mero exercicio de estruturaao de frases, no (pelo 

menos na proposta analisada) poder expressar as naturais e reais situa6es de comunicaao 

defendidas pela autora. Cai por terra tambm a concep9ao empregada de se apresentar, 

sempre, uma interlocuao explicita e uma objetiva 乞o que represente uma necessidade do 

aluno, pois n乞o se pode dizer que organizar frases levando-se em conta conven6es 

grficas, frases de circunstncia e verbos de elocu 乞o, corresponda a uma resposta de um 

desejo de comunica 乞o do educando. S6 para reafirmar o contra-senso entre o que 

apresentado na proposta pedaggica do livro e a sua realiza 乞o prtica nos exerccios para 

os alunos, comparemos a proposta analisada acima e um enunciado da autora no MP deste 

mesmo livro: 
"... procura-se fugir, nesta cole 血do exerccio de redl戸ocomo uma atividade 
artificial, em que o aluno escreve sobre um tema pr曜'osto - o que escrever lhe' 
imposto; escreve sem ter claro para quem escreve ー ou e.svreve 'para ningum' 
ou escreve apenas para o professor... escreve, enfim, sem saber para qu, com 
que objetivos'a no ser cumprir uma tar加escolasブ  . （乃IdMP, p.刃  

Se esta proposta n乞o se caracteriza no simples e artificial cumprimento de uma 

tarefa escolar, no imagino o que seja, pois tudo o que a autora aponta como reflexo de uma 
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atividade artificial - a imposi9谷o de um tema, a inexatido dos interlocutores, dos objetivos 

e etc. -6 matria de composi9o da proposta vista acima, ou seja, teoricamente prega-se 

uma coisa, contudo se pratica algo bastante diferente. Outro ponto que n言o podemos deixar 

de mencionar 6 a referncia ao discurso direto como reprodu 谷o exata da fla dos sujeitos 

Isso denota uma visao de lingua transparente, que se bem empregada - usando-se 

corretamente os elementos linguisticos, os sinais grficos e aqueles padres de textualidade 

expostos anteriormente - resultar uma forma de comunicaao eficiente e adequada, como 

se comunica 乞o fosse resultado, simplesmente, de eficiencia e adequa 乞o55 

A quarta proposta a se analisar encontra-se no livro didatico "Portugus", de 

Abaurre e Pontara (ensino mdio - volume h nico, 1999). Neste livro, as autoras entendem a 

linguagem como "uma atividade que modijica e constitui os interlocutores, e que' por eles 

constantemente modfIcada e manipulada" (MP, p.3), isto 6 , somente estudando-se a 

linguagem em relaao ao uso efetivo que dela fazem os falantes,6 que podem adquirir 

sentido as discuss6es sobre lingua, em todos os nveis de anlise, al6m da metalinguagem 

necessria para a conduao dessas discuss6es. Ancorados em tal vis乞o de linguagem, os 

pressupostos pedaggicos deste livro didtico baseiam-se na crena de que tambm o 

ensino de reda9ao no se deve resumir a uma prtica de produ 乞o de textos que se esgote 

em si mesma, ou seja, no bastam exerccios prticos e suas consequentes corre96es 

intuitivas para haver, segundo as autoras, "efetivamente o desenvolvimento de uma 

competncia especfIca em leitura e produdo de textos narrativos, expositivos e 

persuasivos" (Jbid.p.3). Para elas,6 necessrio discutir com os alunos, em aulas especficas 

de produ 乞o textual, os tpicos relevantes para a compreensao das caractersticas formais e 

de contedo referentes aos varios tipos de texto, de forma que os alunos possam levar esse 

conhecimento no momento da produ o de seus prprios textos 

も  devido a essa concep 乞o que Abaurre e Pontara afirmam que no se parte do 

principio de que basta "ser criativo" para escrever bem, a atividade de produ o de textos, 

segundo elas, pressup6e o agenciamento de diversos recursos, conforme o projeto textual 

do autor, que, por isso, define-se como um todo em que os aspectos estipulados devem 

aparecer, ou seja, o texto e um todo composto de partes. As autoras (MP, p.8) ainda 

ressaltam que deve-se empregar na constru 乞o de um texto: mecanismos de coeso 

"E, como se o uso da linguagem se restringisse a isso 
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referencial; mecanismos de articula 乞o frasal; recursos oferecidos pelo sistema verbal 

(emprego apropriado de tempos e modos verbais); recursos prprios do padro escrito na 

organiza9ao textual (paragrafa o, periodiza o, pontua ao); conven6es para cita 谷o de 

discurso alheio; ortografia oficial do Portugus, desconsiderando-se casos de idiossincrasia 

e palavras de freqencia muito restrita; regras de concordncia verbal e nominal 

No livro do aluno tamb6m s谷o encontradas algumas observa es te6ricas sobre 

texto. No captulo 3, intitulado: "O Texto", as autoras esclarecem como o entendem. 

’り que d um texto? Um texto'uma mcmfestado伽giiistica produzida por 
algum, em alguma situado concreta (contexto), com determinada intendo. 
伺O que di sentidoaum texto acombinado destesノratores: o助igustico, o 
contextual e o intencional '.J Ele pex可‘sempre din宮ido α algu動i, ou seja, α 
皿lua o de proん  o de um texto supe a existncia‘た um interlocutor a quem 
ele se dirige'.J O sentido dos textos'cons/ru誠） na intera戸oen/re o seu autor 
e o interlocutor aquem se destina."p涙， p.29) 

Nesta cita9o so apresentados, ento, os trs fatores preponderantes para a 

produ 乞o de textos na vis乞o das autoras: o linguistico - amplamente visto e esmiuado no 

MP; o contexto - que, segundo Abaurre e Pontara, sem conhece-lo se estar, muitas vezes, 

impossibilitado de compreender a. inten o do autor ao produzir um texto; e a inten9ao - 

que 6 a mola propulsora da produao textual,6 ela que determina o sentido e a forma de 

constru9貸o do texto. Observamos, ainda, uma visao um pouco reducionista em rela 谷o ao 

papel do interlocutor. Segundo as autoras (p.30), o interlocutor de um texto 6 o leitor a 

quem este texto se dirige preferencialmente ou, em outras palavras,6 o leitor em quem 

pensa o autor no momento da produao de um texto. H, para cada texto, no s6 um 

contexto, mas tamb6m um interlocutor preferencial, ou seja, o interlocutor somente le 

aquilo que o produtor quer lhe repassar, ele no tem qualquer papel de inter-rela9乞o ou 

interferncia nesta concep 言o de produ 乞o textual. Vejamos como todas essas no9es se 

ajustam na prtica. 

Proposta de Redaao - 1 
Agora, com base nas iatbrma6es obtidas, transiorme o retato ii叩 em um texi9 U.uJTaLlとU. 

Procure caracterizar melhor as personagens, criar um cena.no no qual se aesenvoive, a a9ao, 
apresentar motivos para os acontecimentos, enfim, elaborar de modo adequa10 os eiementos 

necess自rios para a construao de um texto narrativo・  

56 Observe-se que todos os fatores envolvidos na constru9乞o textual elencados pelas autores dizem respeito a 
estrutura da lingua e ao padro linguistico, em nenhum momento se apresentam fatores relacionados ao 
sentido ou a rela 豆o socio-hist6rica dos textos. 
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(ABAURRE & PONTARA, 1999 - ensino m6dio - cap.3, p.36) 

Torna-se necess自rio contextualizar a proposta. Ela segue a uma tarefa em que 

apresentada a transcri9ao de um relato oral (uma mo9a relata uma troca de carros feita em 

uma festa) e6 pedido para os alunos identificarem o acontecimento relatado, as 

circunstncias em que se deu tal acontecimento e as personagens envolvidas nele. A partir 

desta tarefa, prope-se a reda 乞o acima. Torna-se necessrio, tambm, verificar o que as 

autoras compreendem por narra 乞o, ja que se est pedindo, na proposta, para se transformar 

o relato em narrativa. Abaurre e Pontara apresentam a seguinte conceitua 袋o para os 

alunos: 
"A narrativa'um texto que pode ser definido como bem mais elaborado 
estrutura/mente 山  que o relato,Por um lado, e que, por outro, apresenta 
objetivos sensivelmente diferentes dos中crnica, sempre envolvida na anlise 
do acontecimento contemporneo.E bem verdade que nela tambm 
encontraremos fatos ou acontecimentos relatados. Ocorre, porm, que α 
principal preocupado de algu動i que elaるora um texto narrativo no est 
centrada nos fatos, mas sim na maneira como so apresentados. "(Jbia p.3り  

A partir dessa conceitua o, fica-nos bem clara a vis乞o distorcida que o livro 

didtico apresenta sobre narraao, ou seja, a forma de arranjo de significados em tipos 

textuais nao interfere em nada no processo de compreenso dos textos, apenas determina os 

modos de enquadramento e formata o de cada texto. Portanto, a produ 谷o textual proposta 

acima no tem a fun9乞o de trab証hat a linguagem como uma atividade que modifica e 

constitui os interlocutores e 6 por eles modificada e manipulada, como afirmado pelas 

autoras no MP, a proposta apenas serve para manipulaao da linguagem, sem interesse pelo 

sentido, pela interlocu 谷o, nem ao menos pelo "desenvolvimento de uma competncia 

especfica em produ9ao de textos" defendida pelas autoras e vista anteriormente, a no ser 

que esta competncia esteja restrita え  maneira como se deve apresentar os fatos em um 

texto. As concep6es iniciais, apresentados no MP, sobre a descrena no ensino de reda9ao 

como urna prtica que se esgote em si mesma, 6 completamente esquecida no interior do 

material; se, na teoria, o sentido de um texto 6 construido na interaao entre seu autor e o 

interlocutor a quem se dirige, na pratica, o sentido nem mesmo tem relevncia e, as 

concep96es de autor e interlocutor sao, ou apagadas, ou distorcidas. Na proposta de 

produ9乞o textual vista acima nao 6 apresentado - nem implicita nem explicitamente - 

qualquer interlocutor; ja o papel de autor, que para Abaurre e Pontara 6 aquele que 
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ソressupe o agenciamento de diversos recursos"(MP,p.3),6 desempenhado pelas autoras 

do livro didtico, pois sao elas que apresentam um projeto textual, definem "as inten6es", 

e estipulam os aspectos que devem aparecer. Dessa forma, o papel do aluno 6 o de fazer os 

arranjos e adequara forma pedida o que lhe 6 apresentado, muito mais um exerccio do que 

uma produao textual, essa proposta se mostra como mais uma forma encontrada, dentro 

deste captulo, de se compreender/apreender a estrutura da narrativa. E para no termos 

dvida disso, vejamos as instru6es dadas a essa atividade no MP 

"Como a proposta solicita que o relato oral apresentado na abertura da unidade 
seja transformado em uma narrativa escrita, o pn界 sor precisa observar se os 
alunos vo se limitar α apresentar os acontecimentos ou se tero o cuidado de 
introduzir caracteriza6es de personagens, cenirio, se faro uma melhor 
constru o山 tempo... Enfim6 preciso assegurar, no momento da cone 乞o, que 
o texto nao se limite え  apresenta 乞o do fato relatado, mas assuma as 
caractersticas estruturais de uma narrativa"pid, MP. p.22) [grifos nossos] 

Reafirmando o que havamos dito, n議o importa o que se vai escrever, mas o modo 

como escrev-lo. As instru6es deixam claro que a apresentaao do fato relatado 6 uma 

limitaao do texto, o que se requer 6 a inser o dos elementos narrativos e sua estrutura9o 

caracterstica. Como no relato apresentado n乞o h referncias a s caractersticas bsicas da 

narrativa como cenrio, caracterizaao de personagens, espao etc., o aluno ter que "criar" 

tudo isso, para dessa forma adequar-se ao que 6 proposto. Contudo, lembremos de uma 

afirma9o das autoras feita no incio desta anlise: "no se parte do princ加io de que basta 

'ser criativo 'para escrever bem''(MP, p.3). Quer dizer, na teoria a criatividade no6 uma 

caracterstica importante, mas na prtica ela se toma essencial. Infelizmente, esta proposta 

revela mais uma vez a dissonncia, nos materiais didaticos, entre teoria e prtica. 

A quinta proposta de produao textual 6 do livro didtico, "Entre palavras" , de 

Mauro Ferreira (1999), que nos apresenta alguns aspectos a serem analisados. Como a 

maioria dos livros didticos, este no exp6e qualquer referncia te6rica explcita em suas 

reflexes, mas apresenta aquilo que o autor considera as metas prioritrias para o trabalho 

com produ9乞o textual, metas essas que nos possibilitam fazer algumas rela6es tericas, 

entre elas, um aporte a Linguistica Textual. Eis as metas: 

"Dotar o aluno da habilidade de produzir trabalhos escritos cuja estrutura e organizaao 

(ordenaao de idias, clareza, coerncia, coes乞o etc.) permitam consider -los realmente 

como textos. 
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Habilith-lo a adequar o tipo de texto e a linguagem ao(s) seu(s) leitor(es)-destinatrio(s) 

ea finalidade a que se destina o texto produzido. 

Apurar o senso crtico do aluno, em rela 言o ao seu processo de produ o, de forma que 

ele se predisponha a reformular seus textos, objetivando torn -los mais satisfatrios e 

eficazes, tendo em vista a finalidade a que se destinam. 

Conscientiza-lo de que a habilidade de escrever textos eficazes tem uma importhncia 

inquestionavel para sua plena inser 乞o na vida social e, futuramente, profissional 

Leva-lo a produzir textos nos quais ele se reconhe9a como autor." (Ferreira, MP. p.11) 

Como o objetivo principal do material6 aprimorar a competncia do aluno na 

leitura, na fala e na escrita, procura-se, com essas metas, um constante trabalho de 

adequa5o e eficiencia, transmitindo uma concep9ao de texto como produto acabado e 

satisfatrio a quilo que se tenciona. Fica-nos, tamb6m, a partir do que foi afirmado acima 

pelo autor, a impresso de que 6 somente atravs da estrutura e organiza o da escrita - a 

partir de elementos linguistico-sem 含nticos - que se pode constituir textos, ou pelo menos, 

reconhec-los como tal. 

Esse processo de reconhecimento passa essencialmente, dentro deste material 

didtico, pela corre9谷o e avaliaao dos textos produzidos pelos alunos, alis, esses dois 

momentos (de correao e avaliaao) ocupam um espao significativo no MP, sao eles que 

iro garantir a eficcia de um texto, pois o que no estiver satisfatoriamente de acordo com 

o estipulado, poder ser "aperfei 9oado" atravs destes dois procedimentos. Ferreira (p.14), 

aponta a que o professor deve fundamentalmente ater-se no momento da 

corre 9o/avalia 9o:a adequaao ao tema;a organiza 窃o da estrutura textual - mudana de 

pargrafos, seqencia o de id6ias, coeso, clareza etc.;a pertinncia das idias, 

informa6es, argumentos etc., e aos avanos observaveis em rela o a trabalhos anteriores 

ou em relaao a um versao anterior do trabalho que est sendo avaliado. 

Este h ltimo aspecto da avalia9ao, da rela 谷o entre os trabalhos de um aluno, nos 

parece bastante proficuo, pois possibilita acompanhar-lhe seu desenvolvimento com a 

escrita e os percursos que toma na constru9乞o de seus textos, suas rela6es e interpreta6es. 

Entretanto, devido aos itens elencados pelo autor na sua concep9ao de avalia9ao, 

percebemos que essa postura de analisar o percurso textual do aluno se restringe aos 

aspectos formais da estrutura e organizaao de textos, pois pe-se a analisar a adequa9谷o 
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temtica, a organiza 乞o das id6ias nas seq6ncias linguisticas ou a pertinncia de 

informa96es, mas no leva em considera 乞o as atitudes interpretativas (de textos, da 

sociedade, da rela 谷o entre conhecimentos diversos) do aluno. Saber 'ajeitar-se' ao tema, 

estrutura, e aos contedos expressos 6 o essencial da produao textual nesta perspectiva. 

Vejamos um exemplo da proposta de produao textual da unidade 11 deste livro didtico, 

que trata sobre bombas nucleares, seu poderio e destrui9o: 

Escrever:月hvidade 2 
Escreva uma disserta 含o a partir do seguinte tema: 
Bomba: a inven頭o mais estpida da histria da humanidade 

(FERREIRA, 1999-7 s6rie -mud. 11, p.213) 

Trata-se exatamente do que falvamos acima, esta proposta de reda 石o apenas se 

mostra como uma atividade em que o aluno deve se adequar a um tema, com uma 

perspectiva determinada de contehdo e, especialmente, dentro de um modo especfico de 

escritura - a dissertaao. Lembrando um pouco algumas metas apontadas pelo autor no MP 

deste livro (e relacionadas acima), veremos o quanto essas se diferenciam da proposta 

acima. Uma das metas se pretende a habilitar o aluno a adequar o tipo de texto e linguagem 

aos seus provveis leitores/destinatrios, entretanto, no encontramos nesta proposta 

qualquer possivel interlocutor para o texto do aluno - a no ser o professor que ir corrigi- 

lo, isto6 , no h, realmente, no momento da prtica dos exercicios, preocupa 乞o com uma 

interlocuao; mesmo sendo sinalizada no MP, a relaao produtor/leitor 6 descartada na 

proposta textual analisada. Outra meta levantada por Ferreira, e distorcida na proposta de 

texto, 6 aquela em que o material se prope a levar o aluno a produzir textos nos quais ele 

se reconhe9a como autor, quer dizer, o aluno deve se reconhecer autor de um texto cujo 

tema ja vem determinado, bem como sua estrutura tipol6gica e seu direcionamento 

temtico. Nao h qualquer possibilidade de transgresso nesta proposta - pois o interlocutor 

ser o professor que ir corrigir de acordo com o que 6 pedido no livro didtico, n瓦o h 

como inserir um relato pessoal ou uma histria ouvida, nao h como apontar aspectos 

positivos na pesquisa cientfica de bombas, nem mesmo discordar sobre a "mais estbpida" 

inven9谷o da hist6ria da humanidade. Deve-se concordar que a bomba 6 a inven 乞o mais 

estbpida e escrever sobre isso (sem esquecer de que tem que ser de forma dissertativa) 

Acompanham o MP deste material didhtico, parmetros de avalia o da produao textual 
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de cada atividade; para esta proposta de reda 乞o s乞o apontados os seguintes parmetros 

(MP, p.29): 

Presen9a/ausencia de ttulo. 

Adequa 含o da estrutura textual 良  fun o expositivo-argumentativa do texto (introdu 乞o- 

desenvolvimento-conclus乞o). 

Clareza na apresenta 乞o de pontos de vista e de argumentos 

Reaproveitamento de informa6es ja veiculadas sobre o tema (a destrui9豆o das cidades 

japonesas; os testes nucleares franceses57) 

Referncia a outras inven6es humanas ("boas" ou "ruins") 

Pargrafo de fecho (presena e adequa 言o). 

Coeso: emprego adequado de pronomes, conjun6es, advrbios, sinnimos, express6es 

de transi9ao etc., que promovem a estrutura9o do texto no plano lingUistico 

Coerncia. 

Aspectos gramaticais. 

Percebemos que grande parte dos aspectos avaliados tm a ver com a adequa 豆o 

lingustica, tipol6gica e gramatical, o que denota que s乞o esse aspectos que, na viso do 

autor, permitem considerar qualquer escrita como sendo "realmente um texto". Al6m do 

que, existem alguns pontos levantados nos parmetros de avaliaao que no tm uma 

ancoragem explicita na proposta de reda 含o apresentada ao aluno, como por exemplo, 

exigir que este faa referncia a outras inven96es humanas, quando o enunciado proposto - 

por seu modo sinttico e contundente - induz o aluno a no "fugir" daquilo que lhe 

exatamente pedido, a risco de perder-se e ver sua reda車o "perdida". Isto 6 , o que Ferreira 

exp6e no MP de seu material didtico - tanto na teoria que embasa a proposta pedaggica, 

quanto nas avalia6es que o professor deve priorizar -, destoa do que d apresentado para os 

alunos, gerando inadequa6es constantes - tanto das concep96es te6ricas em relaaoa 

prtica da produ 乞o textual, quanto do texto produzido pelo aluno e sua avalia9o. 

A sexta proposta analisada 6 do material didtico de Agostinho Dias Carneiro, 

"Redaぐao em construdo: a escritura do texto" (1993). Este material, assim como o de 

Platao e Fiorin, nao 6 um simples livro didhtico seriado dedicado ao ensino fundamental ou 

mddio, mas um livro que pretende trabalhar especificamente a produ o de textos. 

57nケ  」・  と 	』  さ  ao aois iiagmenios ue textos - sem autoria - apresentaaos no inicio ao capituio com a tematica bomba. 
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Na apresenta 谷o deste livro, o autor afirma que a maioria dos livros destinados ao 

ensino de reda9o ndo ensinam a escrever melhor, pois se restringem a contemplar e a 

limitar o que consideram modelos de boa escrita. Esses livros em geral, segundo Carneiro, 

somente repetem exercicios de corre9谷o gramatical e no esto apoiados em um corpo 

te6rico. Em compensa 乞o, seu livro filia-se metodologicamente a Lingustica do Texto, 

al6m de inserir pesquisas da 自  rea de "Anlise do Discurso"58 que na vis乞o do autor, ao 

serem incorporadas em seu livro, permitiro a este abrir um caminho promissor para a 

didtica da Lingua Portuguesa, pois cada unidade deste material se dirige a soludo de 

problemas prticos da atual escrita em prosa, mostrando os processos normalmente 

empregados para super-los. Na perspectiva do autor, ainda, as numerosas atividades 

propostas pretendem tornar tais processos conscientes, de modo a abrir caminho para a 

criado de textospr中rios e apropriados59. 

A partir dos nossos grifos podemos reconstruir os objetivos de Carneiro com este 

livro: fazer aquilo que os outros livros nao fazem, isto6 , ensinar a escrever melhor - e para 

isso ele filia-se a Linguistica do Texto; apontar e solucionar os problemas de escritura dos 

alunos, instrumentalizando-os com os processos necessrios para superar os problemas e 

capacit-los a criarem seus textos apropriadamente, ou seja, o texto, na perspectiva 

empregada por Carneiro, no passa de um produto acabado e que deve adequar-se a 

determinados fins (persuadir, narrar, relatar e etc.). E para chegar a esse intento, o autor 

subdivide seu livro em 21 unidades (em que cada uma trata de um ponto da produ 言o de 

textos: como introduzir, como pontuar, como adequar o vocabul自rio, como usar a voz 

passiva ... al6m das caractenza9es de gnero: como narrar, como persuadir, como dissertar 

e etc.), onde no aparece uma 丘  nica proposta de produ9谷o de texto, somente exerccios de 

fixa o dos contehdos trabalhados nos capitulos. Como6 possivel um livro que trabalha a 

escritura do texto, baseado na Linguistica Textual - que tem como objeto o texto - no 

58 o autor nao especifica os pressupostos de Anlise do Discurso dos quais se utiliza na constru 豆o de seu 
livro, o que nos leva a questionar: que Anlise do Discurso 6 essa? O que podemos afirmar 6 que n乞o6 a 
mesma de que nos serve de fhndamenta o neste trabalho. Talvez essa vincula9乞o de Agostinho D. Carneiro a 
uma AD venha de uma visao, at6 certo ponto comum, que considera todo o trabalho com o texto, ou com a 
lngua em uso (apesar de nem isso encontrar-se em seu livro) como Anlise do Discurso. 
59 Gnfns nOSSAS 
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conter urna nica proposta de texto60? Al6m do mais, os exercicios propostos pelo livro no 

sao, na sua maioria, de escritura, de ensaios, mas de preenchimento, substitui9o, 

identifica9ao, entre outros. A constru9o, apontada no ttulo do livro, nao passa de 

fragmenta 乞o e segmenta 乞o de um todo que, composto de partes, nao necessita de um 

trabalho global. Agostinho Dias Carneiro, segundo nosso ponto de vista, confunde 

fragmenta 豆o com constru o, e faz de seu livro alvo das mesmas crticas que dispensa aos 

outros: ele se restringe a modelos de boa escrita e repete meros exerccios de corre9乞o 

gramatical. 

Daremos um exemplo a partir da unidade 1 que se prope a trabalhar narraao. 

Percebemos que uma das formas de trabalho a partir de uma perspectiva estrutural e 

gramaticalizada 6 o enfoque nas tipologias textuais. Os textos s乞o - sob esse tratamento ー  
antes de mais nada, mensagens tipificadas de acordo com uma situa 豆o dada; saber 

"enquadrar" o que se tem a dizer (mesmo que no se tenha nada a dizer) numa forma 

tipol6gica 6 o principal objetivo em muitas propostas textuais e, tambm, nos exercicios 

propostos por Carneiro. De forma mais ou menos anloga, Koch (2003) afirma que ao se 

falar em gnero, falamos de um modelo regulador e controlador do discurso, pois eles so 

as "formas-padro" e relativamente estveis da estrutura o de um todo, isto 6 , os gneros 

sきo "tllフos relativamente estve瑠 de enunciados, marcados s6cio-historicamente, visto que 

esto diretamente relacionados d s d妙rentes situa9es sociais. オ cada uma dessas 

situa96es que determina, pois, umぎnero, com caracter加ica temticas, composicionais e 

estilsticas prprias." (p.54) (grifos nossos). Isto nos mostra que mesmo associando a 

determinaao dos gneros s situa6es sociais, Koch ainda os concebe como tipifica o do 

discurso, como "formas-padro" que estabilizam e regulam o texto (atravs da tem自tica, da 

organizaao textual e da estruturaao tipol6gica). Mesmo Charolles, que acredita numa 

rela9乞o entre tipologias textuais e coerncia, afirma que esta 6 uma relaao indireta, que se 

da atravs da estrutura dos textos: "O conhecimento das superestruturas de cada tipo de 

texto ajuda o processo de compreenso (de uma narrativa, por exempkり e tem, portanto, α 
ver com a coerncia." (Apud Koch e Travaglia, 1989:40). Ou seja, gnero e coerncia sao 

60 Observamos que no livro de Agostinho Dias Carneiro os exerccios so prescritivos, isto , o que ele 
realmente quer 6 "ensinar o modo de escritura de um texto", e nao esta preocupado com a produ 乞o textual 
em si, por isso n乞o ha nenhuma proposta de texto em seu livro 
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dois processos separados que podem se ajudar mutuamente, um a partir da determina 谷o da 

estrutura textual, o outro a partir das rela6es sintatico-semnticas que estabelece. 

Caminhando nesta dire9o, Agostinho Dias Carneiro tambdm trabalha com a 

separaao estrutura/contehdo. Na introdu9含o da primeira unidade (p.7), o autor afirma que 

narraao, descri9ao e argumentaao s乞o modos de organiza 乞o discursiva e que o modo 

narrativo (modo trabalhado nesta unidade) se caracteriza fundamentalmente pela evoluao 

cronol6gica de a6es. Essas a es s乞o vistas sob determinada l6gica e constrem um 

hist6ria, que nos 6 dada por um narrador. Dessa maneira, para contar uma histria6 

necessrio um conjunto de elementos: a6es, personagens e um narrador. Percebemos a 

preocupa 谷o constante com a especifica o da estrutura para caracterizar o tipo de texto, 

tanto que ele apresenta as etapas da narra9乞o: 

"Toda naa'ra え o ' um trajeto entre um abertura - estado inicial‘たhannO?庇7 OU 
equiliるrio ー ， seguida 山  um fato mzrratiwフPropriamentedto ーα desan・lmUa ー ， e 
encerrada por unlノecんzmento ~ estado final, que tanto pode ser a volta ao 
equilbrio 加icial com o'4'arec初iento ‘た uma nova situa癒o‘た equilbrio. 入そフ  
inteガOr da narratかa enconかam-se seq泥ncias, e早尼cies山 micronarraガvas, 

que tamb'm comportam a mesma estrutura."pid,p.刀  

Passa-se a idia de que no importa o que o aluno escreve, desde que se enquadre 

nesta estrutura, ele estar fazendo uma narraao, ou ento, uma narra o ser sempre um 

encadeamento de estados de harmonia e desarmonia que resulta num equilibrio. Qualquer 

texto que fuja a essa regra, nas considera96es propostas por Carneiro, certamente estaria 

errado/inadequado. 

Outro ponto levantado por Carneiro 6 quanto aos elementos linguisticos que 

participam da evolu 乞o cronol6gica em que se ap6ia a narra9ao. O autor afinna haver uma 

s6rie de elementos que contribuem para essa evoluao, mas aponta dois como primordiais: 

os verbos de aao, que segundo ele, modificam realmente a histria, encadeando fatos na 

narrativa, e os conectivos temporais, que organizam a sucessao de verbos, situando-os uns 

em relaao aos outros. Sero esses dois elementos mais trabalhados na prtica textual. E por 

falar nela, a prtica textual no livro de Agostinho Dias Carneiro se apresenta logo ap6s as 

explica6es sobre o conte丘do da unidade (narra 議o, nesta primeira unidade) e se da em 

forma de exercicios. S6 para exemplificar, nesta primeira unidade que trata da narra o, a 

prtica textual 6 composta de 12 exercicios, estruturados em: - responder (3); ー  assinalar 

(1); - identificar (2); ー  indicar (1); -transcrever (1); ー  sublinhar (2); - modificar (1); - 
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caracterizar (1). Como afirmado anteriormente, no h qualquer proposta de produ 言o de 

texto nesta primeira unidade e em nenhuma outra. Todas as atividades do livro giram em 

tomo destes objetivos. Transcreveremos abaixo o exercicio que nos parece mais 

aproximado de uma atividade de escritura da unidade analisada. 

P九加ca Textud 
9) Modifique o ritmo do texto narrativo a seguir, acrescentando descri6es ou reflexes nos locais 
marcados por asteriscos. 

"O faroleiro era um sujeito bronco(*). Numa noite de tempestade(*), um navio naufragou 
nas proximidades do farol. Um 丘  nico sobrevivente conseguiu chegar at a ilha e veio nadando(*), 
chegando a praia com as foras que lhe restavam. O faroleiro abriu a janelinha l言  de cima e 
perguntou: 

ー Que de刈a? 
ー  Nada!! !(*) Vinha passando, vi a luz acesa!" (Ziraldo) 

(CARNEIRO, 1993 - unicLi, p.15) 

Em momento algum nas explica6es sobre "como narrar",6 trazido o que 6 uma 

descri9ao e/ou como se faz; alis, a descri9ao 6 matria da unidade seguinte, e sequer foi 

introduzida at ento. Quanto s reflexes que o aluno deve fazer 6 apontado, em uma 

passagem rpida nas explica es da unidade, que uma das formas de o narrador interferir 

na histria 6 atrav6s de comentarios sobre processos de narra 豆o61, mais nada. Ou seja, 

al6m de compor seu livro somente com atividades que jamais levam a uma produ o 

textual, objetivando exclusivamente o exercicio e fixa o de segmentos estruturais e/ou 

elementos lingusticos, o autor ainda prop6e atividades que nem ao menos foram citadas em 

suas explana96es te6ricas da unidade, perdendo-se em um redemoinho de tarefas sem 

qualquer conseq絶ncia textual. Atividade v, que poder levar o aluno a saber reconhecer 

uma seq絶ncia narrativa (por exemplo), mas jamais produzir uma narraao. 

A s6tima proposta a ser analisada faz parte do livro didtico "Palavra: verso e 

reverso" (8a s6rie,1990), de Dirce Guedes de Azevedo. A autora deste livro trabalha na 

perspectiva de que o que importa no texto nao 6 sua extensao, mas o fato de ser uma 

unidade de sentido, unidade essa que envolve tanto quem o produz quanto quem o 

interpreta. Para ela: 

乞 texto'uma nova expei花ncia para o αんno. Ele adquire sentiわ no momento 
em que o kitor torna-se ndo功 capaz庇 interpretar o ponto庇 vista山autor, 

61 Como exemplo 6 trazido o seguinte enunciado: "Ao dizer isso, pode-se pensar que o personagem era rude, 
mas nao 6 verdade, era somente um modo particular de expressar-se." (Ibid., p.9) 



93 

mas tomb動l de refletir sobre esse ponto de vista e construir ieus pr加rios 
textos. ""ZEIEDの990一MP, p.り  

Percebemos que a interlocuao 6 apontada como urna forma de estabelecer o sentido 

de urn texto, julgando-se, portanto, que a autora ir privilegiar essa 'condi9乞o' em suas 

propostas de produao textual. Contudo, vemos, ainda do MP, que a constituio de um 

texto em unidade de sentido depende, al6m do autor e leitor, de uma adequa 豆o a certas 

normas de linguagem, pois uma das propostas do material em rela oa produ 言o textual 6 a 

de que sem desconsiderar a linguagem do aluno, a escola o levar - atravs do livro didtico 

- a manipular tambm a linguagem no coloquial e a elaborar textos coesos, coerentes e 

sem erros gramaticais; para isso aponta-se que 6 necessario um certo domnio da lingua 

escrita - que no 6 a linguagem do aluno que, mesmo sendo levada em consideraao, no 

servir para as reda6es - e um conhecimento minimo das tcnicas de composi9do. Ou seja, 

a intera 乞o 6 fundamental, mas fundamental mesmo 6 dominar a lngua e conhecer as 

tcnicas; e 6 sob esta perspectiva que a autora apresenta os objetivos da produ 三o de texto 

(MP, p.8). 0 aluno dever produzir textos que: 

sejam coerentes e claros; 

apresentem um ordenamento l6gico de fatos e/ou idias, al6m de enfatizarem as idias 

mais importantes; 

respeitem as restri96es da lingua quanto ao encadeamento de ora es; 

revelem certo controle dos recursos linguisticos bsicos; 

sejam criativos. 

Na exposi9ao te6rico-metodol6gica do MP, o livro aponta a relevncia da constitui9乞o 

pragmatica do texto, mas no detalhamento metodol6gico prima pelas considera6es 

sinttico-semnticas (muito mais aquela do que esta). Vejamos em uma proposta de texto 

deste material como essas questes se do. 

Dissertaぐdo: Desenvolvimento 
Escreva um desenvolvimento para a introdu9o do texto seguinte. 
Introdu9乞o 

"Pode-se afinnar que o Dia da Terra (comemorado no dia 22 de abril ii ltimo, numa 
celebra9ao internacional da qual participaram 135 pases) teve suas origens na dcada de 60, 
quando jovens universitrios em diversas partes do planeta, e de forma dispersa, comearam a 
discutir e conscientizar a popula9o sobre a necessidade de preserva o do meio ambiente. Vinte 
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anos depois, o Dia da Terra 6 uma convoca 含o para a guerra contra as agresses ambientais, que 
(...) representam uma grave ameaa ao futuro da humanidade." 

Jos6 Matias Pereira, In: Folha de S.Paulo, S5o Paulo, 27 de abril de 1990. 
Desenvolvimento seguindo o roteiro: 
ー  A importncia de se comemorar o Dia da Terra. 
- Como alertar a populaao para a importncia de se evitar a polui9含o da 自  gua e do ar. 
- Como impedir a devasta o das florestas e preservar o verde. 
ー  Algumas medidas que o governo poderia tomar a favor da ecologia." 

(AZEVEDO, 1990 - 8a srie - se9o: Produ9o de Texto, unid.10, p.151) 

Como se pode observar, n谷o se pede para escrever um texto a partir de uma 

introdu9乞o dada, pede-se para fazer um desenvolvimento para o trecho apresentado como 

introdu9乞o de um texto, mas no se solicita que o aluno ensaie suas conclus6es, pois em 

nenhum momento posterior (unidades seguintes)6 solicitado que se faa a conclusao de tal 

introdu o e desenvolvimento62. Com  isso o que temos aqui 6 uma atividade de escritura, 

orientada por enunciados (ou seqiiencias de enunciados) preestabelecidos; o roteiro 

funciona como um facilitador, jd que os argumentos nをo sao do aluno, a constru 豆o textual 

no 6 dele, e na verdade, nem mesmo um texto 6 para ser produzido. A composi9o de 

enunciados far o todo necessrio para satisfazer a proposta, mesmo esse todo no 

constituindo um texto real; ao aluno cabe fuzer o desenvolvimento coesivo de argumentos 

preestabelecidos, tomando esse "arranjo" a parte seguinte da introdu o apresentada; ao 

texto, cabe a fun9乞o de servir de pretexto para exercicios estruturais que, talvez num futuro, 

levem o aluno a compreender o funcionamento das estruturas da lingua mas nao do texto 

Pensar que 6 preciso exercitar o funcionamento do texto a partir de 'peda9os' de sua 

estrutura, 6 pensar em texto como seqiencias de enunciados que ao juntar-se - todas e 

quaisquer - tem-se uma unidade linguistico-semntica e tem-se um todo. No se 

preocupando com a unidade de sentido, tamb6m no se preocupa com a interlocu o, ento 

o que Azevedo apontava como a possibilidade do aluno interpretar63 e refletir sobre o ponto 

de vista do outro, para da construir seu prprio texto no se d em tal proposta, ou, se 

62 Estamos usando aqui os termos introdu9o, desenvolvimento e concluso como referncia de constru9o 
textual, devido a estrutura 豆o feita no prprio livro did自tico analisado configurar-se dessa forma. Na unidade 
8 (p.122), quando come9a a explicar o que 6 uma disserta 乞o, o material didtico a apresenta sob essa 
estrutura 乞o: "A introdudo deve conter a id6ia princip誠 a ser desenvolvida. O desenvolvimento contm os 
argumentos que fundamentam a id6ia principal contida na introdu 言o. A concluso retoma a idia principal, 
contida na introduc乞o e ftrndamentada no desenvolvimento, e a confirma." P.122/3 
63 - -，一  一一 	二 	」 	」．  ー No estamos querendo dizer com isso que o aluno n乞o interpreta, acreditamos que sempre ocorre 
interpreta戸o, pois 6 ela que inter-relaciona os diferentes efeitos de sentido para o sujeito, contudo, estamos 
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acontece, se d de uma forma distorcida, contradizendo o que a autora afirma em suas 

coloca96es te6ricas. Prova disso sao os objetivos da disserta 乞o apontado no MP (p.9), em 

que o aluno dever estar apto para desenvolver seu raciocinio l6gico; treinar seu poder de 

argumenta o e de envolvimento do leitor; formar opinies sobre diferentes assuntos; 

repensar seus pontos de vista e organizar suas idias de modo a fortalecer sua 

argumenta9豆o. Ser mesmo, que com um exercicio textual como o da proposta acima 

analisada 6 possivel que o aluno possa formar opini乞o, repensar pontos de vista, envolver o 

leitor em seu texto? Acreditamos que n豆o. 

A oitava proposta a ser analisada est no livro didtico de Jos6 de Nicola e Ulisses 

Infante ("Palavras & Idias", 1995 1 7a s6rie), O manual do professor deste livro no 

contm considera6es te6rico-metodol6gicas a respeito de sua proposta pedaggica, apenas 

traz uma subdiviso do plano de aulas, as respostas dos exercicios e uma pequena 

apresenta 豆o da cole9ao aos professores. E nesta apresenta 言o que nos foi possvel perceber 

o enfoque segmentado e escalar destinado ao texto neste livro, pois se concebe o texto 

como uma jun 谷o de partes, em que o Ltodo', a partir de sua fragmenta o, permite uma 

melhor apreensao da estrutura textual e, at mesmo, de sua interpreta o. O recorte que 

segue ilustra nossos comentrios: 

"Tanto na abertura庇 cada capjtulo como nas ativ滅ides叱 roda戸b,os textos 
so seguidos de um roteiro 叱 interpreta芦O que permite "de.srnont-los' 
eviたnciando as rela6es que estruturam as diversas partes e o todo orgカuco 
que'cada texto・ ”(NICOLA & INFANTE, MP争1勿  

Apresentadas como facilitadores da interpreta 乞o, a segmenta 谷o das relaes 

estruturais do texto, assim como sua constru9谷o l6xico-gramatical agem como etapas a 

serem cumpridas (e compreendidas), e se apresentam como os recursos e conhecimentos 

necess自rios para se escrever qualquer texto. Vejamos a proposta de texto que se encontra no 

capitulo 2 deste material didtico. Vale salientar que esta unidade tem como temtica a 

segunda parte (pois a primeira 6 estudada no captulo 1 do livro) do estudo sobre 

"Substantivo e Sujeito". Eis a proposta: 

apontando o trabalho contradit6rio feito pelo livro didtico primeiro, ao correlacionar a interpreta 豆oa 
interlocu9ao e, segundo, ao n豆o propiciar isto nas suas atividades. 
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PraIl'z加dフ  lexl‘フ  
Escreva um texto com as seguintes caracteristicas e personagens: um dilogo entre duas 

pessoas que defendem idias contrrias. 
Lembrete: 

Nos dilogos, a pontua 石o (dois-pontos, travess言o, exclama9o, interroga o, etc.) desempenha 
papel fundamental; 
O narrador, normalmente, descreve a cena e os personagens, introduz as falas e, vez ou outra, 
emite opinio. 

(NICOLA & INFANTE, 1995 - 7 srie - cap.2, p.46) 

No hh uma preocupa 乞o textual nesta proposta. O que se pretende 6 que o aluno 

apreenda o uso de uma determinada pontua 乞o, alm da compreenso e exerccio de 

determinados elementos de uma tipologia textual. Aliados ambos os objetivos (e como 

moda trabalhar atraves de textos), propem-se um dilogo - no importando sobre o qu, 

quem o protagoniza ou mesmo a situaao em que ele ocorra - que deve abrigar idias 

discordantes (desarmonia), pois assim, possibilita um maior malabarismo sinttico e 

lexical, que 6 revestido de aprofundamento argumentativo, como podemos ver nas 

instru96es sobre esta proposta: 

望proposta de reda 勿procura fazer com que o aluno trabaliwaestrutura庇  
dilogo e a caracteriza o de personagens. O fato de os personagens 
defemたrem idias contririas pretende aprimorar o nvel de argumenta o do 
aluno."(IbidLMP, p.Xlり  

A concep9乞o de aprimorar a argumenta をo nos parece pouco fundamentada, afinal o 

aluno, e o professor, nao tem qualquer parmetro nesta proposta para avaliar a 

argumenta ao, pois, como mostra a primeira parte da cita 乞o acima, o que importa 6 fazer 

com que o aluno trabalhe a estrutura do dilogo - qualquer dilogo. Como exigir um 

aprimoramento argumentativo de uma proposta que no apresenta nem mesmo um 

direcionamento temtico, que dir argumentativo. Nem ao menos o roteiro de interpreta9乞o 

(sic), colocado na apresenta 谷o do MP como ponto cabal que permitiria a 'desmontagem' 

do texto e sua consequente interpreta o (sic), jh questionados, porm, nem ao menos isso 

aparece na proposta analisada. Como o que interessava eram os usos do travesso, dois 

pontos e papel desempenhado pelo narrador, somente esse pontos foram "lembrados" na 

proposta de produ o do (qualquer) dilogo. 

Enfim, a partir das anlises realizadas pudemos observar alguns pontos que 

acreditamos relevantes na descaracteriza9o da produ9乞o textual nos materiais didticos 
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que permeiam as aulas de lingua portuguesa. O primeiro deles 6 a forma destituida de 

fundamenta 乞o te6rica - referncia ou filia えo - como se apresentam os livros didticos 

Talvez, como j h dito, por no considerarem a competncia terica dos professores de lingua 

ou por constituirem seus materiais de um emaranhado de concep96es terico metodol6gicas 

(muitas vezes discordantes), os autores de livros didticos se colocam como a voz pessoal e 

criadora da teoria que lhes fundamenta o trabalho, instituindo, assim, ao professor, o papel 

de discipulo e aplicador direto, c自mplice de suas no96es, que se tornam, dessa forma, 

inquestionveis. Ao professor s6 6 dado o modo de distribui をo das unidades, as respostas 

dos exercicios, as instru es de corre9乞o/avalia 谷o, pois o papel de pensar teoncamente o 

funcionamento da linguagem e o modo de p6-la em prtica 6 do autor do livro did言tico, eja 

vem pronto para ser aplicado. 

Outra constata 乞o (nada original)6 a do uso da produao textual como pretexto para 

a fixa9乞o de normas gramaticais, fun es textuais ou modos de encadeamento lingustico. 

A transforma 乞o do texto no objeto e objetivo principal das aulas de lingua somente fez 

com que se mudassem as fonnas materiais (da frase para o texto) de aplica o dos mesmos 

conte立dos - sintticos, morfol6gicos, estruturais. Aplicam-se, agora, aos textos, os mesmos 

exercicios e as mesmas exigncias que se aplicavam a frase; e isso 6 um sinal claro de que a 

simples elocubraao da significatividade do texto como h nico objeto real de ensino de 

lingua n乞o exerce maiores modifica6es na forma normativa de ensino que se tem visto at 

ento. Requerer mudan9as no significa somente mudana de objeto, mas mudan9a de 

hbitos metodol6gicos, de posturas pedaggicas e, principalmente, mudanas na forma de 

constituir teoria e prtica 

E este 6 outro ponto que queremos ressaltar. A distncia, a contradio entre teoria e 

prtica observada nos livros didticos analisados 6 inquietante. Mesmo quando m議o existe 

uma proclama o te6rica determinada ou definida nos materiais didticos, percebe-se, 

atrav6s de seus objetivos, que a teoria parece um discurso mouco, uma fachada ilusionista 

que apresenta algo que n乞o ir se concretizar no interior do livro. Na prtica de produ o 

textual, o que se encontra, mesmo, 6 a desculpa para uma reflexo sobre um ponto 

complexo da teoria gramatical, ou um momento para exercitar determinado aspecto textual, 

ou ainda, uma "enrola ao", um simples cumprir fun9o dentro do capitulo, alienado a tudo 

o que se tenha estudado, procurando "instigar a criatividade ou a socializa9ao". E os livros 
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didticos que declaram sua filia9きo te6rica良  Linguistica do Texto tambm no conseguiram 

atrelar teoria e prtica, ja que desconsideraram a necessidade dessa articula9ao. Da mesma 

forma que os outros, fizeram uma apresenta9o te6rica x e praticaram no interior do livro y; 

e isto, talvez, porque a prpria teoria, como vimos no decorrer deste captulo, no consegue 

estabelecer uma rela 乞o descontinua com o estruturalismo, reproduzindo seus saberes e 

instrumentalizando-se, a partir deles, em miiltiplos aspectos. 



CAPITULO II 

E SE AS CONCEPCOES TE6RICAS FOSSEM DIFERENTES... 

2.1. UM PERCURSO PELA AN LISE DE DISCURSO 

E se em vez de trabalharmos com afinna es absolutas e universais, com verdades 

cristalizadas, com uma lingua que se apresenta como objetiva, consistente e transparente e 

com um sujeito intencional que controla o sentido (porque ele 6 b nico); se, em vez de 

trabalharmos com a certeza, nos aventurssemos nos caminhos da dvida, do conflito, do 

falvel; desacreditassemos ・  a no ser como efeito - no controle absoluto do sujeito sobre a 

l ingua, na rela 言o reciproca e harmoniosa entre o dizer e seus entendimentos. Se, 

apontssemos que a lingua 6 passvel de falhas, que o equvoco 6 estruturante da linguagem 

e que o sujeito sofre muito mais a interferncia das condi戸es externas - porque 6 isso que o 

constitui - do que controla/comanda seu dizer...? Para refletirmos sobre esses "se", 

necessitaramos deslocar nosso ponto de vista te6rico, buscar um outro 'continente', mudar 

de terreno epistemol6gico. 

Pular a cerca para o campo do lado, ou simplesmente derrubar todas e quaisquer 

cercas n乞o 6 o suficiente para 'tentarmos' olhar sob esse outro prisma,6 preciso que nos 

avizinhemos de no96es e conceitos que emergem de uma consistncia material, histrica, 

social e ideol6gica de lingua e de seu trabalho, para al6m disso,6 preciso distend -los de 

suas coer6es, desterritorializando-os, e aport-los em um outro campo epistemolgico que 

no busca as certezas, os acertos ou a vendi9ao dos sentidos, mas somente os coloque em 

estado de relatividade. 

E a partir desta postura errante, cheia de possibilidades (outras e mltiplas) que nos 

propomos a olhar os livros diddticos;6 sob uma conjuntura de lingua, sujeito, sentido e 

texto diferenciada, que a ns, a Anlise de Discurso (doravante AD) permite visar 

tentativa da passagem de um trabalho mais ou menos sistmico de texto para um trabalho 

discursivo de produ9ao/processo textual. 

A Anlise de Discurso de linha francesa inaugurada por Michel Pecheux 6 uma 

disciplina de entremeio que considera o nao-dito, o esquecido e o apagado/silenciado como 
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constitutivo do dizvel. N乞o se colocam barreiras entre o que analisar, no se estabelecem 

fronteiras (a nao ser imaginadas) entre o linguistico e o extralingiistico, ao contrrio, o 

trabalho na perspectiva da AD consiste em correlacionar a constitui9o histrica e 

ideol6gica da linguagem, que passa a ser vista como um trabalho social; isto 6 , a linguagem 

no pode ser tomada como um instrumento de media9乞o entre o homem e a realidade, mas 

como uma relaao constitutiva e transformadora desses dois p6los. 豆  por isso que seu 

objeto (da AD) no pode ser a lingua (langue) dos linguistas, nem mesmo o texto dos 

conte hdistas 64, mas o discurso, ocorrncia que figura a "relado contradit うria e tensa com 

a lngua"65, relaao essa que se dh como uma prtica, "resultante de um conjunto de 

determinaぐ6es reguladas em um momento dado por um戸ixe complexo de rela6es com 

outras priticas, discursivas e no-discursivas"66. O texto, nessa perspectiva,d a unidade de 

anlise do discurso, mas no um texto visado em seu aspecto conteudstico, mas 

qualitativo, ou seja, como unidade significativa da linguagem pensada a partir das suas 

condi96es de produ 乞o. Marcando esse diferencial, Orlandi (1986:111) aponta algumas 

distens6es colocadas pela AD em sua configura 谷o: "quanto d oposiぐdo lingua/fala, a AD 

coloca como rupturaoconceito de discurso; quanto ao conceito de enunciaぐdo, α AD 

propうe a descentragdo da noぐdo de sujeito e, quanto aos processos de sign/Ica o, α AD 

visa ao carter material do sentido".E , a partir destas distens6es que se pode falar em 

discursividade, interpela9ao e historicidade como constituintes da teoria. 

Dessa fonna, a AD constitui-se como uma forma de conhecimento que procura 

compreender a interpreta9乞o, ou seja, como um objeto - que 6 ao mesmo tempo social e 

hist6rico, onde se confrontam sujeito e lingua - produz sentido. 

Tendo como objeto de estudo o discurso, mas como afirmado, no um discurso 

como lingua em uso, ou como tipologias textuais especficas, e sim como 'efeito de sentido 

entre os interlocutores', a AD traz em seu bojo a Lingustica, mas de uma forma 

contraditria, pois, ao mesmo tempo que a pressup6e, transcende-a. Ao colocar como 

fundamental o fato de que ha uma relaao necess自ria da linguagem com as condi96es de 

sua produ 乞o, a AD articula-se sobre o campo das ciencias sociais sem deixar, entretanto, 

"Os contedistas so aqueles que procuram extrair sentidos dos textos, voltando-se para 色  quilo que o texto 
carrega (em rela 乞o de sentidos) em si (interno). Por isso, norteiam seu trabalho de acordo com a seguinte 
auestao: "o aue este texto auer dizer?" 
ーーしt. teanaro rerreira, iyソo:4u 
66 Cf. Maldidier, Normand e Robin, 1997:82 

ーーn舛 d鳶讐電PHmp 内ー  
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de constituir sua unidade no interior da teoria linguistica. Nela se juntam, pois, com alguma 

especificidade, as teoria(s) das forma6es sociais e as teoria(s) da sintaxe e da enunciaao 

Portanto, ha um compromisso da linguagem com o processo histrico social; os efeitos de 

sentido tm origem na rela9o entre os interlocutores, a exterioridade histrica e a lingua 

como elementos da significa 乞o. Como a sociedade, tal qual se apresenta,e dividida em 

forma96es sociais, o sentido distribudo no 6 s6 mltiplo, ele est 

despeda9ado/fragmentado e a aparncia de unidade 6 dada por uma ilus豆o necessria: a 

busca do sentido sedimentado, institucionalizado, estavel. 

Contudo, esse olhar diferente somente 6 possivel a partir da configuraao 

epistemol6gica da Anlise de Discurso, ou melhor, da configuraao multidisciplinar que a 

constitui e que, segundo Pecheux e Fuchs (1975)67, se articula em tomo de trs regi6es do 

conhecimento cientfico68: 

1. o materialismo histrico, como teoria das forma6es sociais e de suas 

transforma es (inclui-se a teoria das ideologias); 

2. a lingustica, compreendendo as teorias da sintaxe e da enunciaao; 

3. e a teoria do discurso, como teoria da determina 乞o histrica dos processos 

semnticos. 

Pecheux e Fuchs (ibid.,p. 164) ainda ressaltam que tais campos do conhecimento sao 

"atravessados e articulados por uma teoria da subjetividade (de natureza psicanaltica)". 

Nao contentando-se em reproduzir as teorias idealistas que buscavam ancoragem na 

subjetividade como origem e ponto de partida,6 que Pcheux, ao cunhar uma teoria 

materialista dos processos discursivos, no dispensou uma teoria (no subjetivista) da 

subjetividade, ressaltando que o subjetivismo no passa de um efeito construido - 

ideologicamente - como uma necessidade, que impossibilita compreender a prtica politica 

e, em conseqiencia, a prtica de produao dos conhecimentos. Isto significa que o 

idealismo, segundo Pecheux, impossibilita compreender como "as diferentes formas sob as 

quais α "necessidade cega" (Engels) se torna necessidade pensada e modelada como 

67 Trabajhamos com este texto inserido in: Orlandi, Eni. "Gestos de Leitura: da hist6ria no discurso" - de 1997 
(2 edi9乞o). Contudo, continuaremos usando este texto com a data de 1975 no corpo de trabalho, como um 
gesto uara melhor situar os analistas. 
6ど Estas trs regi6es do conhecimento, ao servir de referncia a AD, "des-reterenciam-se" ae seus propnos 
aportes conceptuais no interior desta, pois n乞o se capturam sentidos dessas trs regi6es do conhecimento, mas 
estes deslizam para um campo te6rico prprio - o da ruptura, o da tensao e o da possibilidade de contradi9ao 
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necessidade" (Pecheux, 198869:13 1). Por isso a 'necessidade' de se real9ar a determina o 

histrica sobre os processos da linguagem, especialmente a partir de uma prtica que coloca 

em interdependncia o mundo exterior e o sujeito, restituindo o lugar da necessidade ao de 

efeito que afeta o sujeito. 

E preciso integrar aos estudos da linguagem, a ideologia, a historicidade e o 

inconsciente. Na verdade,6 preciso ir aldm,6 necess自rio admitir como constituintes do(s) 

discurso(s) a ideologia, o inconsciente - como forma de n豆o-(auto)controle do sujeito - e, 

sobretudo, a historicidade como um dominio material capaz de sustentar as condi戸es em 

que se produzem os sentidos. A exterioridade 6 constitutiva da lingua, e 6 ela que d sentido 

a esta. A hist6ria organiza-se como um processo de constitui9o de sentido, e a 

historicidade 6 o efeito de evidncia da histria que se inscreve no discurso. Tem-se, assim, 

que a histria 6 uma prtica discursiva. Desta perspectiva, o discurso 6 um acontecimento 

histrico, pois permite observar "as rela96es entre ideologia e a lngua, lugar em que se 

podem analisar os予itos do jogo da lngua na histria e os efeitos desta na lngua"7 

Apesar de parecer circular,6 precisamente nessa rela 乞o i ntima entre sujeito, lingua e 

ideologia que a materialidade histrica se acondiciona. 

Se a histria est para fazer sentido, a ideologia 6 o modo de produzir evidncias 

Ressignificada a concep9乞o de ideologia a partir da configuraao de discurso, que, entao, 

de mascaramento e oculta 言o da realidade, a ideologia passa a ser vista, segundo Orlandi 

(2001), como condi9瓦o para a constitui9ao do sujeito e do sentido. A ideologia d trazida 

para o campo te6rico da AD a partir das concep es de Aithusser, especialmente 

encontradas em "Aparelhos Ideol6gicos de Estado"(l985), pois percebe-se que a ideologia 

acaba por unificar discursos, reunir semethantes e instrumentaliz-los para poder exprimir- 

se atrav6s deles71. Sem a ideologia, arriscaria-se a um non sense geral, pois "fora da 

ideologia que me prende nas malhas da rede de sentidos que'o universo imaginirio do 

69 Originalmente este texto, intitulado "La v6rit6s de la Palice",6 datado de 1975, contudo trabalhamos com a 
traducao para o portugu6s: "Semntica e discurso: uma crtica a afirmaco do6 bvio" - de 1988. 
''L.orlancli. 」ソソろー D.乙I 
ー Na eterna tuga cia torre babilonica, a coeso na comunicabilidacte humana (ou pelo menos a i1usao de) se 
torna possivel, atrav6s da ideologia que produz uma esp6cie de rede sociomtiica, entrela9ando os individuos, 
suas rela96es de pertencimento, e consequentemente seus discursos. 
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meu grupo, o meu をu" torna-se o espa9o vazio de um no-sentido que, por ser absoんto,' 

nadficante".72 O discurso 6 o abrigo por excelencia da ideologia. E, conforme Pcheux 

乞 aideologia que, atra泥S‘わ "1z功ito" e‘わ "uso二 estれたsgnando, ‘叩mesmo 
tempo, o quどと o que deve ser, e isso, s vezes, por meio de "desvios" 
lingisticamente marcados entre a constata o eanorma e que fimcionam como 
um dispositivo de "retomada do jogo". aideologia gwfornece as evidncias 
pelas quais "todo mundo sabe" (..) evidncias que fazem com que uma palavra 
ou“扉 enunciado "queiram dizer o que realmente dizem" e que mascaram, 
ass初i, soba"transparncia 威7功iguagem'二  aquilo que cnamaremos o carater 
material do sentido das palavras e dos enunciados."(PECHEU 1988:I59/り  

Portanto, na AD, a ideologia 6 constitutiva da prtica discursiva, por isso 

pertencente a urna materialidade discursiva que 6 ao mesmo tempo lingustica e histrica. 

A(s) ideologia(s) organiza(m)-se em forma6es que podem entrar em jogo de contradi 谷o, 

alian9a ou de sobredetermina 乞o. Pecheux fala em formaぐdo ideolgica, ou seja, "conjunto 

complexo [cada formado] de atitudes e de representa6es que ndo so nem 'individuais' 

nem 'universais' mas se relacionam mais ou menos凄retamente α posi6es de classes em 

conflito umas com as outras".73 Assim como o conjunto das forma6es sociais se inter- 

relaciona na complexidade das diferenas, as forma96es ideol6gicas se constituem no 

imbricamento, que no entanto 6 contraditrio e conflituoso, das posi96es de classes 

Se o discurso abriga a ideologia 6 porque aquele 6 concebido como um dos aspectos 

materiais desta; ou seja, tudo que se fala ( e a maneira como se fala) muda de sentido de 

acordo com as posi96es assumidas por aqueles que falam, isso porque as forma6es 

ideol6gicas comportam forma96es discursivas (podem ser vrias) que "determinam o que 

pode e deve ser dito‘ ノ a partir de uma Posl戸o dada numa certa co智untura."74 Isto 6 , 

uma forma 谷o discursiva (FD)75 determina o que pode ou deve ser dito, e da mesma forma 

o que deve ser interditado, a partir de um certo contexto s6cio-histrico, ou seja, a partir de 

uma determinada regio da forma 谷o social;6 a relaao da linguagem - ou de suas marcas 

formais - com o ideol6gico, que acaba determinando o prprio dito: "as palavras, 

72 E. Lopes, 1978 - p.9/10 
73 C.Haroche, P.Henry, M.Pecheux, 1971,(apud P6cheux, M. e Fuchs, C. (1975), p,166) 
74 M.Pecheux, 1988 - p.160 
75 Segundo Jean-Jacques Courtine (1981:33)6 da obra 'Arqueologia do Saber" (2002 - 6 ed.)de Foucault que 
P6cheux extraiu o termo FD, que 6 reapropriado na AD, conservando o que h de 'materialista" da concep9乞o 
de Foucault. Para este 丘  ltimo, uma FD designa o princpio de dispers谷o e de repartio dos enunciados. 
Quando se puder descrever, entre um certo nmero de enunciados, sistemas de dispers豆o - que permitem o 
agrupamento de diversos objetos - ou ainda, entre objetos, conceitos, escolhas temticas se puder definir uma 
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e.xPress6es e Pr翌フosiぐ6es recebem seus sentidos 山 formagdb discursiva d 9ml 

pertencem"76. Jean-Jacques Courtine (1981:35) afirma que o dominio do saber de uma PD 

funciona como um principio de aceitabilidade discursiva por um conjunto de formula6es 

(que determinam o que pode e deve ser dito) e, ao mesmo tempo, como princpio de 

exclus乞o do n谷o-formul自vel. Esse dominio realiza assim o fechamento de uma PD, 

sabendo-se que esse fechamento 6 sempre cambiante, pois se estrutura em uma fronteira de 

instabilidade a partir da forma como o individuo 6 interpelado como sujeito e passa a 

reconhecer-se como tal. 

Courtine, portanto, enfoca o carter heterogneo e desigual da(s) FD. Para ele, uma 

PD 6 como uma unidade dividida, uma heterogeneidade em relaao a ela mesma. A divis乞o 

entre as diferentes FDs no se dA de uma forma estanque, bem delineada ou definitiva: 

"o. corteグとc加 de uma FD'fundamentalmente instvel, ele ndo 
consiste em um limite traado, de uma vez por todas, separando wn 
interior e um exterior de seu saber, mas se inscreve entre diversas 
FD como uma fronteira que se desloca em funぐdo dos jogos daんta 
ideolgica." 77 (1982:245) 

Isso significa que no interior da AD, nem mesmo aquilo que determina o que se 

pode (ou no) ser dito 6 exatamente ou extremamente im6vel, muito pelo contrrio, 

inclusive as regularidades se constrem na heterogeneidade e contraditoriedade prprias 

das condi6es de produ 谷o de sentidos no e pelo discurso 

E 6 nesse ponto que reencontramos mais uma vez a ideologia. Segundo Althusser 

(1985) a ideologia 6 uma representaao da relaao imaginria dos individuos com suas 

condi96es reais de existncia. Por isso a ideologia se constitui na AD como contradi9乞o, 

efeito e modo de produzir evidncia. Por isso, ainda, sua rela o to necess自ria com a 

constitui9乞o dos sujeitos. "A Ideologia interpela os indivduos em sujeitos".78 A ideologia 

'transforma' o no-sujeito em sujeito. A evidncia do sujeito sempre j自-l6 construda, e os 

sujeitos se submetem livremente a essa sujei9ao, tendo-se assim a 'impress哀o' de ser sempre 

original e立  nico, efeito de evidncia do sujeito fundador e onipotente 

regu1aridade. tem-se uma forma 豆o discursiva foucaultiana. Nessa perspectiva o discurso 6 definido como o 
conjunto de enunciados que se apoia em um mesmo sistema cie rorma9ao. 
.1& 、 I l、凸一L一ー1 lnoO ．、  つ‘つ …M.r ecneux, iソ66 - p. hO.) 
77 Tradu9をo nossa. 
78 Ibid., p.l55 
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Desde jh faz-se necessrio uma ressalva ao leitor, devido aos objetivos de nossa 

pesquisa restringirem-se a anlise de propostas de produ o textual dos materiais didticos, 

6preciso mobilizarmos a no9谷o de enunciado, que na perspectiva da AD toma outra 

configura o, e vem a constituir, deste outro lugar te6rico, a referncia que passaremos a 

adotar para a anlise dos recortes a serem investigados. Um dos te6ricos que situa a 

categoria do enunciado numa perspectiva discursiva d Michel Foucault. Em seu livro 

"Arqueologia do Saber"(2002), Foucault (p.99) afirma que o enunciado "no' em si 

mesmo uma unidade, mas sim uma funぐdo que cruza um domnio de estruturas e de 

unidades possveis e que faz com que apareぐam, com contezIdos concretos, no tempo e no 

espao", ou seja, um enunciado no 6 um constructo terico ou estrutural na qual a lingua 

ganha corporifica 乞o, nod expressao ou modelo de linguagem utilizado na comunica o 

ou transmiss乞o de pensamentos. Segundo Foucault, o enunciado "ndo' nem sintagma, nem 

regras de construdo, nem forma can6nica de sucesso e de permutaぐdo, mas sim o que faz 

com que existam tais conjuntos de signos e permite que essas regras e essas formas se 

atualizem" (Ibid., p.100). Isto significa que o enunciado 6 uma condi9豆o de existncia e de 

materialidade dos sentidos e no da lingua. 

O enunciado no 6 algo autnomo; nao h enunciado livre, neutro e independente. 

Os enunciados esto sempre em correlaao, um fazendo parte de uma s6rie ou de um 

conjunto, desempenhando um papel no meio dos outros, constituindo-se e/ou apoiando-se 

em outros enunciados ou deles se diferenciando. De acordo com Foucault (Ibid., p.114), 

os "enunciados se integram sempre em um jogo enunciativo", constituindo-se num 

emaranhado de enunciados, em que cada um tem sua participa9ao num "efeito de sries e 

sucess6es", enfim uma "distribuiぐdo de papis e fun6es" (idem.). Um enunciado sup6e 

outro, tem estabelecido em tomo de si, "um campo de coexistncia", uma rede de 

articula 6es, sucess6es e distin6es que ocupam posies determinadas no jogo 

enunciativo. 

Para que uma seqencia de elementos linguisticos possa ser considerada e analisada 

como um enunciado, ainda de acordo com Foucault (Ibid., p.115), ela deve ter existncia 

material. O enunciado e necessariamente apresentado atravs de uma espessura material 

que em parte o constitui. A materialidade do enunciado lhe 6 constitutiva, servindo de 
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campo de utilizaao - o enunciado precisa deixar uma 'marca', ocupar um lugar e situar-se 

no tempo. 

Courtine prope uma releitura da defini9乞o de enunciado de Foucault, rearticulando 

algumas no96es. Para Courtine (1982) chama-se enunciado aos elementos de saber prprios 

a uma FD. O enunciado 6 visto como "uma form1la, ou um esquema geral, que governa a 

repetibilidade no seio de uma rede de formula 6es" (Ibid., p.250). Entretanto, o conceito de 

rede de formula96es no 6 o mesmo nos dois te6ricos. Em Foucault, a rede de formula6es 

se daria na forma de um campo enunciativo ou um campo adjacente, uma espcie de 

dominio associado no qual o enunciado se insere e forma elemento. Foucault aponta para a 

relaao entre a materialidade da lingua e a materialidade do discurso, mas as articula sob a 

perspectiva de uma gnese, calcada na investiga 乞o de prticas institucionais. Ja para 

Courtine, essa rede de formula96es consiste em um "conjunto estratfIcado e desnivelado 

de prmula6es que constituem rヂ）rmulag6es possveis de enunciados" (1982:25). Este 

conjunto desnivelado reenvia as fonnula es "a dimenso vertical, ou, ao interdiscurso" 

(Ibid., p.25). 0 mterdiscurso 6 visto como o processo de reconfigura 乞o incessante do saber 

da qual uma FD 6 condutora; ou, conforme o prprio Courtine: 

『り  interdiscurso db uma FD, como libl切wia 山  
forma戸 /repetido/transformado dos elementos do saber de uma FLタpode ser 
tambn aquilo que kgula/regra o deslocamento de suas fronteiras" 
(CO UR TINE, 1982:25の  

E nestas redes que se estabiliza a referencia dos elementos do saber;6 no 

interdiscurso que os objetos do discurso se formam, e os enunciados se articulam, sempre 

na forma de "pr-construdo", ou seja, daquilo que ja existe, sempre e antes;6 uma 

construao anterior, exterior e independente. 

Mas essa rede de formula6es tambdm compreende as formula9es interiores nas 

quais os enunciados se inscrevem e formam elementos numa seqencia discursiva,6 a 

inscri9ao na seq ncia horizontal, ou no intradiscurso. Segundo Courtine (ibid.,p.251) o 

intradiscurso de uma seq ncia discursiva aparece como "o lugar onde se realiza a 

sequenciaルa9do dos elementos do saber, onde o desnivelamento interdiscursivo do 

enunciado'linearizado, colocado ao plano 庇 wna superficie11 nica de enunciados 

articulados". Dizendo de outro modo, o intradiscurso e o espao da formula o, da 

coerncia do fio do discurso, o lugar de enuncia きo de um sujeito 
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Alis, a no9o de sujeito do enunciado tambm 6 um ponto dissonante entre os 

te6ricos mencionados acima. Em Arqueologia do Saber, Foucault afirma que o sujeito do 

enunciado 6 uma fun9ao detenninada, mas que pode ser exercida por qualquer individuo, 

isto6 , individuos diferentes em situa6es diferentes. O sujeito 6 um lugar determinado e 

vazio que pode ser ocupado por um mesmo indivduo ou vrios, assumindo-se uma mesma 

ou diversas posi96es. Segundo o autor 口002:107) "esse lugar'varivel o bastante para 

Poder continuar idntico a si mesmo'’・  
Contudo, Courtine (1981) v essa funao vazia como o lugar do sujeito universal 

prprio a uma Fl) determinada. Portanto este lugar no 6 vazio, e no6 preenchido por 

qualquer um,6 prprio do saber de um H) dada e ser preenchido por aqueles sujeitos que 

se identificarem com tais saberes, ou tal forma-sujeito. Porm, admite-se que o dominio da 

forma-sujeito possa desdobrar-se em diferentes posi96es de sujeito, como veremos adiante 

Mas, para exemplificar o que vimos falando, vejamos o que Courtine afirma sobre esse 

desdobramento: 
"Concebemos uma posE舛o de sujeito como uma relado determinada que se 
estabelece na formula o entre um suje議’enunciador e o sujeito do saber‘た  
m,露lFDd翼五7.Esszl reIa戸0'mml 7ela戸フ山 ideniificロf厳み叫加smaえiidades 
variwn, produzindo dノerentes efeitos-siダeito no discurso" (Ibid. p.43). 

Dessa forma, afirmamos que o enunciado pode ser entendido como uma unidade 

constitutiva do discurso e 6 atrav6s dele que se pode identificar as posi6es assumidas pelo 

sujeito no discurso. 

Enfim, volta-se a circularidade ja citada anteriormente. Entretanto, h de se observar 

que tal adequa 谷o de conceitos no toma a teoria repetitiva ou 'caminhante em torno de si 

mesma?. N乞o se trata de repisar os prprios ps, mas de um constante retorno terico, capaz 

de articular os conceitos em si e dar え  teoria uma formalizaao reconhecidamente 

consistente. Essa articula 乞o se presencia quando se afirma que a ideologia 6 uma rela9o 

necessaria da lingua com a histria na constitui9ao dos sujeitos e dos sentidos, ou seja, ela 

se d na constitui9乞o necessaria da lingua, do sujeito e do sentido atrav6s das prticas 

histricas e socialmente determinadas. 自  sob essa visada que Pecheux e Fuchs (1975) 

afirmam que o objeto, a prop6sito do qual ela [AD] produz seu "resultado", n乞oe um 

objeto linguistico, mas um objeto s6cio-histrico, onde o lingustico interv6m como 

pressuposto. E esta rela9乞o que, segundo os autores, "determina este efeito de separaぐdo- 
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clivagem entre a prtica lingustica e a anlise do discurso"(Ibid.,pl88). Esta questo 

torna-se relevante, tendo em vista o fato de que, ao analisarmos as propostas textuais dos 

materiais didticos tamb6m nao estaremos interessados em sua prtica lingustica imanente 

e a-histrica, mas sim procureramos compreender o processo discursivo (portanto 

lingtistico-histrico-social) da proposi9乞o de textos sob a forma de materiais dirigidos ao 

ensino de lingua materna. Para isso, faz-se necess自rio compreendermos como as no9es 

sujeito, histria, lingua, sentido e texto s谷o concebidas/produzidas no interior da AD, jh que 

nosso olhar, desde este capitulo, desloca-se para outro campo te6rico 

2.1.1 oSUJEITO DISPERSO 

Pela contextualiza 乞o da teoria da Anlise de Discurso vista acima, podemos perceber 

que partimos de um outro lugar de sujeito; em vez de lidarmnos com um sujeito uno, 

consciente de sua manipula o da linguagem, determinado pelo social mas responshvel 

pelo seu dizer, trabalharemos com um sujeito dividido, clivado, disperso, que no6 a 

origem do seu dizer, nem controla completamente a linguagem. O sujeito 6 o resultado da 

rela 乞o com a histria e com a linguagem e, dessa forma, o sujeito no6 totalmente livre 

nem totalmente determinado por mecanismos exteriores; o espa9o da subjetividade na 

linguagem 6 tenso, por isso o sujeito 6 incompleto, e sua completude (eterna busca)6 uma 

ilusao. Pecheux (1988), ao citar a obra "Le mauvais omiti!: langue, sujet e discours", de Paul 

Hemy (1977), nos exemplifica tal questo. Neste livro, para Henry 

"o sujeito no pode ser pensado com base llomodelo''!unidade de z警7 

切te,ブ07ブm,como uno.Lle e mvlmmフ， como a9uew 9Uど .MjIIル・ じ“"'"I/vJ'w、ノ  

de "autor" de seu sonho e a de testemunha desse sonho 讐‘費警豊Cl翌  
aauele aue cometeu um hァsoll厳加lele quem q com月卿,eledsse U”讐  
palavra Lpor outra, etc.. Mas preciso que haja o sonho, o lapso, o singuケde 

ana conduta, α neurose ou a psicose para que isso aparea. Com  excluso 
desses casos, eu me penso espontaneamente como fonte de meus pensameni多  
de meus atos e de minhas palavras."(HENRY, 1977:144. ApudPcheux, 1988ー  
nota no20 -p.3Ot$) 

も  no lapso, na falha que o sujeito se (auto)descobre; fora disso,6 na aparente 

unidade, singularidade e conscincia que o sujeito se v e e visto pelo outro (incluindo-se ai 

as teorias lingusticas que ja abordamos e que admitem o sujeito como papel central da 

enunciaao). A necessidade de completude, centramento e responsabilidade 6 criada 
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paralpelo sujeito por gestos que indicam um movimento histrico, mas e, principalmente, 

ideol6gico, na constitui9谷o dessa ilusao. Como o sonho - que, ao acordannos distancia-se 

da realidade ー, a incompletude - a partir desse movimento histrico e ideol6gico - no 

passa, para alguns, de um capricho te6rico que destitui o sujeito de seu papel central para 

inserir outro (qualquer) elemento em seu iuga?. Contudo, a AD nao se desvencilha da 

ilus乞o de que, para o sujeito, ele 6 realmente respons自vel pelo que diz, muito pelo contrrio, 

se acredita como autor do que diz, e 6 ela que afirma a identidade para/do sujeito 

Portanto, o sujeito, na AD, no 6 o sujeito benvenistiano, em que este6 concebido 

como origem e cria 谷o (homogneo, sujeito da intencionalidade). O que ha na AD s谷o 

posi96es de sujeito, lugares que o individuo ocupa para ser sujeito do que diz. Pcheux 

concebe o sujeito como um "lugar determinado lla estrutura de uma forma戸O social" 

(801997, p.82) e de uma forma 乞o ideol6gica. O sujeito, nesta teoria, nao 6 visto numa 

concep9ao individual, portador de intencionalidade e onipotncia sobre a lngua. Ao invs 

de um sujeito que 6 a 'gnesis' do processo de comunica 乞o, intera9乞o social ou expresso 

objetiva do pensamento, o sujeito passa a ser visto como uma posi きo social, onde a 

ideologia e o inconsciente do a tnica da rela 谷o: o sujeito acredita ser a origem do que diz 

e responsvel por isso. Eis a ilusao constitutiva. Sob uma teoria no-subjetivista da 

subjetividade, articulam-se processos de "imposi9谷o/dissimulaao"8' que constituem o 

sujeito. Esses processos atuam no sentido de 'encaixa? os sujeitos, ou seja, signific-los 

para que sejam o que sao, e tamb6m dissimular a iluso de autonomia que os sujeitos tm 

Para que esses processos de imposi9ao e dissimula 乞o, dentro de uma teoria nきo- 

subjetiva do sujeito, se efetivem 6 preciso esclarecer o ponto central desta teoria: "a 

ideologia interpela os individuos em sujeitos"; nas palavras de Pecheux e Fuchs 

’員 modalidaた varticular ‘たノuncionamefltO ‘たz instncia ideok智ica quantod 

repr品叱Jio das relaces de vroduc4o consiste llo que se convencionou c/ianZ..讐

姦雇石co ou o assuieitamentO do sujeito como sujeito ideologico 豊禦  
"i品易茄加 um sela coi泳zido, sem se dr coniα・らternおa讐讐些竺  
estar exercendo sua livre vontade, α ocupar o seu lugar (..) nas classes sociais 

do modo de produ9do."(7電CHEUX&FUCHS, 1975:165/6) 

79 D場0 lsso em rela9ao as山v町sas cdねcas a teona m誠endl就らda lmgua些巴讐梁％豊鷲讐登讐豊：  
mobilizar conceitos com議stria, ideologia e inconsciente, 6 tida como uma teoria 'sobrenatural', isto , que 

廿めdha coIll eleIllentosun' iem IIflQUIStICO. DVI Ld.ULV 	 ,． 	一一一＝一」一一ー  
U aUWL'& %,.*誌苫厳ig；応嘉e -80 Esta citao do texto "Anlise Automtica do Discurso (AAD-69), que consta no livro organizado por 

Gadet e Hak - 1997. 

81 op.cit., p.133 
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Como se pode ver, essa interpela o no6 uma adesao consciente por parte do 

individuo. Ele no se dh conta de tal interpela 谷o, submetendo-se a eia livremente, pois, o 

sujeito, na perspectiva da AD,6 duplamente afetado: psiquicamente, atravs do 

mconsciente, e socialmente, atrav6s da ideologia. Cabe ressaltar aqui, o que designa essa 

figura da interpelaao. Segundo Althusser(1985), a interpela 乞o torna tangvel o vnculo 

superestrutural - determinado pela infra-estrutura econ6mica - entre o aparelho repressivo 

de Estado (jurdico-poltico) e os aparelhos ideologicos de Estado, tornando tangvel, 

portanto, o vnculo entre o "sujeito de direito" e o "sujeito ideol6gico", isto6 , vinculando 

todos os sujeitos (iguais) e o individuo (visto em sua singularidade) 

E nesse momento da interpelaao que segundo Pecheux (1988, p.154) 与  sujeito 

chamado d existncia". Na verdade, a teoria da interpelaao trata da evidncia do sujeito, 

isto 6 , o n乞o-sujeito 6 interpelado/constituido em sujeito pela ideologia, assim, todo 

indivduo 6 chamado a ser sujeito em rela 豆o s condi96es histricas determinantes de seu 
"modo de existncia". 

No "pequeno teatro te6rico"82 da interpela9乞o, a evidncia de ser sempre-j-sujeito 
6inerente a este. Acredita-se que o dizer 6 um instrumento de produ 乞o de pensamento e 

um reflexo real da realidade. Apesar de ser uma iluso constitutiva, essa 6 uma evidncia a 

ser desconstruida. 

A interpela 谷o6 a forma de assujeitamento que, segundo Orlandi (2001, p.1O5), faz 

com que o individuo, afetado pelo simb6lico, na histria, seja sujeito, se subjetive. Dessa 

subjetiva 谷o resulta "a fonna-sujefto"83, que 6 a determina きo de como, na histria, o 

individuo ter sua forma individualizada e concreta. E, conforme Courtine 

"A interpela o-assujeitamento ‘わsujeito falante de seu discurso se realiza nela 
ideniiガm戸o‘たstez li初io ao 髭deeito Un加ersal‘たFD;O Si!たito emin-ici易r β 
nesta per.ツectiva, prOc加ido como um efeito das modaIidaたs dessa 
idenh/Ica戸o; , nos termos de PCHEUX b domnio da forma-suieito " 
(CO UR TINE, 1981:3可  

82 M. Pcheux, 1988, p.158 
83 Pecheux (1988), em nota de rodap6 afirma que a express豆o "forma-sujeito"6 introduzida por L. Aithusser 
"Todo individuo humano, isto6 , social, s6 pode ser agente de uma prtica se se revestir da forma de sujeito. A 
'forma-sujeito', de fato,6 a forma de existncia hist6rica de qualquer individuo, agente das prticas sociais." 
(nota 31 -o.183) 
…"L'mte叩ellation-assujethssement du sujet parlant en sujet de son discours se ra1ise par l'identthcation de 
cc dernier au sujet universel de Ia FD: le sujet 6 nonciateur cat. dans cette nerspective. produit comme un effet 
aes mouaiites ae cette icentitication; c'est, cians ies termes cie YrしrthUA, ie ciomame ae [a torme-sujet・  
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E atrav6s da forma-sujeito que se efetua a identifica o do sujeito com a forma o 

discursiva que o constitui, ou seja, a interpela 乞o do individuo em sujeito de seu discurso 
ocorre atrav6s da identificaao do sujeito com a forma 乞o discursiva que o domina - na 
qual ele 6 constituido como sujeito, que est em rela o com a(s) forma9言o(s) ideol6gica(s) 
determinadas: 

与S ilkか庇んos so 'intel1,elados' e刀lsuje飯フs falantes (em sujeitos‘た seu 
‘加curso) pelas forma es ‘あcursivas que representam 'na linguagem' as 
ノbrma戸es ideolgicas que lhes so correspondentes" (PECHEUX, 1988, p.16り  

Assim, segundo Indursky (2000),6 a forma-sujeito que regula o que pode e o que 

no pode (ou n乞o deve) ser dito, mas tamb6m o que convm (ou no) ser dito no mbito de 

determinada forma 乞o discursiva. 

Entretanto, tal caracterstica da forma-sujeito pode adquirir um estatuto de 

homogeneidade e estabilidade, incoerentes com a teoria materialista do discurso. Nesse 

sentido・ Pecheux 鋤a em desdobramentos "entre o sujeito da enuncia戸O e siダett フ  
universal" (1988, p.2 15) e, afirma ainda, que esse desdobramento pode adquirir diferentes 

modalidades, ou modalidades das tomadas de posiぐ o 

Primeira modalidade: a identificaao plena com a forma 乞o discursiva que o 

determina atravs da superposi9ao entre o sujeito da enuncia 乞o e o sujeito universal. A 

'tomada de posi9ao' do sujeito realiza seu assujeitamento de livre consentimento - o que 

P6cheux designa de "bom sujeito", isto 6 , o sujeito, ao ser interpelado, reconhece-se como 

pertencente "natural" no interior de determinada FD, hh uma identifica 乞o absoluta com os 

saberes estabelecidos pela forma-sujeito. O sujeito-enunciador, nesta primeira modalidade, 

se v como responshvel pelo seu dizer e autorizado/legitimado como representante de 

saberes "legtimos". 

Segunda modalidade: "o mau sujeito". O sujeito se contra-identifica com a 

formaao discursiva que lhe 6 imposta. A tomada de posi9o consiste em uma separa o 

em relaao ao sujeito universal, isto 6 ,a forma-sujeito. Dessa contra-identifica o decorre a 

diferen9a e a contradi9ao no mbito da forma9乞o discursiva e da prpria forma-sujeito. H 

uma desconfian9a, por parte do sujeito-enunciador, na legitimidade e eficcia dos saberes 

estipulados pela forma-sujeito (sujeito universal). Segundo Zandwais (2004:4), "o sujeito- 

enunciador se volta contra o siタeito universal atravs da dvida, do questionamento, da 

contestagdo e dl revolta・ んtando contra as evidncias ndo questionveis que lhe sdo 
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apresentadas pelo sujeito do saber de uma FD". Este "mau sujeito" apenas questiona os 

saberes estabelecidos pela forma-sujeito, mas no os descaracteriza completamente, por 

isso o sujeito-enunciador se posiciona contraditriamente, mas no interior da forma-sujeito 

em que 6 inscrito. 

Terceira modalidade: efeito de desidentifica 言o - o sujeito do discurso 
desidentifica-se com uma forma 乞o discursiva e sua forma-sujeito para deslocar sua 

identificaao para outra forma9ao discursiva e sua respectiva forma-sujeito. 'Tomada de 

posi9ao' n谷o subjetiva, que leva a transforma 乞o e deslocamento da forma-sujeito 

冬フ que些017巳‘O deslizamento山uma forma db sU勿etivl戸bpara oufra‘ α 
desidentiftcadくフ  虚  “ma ノらnflαーsljb11b e seus s二功eres ‘ α decorreillg 
identifica o com uma oulrα ノorma-sujeito e seu domnio de saber" 
I7ND UR'gKY フODD・フイ）  

Segundo Zandwais (2004:3), essas modalidades que "relacionam os diferentes 

processos pelos quais passam as relac6es de idenqficaao dos indMduos com o Sujeito 

Universal" n豆o se apresentam diretamente, ou s言o evidentes, na constitui9o do dizer, mas 
na verdade, elas representam "dひerentes modalidades de 'aptura" do sujeito em processo 

de assun9do de uma identidade" (Ibid,p.3). Da o’加go" entre as diferentes rela6es do 

sujeito com o complexo das forma96es discursivas e suas formas de subjetiva 乞o. Essa 

captura, assim como a inscri9ao em uma determinada FD, ou ainda, o efeito de 

recobrimento/subjetiva9乞o em que se desdobra o sujeito enunciador para se reconhecer 
como sujeito n乞o pode ser estabelecida ou classificada homogeneamente, pois tanto a 
inscri9乞o em uma ordem simb6lica hist6rico-social quanto a identifica9貸o com uma forma- 
sujeito no s谷o de ordem fixa e irreversiveis, pois elas se do em uma rela 乞o complexa, em 
que os efeitos de subjetiva 豆o se estabelecem em rela6es desiguais, contraditrias e 

sobredeterminadas, recobrindo ao mesmo tempo o sujeito e sua inscri9o em uma FD. Por 

isso, retomando Zandwais, acreditamos ser possvel "a um mesmo sujeito, colocar-se sob 

町とrentes formas de "captura" ao longo de sua histria"(Ibi叱p.3). S乞o essas "capturas" 

ou "tomadas de posi9ao" que permitem analisar os modos de subjetiva 乞o do sujeito num 
espa9o discursivo. Dessa forma, para Zandwais 

'’ 叩ue se designa como tomada de posido do sujeito, somente pode ser 
entendido em relado ao modo como determinados saberesl哀ssam α 
reconfigurar as fronteiras de uma Fd,a posiFdo identilria‘がuma Fd" 
I71'if',,KI 
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A partir dessas diferentes "tomadas de posi9o" ー  que n乞o podem ser concebidas 

como atos originrios do sujeito falante, mas como um efeito, na forma-sujeito, da 

determinaao da exterioridade discursiva (interdiscurso)no interior do discurso do sujeito - 

observa-se que a forma-sujeito n乞o tem um dominio irrestrito sobre o sujeito, pois 

deparamo-nos com modalidades de rela 乞o do indivduo, enquanto sujeito, com a forma- 

sujeito. Portanto,''aforma-sujeito se加gmenta entre as diferentes posi96es de sujeito" 

(Indursky, 2000:76 - grifos nossos), que d豆o conta, assim, das diferentes formas com que o 

sujeito se relaciona com a ideologia e com os sentidos (e o Sujeito) dominantes, 

evidenciando a relaao tensa que se estabelece no prprio dominio do saber de uma FD 

Para Courtine (1981) uma posi9ao de sujeito 6 uma rela乞o determinada que se 
estabelece numa formula 乞o entre um sujeito enunciador e o sujeito do saber de uma PD 

dada. Para o autor essa rela od uma rela 乞o de identifica9言o, cujas diferentes posi96es de 

sujeito no interior de uma FD e os efeitos que lhe so ligados s5o o dominio de descri9乞o da 

forma-sujeito. Quer dizer, o dominio da forma-sujeito6 o dominio de descri9豆o da 

produao do sujeito como efeito em seu discurso, ento essas diferentes posi96es de sujeito 

s乞o modalidades particulares de identifica 谷o (consensual, contraditria, discordante) do 

sujeito enunciador ao sujeito do saber (dominante) de uma FD determinada, al6m dos 

efeitos discursivos especificos que tais identificaes acarretam. 

Essa 6 a concep 乞o de sujeito em AD, fragmentado, disperso, clivado, onde 

convivem o diferente e o divergente, atravs de sua inscri9言o na histria, na ideologia e na 

l ingua. 

S6 6 possivel ser sujeito a partir de um lugar de sujeito, de um assujeitamento 

consentido, que no 6 consciente, que constitui a categoria/posi9ao de sujeito. Da oposi9o 

entre a situa o empirica concreta de sujeito e o processo de interpela9ao-assujeitamento 

deste, tem-se a base dos esquecimentos formulados por Pecheux; os esquecimentos so 

inerentes ao discurso: "d relado entre a condicdo de existncia (ndo-su勿etiva) da iluso 

su勿etiva e as formas subjetivas de sua realizado" (Pecheux & Fuchs, 1975 p l77), 

remete-se a rela 乞o entre os esquecimentos;6 sob as relaes do efeito do complexo das 

forma96es discursivas na forma-sujeito, sendo afetado pelo inconsciente e pela 

interpela9o, que os esquecimentos funcionam como processo de identifica o e 

constitui9o dos sujeitos. Na AD, designam-se os esquecimentos n i e n 2 
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O esquecimento n 1 6 de natureza inconsciente, portanto inacessivel ao sujeito e se 

caracteriza como constitutivo da prpria condi9乞o de ser sujeito. Esse esquecimento da 

conta do fato de que o sujeito nao pode estar fora (no exterior) das forma96es discursivas 

que o dominam. Esquece-se da determina きo, esquecendo que o sentido no origina-se 
nele. 

De outro modo, o esquecimento n 2 6 de natureza pr -consciente e se d atravs 

dos processos de enunciaao. E o espao da reformulaao, da auto-corre 豆o. A partir desse 

recalque o sujeito 'acha' que pode escolher as palavras, organizar e selecionar o processo 

enunciativo. Ao recobrir o funcionamento do sujeito na formaao discursiva que o domina, 

o esquecimento n 2 escora a 'liberdade' do sujeito, d-lhe a ilusao de ser "o senhor de suas 

palavras, de seus sentidos". 

H, pois, uma ligaao entre esse dois esquecimentos, liga 言o contraditria e 
necessria para a constitui9o do sujeito: 

qrecalque que caracteriza o "esquecimento no l"regula, afinal de contas. α 
relado entre o dito e no-dito llo"esquecimento n'2" onde se estriffiirn 
seaUe,驚】ia mscursiva"'PECHIi:Hx 4 171lr'Flぐ loクg・ 1ク又l 

Da tem-se na AD que o esquecimento d estruturante, 6 constitutivo do sujeito (e 

tamb6m dos sentidos). Os efeitos, as ilus6es sao necessarias para que o sujeito se 

identifique como tal. Ao esquecerem-se do que ja foi dito, os sujeitos d乞o sentidos as 

palavras como se elas se originassem neles, como se eles fossem autores e responsveis 

pelo que falam. Assim, as mesmas palavras, retomadas sempre, ressignificam, so sempre 

capazes de tornarem-se outras. 

Esta ai a diferena entre uma concep9乞o idealista, em que o sujeito' o portador de 

seus sentidos, e uma concep o materialista, em que o sujeito - atrav6s dos esquecimentos, 

ilus6es e interpela6es ー  acredita-se portador de sentido(s). Dentro do discurso pedaggico, 

mais precisamente aquele efetuado em sala de aula, os sujeitos s乞o, na maioria das vezes, 

devidamente marcados, colocados, ajeitados, quer dizer, os sujeitos envolvidos no dominio 

do discurso de sala de aula (o aluno, o professor) tem um la9o bastante apertado com a 

posi9ao-sujeito dominante da FD pedaggica, na qual os sujeitos se reconhecem, ou seja, o 

aluno 6 o ouvinte, recepthculo do conhecimento provido pelo professor; o professor, - como 

responsavel pelo saber - tem o papel de repass-lo ao aluno e vigiar (punir, avaliar, corrigir, 

descartar...) seu aprendizado e, dessa forma, o livro didtico acaba tornando-se prova 
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irrefut豆vel de um saber dominante - exercendo diversos pap6is em sala de aula: a) o de 

(idealizado) mediador entre o conhecimento e o trabalho interacional entre professor e 

aluno; b) o de programador e corretor das aulas; c) o de suporte instrumental na condu o 

das aulas; d) o de compndio de saber entre outros. O livro didatico se constitui, dessa 

forma, como uma das formas concretas de produ 乞o dos saberes da FD pedaggica. 

Assim, para falarmos como o sujeito-enunciador professor discursiviza o saber 

circunscrito na FD pedaggica 6 preciso levarmos em considera9ao o modo como esse 

sujeito faz o trabalho de arranjo/dessaranjo/rearranjo da forma-sujeito e, assim, o modo 

como ele, ao ser interpelado, se coloca como sujeito de/a seu dizer. Para isso,6 importante 

observarmos as condi96es que estabelecem a escola como aparelho reprodutor de saberes, 

tendo o professor como possivel sujeito de sustenta9ao. E tambdm, como nosso objeto de 

pesquisa 6 modo de discursiviza 乞o do livro didatico em rela 谷o s produ6es de texto, 

necessrio observamos as condi96es de produao dos livros didticos e sua 

institucionaliza 乞o no pas. Tais questes sero abordadas mais adiante, permitindo-nos 

observar um pouco melhor a 'coloca 乞o' dos sujeitos envolvidos no processo de ensino, 

dentro da perspectiva de livros didticos sobre produao textual, na rela o da prtica 

discursiva pedaggica. Mas primeiro,6 preciso que apontarmos algumas concep96es 

norteadoras e fundamentais 良  AD, que nos permitiro melhor analisar as questes de 

desigualdade, contraditonedade e sobredetermina9乞o que permeiam as condi戸es de 
sujeito, ensino e produ9豆o textual constituidas dentro do que chamamos de FD pedaggica. 

2.1.2 A HIST6RIA 

Quando inscrevemos nossas reflexes no a mbito da Anlise de Discurso, tornamo- 

nos dependentes de uma constataao incontomvel: a histria est na lingua, ou como 

afirma Pecheux (1981:5), ficamos imersos "neste espao incerto onde a lngua e a histria 

encontram-se presas mutualmente". No ha maneira de escaparmos a histria, sob pena de 

tomarmos nossos estudos sincrnicos, homogneos e harmoniosos (sem contradi9豆o). Por 

no trabalhar com a hist6ria, as teorias de tendncia formalista-logicista tendem para a 

harmonia, enquanto a AD, materialmente ligada え  histria, trabalha com a tens豆o: ソresa 
entre o real da lingua e real da histria, α anlise do discurso ndoPode ceder nem a um 
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nem ao outro, sem correr o risco de cair na pior das complacncias narcsicas."(Ibid., p.8) 

Isto significa que entre o impossivel da lingua - aquilo que n乞o se controla, que 6 sujeito a 
falhas e faltas, que 6 prprio ou o "real da lingua"- e a contradi9乞o - prprio da histria, hh 
um movimento de ressigniflcaoes, de deslocamentos em que a lingua n瓦o aparece como 

suporte submissa, nem tampouco o sujeito se d como senhor, porque h, sempre, a 

interven9ao histrica. 

A histria, ao intervir na lingua, produz o sentido e, com isso, instaura a 

historicidade - que 6 o efeito de evidencia da hist6ria inscrito no discurso. O estudo da 

linguagem no pode mais ser visto sob uma forma sincrnica, imediatista, levando-se em 

conta uma exterioridade linear e contextual; tm de se apreender a materialidade discursiva, 

que se da justamente no confronto da materialidade histrica e da materialidade linguistica; 

por isso que se diz que a histria est para fazer sentido 

Como a histria organiza-se como um processo de constitui車o do sentido, ela6 , na 
verdade, um acontecimento discursivo; de acordo com Paul Henry 

’竺亡竺 ato'二ou 乍vento" histrico que no戸la sentidos, que no pea 
interpreta o, que no reclame que lhe achemos causas e consequncic尭  
nisso que consiste para nうsahistria, nesse fazer sentido, mesmo que possamos 
dive,亨r sobre esse sentuおem cada caso."(199 7:30) 

Essa possibilidade de divergncia se da na necessidade de que os sentidos, ao serem 

construidos, precisam de um trabalho de interpreta9谷o, ou seja, para a AD, todo fato ou 

acontecimento hist6rico significa, isto 6 , precisa ser interpretado,6 por isso que, a partir do 

discurso, a histria deixa de ser apenas evolu9乞o ou cronologia e passa a produzir sentido 

De acordo com Orlandi (1983) "aquilo que se diz, uma vez dito, vira coisa no mundo: 

ganhae嬰ルssura・  ノ22z h1st6rla・  E aんSt6rm かaz em si a amblgmdddb db 9ue muda edb9ue 

permanece." (p.9) 

E 6 a partir dessa ambiguidade na possibilidade da constitui9豆o do sentido que o 
discurso - que tem por base material a lingua - vira acontecimento, isto 6 , a partir da 

interven9ao hist6rica, que se pode afirmar que "num ponto de encontro entre uma 

atualidade e uma memづria" (Pecheux, 1997a: 17) o estatuto das discursividades trabalham 

um acontecimento, entrecruzando posi96es de aparncia logicamente estveis 

materialidade linguistica - e formula6es irremediavelmente equIvocas - a contradi9ao 

histrica. Segundo Pierre Nora (1995:187) as sociedades modernas tendem a negar o 
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acontecimento, pois ele 6 precisamente a ruptura que colocaria em questo o equilbrio 

sobre o qual essas sociedades s谷o fundamentadas; o acontecimento, segundo o autor, 

sempre revolucionrio, pois ele revela mais do que atesta, se institui mais pelo que provoca 

do que pelo fato que traduz em si. Por isso que o acontecimento se inscreve no limite entre 

o que 6 (e o que pode ser) dito e o que se est - porque se esconde, apaga, silencia - a dizer 

E 6 pois nesse ponto, no limite entre o dito e o a dizer - acontecimento que segundo 

Nora (Ibid.,p. 191), tem como virtude unir um feixe de significa96es esparsas ー, que um 

acontecimento hist6rico faz a passagem para um acontecimento discursivo, e vice-versa. 

Como o discurso 6 um acontecimento histrico e a histria 6 um acontecimento discursivo, 

6no encontro do mesmo e do diferente, do simb6lico e do politico e nos deslizamentos 

prprios desses encontros que se institui a historicidade, que nada mais d do que o trabalho 

dos sentidos no discurso: 

’多 Pois a possibilidade das formulaies, o acontecimento (sigizificanje) do 
discurso em texto, o trabalho dos sentidos nek que chamamos' sua 
historicidade, "(ORL4NDI. 2001:88) 

Como se pode observar, na AD, a histria nao se coloca como um acess6rio, ou um 

apndice de que se lana mo no momento da interpreta 乞o, ela se inscreve na lingua para 
fazer(se) sentido; 6 nisso que a histria consiste ー  em fazer sentido. Michel de Certeau 

(1995:23) afirma que o estudo histrico prende-se ao complexo de uma fabrica o 

especifica e coletiva, muito mais do que ao fato de ser o efeito de uma filosofia pessoal ou 

o ressurgimento de uma "realidade" passada. Na verdade, a hist6ria 6 o "produto de um 

lugar", um lugar onde se reconhece uma conex谷o entre o possivel e o impossvel, dai a 
contradi9乞o, dai sua condi9瓦o al6m de evolu9谷o cronol6gica, e por isso, essencialmente 

enraizada na lingua, no sujeito e na sociedade: 

"a histria se define inteiramente por uma relado da linguagem com o como 
(socia狙タnto, tamb'm por sua re/a戸O com os limites col厳dos pelo corpo. 
seja sob aforma do lugar particular de onde se fala, seja sob aforma do objeto 
distinto (j'xzssado, morte) do qual sefakz (DE CER TEA U 1995ラ7) 

Essa combina 乞o/constitui 9乞o de um lugar social s prticas discursivas 6 que torna 

a histria tao cara a uma teoria materialista da linguagem, que distancia-se de uma viso 

contextual ou processual da histria, mas que ao contrrio, s6 pode pens-la como um 
1’ダとito dbs reたぐ6とSdeclasses sobre o 9ue se Podb CI元imar as 7フrdticas!mgil永ticas' 
inscritas no funcionamento dos雌フαre訪os ldeol6gicos dピ umaprmadb econ6mica e soc奴！  
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dada." (Pecheux, 1988:24). A contradi9ao, tomada por Pcheux como efeito derivado da 

luta de classes, ideologiza a hist6ria ao mesmo tempo que histonciza a ideologia. 直  nesse 
posicionamento de entremeio que ambas no96es circulam na AD 

Contudo, no 6 isso que percebemos nas propostas de textos dos materiais didaticos 

analisados, talvez alguma referncia a "histria cronol6gica", talvez alguma relaao do 

contexto com um fato "hist6rico" (tamb6m cronol6gico), mas, em momento algum, h a 
rela頭o de imbrica9ao dos sentidos com a histria - pois os sentidos nascem ali. As 

propostas de textos ja analisadas anteriormente s乞o apresentadas como a-histricas, alis, 

"histria" s6 6 vista como o ato de criar, transformar, O trabalho da histoncidade, na escola, 

portanto, fica restrito a disciplina de Hist6ria (que acontece de forma evolutiva, 

cronologica) ou segundo os paradigmas do professor, que tamb6m restringe-se 良  origem e 
vivncia de cada sujeito e seus "reflexos" traduzidos em linguagem, nos textos e nas 

interpreta6es. Mas, muitas vezes nem isso 6 levado em considera 乞o e, al6m da histria ser 

tratada como um fato cronol6gico do passado, no ha uma compreensao de diferenas entre 

histria e cronologia. 

Percebemos, atravs das anlises anteriores, que na relaao historicidade-texto, no 

trabalho de sala de aula e/ou nos encaminhamentos de livros didticos, tanto as obras 

ficcionais, quanto os anncios jornalisticos, quanto, ainda, as reda es escolares refletem 

sempre o contexto diacrnico em que so produzidos. E com isso, os professores e/ou 
autores de livros didticos acreditam estarem preservando o carter histrico dos fatos, dos 
sujeitos, dos textos, e esquecem-se de suas rela6es causais, e com isso desprovm os fatos, 

os sujeitos e os textos de uma historicidade, pois contexto n乞o se confunde com histria; 

fato passado no 6 histria. Alis, a hist6ria nao (se) reflete nas a6es e discursos dos 

sujeitos, ela 6 constitutiva destes,6 atrav6s dela que se do os sentidos 

O trabalho da histria, no mbito escolar, geralmente se dh numa perspectiva de a- 
historicismo ou de uma concep9乞o de histria linear e desprovida de seu real (contradi9乞o) 
Contudo, como a histria est para fazer sentido, considerando-se numa conjuntura entre o 
politico e o simb6lico, mudar a perspectiva de trabalho com a histria, nas rela6es de 

ensino/aprendizagem, como tambem nas concep96es linguisticos/discursivas/textuajs 

requer uma mudan9a te6rica e conceptual de concebe-la; ao desvincular o trabalho com o 

texto, por exemplo, de seu carter cronol6gico e contextual, e inscrevendo-o na histria, ou 
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melhor, constituindo-o historicamente, estaramos, inevitavelmente, ressignificando nosso 

trabalho a partir do ponto em que o real da lingua e o real da histria se encontram, 
produzindo, dessa forma, sentidos diversos. 

2.1.3 A LINGUA OPACA 

Como vimos at ento, o sujeito, trabalhado aqui, no 6 o mesmo das teorias 

linguisticas; a histria - que foi destituida nas teorias formalistas-logicjstas, tem, para ns, 

um papel fundante para o entendimento das rela6es de produ9ao social e discursiva; da 

mesma forma, a lingua, nao se apresenta, na AD, do mesmo modo que na Linguistica; o 

que nos faz perceber que esse diferencial se d porque, na AD, hd urna liga 豆o entre a 
prtica poltica e o discurso. Segundo Paul Henry (1997:25), Pcheux recusa 

completamente a concep9ao da linguagem que a reduz a um instrumento de comunica9o 

de significa96es que existiriam e poderiam ser definidas independentemente do trabalho da 

linguagem, isto 6 , desconsidera-se a lingua como forma de "informa 乞o". Esta teoria ou 
concep 谷o da linguagem 6 , para Pecheux, urna visada ideol6gica cuja fun 谷o nas "cincias 

humanas e sociais" (onde ela 6 predominante)6 justamente mascarar sua liga 乞o com a 

prtica poltica, obscurecer esta ligaao e, ao mesmo tempo, colocar estas cincias no 

prolongamento das cincias naturais. 

Como a Anlise de Discurso no se pretende uma ci6ncia natural, nem tampouco 

consegue conceber a lingua dentro de uma norma universal, destituda de seu mecanismo 

discursivo, ela p6e-se em uma situaao de "transi9乞o": de uma constitui9ao de lingua 

estvel e unvoca, presente na Linguistica, passa-se a "interessar-se pelas representaぐ6es 
戸itas pelo homem no uso que este faz do lxico em sua prtica discursiva, procurando 

examinar as transfor,nac6es de sentido, bem como os予itos daf decorrentes''(Indursky, 
1997:25) 

Colocamos a AD em uma posi9乞o transitiva porque ela afasta-se da Lingustica, mas 
no a renega. A lingua passou a ser o objeto especfico da Linguistica com Saussure. Para 

ele, lingua 6 um produto social da faculdade da linguagem e urn conjunto de conven96es 
necess自rias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessa faculdade nos 

individuos: sistema de signos distintos correspondente a id6ias distintas. A partir dessa 
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conceitua 谷o de lingua como 'sistema de signos', observam-se diversas dicotomias na busca 

de delimitar o objeto especifico da linguistica e torn-la uma ciencia; convive-se com 

significante/significado; lingua/fala; sincronia/diacroma, etc.. Na hierarquiza o 

metodol6gica encontrada no Curso de Lingustica Geral, de Ferdinand Saussure, tudo que 
fosse exterior a estrutura da lingua, foi marginalizado. No e essa a vis言o proposta pela AD, 
conforme Orlandi: 

望Lingustica no‘警la como um aporte, um instrumento; pensa-sea伽gua 
enl讐lP7.望7ria oraem l'como sistema signijicante sujeito afalh4 inscrevendo-se 
na historia para significar, na prod o necessria
2001:34) 
	 而 equvoco" (ORLANDJ 

Dessa forma, trabalha-se na articula9乞o entre o simb6lico e o politico, entre a 
interpreta 谷o e a ideologia, entre os sentidos e a histria.. E 6 dessa forma que, na AD, a 

lngua constitui o lugar material onde se realizam os efeitos de sentido que s乞o produzidos 
pelos processos discursivos. 

‘冥ngua se apresenta, assim, como abase comum de Processos discursivos 
diferenciados, que esto compreendidos nela na medida em aue 局 bる  
processos ideolgicos simulam os processos cien4ficos" (Pcheux, 1988:91) 

A lingua 6 , assim, condi9谷o de possibilidade de um discurso, uma materialidade 

que, ao mesmo tempo,6 linguistica e histrica, onde o trabalho social e histrico lhe 

reconhecem o carter de opacidade; portanto, a lingua n豆o 6 s6 estrutura, mas sobretudo 
acontecimento.85is.o quadro epistemol6gico da AD, a lingua perde seu carter autnomo, 
transparente e ideologicamente neutro, passando a ser vista s6 relativamente como 

aut6noma, havendo necessidade de sua inscri9o na histria para que haja sentido. Segundo 

Orlandi (1998), a lingua 6 o lugar de realizaao dos processos discursivos, lugar de 

produ9ao de efeitos ideol6gicos, de processos de identifica9ao. A lngua funciona 

ideologicamente e suas formas materiais esto investidas nesse funcionamento. Segundo 

Leandro-Ferreira: 

"No quadro terico da AD,a concep凌o de lngua trabalhada aceita 
transgresses, ' capaz‘た contra町泡5, ‘た deslocamentos, escapa a uma 
estruturl戸フ lgico-matemtica categrica. Os e早7aos ‘加cursivos por eia 
Percorridos so aqueles ndo-estab法zados iogicctmente, nos quais se Po'たm 
Perce her Pontos庇 deriva Possveis dos enunciados. Tais pontos constituem 

85 Cf. Eni Orlandi (2001 ・  p.19). 0 acontecimento, em AD, se da pelo encontro entre a atualidade e uma 
mem6ria; a lingua, ao ser a forma material que rene estrutura e acontecimento, passa a ser vista como o 
acontecimento do s鳩nificante oinguのem um S可eito afetado pela hist6ria. 
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modos‘たresistncia da propria 功i.ua e vo ter a historicid血e d, ., c,iv vpnhi,-Jrc' 
apreendida atravおde geslos山interpreta o. ”口000:28) 

i. imgua passa, entao, a ser entendida como no-fechada, no-homognea, instvel, 

mas tendo, porm, o efeito da totalidade, pois como elemento de base material "combinado 

dmaterialidade do processo scio-histrico, constitui o lugar da produdo dos予itos de 
sentido" (Leandro-Ferreira,1998:40).E atravs da interpretaao - dos gestos - que se tem a 

possibilidade de "passar" do efeito de totalidade para a heterogeneidade prpria da lngua; 
seu carter passivel de contradi9o e equvocos n豆o 6 uma condi9ao pennissiva, ou seja, 
que permite a transgress乞o; a transgressao 6 intrnseca a lingua. Da sua espessura opaca, 

onde no 6 posslvel "apreender o todo" , pois esse todo d constitudo ao mesmo tempo de 

tudo o que se diz, do que foi dito, do que se ir dizer, mas tamb6m daquilo que no se diz, 

se apaga, silencia, censura, esquece. O todo 6 o no todo da lingua. 

Por isso, ainda, que a AD trabalha com a no車o de real da lngua, isto 6 , o no todo 

contido na lingua: 6 o impossvel da lingua, o no-sistematizado, abstrato. O que n乞o tem 
forma, n乞o tem sistema, no tem organiza 乞o. O modo de acesso ao real da lingua se dh 
pela lingua - materialidade ao mesmo tempo linguistica e histrica - e o exemplo seria o 

equvoco, aquilo que falha na lingua. Quando a lngua tropea, a est o real.を  o prprio da 
l ingua, porque 6 prprio da lingua deslizar, se equivocar. 自  isso que muda a concep9乞o de 
lingua para a AD, o equivoco nao est fora dela, mas o equivoco 6 a lingua. O que 
normalmente estava fora, excluido, agora 6 constitutivo 

Pecheux (1997a) afirma que nao descobrimos o real: a gente se depara com ele, da 

de encontro com ele. Por isso,6 preciso reconhecer o fato lingustico do equvoco como 

"um fato estrutural implicado pela ordem do simb6lco"86, portanto, da ordem da lingua. 

Trabalhar a partir dessa 6 tica 6 admitir a opacidade irreversivel da lingua e, 
consequentemente, sua heterogeneidade e a impossibilidade de literalidade e univocidade 
do(s) sentido(s): 

"toda descri戸o にJest inirinsecamente exposta ao equvル,da功igua: todo 
enunciado'intrinsecamente suscetvel 山 tornar-se outro, diferente de 嘉  
mesmo, se deslocar 或scursi yam ente 山  seu sentido para derivar para um outro 
にJ.Todo enunciado, toda seq ncia庇 enunciados ',召)is, linguisticamente 
descritvel como uma srie de pontos‘た deriva possve為 qferecendo lugard 
interpretado."(Pcheux, 1997a: 5刃  

86 M Pecheux, 1997a - p.51 
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Essa constante suscetibilidade de tomar-se outro 6 que faz da lingua um objeto que 
permite, ao mesmo tempo, a comunica o e a n谷o-comunica9乞o87, dai a defini 豆o de que o 
discurso 6 efeito de sentido entre interlocutores. 

Ao se posicionar com uma concep O de lingua heterognea, no-uniforme, no- 

fechada, admitindo o equivoco e a falha como constituintes da pr6pria lingua, a AD afasta- 

se da LingUistica e acentua sua especificidade. De acordo com Orlandi (1994), a diferen9a 

entre a Linguistica e a AD 6 que, aquela procura dar conta dos mecanismos que tornam 

possiveis todas as frases da lingua e a AD trata do que faz com que um discurso seja uma 

seqencia real h nica. O repetivel na Linguistica 6 formal (nmero finito de regras 

produzindo todas as frases da lingua) e o repetvel na AD 6 hist6rico ( o efeito do j-dito 

que sustenta toda possibilidade de dizer). 

E, precisamente, da inscri9ao do elemento histrico como condi9do necess豆ria nos 

estudos da linguagem, que 6 possivel teorizar a rela 乞o lingua-mundo-.pensamento, ou 

ainda, discurso-histria-sujeito. Para tanto,6 preciso que a lingua seja vista como 'lugar 

material' onde se produzem os efeitos de sentido e que, portanto, funciona s6cio e 

ideol6gicamente. Orlandi (1983:99) afirma que, na lingua, o social e o histrico coincidem, 

isto 6 , tanto o trabalho social quanto o trabalho histrico contribuem para a constitui9谷o da 

lingua, que dessa forma tamb6m se conjuga em trabalho. Para Orlandi 

”かata-se semlpre‘た叱ガb(trabalhq'humana. Mrn a socie威改た nem as lnguas se 
mdβcam autonomamente・  So os atos‘わs homens qiル tornam parte屍ias e 
que as l癒btran プbnnando. O carter histricくフ da功lg寡aesti ei・i ser ela umfatフ  
social no qual entram o carter de processo,a intervenガo da memria, α 
relativa estabilidade do sistema e dis fun6es sociais e normas 山  
comportamento・  As conven6es esto estritamente 4gados ao carter histrico 
dllngua."(Ibid ,p.99) 

Parafraseando o que foi dito at aqui, podemos afirmar que no quadro te6rico da 
AD, assume-se o carter heterclito da lingua, sua condi9o histrica e ideolgica, o seu 

rastro indel6vel no sujeito e no mundo. Ao constituir (sujeito/mundo) constituindo-se 

(tamb6m atravs da rela 言o sujeito/mundo), a lingua na teoria discursiva n乞o recorta 

arestas, nao apara extremidades, nao margeia o impossivel; a lingua 6 , em si, arestas, 

extremidades, margens. Comporta o real, o impossivel, o estrutural, o sistmico, assim 

como o equivoco, a falha, a falta. Sem estipular, ou sentenciar que determinada teoria6 

87 M. P6cheux, 1988 - p. 93 
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certa ou errada, assume-se que, em toda teoria, trabalha-se apenas com um "naco" desta 

lingua fragmentada e opaca, que 6 o todo e o no todo ao mesmo tempo 

Contudo, essa visao de lingua fragmentada que contm o nao todo tamb6m6 

completamente apagada, ou melhor, negada, nos materiais didhticos, muito influenciados 

por compendios gramaticais88 - que por si consideram a lingua como um sistema autnomo, 

estruturado e fechado. Nessa mesma linha de conduta, pudemos observar no captulo 

anterior que as propostas de reda 谷o, mesmo pautando-se em uma linha te6rica que 

balizasse a influncia de elementos externos a lingua na constru9ao de textos, no 

questionaram, em momento algum, a consistncia, a transparncia e a completude da 

lingua, pois viram esta como sistema de regras, como estrutura 乞o e organizaao do 

pensamento/mensagem, ou, ainda, como referncia de uma metalinguagem a ser aprendida, 

enfim, conceberam uma lingua sistmica, instrumental, a-histrica, no-social, objetiva. Por 

isso que, geralmente, suas conseqencias s乞o a transparncia, consistncia, e completude. O 

texto visto na escola, enquanto materialidade discursiva, utilizando-se da lingua - base 
material do discurso - transforma-se num exercicio de metalinguagem, onde a lingua no 

tem qualquer outro papel a no ser estruturar uma "inten ao" do sujeito (que na realidade 

pode ser do professor e/ou do autor do livro didtico e no o aluno). Precisa-se escrever um 

texto, e a lingua ser o instrumento, que algumas teorias chamam de mediador, mas que na 

verdade 6 estrutural e organizador de conteudos. Muitas vezes, o conte丘do de produ96es 
textuais pedidas em sala de aula e/ou em livros diddticos n豆o importa, o que se requer 6 um 
exercicio para se ter o dominio dessa lingua - que 6 uma meta-lingua - que s comporta o 

possivel, no admite faltas e equvocos - e para isso se cerca de tantas "ordens" (faa isso, 

acrescente aquilo...) - e se apresenta como um todo: completa, precisa, independente 

Observamos, muitas vezes, nas propostas de produ 乞o textual de livros didticos, 
que os usos que se fazem da lingua so frequentemente os de "registro" e "organiza 谷o", 
mas n谷o uma organiza 乞o (que na verdade 6 a ordem da lingua) baseada nas condi6es 

histricas, sociais e subjetivas de produ 乞o em que a lingua se constitui, mas em uma 
organiza9をo pautada em "conven96es de uso" e prticas mecanicistas 

88 Os comp6ndios gramaticais so compila6es da norma e regras da Lingua Portuguesa criadas com o intuito 
de fazer com que o aluno saiba perceber as incorre戸es da linguagem oral e escrita e no utiliz-las. Segundo 
Nascentes (193 5:35), a gramatica servia para evitar a reprodu9谷o da linguagem dos incultos, isto , daqueles 
de origem dos ambientes no-escolarizados e/ou de variedades diferentes da norma considerada "culta". 
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Quando afirmamos que o trabalho na AD requer que nos direcionemos a outro 

"continente", mudando o terreno em que foram "plantados" os conceitos linguisticos, 

estamos querendo dizer que tamb6m em educa9谷o, em especial no ensino de lingua, 

necessario (e creio que possivel) mudarmos o terreno em que as concep6es de ensino 

foram "enraizadas", deslocando-nos ao deixarmos deslocar o que e lingua, sujeito e sentido 

Deixar deslocar 6 compreender a heterogeneidade desses elementos, suas constitui戸es 

mhltiplas, retorcidas, imprecisas e complexas. Deixar deslocar 6 colocar-se frente ao 

imposs ivel - que 6 o real da lingua - e ao contraditrio - que 6 o real da histria - e 
interpretar - a partir de gestos que s乞o marcados - a produ9ao histrica-ideol6gica-social (e 

que no6 intencional) do discurso. Para isso,6 preciso encarar a lingua na sua 
incompletude, na sua sujei9乞o ao equvoco e, principalmente, na sua inscri9ao na histria. 

O aluno, que corno jd dissemos, nao vem para a escola desconhecendo as prticas 

linguisticas, conhece - talvez intuitivamente - a constitui9ao de textos e seus modos 

discursivos, portanto, pautar-se, exciusivamente, no momento de produ 豆o textual, nas 
configura6es estruturais da lingua e no nas suas condi96es de produ 哀o, alm de 

desnecessario, 6 obtuso, porque subjuga o aluno e o trabalho da prtica textual. Ento, a 

produ9ao de textos do sujeito-aluno deve basear-se nos gestos interpretativos que este 

sujeito-aluno faz do universo lingistico/discursivo no qual se insere para construir seu 

texto, dessa forma, ele poder ser um sujeito-produtor/autor, a partir da inscri9乞o em 

determinada PD, de acordo, ainda, com seu posicionamento em relado ao saber dominante 

desta FD, e de acordo com as condi9es s6cio-histricas da produ9言o deste texto 
Reiteramos, ent乞o, que 6 somente a partir dos gestos de interpreta9ao do sujeito- 

aluno, que tambem tem uma hist6ria, que um texto ganha(r) espessura semntica 

(histrica, ideol6gica e social), e que far a diferena entre um exerccio estrutural e 
metalinguistico. 

Para isso,6 preciso tamb6m redimensionarmos o posicionamento do professor no 

contexto do ensino de lingua: 6 de vital importancia a desocupa o do territrio formalista- 

logicista, isto 6 , faz-se necessrio, nas rela6es de ensino-aprendizagem, um professor 

interessado na inquietude do discurso, que nao restrinja seu trabalho a resultados finais, 

mas que posicione-se, mesmo desempenhando seu papel de "detentor do saber" (ilus乞o 

mais do que constitutiva, mas institucional), na relaao de reprodu9ao-transformaao- 
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dissimulaao que as condi96es hist6rico-sociais impem nas rela96es sociais, na qual a 
escola se inclui e 6 porta-voz. 

2.1.4 0 SENTIDO 

No inicio deste captulo falamos da construao circular, em que todos os pontos se 

unem - e de onde todos os pontos se inter-dependem - nas concep6es te6ricas e 

metodol6gicas da AD. Mas, melhor do que falarmos em circularidade (que seria a 

decorrncia de uma constru9乞o circular), ento, 6 falarmos em dial6tica, ou seja, na 
constitui9乞o em espiral e consequente em que se d谷o os conceitos em AD. Da mesma forma 
ー  assim como todos os outros pontos colocados acima -d que se d o sentido. No h como 

falar em sentido, em Anlise de Discurso, sem falar em sujeito, histria, esquecimento- 

mem6ria, lingua e ideologia. A AD, como teoria da interpretaao, se conjuga de tudo isso, e 

o sentido, assim, se constri na intera 乞o heterclita da lingua com o mundo; conforme 
Pcheux: 

"toda desc,考ao 6J est inirinsecamente exposta ao equvoco da 功igua: todo 
enunciado 'intrinsecamente suscetvel‘た tornar-se outro,‘直たrente ‘た訂  
mesmo, se deslocar discursivamente ‘た seu senticわ  para derivar para um ouかo 
'.JTodo enunciado, toda seq厄ncia de enunciacわS , pois, 伽gisticamente 
descritivel como uma sme(lxico-sinlaticamente determinadり山 pontos山  
deriva possveis, oferecendo lugar a inteprelafdo."(PCHEL属  199 7a:53) 

E essa interpreta 谷o, na visao de Pecheux, somente se da devido a presena do 

outro; h um outro na sociedade e na histria que se liga, se identifica ou se d em 

transferncia com o outro do discurso, coexistindo, assim, uma relaao contraditria que 

possibilita a interpretaao. E 6 a partir dessa relaao, que as filia6es histricas se 

organizam em mem6rias e as rela6es sociais em redes de significantes. Esse outroe uma 

presen9a virtual na materialidade discursiva que marca, nesse interior, o espao social e o 

espa9o da mem6ria histrica, possibilitando, com isso, a leitura de outros sentidos 
(interpreta 乞o) e nao de um b nico. 

E desse outro, que se constitui na hist6ria, na materialidade linguistica e na 

mem6ria, e que produz sentidos, que nos referimos ao falarmos da dialtica te6rica da AD 
E na determina 谷o da questo de que a "constituiぐdo do sentido junta-se a da constituigdo 

do sujeito" (PECHEUX,1988:153/4), que tanto o interdiscurso, como os esquecimentos 
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mobilizam rela6es de sentido; rela6es essas que comp6em o ponto fundamental da AD, 

que v os sentidos como resultantes de rela6es, da mesma forma que os discursos se 

relacionam uns com os outros. Os sentidos, dessa fonna, no sao "contedos" pr-dados, ou 

incrustados nos discursos (e nos textos), que precisam ser "decodificados" ou "descobertos" 

para se interpretar; de acordo com Orlandi (200 la:15) "dar sentidos' construir limites, 
desenvoんer domnios,'descobrir stios de sign加cncia, ' tornar possveis gestos de 

interpretaao." E por isso que, em AD, distancia-se do conteudismo, ou melhor, daquela 
constru9谷o termo a termo - palavra-coisa - naturalizada e no-histrica do sentido 

E 6 por isso tamb6m que definindo-se como a teoria da materialidade dos sentidos, a 

Anlise de Discurso se prop6e a tratar daquilo que foi margeado nos estudos linguisticos. O 

trabalho com o sentido, nesta perspectiva, traz a tona todos aqueles 'excludos' quando da 
instauraao dos estudos da lingua como uma ciencia, isto6 :6 o sujeito, o lapso, a 
ambiguidade, a histria... Enfim, a exterioridade tao interior a lingua. Orlandi (1983:144) 

afirma que ao se falar de sentido, no h um centro, que 6 o sentido literal, e suas margens 

s6 h margens. Por defini9ao, todos os sentidos s谷o possiveis e, em certas condi9es de 
produ9乞o, h a dominncia de um deles; portanto o sentido literal 6 um efeito discursivo, o 

efeito de que o sujeito se apropria conforme sua forma de indentificaao com um processo 

hist6rico. Entretanto, no processo de interlocuao, os sentidos se recolocam a cada 

momento, de forma mltipla e fragmentria. 

Portanto, o sentido na AD n乞o 6 h nico, no6 literal, nem ao menos linear. Ele no 

se ongrna no momento da fala, tampouco pode ser visto como contehdo especifico de uma 
palavra ou proposi9乞o. O sentido na AD 6 mais ou menos estavel; s乞o deslizamentos que 
constituem-se na rela 谷o determinada do sujeito com a hist6ria. Contudo, a iluso de que o 

sentido nasce no/pelo sujeito 6 reconhecida na AD, pois reconhece-se a iluso de que o 

sentido nao tem histria, ele 6 "feito" pelo sujeito inscrito em uma ordem histrica. 

Segundo Orlandi (1996:72), esse 6 um silenciamento necessrio, inconsciente, constitutivo 

para que o sujeito estabele9a sua posi9do, o lugar de seu dizer possivel, e por isso que, 
conforme Orlandi: 

"dessa iluso resulta o mov切iento da identidade e o movimento dos sentidos: 
eles no retornam apenas, eles se transformam, eles deslocam seu lugar na rede 
de filia6es histricas, eles se pr可etam em novos sentidos."(IdR72ノ  
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Mesmo sabendo-se que para que uma palavra faa sentido 6 preciso que ela ja tenha 

sentido - antes, por pertencer ao dominio interdiscursivo, em que se estratificam os dizeres, 

e preciso que se "esque9a" e se construa outras histrias (que se acreditam novas) para os 

sentidos. E essa "censura original"89 que toma possvel os sujeitos experimentarem os 
(seus) sentidos e construrem o discurso. Esse mesmo efeito ideol6gico se dh em relaaoa 
interpreta o: 

"Um dos efeitos ideolgicos esti justamente no fato de que, no momento mesmo 
em que ela se‘批α interpreta如  se nega como tal.Quando o sujeitofa奴 ele 
es!d em Plena ati庇た1とた ‘た interpretado, ele es!d at,訪uindo sentidods suas 
prprias palavras em condi6es espec旅as. Mas ele ofaz como se os sentidos 
estivessem nas palavras: apagam-se suas condi6es de produ o, desaparece o 
mo(おpelo qual a exterior威た o constitui. E"l suma,a intelprelaガo aparece 
para o sujeito como transparncia, como o sentido危”(Orlandi, 1996:6ミ) 

Este 6 um mecanismo importante para se entender a constitui9o do sentido - que 

mltiplo, mas, ao mesmo tempo, tem a aparncia de singular. E essa aparncia que 

possibilita a constru9ao da identidade do sujeito, sua condi9ao de 'autor' do que diz, de 

responsavel pelos sentidos que produz, pela soberania do sujeito frente a histria, a lingua, 

e frente aos prprios interlocutores. Contudo, no podemos perder de vista que isto 6 uma 

ilusao, necessria, um efeito ideol6gico que nao d豆  ao sujeito ou a lngua o dominio do 
sentido, nem tampouco os impede de fazer o sentido deslizar 

Ento, na perspectiva da Anlise de Discurso, o sentido somente n乞o , como no 

pode ser singular: ele ganha mobilidade, no interior das FDs, podendo transformar-se, 

multiplicar-se. E devido a isso que se diz que os sentidos podem ser muitos; 

もsentidb ‘たuma seqdncia sう ‘mate!え功nente concebvel na medida em que se 
concebe esta seqIencia como Pertencente necessaガamente a esta ou d quela 
formado discursiva p que explica,‘た passagem, que ela possa ter virios 
sentidos)" (1埴CHEUX&FUCHS 1975, 
p16外  

Entretanto, isso no significa que o sentido possa ser qualquer um, pois eles (porque 
acreditamos que, na verdade, s含o os sentidos e no o sentido) s乞o determinados pelas 

posi96es ideol6gicas que esto em jogo no processo s6cio-hist6rico em que sao produzidos 

89 Cf Eni Orlandi (1996:72). Todo discurso se sustenta no ja dito que, para fazer sentido, precisa ser apagado 
e relan9ado ao anonimato e a universalidade. Assim, os sentidos "parecem" nascerem no ato da fala, no 
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Os sentidos no s谷o atribuidos pelos sujeitos e nem pertencem unicamente lingua, eles 
"so Produto de uma determinaぐdo lingustica e histづrica que Passa Por um Processo 
social no qual os sujeitos determinam e so determinados" (Leandro-Ferreira, l998, p.45) 
Ou ainda como afirma Indursky (1997:26) 

"em AD汐senti中， alm de lingustico, ' social e. vor consec'uinle o centro 
organizador do domnio nocional, alm de semntico, tambn j痴厳あ  
selecionando certos efeitos de sentido relacionados a um termo元i姦磁l 
r-nlfrn.'.. ”ノ1007・つI1 

Se o sentido 6 o trabalho do sujeito e da histria; se existe a possibilidade de 

desestabilizaao, de movncia e deslizamentos, apontando para uma multiplicidade de 

sentidos, ento, o sentido no 6 uma verdade 'acrescentada' ao discurso, e sua interpretaao, 

consequentemente, nきo ser o descolamento da significaao. Interpretar, em AD,6 buscar 
os gestos de interpretaぐdo, que s谷o "atos no dominio simb6lico, pois eles intervm no real 

do sentido" (Orlandi, 2001:26). E 6 justamente compreender como esses atos simb6licos 

produzem sentidos, o que a AD visa fazer. E, quanto a ns, visamos, ao analisar as 
propostas de produao textual dos materiais did自ticos, percorrendo as trilhas te6ricas da 
AD, "alargar" espaos, como ja dito, n豆o s6 na Anlise de Discurso para o trabalho com o 

ensino, mas tamb6m, colocar a prtica pedaggica, e especialmente a produ 谷o textual, em 
uma dimensao menos estabilizada e cristalizada, aberta a interpreta9ao(es), ao equivoco e 
aheterogeneidade. 

E, para isso, torna-se essencial compreendermos o sentido como uma rela 乞o de 
constitui9乞o deste com o sujeito, e por isso, histrica e ideologicamente determinada, 

passivel de tomar o sentido outro que n豆o oj estabilizado. Se retomarmos Pecheux (1988), 
ver-se-a como sentido pode ser mobilizado: 

"o sentiあ existe sob aforma‘た invariantes paraかとsticos histricos, isto ‘た  
invariantes variveis historicamente. " (Ibid 1988:290) 

At mesmo quando o sentido 6 dado como invariante, em AD, ele 6 constitudo de 
vari自veis histricas, por isso ele 6 sempre capaz de tornar-se outro, de deslizar, de 

constituir-se de um outro modo. E 6 justamente isso que 6 apagado tanto nos livros 

tendo hist6ria. E dessa ilusao (desse silenciamento), que resulta o movimento de identidade, dando a 
"impress乞o" de que o sujeito po4e experimentar ou construir "seus" prprios sentidos. 
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didticos, quanto nas propostas analisadas no capitulo anterior90. O sentido, em tais 

propostas de mera atividade escolar, perde sua espessura semantica e histrica, e passa a 

reproduzir um conhecimento sedimentado, institucional e estanque, tomando-se h nico, isto 

, h uma h nica forma de se ver (produzir e interpretar) textos nas propostas de materiais 
did自ticos, constituindo-se com base em pressupostos de transparncia e homogeneidade 

Conceber o sentido como "construao", dentro de uma perspectiva de 

homogeneiza9乞o das formas de produ9ao de textos e da lingua, difere radicalmente do 

modo como concebemos o(s) sentido(s), istoe , como efeitos que, constitudos de margens, 

so produtos histricos e que, ainda, se relacionam de forma mltipla e fragmentria com o 

sujeito. O posicionamento estrutural de muitas propostas textuais de livros didticos, que 

vem a lingua como instrumento meta-comunicacional, numa perspectiva de transforma o 

de significados em forma, fere uma das premissas bsicas da AD: a de que tudo significa, 

no s6 a lingua. 

tw議） .5如叩enas as palavras e as constru6es , o estilo, o tom que significam. 
H a um espao social que sign/1ca. O lugar social山falante e do ouvinte, o 
lugar social da produfdo西 texto, aforma山distribui戸o do texto . tudo isso 
signficL ''(ORTANDI, 1983:55) 

O lugar social dos sujeitos envolvidos no processo de produ 豆o de texto nao6 

somente apagado nas propostas analisadas anteriormente, 6 negligenciado, 6 negado,6 

destituido. Por isso, no nos 6 possivel pensar o(s) sentido(s) como uma ocupa o 

estratificada das palavras. Alis, contrariamente, diramos que o sentido no ocupa as 

palavras, ele invade, inunda, transforma, modifica-as. Falar do sentido, da constitui9o 

lxico-sinttica, por exemplo, do texto,e falar da ocupa 谷o (fun 乞o) do sentido (no 

singular) nas palavras, enquanto que, na verdade, estamos interessados em falar da invasao 

dos sentidos nas palavras: aquela que derruba cercas, levanta barracas e semeia novas 

planta6es. Enfim, aquela que desestabiliza o institucionalmente estabilizado e no, 

simplesmente, acomoda-se ao que ja est dado 

90 Mesmo porque, as atividades propostas- n豆o s de textos - por muitos livros didticos, reproduzem muito 
mais os conceitos e no戸es instituidos na gramtica tradicional, do que se pautam em reflex6es linguisticas 
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2.1.5 TEXTUALIZA 

Uma no9ao bastante importante na nossa pesquisa6 de texto. No6 possivel 
analisar as propostas de produ 言o textual sem clarificar o que se entende por texto. Ja 

deixamos claro que diferimos em alguns pontos da Linguistica Textual que considera o 

texto como unidade bsica de manifestado da linguagem, tratando-o "como um ato de 

comunica o unfIcado num complexo universo de a es humanas" (Marcuschi, 1983:12); 

e essa diferen9a se d a partir das reflexes discursivas, em que demarcamos o que 

entendemos por sujeito, por lingua, por sentido, inscrevendo-nos em uma concep o 

materialista do trabalho com a linguagem, onde o poltico e o simb6lico se conjugam, no 

espao discriminado histrico-social e ideologicamente. Al6m disso, nをo podemos mais 
pensar na exterioridade como simples espa9o imediato e circundante, que na junao com a 

estrutura linguistica, estabelece-se fora da constitui9ao do objeto texto 

Distanciando-se, ento, de um formalismo, que se preocupa muito mais com a 
organiza 谷o linguistica interna ao texto, o que interessa a AD 6 o modo como o texto 
organiza sua rela 豆o com a discursividade, ou seja, com a exterioridade, mas n議o uma 
exterioridade contextual imediata, mas a exterioridade composta pelas condi96es de 
produ9乞o que estabelecem uma determina9乞o sobre as prticas discursivas. O texto, ento,6 
o todo que organiza os recortes91. Mas esse todo no 6 uma completude, ele tem 
compromisso com as condi96es de produao e com a situa 言o discursiva, situa 谷o essa que 
instaura o ideol6gico no 合  mbito do discursivo. Por isso,6 que dizemos, em Anlise de 

Discurso, que o texto representa a materialidade lingustica atravs da qual se tem acesso 
ao djscm・sくフ．  

A AD entende o texto como formula9乞o, momento em que a linguagem se toma 

fluda, os sentidos se definem, a mem6ria se atualiza e os sujeitos aparecem. Segundo 

Orlandi (2001:11), 'formular d dar corpo aos sentidos",6 nesse momento que o sujeito se 

assume responsavel e autor do que diz, esquecendo sua sujei9乞o/interpela9o, acreditando- 
se senhor do incio ao fim de seu texto. "Sendo atualizado da mem6ria discursiva, a 

prmulaぐdo se 戸z materialmente pela colocaco do discurso em texto, pela 

sobre o ensino de linaua. 
9lh 一一一」  ハー1一一一，：ン，ハo,、、  一  一一一一一一  ！  ー一一一  ー一,」一 」ー  エーーーー,一一  で一一一一一一一‘一  一一一一1一一：一一一」一  」一  ，二一」ー一一一ー一  一、  一‘Segundo Urlandi (19Si) o recorte e uma unidade discursiva: ftagmento correlacionado de linguagem-e- 
situaao. A id6ia de recorte remete a no9ao de polissemia e no a de informa9乞o. Os recortes s豆o feitos na (e 
pela) situa9o de interlocu9o, a compreendido um espa9o menos imediato, mas tamb6m de interlocu9o, que 
6o da ideologia. 
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"textual izagd o92" (Ibid., p.1 1). Vemos, dessa forma, o texto em sua materialidade (sua 

forma, seus traos, seus vestigios) dentro de um historicidade que, ao mesmo tempo que 

significa,6 significada. Portanto, o texto no expressa idias, concep6es de mundo, 

informa6es neutras e objetivas, mas ele aponta, da indicios sobre a forma com que o 

sujeito constri/pratica sentidos; ele corporifica o encontro entre o sujeito, o sentido e a 
hist6ria: 

'Ena formulado que a linguagem ganん1 vida; que a memria se atualiza; que 
os sentidos se decidem, que o sujeito se (mostra) se esconde (..) Sujeito e sentido 
constituindo-se aos mesmo tempo tm sua corporalidaたarticulada no encontro 
dl materiali名％た dl肋igua com amaterialidaた dl his!6ria. Ass加lentemたmos 
αずri・iaガo‘た9ueMl切lconfronto‘おS初Iみくうlico com o z7oltico.” に）JこMNDl 
2001:9) 

E devido a isso que o texto, em AD, se apresenta como uma unidade de anlise, um 

lugar de observaao/constata 言o do funcionamento simb6lico; se de um lado o texto 6 uma 
condi9乞o restrita de lineariza o e organizaao discursiva, por outro lado, a partir da 
formula車o sob diferentes modos de discursividade, abre-se para uma multiplicaao de 

possibilidades de vers6es, uma variana de significa6es que, retomadas, sao 

diferentemente significadas. 

Por isso, o texto no 6 um simples objeto de aplica9ao ou prtica metodol6gica 

Orlandi (2001) salienta que 6 preciso pensar a fundo analitica do texto como lugar do 

analista trabalhar, na organizaao (imagin自ria), a ordem (real) do discurso, atingindo os 

processos, a mem6ria, a ideologia, pela sua forma imaginria atestada no texto. E6 isso que 

importa em uma anhlise discursiva, pois pensa-se o texto como varia9乞o, composto de 

exteriores, de margens, de lacunaridades e repeti9es. Ao se observar o texto em sua 

materialidade, ou seja, sua forma, suas inscri96es, suas 'cicatrizes', observa-se tamb6m 

como a histria significa e 6 significada, como a ideologia se inscreve na lingua, e esta 

naquela, como o simblico conjuga o poltico. Ao visualizar a aparente linearidade textual, 

observa-se o efeito de transparncia e homogeneidade lingustica, interessando-nos o 

aforamento do real contraditrio, na sua dispers言o e incompletude. O texto se mostra 

92 A no9ao de textualiza9ao 6 encontrada em Gallo (1994). Para ela, quando o autor preenche os espaos 
cambiaveis deixados em branco no texto, indicando a hora e o espa9o de determinado evento, 
contextualizando-o e tornando pablica sua produ9o, d-se a textualiza9乞o do texto, produzindo o seu 
fechamento. 
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assim, como "lugar de tenso entre o mesmo e o dilerente, disperso do sujeito e do 

sentido" (Ibid., pA 2). E 6 sob este lugar que se pretende fixar o olhar de analista. 

"Como o texto'um espao, mas um espao sImb6lico, nio'fechado em si 
mesmo: tem relado com o contexto e com os outros textos にJ O sentido' 
intervalar. AI凱） est em um interlocutor, no esti no outro: est no esp移o 
discursivo (intervakり  criado (constiluido) pelo/nos dois interlocutores. Assim 
como no est em um segmento, nem em outro, nem na soma 山 todos os 
segmentos que constituem o texto determinado. Est na unidade α声ulirdl qual 
os segmentos/recortes se organizam．で)RLANDI, 1983:161り  

E nesse "centro comum", onde interagem autor e leitor - apesar da escrita e leitura 

serem momentos distintos - que se constitui o texto. Este texto pode ser concebido como 

um objeto te6rico e um objeto emprico. De acordo com Courtine (1981:11) essa distin9o 

entre objeto te6rico (ou de conhecimento) e objeto emprico (ou real, concreto) provm dos 
+,．。khlLI、一  山、  A1'1一.ー一93 一 	．」  "avamUさ uc .ttiuiusser que situa a contraai9ao constitutiva de todo objeto cientfico, ou 

seja, o objeto cientfico reveste a forma de uma rela 谷o contraditria entre objeto real e 

objeto do conhecimento. Desse modo, enquanto objeto te6rico, o texto 6 aberto, onde 

trabalham a dispersao do sujeito e dos sentidos, portanto, dotado de incompletude. J, 

enquanto objeto emprico, de superficie linguistica, o texto pode se dar como uma "obra 

acabada", um produto que tem seu desenvolvimento progressivo e linear. Enquanto 

algumas teorias lingusticas tratam do texto nesta segunda opao, a AD observa justamente 
a incompletude e a dispersをo na anlise dos textos - mesmo enquanto objeto emprico; isso 
porque a AD dimensiona o texto sob suas condi96es de produ9乞o, reinstaurando a 
multiplicidade prpria da constitui頭o de qualquer texto. E nesse sentido que Courtine 

(198l 11) afirma que a "materializado, sob aforma de procedimentos determinados, de 

u刀l corpo db Pr翌フos叩6es tericas, visa o discurso como りhfeto dピ conhecimengく）二  tendo 
prioridade sobre o discurso como o勿eto empfrico concreto ou 'objeto real'" E essa a 
condi9乞o que, segundo o autor, a express谷o "objeto da Anlise do Discurso", ou mesmo, 
"o discurso como objeto" pode ser usada 

E desse modo portanto, que ao observarmos as condi96es de produao,6 que 

percebemos que o texto tem rela 乞o com outros textos, al6m da situaao imediata e de 

93 Courtine cita, especialmente, o texto de Aithusser: "La philosophie comme arme de Ia rvolution", 
publicado em 1968 na revista La Penseー  n138. 
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mem6ria que lhe pertencem e a qual este texto tem pertencimento; e isto nao lhe permite 
conceber um carter de completude, acabamento, mas pelo contrrio, o texto 6 visto como 

tensao, um espao de limites difusos e sobrepostos, do qual resulta a multiplicidade 
possvel de sentidos. 

Concebendo o texto como um espa9o simblico, em que seu fechamento no passa 

de um efeito, pois ele "sempre" estabelece rela96es com o contexto s6cio-histrico, com 

outros textos e outros discursos, com o j-dito, esquecido e retomado; a AD interessa-se 
pelo modo como a exterioridade se organiza no texto de forma a produzir nele um efeito de 

fechamento - essencial para o trabalho do sujeito: a iluso de homogeneidade 

E nesse sentido, de um texto heterogneo que se "mostra" homogneo que, Indursky 

(200 1:29) descreve uma s6rie de.fatores que fazem parte da constitui9含o do texto 
● As rela9es contextuais - que remetem o texto para o contexto socioecon6mico, 

politico, cultural, e histrico em que 6 produzido, determinando as condi6es de sua 

produ9ao. 

As rela6es textuais - que relacionam um texto com outros textos, a intertextualidade94, 

que 6 deslocada para no somente apontar o(s) discurso(s) de origem, mas que aponta 

tambem os discursos que fazem parte da mesma matriz de sentido em que o texto 

produzido, tanto os discursos existentes, possiveis, quanto os imaginados 

As rela9うes interdiscursivas - que aproximam o texto de outros discursos, remetendo-o 

a redes de formula6es tais que ja no 6 possivel distinguir o que foi produzido no texto 

e o que 6 proveniente do interdiscurso. E o que dissemos acima, ou seja, trabalha-se 

com o j-dito, esquecido, apagado, retomado, re-significado, reformulado 

' 
E devido a esses fatores que nao podemos afirmar que embora indispensvel - como 

efeito - o texto seja um espao restrito entre a materialidade lingustica e aquilo que lhe 

circunda. A exterioridade, entendida como discursividade,6 constitutiva e presente no 

texto, mesmo nao sendo visivel ou reconhecida de imediato. Ento, o texto no 6 uma 

94 Indursky (2001:29) diz entender a intertextualidade como a retomada/releitura que um texto produz sobre 
outro texto, dele apropriando-se para transform-lo e/ou assimil自-lo. Esta, porm difere do interdiscurso, j 
que esse pode ser entendido como a mem6ria do dizer e remete a redes discursivas de onde n言o se pode 
identificar com precis乞o a origem de um texto, visto que o discurso esta disperso em uma profuso 
descontinua e dispersa de textos, relacionando-os com FD diversas, e mobilizando posi戸es-sujeitos tamb6m 
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instncia homognea, mas 6 encarado como tal por seu sujeito-autor, isto 6 , pelo sujeito que 

interpelado ideologicamente e identificado com uma posi9言o-sujeito inscrita em uma PD, 
produz seu texto de um determinado lugar social. Segundo Indursky 

'em seu trabalho de escritura, o sujeito-autor mobiliza vrios e diversificados 

讐‘rtes 竺lua鷺relacionados adiルrentes redes disczirciwic p'4元rentes 
subjetividades. Tal fazer o conduz a estabelecer uma trama entre藻篇蒜  
recortes discursivos, provenientes ‘た diferentes textos afetadas por iiversas 
Forma es DiscursE vas e diferentes posi5es-sujeito " (IcL200J:~3b 

E desse trabalho do sujeito-autor de mobilizador e organizador que cria-se o efeito 

de homogeneidade, de unidade de sentido do texto, pois o sujeito faz de um emaranhado de 

discursos e textos uma tessitura com, ilusoriamente, "come9o, meio e fim". Contudo, ao 

mobilizar e organizar discursos e textos dispersos e diversos, o sujeito-autor produz 

significados; na retomada do mesmo, ao diferente, o sujeito produz sentidos. E, por isso, 

dizemos que ele produz a textualizado de recortes vindos de outros lugares (sociais, 

ideologicos, discursivos) heterogneos, que ao serem inseridos em seu texto, 

recontextualizam・se, se naturalizam, pois ao serem esquecidas/apagadas as marcas de sua 

procedncia, geram o que Indursky (2001:31) chama de efeito de textualidade, e com ele o 

de homogeneizaao do texto.豆  isto que faz com que o sujeito se coloque como responsavel 
pelo que diz, pela constitui9言o de seu texto. Assim, o trabalho de organiza9言o e 

internalizaao da exterioridade se "apaga", e o sujeito acredita-se como o produtor dos 

sentidos ali existentes;6 preciso, para o processo de constitui9ao do texto, que as 

alteridades e dispers6es sejam alinhadas, linearizadas e formalizadas como singulares e 

uniformes. O j-dito deve ser esquecido e retomado como novo, surpreendente; o ressoar 

deve parecer um criar: 

望 supeゆde textレα11フrecisa Parecer fぞグをitamente plana,II54 la4lbrme, e4加ら  
sem asperezas. S ass初7a7んsao山homogeneidaた  se instaura e o efeito-texto>' 
se produz."(In山rs/cy, 2001:3刀  

Esse efeito-texto aparenta completude, por isso o carter de, como jd foi dito, 

certeza e unidade de sua construao. Assim como a homogeneidade, a unidade tambm6 

diversas. A intertextualidade e o interdiscurso s言o, na vis豆o da autora, duas formas distintas de rela9o com a 
exterioridade que participam da constitui9ao do texto. 
95 Cf. Gallo (1994) o "efeito-texto"6 o efeito de realidade e unidade do enunciado 



135 

simb6lica, porm isso e necessario para o trabalho do sujeito de construao do texto, assim, 

ele acredita estar estabilizando o sentido intencionado, dando consistncia ao seu texto 

Esses efeitos, de estabiliza 乞o, consistncia e transparncia, fazem parte dos esquecimentos 

em que o sujeito e constitudo em seu dizer, com isso, da mesma forma em que ele se 

historicjza - devido sua inscri9ao em uma FD - ele historiciza seu texto, constituindo-o de 

uma rede de outros discursos que retomam e se ressignificam. O trabalho do sujeito-autor6 , 

justamente, o de tornar "simbolicarnente" estruturado o espao discursivo em que ele 

produz seu texto,6 de (ilus谷o) estabilizar tudo o que 6 constituido a partir de 

deslocamentos, derivas e rupturas e, com isso, atribuir os "seus" sentidos, garantindo o 

fechamento formal e imagin豆rio do texto 

Portanto, como vimos, a AD trabalha em um espao intervalar entre a constitui9o 
histrica-ideol6gica do texto, numa rela 言o direta entre constitui9ao do sujeito e 

constitui9ao do discurso e a iluso necessria de origem, controle e unidade em que o 

sujeito-autor se coloca/prope. Enquanto analistas e sujeitos-autores n乞o fugimos dessa 
(mais uma) contradi9乞o que nos assujeita a conceber no ilus6rio ponto final, um fim e uma 
dispersao. 

乞o ponto庇 vista discursivo, ndo M ponto戸na! como no hi um comeo 
a加oluto.Mas lla instncia do imaginrio, em que o siijeito toma forma na 
hist うria e funciona pela ideologi4 ele se realiza em sua声”戸b-autor que 
comefa e termina seu texto. De um lado,d叩erso 山  sujeito e do senti山,叱  
outro, unidaた do texto e do autor, de um lado 加cornpletude do dscurso, 山  
outro, acabamento do texto, ondealinguagem tem imaginariamente dimenses 
precisas, com recortes, segmentos, tamanhos. "(ORL4NDI, 2001:11り  

No pretendemos, neste trabalho de anlise de proposta de produ96es textuais em 

materiais didticos, levar o aluno a perceber e trabalhar essa contradi9do, isto 6 , lev-lo a 

perceber a constitutiva incompletude e opacidade dos textos. Entendemos que trabalhar 

nesse "espao difuso"6 papel do analista do discurso, e que tampouco a escola 6 o lugar de 

"escamotear" todas as ilus6es do sujeito, tanto porque elas s乞o necess自rias para a forma o 
de sua identidade (quer dizer, para a sua identifica きo com determinada posi9豆o-sujeito 
dentro de uma FD). Contanto, tamb6m no pretendemos reproduzir as metodologias que se 

pautam em uma objetividade do sujeito-autor, constituindo o texto como um todo original, 

homogneo, coerente e unitario. O que pretendemos, ao repensar as propostas de produ9o 
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textual dos materiais didticos,6 que a partir de uma outra concep9言o de lingua, uma outra 
concepao de sujeito - pautados na historicidade e na dispers言o dos sentidos, possamos 

trabalhar o texto reinstalando, sempre, as suas condi96es de produ9ao. , a partir de um 

trabalho do ponto de vista das condi96es de produ o, que se poder perceber, e levar o 

aluno a perceber, a relaao do texto com a situa9谷o imediata e interdiscursiva que o 
comp6e; percebendo assim a rela 貸o imbricada do seu texto (aluno) com outros textos 

Quando dissemos que 6 a partir da reinstala9豆o das condi96es de produ 乞o que 
poderemos partir para um trabalho diferenciado de texto, no podemos esquecer, em 

primeiro lugar, o que entendemos por condi96es de produao: sao todas as determina6es 

histrico-sociais que caracterizam um processo discursivo. Segundo Courtine 

望 12嘆o叱condi6es de produ戸o‘お discurso rera. em AD.arelaガU山  
materialidade lingustica de uma seq ncia discursia s condies histricas 
que determinam as produ es; e句unda, assim, os processos dea7izstitui戸O do 
corpus discursivo (conjunto de seq ncias discurs成s dominadas por um estado 
中』b・ sfl9lentemenた homogneo e estwldas condies庭p元×ん戸b'ii元  
discurso)."ai土19RK・フ4K〕  

So as condi96es de produao, nessa perspectiva, que fazem a liga 言o entre o 
lingustico, o hist6rico e o ideol6gico. Pecheux (1997:82), afirma que os elementos que 

fazem parte das condi96es de produao designam lugares determinados na estrutura de 

uma formaぐdo Soc域 e que esses lugares esto representados nos processos discursivos 
em que so colocados em jogo. Dessa forma, ao mesmo tempo em que as condiゆes de 
produ9ao remetem a forma 乞o social em que o discurso 6 produzido,6 atravs das prprias 
condi96es de produ 乞o que essa(s) formaao(6es) social(is) se representam no processo 

discursivo. As condi96es de produ9言o do discurso "mostram a conjuntura em que o 
discurso d produzido, bem como suas contradiぐ6es" (Indursky, 1997:28);6 por isso que 

essa no9ao se mostra como diferencial e imprescindvel na concep95o de texto que 

queremos abordar; a partir de determinadas condi96es de produ 乞o o sujeito pode produzir 

o seu texto percebendo que ele nao 6 a fonte dos sentidos, ao mesmo tempo em que se 

coloca no trabalho simb6lico e imaginrio de representa 言o social 

E 6 sob esse vi6s que olharemos para as proposi96es de textos em materiais 

didticos, observando e considerando como as condi96es de produ 乞o podem relacionar-se 

com a lingua, a hist6ria, a sociedade e o sujeito, configurando o texto como um lugar de 

tens乞o entre o mesmo e diferente. E, deste modo, concebido na dispersao do sujeito,como 



137 

um espao simb6lico em que faz intervir o trabalho poltico. Texto, na perspectiva que 

adotamos, no pode ser visto como um produto que tem uma origem determinada e um fim 

pretendido, que deve conter uma progressao e uma sistematiza o determinada 

estruturalmente, enfim, no acreditamos em uma concep9o de texto como produto, 

instrumento exercitivo, um objeto de 'habilita o' e 'avalia o' do aluno sobre um 

determinado contedo. 

Resignificar tal concep9乞o textual, necessitaria de um repensar te6rico sobre o que 

texto e suas condi9es de produao, al6m de desvincularmos o papel central da produ9乞o 

textual de sua organiza9谷o linguistica interna ou tipol6gica.E preciso levar em 

consideraao, inapelavelmente, as condi96es s6cio-histricas de produ9乞o dos textos, a 

identifica 乞o de possiveis interlocutores que no dominio de mem6ria do sujeito-autor 

possam construir significa o, e no coafinar o contexto s6cio-histrico え  mera situa o de 

constru 貸o do texto, mas contribuir - no instante do trabalho com o texto - para que o 

sujeito-aluno tenha acesso s diferentes e divergentes posi96es que um discurso pode 

assumir em determinada FD. Dessa maneira, acreditamos, permitir-se ao sujeito-autor 

reconstituir (de uma forma ilusoriamente homognea) a situaao mediata, circunstncial, 

lingu istica e intertextual necessria para que ele possa construir seu texto (enquanto efeito) 

como objeto acabado, constituido de uma totalidade com come9o, meio e fim. 

Precisaramos, enfim, como afirma Orlandi (2001), dentro desta concep9言o de texto e 

ensino de produ9ao textual, atestar-lhes: 

勿”iodo pelo9mll Pela sua firn 勿‘たautor, o siダeito administraad唾肥rso e 
α presso da mulliplicidade das possve司ormula6es (outras) no mesmo s飯o 
鹿significado. Jogo intrincado 庇diferentes forma es discursivas,aUnidaた  
resulta de uma construdo imaginria que rege a Encompletude ea‘如erso 
real‘おs sujeitos e dos senti凌,s arregimentados pekfora organizadora da 
たたologia, no funcionamenたフ  ‘表svursiv‘フ ‘las relaes‘た  戸xたγ que se 
simbolizam. ”仙idL,p. 2001:9刀  

Acreditamos que ao tratarmos o texto como materialidade, constituindo-lhes 

interlocutores, relativizando o papel da lingua, considerando sua condi9o histrica-social e 

ideol6gica e sua situaao de produ 乞o, poderemos propiciar um trabalho de mudana do 

aporte teorico do sujeito-professor, fazendo intervir a hist6ria, preservando o carter 
heterclito e tenso da lngua e comportando a ideologia como condi9豆o fundamental 
produ9乞o de outro tipo de postura frente ao dizer 
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Fundamentados nestes pressupostos, com o intuito de 	fortalecer nossos 

questionamentos sobre o ensino de produ9ao textual, especificamente em materiais 

didticos, faz-se necessario observarmos mais algumas propostas textuais de materiais 

didticos que se embasam, dessa vez, em pressupostos assumidos da Anlise de Discurso, 

e, incongruentemente, tamb6m em Linguistica do Texto, para observarmos como as 

rela96es de lingua, sujeito, sentido, histria e textualizaao se dao nelas. Mas n乞o somente 

isso. Faz-se, sobretudo, necessrio observar como determinados pressupostos te6ricos se 

concretizam como prticas e como as prticas pedaggicas refletem tais pressupostos 

Antes disso,6 preciso refletirmos um pouco sobre o modo de funcionamento da institui9o 

escolar dentro dos quadros sociais e discursivos, como tambm, refletirmos sobre as 

condi戸es de produ 乞o histricas dos livros didticos. Com  isso, acreditamos ser possvel 
relacionar as concep96es de ensino e de institui9乞o ideol6gica da escola e do livro didatico, 

para assim, visualizar melhor o funcionamento dos textos nestes materiais, ou seja, 

compreender a rela 乞o te6rica textual e a sua praxis de acordo com as condi96es 
discursivas e ideol6gicas do ensino no pas.白  o que nos propomos a abordar a seguir 

2.2 A FORMAcAO DISCURSIVA PEDAG 〕GICA E AS FORMAcoES SOCIAIS 

Dentro de um quadro politico educacional de desvaloriza9乞o dos profissionais e do 

papel da educaao, onde se reproduzem sentidos, se cristalizam conhecimentos e se imp6e 

uma ordem educativa, a postura diante do modo como o conhecimento se produz (da escola 

e, principalmente, do professor) se faz intensamente necessaria, como pulsaao de um 

corpo que tenta fugir da inrcia. Contudo, observamos que a clareza e conscientiza o 

quanto a essa postura (que afeta as concep96es te6ricas e as atividade metodol6gica de 

ensino) no s乞o suficientes para impedir o esvaziamento te6rico que constitui as prticas 

pedaggicas da escola de hoje, e prova cabal disso, s乞o os livros didticos que, como vistos 

acima, ou apagam a reflexdo terica de seus manuais, ou distorcem-na, desqualificando na 

prtica o que pregaram teoncamente. Esse distanciamento entre teoria e prtica, 

exaustivamente discutido em textos, congressos, reuni6es sobre a prtica escolar, ainda no 

tomou-se uma preocupa o real, objetiva, dai a necessidade de se continuar batendo na 
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mesma tecla, isto6 , apesar de incontveis discuss6es e dos inmeros trabalhos sobre esta 

matria, 6 necessrio, ainda, e mais, reavivar as reflexes, incendiar as inquieta6es, e 

continuar na busca incessante de um ensino de qualidade, que rompa com pressupostos de 

homogeneizaao, de clareza e transparncia da lingua e de completude do sujeito e da 

linguagem. Essa concep9ao, com a qual queremos romper, nao constitui o sujeito, nem 

por ele constituda; no lhe cede o direito a voz, nem o representa na/para a constitui9ao do 

saber e, principalmente, n乞o v a produ9谷o do conhecimento como uma prtica histrica e 

ideologicamente determinada. Pecheux (1988), em uma cita9ao um pouco longa, nos 

aponta os "mitos" produzidos em tal concep 谷o de ensino 
"A expressゴo叩γ叩na o su勿etiva dos conhecimentos tem por fim んtar, ao 
些警とtempo, contra9mztとdeumα 加dagogia pura', mj sentido de pura 
exposl戸O-transmisso de conhecimentos, 'livre de qualquer press雄:osto厩 e 
conをα o mito de uma reconstru o dos conhecimentos na 'ati泣房’do suelto 
(contrariamente a Piaget, insistamos que a 'ativid庇・nao'a mesma品茄蕪  
α?rticaな aprtica ndopaたser apritica de um sujeito: no hi, vara serios 
exatos, prtica deum sujeito, h apensas os sujeitos屍‘liferenles vrticas). Nos 
dois caso, com efeito, esto sendo confundidas a Pr命ca de ,roduc ジ云  
conセecimentos e a P7dllcade ransmisscーγeprodu戸ら desses C扇hecim'entos, e 
semib evitado o Poft？ー crucial a nosso yeシー妬 iio-exisj伽cla de ana瓦毎  
comeo pedaggico (nゴo-existncia que'mascarada por certas 'evidnc元7s,

, como a do ingresso das crianas na escola). O rec碗hecimemo desse nonto 
crucial nos permite compreender que todo efeito peda4gico se aviasobe'b 
sentido 'pr-existente, sentido este produzido em formac&s disenc'ivn.c "2'mnr 
jaイii eque me servem伽matria nガmn "(PRrFルTly 10,22．つ12I 

E justamente essa "confuso" entre as prticas de produao dos conhecimentos e a 
de transmiss乞o-reprodu 谷o desses conhecimentos que observamos na constitui9ao de livros 

didaticos e, infelizmente, nas concep9es poltica, metodol 6gica e terica da prtica 

pedaggica. Ao se propor um conhecimento sedimentado, posto, que deve ser apreendido 

(ou mesmo reconstruido) pelo aluno, trabalha-se, justamente, naquilo que Pecheux chama 

de "evidencia de um come9o" que, na verdade, no existe, pois o aluno no come9a a 

"aprender" no momento em que entra na escola, ou que muda de s6rie, ou que inicia o livro 

didhtico, porque esse comeo ja existe desde sempre; ele pr -existe ao sujeito e a prtica 

pedaggica, porque ele 6 formador dos dois, ou seja, a prtica pedaggica funciona com 
rela9乞o a forma-sujeito em que 6 inscrita, e isso se dd atravs da determinaao do complexo 

das forma6es ideol6gicas, particularmente das forma6es discursivas, no qual todo sujeito 

6interpelado 
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Na contramo dessa concep9谷o, o livro didatico trabalha na evidencia da 
apreens ao/transmiss乞o do conhecimento e na atitude dos sujeitos (professor e aluno) frente 

a essa evidencia, ou seja, de que o conhecimento 6 univoco, verdadeiro - portanto detendo 
uma 丘  nica interpreta 乞o -, e devendo ser transmitido pelos professores e assimilado pelos 

alunos. Neste cenario, o livro didatico aparece como um instrumento importante dessa 

transmissao. Como o lugar da estabiliza 乞o, que foi legitimado pela escola e pela 

sociedade, o livro didatico define - tanto para professores quanto para alunos - o que e 

como se deve ensinar/aprender, estabelecendo-se como o discurso da competncia: o livro 

didtico 6 o lugar do saber definido, pronto, acabado, correto e dessa forma, fonte h ltima (e 

s vezes, h nica) de referncia. 

Ao ser reforada a concep9ao de livro didtico como fonte primeira de verdade, do 

saber a ser transmitido na escola, estabelecendo um perfil te6rico e metodol6gico para o 

professor e aluno, percebe-se o reducionismo de unia concep9ao de ensino e das prticas 

pedaggicas que se apoiam na correspondncia direta entre livro didtico e professor-aluno, 

ainda mais, tendo por embasamerito teorias que primam pela estrutura 谷o formal da lingua, 
n乞o desvinculando-se de uma concep9ao individualista, homognea e transparente da 

linguagem. Apoiar-se num modelo de livro didtico que tem por fundamenta9ao teorias 

formalistas, dentro de uma escola que legitima e reproduz verdades absolutas 6 colaborar 

para a manuten9乞o de ideologias que homogeneizam, disciplinam e unifonnizam o que 

constitutivamente heterogneo, complexo, conflituoso e difuso 

E isso tudo 6 possivel devido a nao emergncia de uma d tica revolucionria tamb6m 

na escola. A escola, como institui9乞o legitimada e legitimadora, nao somente corrobora a 

manuten o de determinada ideologia, como a institui, dissemina e inculca. A escola est a 
servi9o de determinados saberes que se cristalizaram nos discursos (como, por exemplo, a 

era Vargas, que pode ser denominada de nacionalismo, e retomada, atualmente, como 

constru9ao de cidadania), para aqueles que se colocam como porta-voz ao mesmo tempo 

que n乞o tem clareza das repercuss6es que tais discursos suscitam.も  na escola (na falta ou 

atravs dela), especialmente nesta dos ltimos dois s6culos, que se fortificam os sucessos e 

fracassos dos sujeitos inseridos em determinada forma頭o social 

Ao falarmos em formaao social, escola como aparelho ideol6gico e a relaao de 

imbrica9ao entre eles 6 preciso recorrer a Althusser (1999) e compreender como, atravs 
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das reflexes deste fil6sofo, a escola se constituiu, ao mesmo tempo, na edifica9谷o que 

inclui e exclui sujeitos da sociedade capitalista. Inclui e exclui devido a inserao dos 

sujeitos nos modos de produ o, isso porque, para Aithusser uma forma9ao social designa 

"toda sociedade concreta historicamente existente, e que'individualizada,Portanto 

distinta de suas contei響フorneas e de seu priprio passado, pelo modo de produdo que 

domina af" (Ibid.,p.42). Ou seja, cada formaao social se distingue pelo modo como os 

individuos se relacionam com o modo de produao dominante, que no6 o 貢  nico presente 
em uma determinada forma きo social, mas 6 aquele que organiza, divide e dirige o processo 

de produ9乞o, e isso, atrav6s do que Aithusser designa de (ibid.,p.60) "distribuicdo dos 

Postos enけhllgdo dd classe Soc奴準dil corre卑フondbnte 多フrmaぐdb"escolarmaおou menく鳶  
"curta" ou longa) dos indivduos que os ocupam'' Portanto, a dependncia de toda 

formaao social concreta a um modo de produ9ao dominante est na raiz da diviso da 

sociedade em classes sociais, determinando as rela6es de produao, a forma 乞o de uma 

consciencia individual e coletiva96 e dos prprios mecanismos politicos, pedag6gicos, 

sindicalistas, religiosos e etc. E essa determina o, estipulada a partir da distribui9ao dos 

postos em fun 乞o da classe social,6 uma das principais fun6es da escola, ou seja, a partir 

de um direcionamento voltado para o recrudescimento do mercado, a escola se toma a 

institui 言o responsvel, antes de tudo, pela "qualificaao", insero e acomoda o dos 

sujeitos aos meios de produ9ao disponiveis, vejamos o que nos diz Aithusser em rela oa 

qualifica9o de um operrio: 

r・・ justamente as 'capacidades二 isto , a naoマua炉ca戸o ou a 9ual,i加a o n フ  
so da responsabilidaた da empresa; consiたracks enl 訂 mesmg mas‘た um 
sistema exteriora ela, o sistema escolar que クonna' mais ou menos tais e tais 
mdi viLんos, em fundo凄seu meio凄 or管em, atravs 山  mecanismos にJque 
reduplicam as proibiぐ6es priticas, econmicas e ideolgicas にJ que repartem 
antecipadamente, a partir de uma base de classe, os in加Iduos recrutados pelas 
empresas. E o sistema escolar que fornece uma predisposi凌o戸preparada no 
plano nacional paraa凄str訪uico-paraueamento aue ir se eたluar na emnresa 
'o sistema escolar c叩瓶ilista corresponsたfie ao sistemadlexplora或o 虚  
classe aアitalista, e no um outro."(Ibid,p 61-mフta:29) 

Dessa forma, a escola se configura como um modo de reprodu o de rela6es de 

produ9乞o que se instituem a partir de uma posi9乞o dominante que, mesmo nao sendo a 

nica, estabelece diretrizes e modos de funcionamento das demais;6 por isso, que na 

96 Referimo-nos ao que, em AD, considera-se "uma ilusao constitutiva de consci6ncia", que nada mais 6 do 
que o recrutamento ideol6gico do sujeito em determinada forma o social e/ou discursiva. 
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sociedade capitalista, essas rela6es s谷o chamadas de explora 谷o, pois elas advm do 

embate de classes distintas em que para uma dominar 6 preciso subjugar a outra. Para haver 

esse jugo,6 preciso instituir mecanismos que garantam a reprodu9言o das rela9es de 
produ9乞o, nos quais se possa exercer o poder de Estado. Segundo Aithusser (1999:163), a 

reproduao das rela6es de produ9乞o e garantida pela "Superestrutura jurdico-politica e 
ideol6gica", que se da atravs do Aparelho repressor de Estado e os Aparelhos ideol6gicos, 

e 6 exatamente no quadro desse aparelhos ideol6gicos que se enquadra a escola, de acordo 

com o autor, os aparelhos ideol6gicos de Estado so aqueles que 

"por definio, gar"escudo" do Apare鴛mapepres；鷲a reje Esi畿驚daseles諮 es de produo, sob o.7 IflPfllflair fi 

也classe, dominante・ que detm o poder de Estadi desempe厳f元舜姦茄  
seu papel. E, por intermdio da ideologia dominante, da Jdeolo2 αが瓦気云
警プg警讐‘包α "harmonia一" (por vezes, dissonante) enlr o Anare扇
了pressor也Estado e osタare1hos ideolgicos de Estado: e entre os d 乞reztes 
4pareihos ideolgicos de Estado."(Ibid.,,ソ64) 

A escola, como um Aparelho ideol6gico de Estado, trabalha para assegurar a 

ideologia de uma classe dominante, funcionando como uma esp6cie de aparato universal, 

homogeneizando saberes, atitudes e comportamentos. Estando a servi9o da Ideologia de 

Estado, ou ideologia da classe dominante, a escola tamb6m refora, porque alicera, o 

Aparelho repressor de Estado, posicionando-se como meio pacificador e apaziguador de 

disputas, camuflando ou desfigurando os efeitos dos choques entre a luta de classes. Ao se 

proclamar como detentora do saber (oficial, aquele que deve ser conhecido, o verdadeiro), a 
escola n乞o somente busca garantir a harmonia entre os diferentes Aparelhos de Estado, nem 

somente reproduz as relaes de produ9o/exploraao, mas ela, sobretudo, molda os 

sujeitos de acordo com suas posi96es de classe. No importa os exiguos casos de sujeitos 

que excedendo as posi96es limitrofes da classe proletria, por exemplo, e ocupando postos 

de prestigio da classe dominante, sejam apontados como exemplos de uma "possivel 

supera9ao de um determinismo social" e de que a escola 6 o melhor "veiculo" para tal 

superaao, tendo-se em vista que ela "diz garantir oportunidades iguais a todos". At 

mesmo os 'exemplos', como reafirma 乞o da parcialidade e universalidade escolar, 

trabalham a favor de uma ideologia dominante, pois reforam aquilo a que se pretende 

como verdade. E por isso que Aithusser afirma ser a escola o Aparelho iaeol6gico de 
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Estado dominante da atualidade (ou seja, a partir da Revolu9ao Francesa), substituindo a 

Igreja que ocupava este posto com o regime feudal. A Tese de Aithusser6 a seguinte 

’りゆarelho ideolgico de Estado que foi colocado em vosico 

4ominante naspm2a6es C翌フ1ta活llzs amadurecidas, na seq ncia 
de uma violenta luta de classe poltica e ideolgica contra o antigo 
Aparelho ideolgico de Estado dominante nas forma96es Soc石云  
capitalistas'o escolar." (Ibid, p.166). 

Portanto, a escola tornou-se o Aparelho ideol6gico de Estado n.1 da sociedade 
capitalista. 

E possivel observar o porqu dessa domina 谷o, no prprio funcionamento do 

Aparelho escolar, pois este 6 o lugar que mais recebe e que por mais tempo retm crianas e 

jovens, de todas as classes sociais, possuindo todo um aparato tcnico e estrutural para 

imprimir os saberes, costumes, valores que a Ideologia de Estado acha que devem ser 

transmitidos e que esta acha necessrio para que cada representante de determinada classe 

social possa ocupar seu "posto" adequadamente. Por isso 6 que existem as intensas 

campanhas de alfabetiza 乞o incutindo a obrigatoriedade de se matricular todas as crian9as 

com idade de 7 a 14 anos. Depois deste perodo - que muitas crianas nem mesmo chegam 

a cumprir -, uma leva de jovens abandona a escola, indo constituir m乞o-de-obra barata e 
necessaria na "produ 乞o". Seguem, ainda, alguns jovens, por mais tempo na escola; 

avan9am um pouco mais, mas somente o suficiente para prover postos de mdio quadro, ou 

seja, funcionrios de diversas espcies com qualifica 乞o mediana. Somente muito poucos 

chegam ao topo do Aparelho escolar e, ainda assim, para cair no que Aithusser (1999:169) 

chama de "suboc響フα9db ou semidesemprego lde7 intelectuais, seja Pam fornecer agentes 
dle響加radb e os 4gentes dd repressdb, os Profissionais db ideoんgla‘ ノ e tambdm 

agentes da prtica cien4/ica". Isto 6 , moldam-se os sujeitos atravs das fun96es exercidas 

nas rela9es de produ9ao e n乞o o contrrio, e isto 6 conseguido pela escola, mais do que 

qualquer outro aparelho de Estado, devido a sua disponibiliza9o a Ideologia de Estado 

que, durante anos e anos, atrav6s de m6todos tradicionais e/ou modernos, inculca 

determinados saberes que s谷o revestidos pela ideologia dominante (como lingua culta, 

hist6ria, literatura e etc.) e, tamb6m, devido a audiencia obrigat6ria e longa a qual a escola 

se destina, condi96es que impossibilitam - porque assim sao construidas - transforma6es 

nas rela96es de produao. Segundo Aithusser, a constitui9豆o dessa vis瓦o dissimulada de 



144 

uma escola homognea e universal,6 uma das formas essenciais de manipulaao da 

ideologia burguesa dominante, porque 6 inquestion言vel, j que 

llima ideologia que representa a Escola como neutra, desprovida de ideologia 
(na meカ威l em que・ 二・ ‘たzic'り,ml qwl!os proノとssore& resjm丸汝jb元了易  
"co,ろsciEncia" e da "liberdade"das crianas que lhes so col夢山L7,S (com tdn 
co,施ina)1認bs pais (os quais so tambmlivres, isto d詠勿rietrios dos 
filhos), levw”ーmis q ter acesso d方berdt泌， d mwaIl威翼た ejre靭1扉扇滅i' 
db呼iltos alTa竺fk seu Pnりフγzo exei曜,阿1)elos conhecimentos,1執元iiiテ扇石  
e pelas virtudes "libertadoras" bem conhecidas do Humani.smo literrio ou 
cientiガco. " (A.LI万USER JQQQ・ JicQl 

' 
E esse funcionamento do Aparelho escolar efetivo (porque longo e dirio) e 

dissimulado (porque 6 encoberto pela ideologia da classe dominante) que garante o 

funcionamento, na nossa forma 谷o social, do modo de produao capitalista burgus. Mas o 

funcionamento escolar tambdm tem influncias no plano discursivo, isto 6 , os saberes, as 

prticas e os dizeres relativos a escola tm seu correspondente, ou sua constitui9乞o, em uma 
posi9乞o de sujeito, que em muitos casos 6 a dominante, no interior de certa forma o 

discursiva. A forma o discursiva pedaggica (aquela que abriga, tambm, os discursos 

sobre escola, ensino, aprendizado e etc.) se constitui a partir de um feixe de rela es com 

dominncia. Esta6 uma das rela es de imbricamento que se constri entre as forma6es 

sociais e as forma96es discursivas. 

Para iniciar, o discurso pedaggico se configura a partir do que Orlandi (1983) 

chama "discurso autorit自rio", isto 6 , um discurso em que a troca de papis (professor-aluno) 
na intera9乞o que constitui o discurso em sala de aula (a reversibilidade)6 feita de forma 

assimtrica, hierrquica e padronizada. No discurso autoritrio "o referente est 'ausente', 

oculto Pelo dizer; ndo hd realmente interlocutores, mas um agente exclusivo, o que resulta 

na polissemia contida" (Orlandi, 1983:1516). Dessa forma, o modo de funcionamento 

dominante do discurso pedaggico se estabelece no repasse de "saberes" e na grada 谷o do 
ensino: do mais fcil para o mais dificil; portanto, o conhecimento do aluno (j言  acumulado) 

nunca 6 suficiente para dominar o que vem a seguir - ja que o aluno deve se portar como 

assimilador (e nao questionador) dos saberes que o professor lhe repassa. Essa forma de 

discurso autoritrio corrobora a forma-sujeito da forma9ao discursiva pedaggica, ou seja, 

aquela posi9ao-sujeito dominante que constitui o discurso pedaggico em seu modo 

homogneo, universal, onde a escola 6 a institui9o destinada a ensinar, o professor6 

aquele que possui o saber e o aluno 6 aquele que no sabe e est na escola para aprender 
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Dessa forma, as concep96es de sujeito-professor, da institui9o escola e do conhecimento 
formal (a ser ensinado) sをo uma espcie de constructo, inviolvel, inatacvel e coeso, sem 

espao para a multiplicidade, para falhas e faltas e, especialmente, mascarado como 

desprovido de conflitos, ja que 6 homogneo, universal e autoritario, O livro didtico, ao 

constituir-se como espao dessa homogeneiza 貸o e universalidade, e, ainda mais, ao se 

constituir como elo entre os saberes dessa formaao discursiva, na sua forma dominante, e a 

prtica de sala de aula, instituindo-se como extensao da voz do professor (ou este como 

extensao daquele), tornou-se ferramenta importante, a servi9o da Ideologia de Estado, na 

sacralizaao - pelo menos nos prprios livros didticos e nas escolas que os adotam como 

seus planos pedaggicos - de uma concep9ao pedaggica de sujeitos, saberes e prticas 

institucionalizados, utilitaristas e acrticos. 

Percebemos na formaao discursiva pedaggica, uma posi9乞o-sujeito, a dominante, 
que concentra-se na determina きo estrita de suas rela6es, isto6 , que busca cercar-se de 

posturas autoritrias e definitrias na constitui頭o fechada, homognea, de seus sujeitos e 

de suas prticas. A forma-sujeito da forma o discursiva pedaggica 6 aquela que no 

aceita e no possibilita reversibilidade, que institui e/ou segrega saberes e que estabelece 

mecanismos (institui9乞o escolar, divis6es de disciplinas, s6ries, niveis) e instrumentos (o 

livro didtico, por exemplo) para garantir um modo especifico e muitas vezes arbitrrio de 

funcionamento, 

Esse carter homogneo e por vezes arbitrrio constitui, em muitos casos, o 

posicionamento do professor e do material didtico frente s concep9es de lingua, de texto 

e de ensino;e por isso que a lingua 6 tida como transparente, aut6noma, instituida de regras 

para ser constantemente "higienizada", 6 por isso que o texto 6 visto como um objeto que 

transmite inten96es, portador de um nico sentido, o correto, e o ensino se estabelece a 

partir de um relaao de controle - dos saberes e dos sujeitos ー, em que os sujeitos conhecem 

seus "lugares" de antemo e no podem subvert-los, onde as rela6es de poder esto 

instituidas hierarquicamente e onde busca-se, constantemente, padronizar comportamentos, 

posi96es e concep96es. Acreditamos que essa constitui9o de um ensino que e prepotente, 

discnminatono - porque nao aceita o diferente (a fala diferente, a atitude diferente, as idias 

diferentes) - e homogeneo/universal 6 decorrente, tamb em - al6m da institui9o da escola 

como aparelho reprodutor das formas dominantes de inserao do individuo na sociedade, 
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atrav6s de sua classe social e das oportunidades/fun6es que lhe sao determinadas ー, das 
concep96es de lingua e de sentido vistas acima, isto 6 , das determina96es de lingua "limpa e 

clara" e de sentido "correto e preciso". Essa rela o mediatizada, que coloca os sujeitos 

como dependentes de si, de seu conhecimento e que coloca a lingua como objeto preciso e 

objetivo do dizer - porque 6 refreado da polissemia, se apresenta como de fcil controle, 

possibilitando um ensino reprodutor, inculcador - e por isso acritico - e ideologicamente 

determinado para manter a hegemonia de uma classe sobre as demais. Luta histrica e 

social para manter-se no poder, que conta com a escola - atravs de concep6es de lingua, 

de sujeitos, de ensino e de saberes homogneos - como mquina de controle e reprodu o 

Por isso falamos do imbricamento entre forma6es sociais e forma96es discursivas, 

imbricamento 6 bvio, porque uma no se constri sem a outra. Porm, nosso objetivo era 

mostrar como, atrav6s da domin含ncia de uma posi9乞o-sujeito - que ve a rela9ao lingua- 
ensino como uma relaao hierarquizada, homogenea e autoritria - da forma 豆o discursiva 

pedaggica, essa forma-sujeito (dominante) constitui-se como valioso instrumento de 

sustenta 谷o de um modo de produ 乞o capitalista/burgus, ou seja, a escola somente pode 

ser usada como aparelho reprodutor das ideologias dominantes no quadro de uma forma- 

sujeito que no questione seu modo de funcionamento, que no subverta as rela6es de 

sentido e de ensino e que no possibilite uma reversibilidade entre os sujeitos, os discursos 

e os saberes envolvidos na situa 乞o de ensino. Desestabilizar a forma 乞o social capitalista 

dominante dependeria, tamb6m, de inscri96es em outras e diferentes posi96es de sujeito, ou 

seja, dependeria da contra-identificaao ou da desidentificaao dos sujeitos envolvidos no 

processo de ensino/aprendizado, especialmente o professor (mas tamb6m os autores de 

livros didticos), com o Sujeito universal - forma-sujeito - da forma o discursiva 

pedag6gica. 

2.3 CONDIoES hIST6RICAS DE PRODUAO E CICULA叫O DOS LIVROS 

DIDATICOS NO BRASIL 

No percurso tra9ado, ao analisarmos as propostas de produ9ao textual existentes em 

alguns livros didhticos, focalizamos duas perspectivas que fundamentaram nossa 
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investiga 谷o: a) as condi96es usuais que regulam a prtica de produao textual nestes 

livros; b) os pressupostos te6ricos mobilizados para desencadear a produao de textos 

Portanto, mobilizamos duas realidades que, ao imbncarem-se nas propostas de produ9o 

textual, interrelacionam aspectos te6ricos e metodol6gicos e,6 claro, aspectos ideol6gicos 

Todas essas rela6es puderam ser observadas a partir das reflex6es te6ricas que fizemos 

sobre lingustica textual, a partir de anlises de algumas propostas embasadas neste 

referencial, bem como a partir de pressupostos da Anlise de Discurso 

Por outro lado, trabalhar com livro didatico requer al6m de um dimensionamento s 

prticas pedaggicas de sala de aula, uma reflexo sobre o lugar destinado ao livro didtico 

no a mbito da poltica educacional brasileira. Em primeiro lugar,6 necessrio precisarmos o 

que significa livro didhtico dentro desta poltica educacional. Para isso, embasamo-nos em 

Oliveira et aI. (1984:7) que, afirma que o livro didhtico 6 uma "tecnologia educacional que, 

na prtica escolar,'amais utilizada eamais importante ''Portanto, o livro didtico, 

segundo os autores, parece ser concebido, na institui9豆o de suas a6es p立blicas, como uma 

tecnologia, portanto a servi9o do professor, assim como o giz, o quadro negro e outros 

materiais que se dispuser. Mas, na verdade, "o livro didtico ser entendido como um 

material Empresso, estruturado, destinado ou adequado a ser u認izado num processo de 

aprendizagem ou formado." (Ibid.,p. 1 1). Ao dar essa conotaao de estrutura 乞o e 

adequa9ao ao livro didtico, acaba-se por transfonn-lo em um material diferenciado em 

sala de aula, e, ao mesmo tempo, por dar-lhe um poder consistentemente maior do que a 

simples tecnologia de auxilio no processo de ensino/aprendizado, inicia-se, com isso, uma 

mistifica9をo do livro didtico que, aos poucos, vai direcionando e coagindo os 

conhecimentos e metodologias na escola. 

E essa nova esfera se constri porque o livro didtico no tem somente uma 

importncia pedaggica, mas uma importncia mercadol6gica, ja que o livro 6 uma 

mercadoria econ6mica e por isso t乞o representativo na esfera politico/educacional, O livro 

didtico come9a a ser reconhecido, dentro das politicas p立blicas e mercadol6gicas, como 

um instrumento que acondiciona em si diversos fatores: a garantia de um maior controle 

sobre os saberes que circulam nas escolas; as a96es rentveis de produ 乞o/aquisi真o/ 
distribui車o dos livros e, ainda, a perpetra 乞o de idias e de posi96es adequadasa 

determinados segmentos sociais (dependendo dos interesses que esto em jogo no controle 
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do poder), pois os livros didticos tm uma importncia por seu aspecto poltico e cultural 

"na medida em que reproduz[em] e representa[am] os valores da sociedade em reladod 

sua viso da cincia, da hist うria, da interpretaぐdo dos fatos e do pr中rio processo de 

transmisso do conhecimento."(Oliveira, et ai. 1984:11.). As diversas formas de 

centralizaao de produ9谷o ou distribui9乞o de livros didlicos reforam a importncia que 

esses trs fatores desempenham em uma politica phblica de elabora9乞o de materiais para a 
educa 乞o, assim como influenciam e/ou formatam a produao desses materiais. Ao 

observarmos as a96es e interven6es do estado vinculadas ao livro didtico, poderemos 

melhor reconhecer essa prtica. 

Britto97 (1997) afirma haver um vnculo indissolvel entre os livros didticos e a 

educa 乞o regular, e isso devido a algumas razes: uma delas se refere ao fato de como se 

relaciona a prpria estrutura9o do sistema escolar na sociedade industrial de massa. Com  a 

expansao das ofertas de vagas no ensino e com o despreparo t6cnico e profissional de 

docentes e escolas, o livro didtico se imps como uma necessidade de suporte e facilita o 

da atividade docente, ja que o recrutamento acelerado de professores gerou (ou abriu 

precedentes para) uma defici6ncia na formaao profissional. A massifica 谷o do livro 
did自tico serviu tamb6m para a expansao de politicas de educa乞o de nonnatiza 谷o, como 
nos diz Britto: 

'apesar‘た exたhr んimuito tempo (em certa medida,'contemporneo 
instituifdo escolaiフ， oftnmeno atual山livro didtico produto屍processo山  
massificado do ensino, quando aforte expanso れs vagas e aincorporado de 
se8menos sociais antes excんIdos‘た 9ualquer如o‘た esc‘戒irizaタ o, sem 9ue 
houvesse um rearrai加 na cultura escolar, implicaram uma l”α炉CadO 
substanciaんipeグII intelectual e socloeconmico ‘わprofessor e uma exigncia 
山padronizado dos prticas de ensino. "(Ibidァ．252) 

Portanto, a massifica 乞o do livro didtico esta intimamente ligada a prpria 
massificaao da educa 豆o, esbarrando em todo tipo de conseqencia que tal prtica 

acarreta: desqualifica 乞o profissional, dependencia docente em relaao ao livro didtico e 
padroniza 瓦o de prticas e de saberes. Uma outra razao para o vinculo entre a educa9o 

regular e o livro didtico incide, segundo Britto, sobre o papel que se atribui a escola, ou 

seja, aquele de transmissor dos conhecimentos e habilidades considerados essenciais para a 

97m一一  
,iraia-se 00 livro ー今  somora ao caos: ensino de lngua x tradi9乞o gramatical" do professor Luiz Percival 
teme irito. Neste livro o autor questiona o ensino gramatical e aponta o livro didatico como um dos 
mecanismos normativos trmaclores de opini豆o. 
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insero do sujeito na sociedade, e isso atravs dos currculos, das disciplinas, dos 

contehdos estudados e avaliados, que de uma forma hipottica expressam como o sujeito 

deve ser/saber. Segundo o autor, os livros didticos funcionariam como uma espcie de 

"antena" da sociedade, pois eles tomam para si a tarefa de "estabelecer uma ponte entre as 

instncias produtoras do conhecimento e o processo pedaggico, sistematizando e 

didatizando os saberes que a cada momento histrico se definem como necessrios" (Ibid., 

p.253). Isto significa que os livros didaticos tentam "passar a id6ia" de que os conte立dos 

repassados manifestam um 'consenso' social daquilo que se deve aprender, contudo, como 

veremos um pouco adiante, os programas e a organizaao tanto da escola quanto dos livros 

didticos esto atrelados a disputas e "compromissos sociais", mostrando-nos que os livros 

didticos tendem, na verdade, a conter apenas a vers豆o autorizada, ou seja, quela que 

corresponde "d viso de mundo das foras poltico-sociais dominantes" (Ibid., p.253)E 

por assumir-se artificialmente como expressao maior da cultura vigente na sociedade atual, 

que o livro did自tico se coloca como reprodutor dos saberes sobre a fun o da escola, dai 

sua simbiose com a cultura escolar; ao se apresentar como um todo que comporta o 

estabelecimento do programa, a organiza o dos contedos e a elabora9ao dos exercicios, o 

livro didtico acaba assumindo responsabilidades que antes eram do professor, cabendo a 

este立  ltimo apenas o papel de bem manipul-lo ou gerenci-lo 

Alis, o papel dos sujeitos envolvidos no processo pedaggico e a representaao da 

escola como mero lugar de transmissao dos conhecimentos e habilidades essenciais 

tamb6m sao apontadas por Britto como causas do vnculo entre livro didtico e o modo de 

produ9ao da educa 乞o. Ao se pressupor o aluno como um sujeito sem forma9言o, portanto, 

desconhecedor das habilidades e conhecimentos ostentados pela escola, estabelece-se a 

necessidade da elabora 乞o de materiais especificos que auxiliem a escola e o professor no 

desempenho de suas fun6es, de acordo com Britto: 

" na reduガo da‘如erso e da heterogeneidade dasメフrmas de interlocuガo 
que a presena do livro didtico mais se impe. O livro determina asfalasios 
comportamentos possveis, instituindo uma voz fixa e norteadora属 todas as 
a6e.s"(Ibid, p.256/刀  

Essa voz unissona somente se sustenta devido ao modo como o livro didhtico se 

apresenta, como portador do conhecimento verdadeiro e necessario. Dessa forma, cabe ao 

aluno apreend-lo e ao professor gerenci-lo, garantindo-se, assim, que o processo de 
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ensino/aprendizado estabelecido pelo livro didtico transcorra normalmente. Podemos 

dizer, com isso, que o livro didatico 6 formatado sob um "carter essencialmente 
conteu活tico e normativo ou corretivo, o principio da acumula戸O progressiva, α 
repartiぐdo do tempo em atividades bem definidas"98 e a homogeneizaao das formas de 
interlocu9乞o. 

Em rela 乞o a s prticas histricas, vimos que os livros sempre foram associados ao 

ensino; mas 6 somente a partir da segunda metade do sculo XX que as teorias e 

metodologias de ensino passaram a ser relacionadas a confec o dos livros didticos, o que 

resultou de um conjunto de interesses dominantes nas 1a e 2a Repblicas, a partir da 

instauraao de projetos governamentais de ensino que visavam a padroniza o dos 

programas escolares. 

Contraditoriamente,enquanto que em outros pases, a partir da dcada de 60, 

passou-se a gastar relativamente mais na produao de materiais didticos, no Brasil, os 

recursos para esse fim no passavam de 3% das despesas totais do ensino. Nos anos de 

1981/82 o MEC, em um programa de co-edi96es distribuiu menos de 10% dos livros 

didticos publicados no pas, o restante foi comprado diretamente pelos estudantes. Por 

outro lado, se o mercado de livros no Brasil passou a ser reduzido, no ano de 1981, os 

livros didticos representavam mais de 50% do total de livros produzidos no pas, 

mostrando-se como a "galinha dos ovos de ouro" para o mercado editorial. Contudo, isso se 

conformava em uma situa o oligopolistica, tendo poucas editoras concentrando mais da 

metade do mercado, inclusive o mercado de encomendas viabilizado pelo poder pblico, o 

que demonstra a irrelevncia da produao intelectual para o pas, senao em vista de fins 

meramente lucrativos. 

Outro fator importante na institui9ao do livro didtico, no contexto brasileiro, como 

fator essencial na educa9o6 a situaao do livro em si no cenrio cultural. De acordo com 

Oliveira et ai,no Brasil, o "contato com o primeiro livro quase sempre se di na esco居・  
(Ibid.,p. 16), sendo, portanto, essa a primeira oportunidade de leitura do aluno de classe 

social baixa. Como os alunos nをo tem acervo em casa, a import含ncia do livro didtico na 

escola brasileira acaba ganhando uma dimensao maior, pois al6m de ser o primeiro contato, 

6ele que faz a transi9ao "da cultura oral para a escrita" (idem), ou seja, o livro 

98 Cf. Britto, 1997:256 
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transmite/imp6e uma lingua oficial, chamada norma culta, que muitas vezes difere do 

linguajar local, mas que 6 considerada a via de acesso ao mundo escolarizado, sociedade 

'civilizada', enfim,6 o sinal de inser o do sujeito no mundo letrado. Mas tambm, o livro 

didtico, como primeiro instrumento de leitura,6 importante para transmitir/impor uma 

determinada forma de conhecimento cientfico, que muitas vezes vem de forma acrtica, 

conformando preconceitos, ideologias e modos de apreens乞o do social, conforme 

comentam Oliveira et ai.: 

"No caso brasileiro, as tentaガvas庇cen'ura 加iciadas血rante o EstatわNbvo e 
αprpria existncia de""lConselho Nacional de Moral e Cvica para 'balizar' 
os critrios‘た produfdo de livros 'aceitive斌  confirmam essa crena na 
importncia do livro como conformador de valores e atitudes."(1984:1の  

Percebemos, ento, que a inestimvel importncia do livro didtico no cenrio 

educativo nacional 6 devida a uma prtica histrica de vigilncia da produ9乞o do 
conhecimento. 

Mas no 6 somente para as politicas pblicas que o livro didtico tomou-se um 

importante aliado, para o mercado editorial, este se toma o principal objeto de 

comercializaao. Se o livro didatico 6 considerado como objeto de moderniza o do ensino 

para as politicas phblicas, j自  que revolucionar o ensino implica a ado9きo de livros did豆ticos 

"atualizados"; para a produao editorial, pela forma como o livro 6 consumido e pelas 

caractersticas do pblico que ele atende, e ainda, devido a sua representatividade no 

mercado, 6 considerado um produto de primeira necessidade, pois, tamb6m veio 

revolucionar o mercado do livro em geral. E 6 isso que garante o constante 

desenvolvimento da indstria editorial e os discursos sobre as 'inova6es' do livro didtico 

Mas a maior importncia dentro da produ 乞o editorial6 a de que os livros didticos so 

tidos como pertencente a histria do desenvolvimento das tcnicas de produ o editorial e 

grfica, o que impulsionou o mercado, pois se ele nao pode ser visto somente como 

mercadoria, devido a sua 'funao' pedaggica, ganha o status de um "produto especial" 
(Oliveira et ai., 1984:21), pois s豆o os h nicos cujo consumo 6 indispens言vel para o 

brasileiro. Isso se da de modo que diferentes sujeitos, de diferentes regi6es tenham acesso a 

saberes homogeneizados 

Segundo Oliveira et al.(1984), a Revolu9乞o de 30 foi a responsvel pelo triunfo do 
livro didhtico nacional. Com  a crise econ6mica, os compndios brasileiros passaram a 
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poder concorrer com os franceses, abrindo-se assim uma politica de editorias vivel no 

pas, pois ja se discutia no interior do universo pedaggico, a necessidade de compendios 

que expunham a matria das disciplinas e/ou os livros de leitura que seriam utilizados em 

sala de aula. A classifica 哀o destes compndios, ou livros didticos, como aqueles usados 

em sala de aula, auxiliaram a legitima9o e consagraao da tutela sobre os modos de 

produ9ao do ensino no pas, gerando-se, a partir dessa prtica, uma "garantia" sobre as 

formas de produ 乞o/reproduao de conhecimentos 

Mas6 somente em 1938 que se cria uma legisla9ao em que a nacionalizaao do 
ensino est relacionada a nacionaliza 谷o do livro didhtico. Isto proporcionou vrias 

discuss6es sobre a composi9o dos livros didticos e sua ligaao s reformas do ensino, 

pois essas reformas fizeram diversas altera96es nos programas ou currculos, que 

consequentemente interferiram no processo de produ o do livro didatico e na forma de se 

trabalhar com ele, ja que a partir desse momento deveriam submeter-se (livro did豆tico e 

professores) ao que estava proposto por programas oficiais99. De 1931 a 1956 os 

compndios seguem estritamente os programas oficiais, havendo um rigoroso controle na 

produao e circulaao do livro didtico no pas. Contudo, esses programas oficiais 

falhavam em diversas situa6es, devido s no-adequa6es regionais, etrias ou sociais 

Com isso, instituiu-se, ento, uma politica de "programas minimos"'00, deixando a 
elaboraao do desenvolvimento dos programas a cada estabelecimento de ensino; essad 

uma das formas de forjar uma pequena autonomia aos autores de livros did豆ticos que, no 

podendo se afastar das regras desse programa minimo, dialogam com as secretarias de 

educaao e conseguem produzir diferentes ttulos daquilo que antes era 貢  nico 

99 Segundo Zandwais (2003:20),6 a partir da instala 乞o do governo Vargas que proliferam, no pas, as escolas 
pblicas e noturnas destinadas え  instru9豆o da classe prolet自ria. A multiplica9豆o desse ensino gratuito 
acarretou, por outro lado, a proliferaao de um determinado tipo de produ 豆o institucional: os compndios de 
Lingua Portuguesa, que visavam padronizar os saberes lingusticos e literrios, vindo a caracterizar o modo de 
produ9o de saberes sobre a lngua que identificava o contexto educacional brasileiro na 2 Rep6blica 
Segundo a autora, ainda, a uniformiza車o dos programas de ensino da lingua portuguesa deveu-se, 
fundamentalmente, a criaao de diretrizes nortearas dos estudos da linguagem que deveriam regular os 
dominios de conhecimentos comuns presentes nestes programas, assim como os objetivos implicados na 
aauisicao de tais conhecimentos. 
一ー t.sse modelo de programas minimos toi instituido pelo MEU na tentativa de possibilitar uma maior 
regionaliza 乞o da produ9乞o de conhecimentos nas escolas e, ao mesmo tempo, assegurar uma certa 
homogeneiza9乞o desses saberes, isto , garantir a produ9ao/reprodu9乞o de conhecimentos considerados 
essenciais pelas politicas pblicas de ensino. 
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Por outro lado, as reformas de ensino propiciaram a percepao de que as vrias 

concep96es - oficiais - de ensino tendem a se incorporar no livro didtico e, com isso, a 

influenciar na prpria prtica escolar, por isso, apesar das freqentes crticas aos m6todos 

de ensino ditados pelos livros, este ainda 6 valorizado como material essencial em sala de 

aula. Podemos perceber isso, atravs de exames p丘blicos que se condicionavam a ado9o 

de certos livros, que por sua vez passaram a estabelecer e nivelar parmetros no s6 para os 

exames, quanto para os currculos escolares em si. 

Nascentes, em 1935, ja questionava o uso de determinados livros que, segundo ele, 

somente instauravam o caos, pois todos (seletas, antologias, crestomatias e outros) 

continham, em regra, os mesmos "trechos, batidos, decorados, conhecidos de sobra" 

(p.81). Para esse autor, os livros utilizados no ensino de lingua portuguesa eram 

inadequados, pois apresentavam-se truncados, sem seqencia do assunto, desmotivando, 

dessa forma, professores e alunos. Al6m disso, Nascentes observa a postura reprodutiva e 

alienante encontrada nos compendios e antologias, especialmente na prtica de produ o 

textual - chamada de prtica de composi9乞o, em que geralmente se incorrem em exercicos 

de "gramatiquice", propostos a partir de temas artificiais que em nada concorrem para 

desenvolver a capacidade reflexiva do aluno. Nascentes, inclusive, se reporta de modo rude 

a essa postura instrumental e reprodutiva do ensino visto nos livros didticos de lingua 
portuguesa: 

"N （尾 copiando servi加iente moたlos e cんpas' que algum apremたr a redigir. 
Estes livros protegem a indolncia; bestiノIcam o aluno'.J， 磁) falamd 
inteligncia. Regala-se com eles a mediocridade."(NASCENTES, 1935:82) 

A mesma constata o de um padro mais ou menos reprodutivo no modo de 

formula車o dos exercicio que constituem livros didticos de lingua portuguesa tamb6m6 

observada por Zandwais. Segundo ela (2003:28), somados aos exercicios de identifica o e 

fun es sintaticas e classes gramaticais, encontram-se, nos livros pela autora analisados e 

aqueles analisados por ns tamb6m, exercicios de classifica 乞o, de fixa 乞o de estruturas a 

partir de um determinado modelo, de caracteriza 貸o ou decomposio de palavras, ou 

ainda, de preenchimento de lacunas, constitui 9o de frases, com diferentes classes 

gramaticais e etc, enfim, prticas que nos indicam a uma generaliza 乞o. Ou seja, ha uma 

padroniza9ao de um modelo comum - nos livros e compndios de ensino de lingua 

portuguesa - que apontam para a cristalizaao de um imaginrio de lingua homogneo, 
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destoante das prticas sociais - estas heterogneas - que configuram os alunos (e tamb6m 

os professores) a que os livros didticos se destinam. E como se dd esse efeito de 

homogeneizaao dos livros didticos de lingua portuguesa? De acordo com Zandwais, ele 
ocorre devido a: 

‘りum nlmero expressivo庇livros d威汝cos叩resentarem a mesma sistemtica 
de elaboraカo; り  os programas 中  ensino serem padronizados; り  os 
cornPen加s privilegiarem, 庇  modo unグbrme, os estudos moザ承うgicos e α 
andlise lgica das estruturas da ルi,gua; d)os exerccios‘た  kitura e 
cornpreenso 山  textos darem e nfase, alm das questes gramaticais,d 
apropria戸ode itens lexicais representativos do uso culto e'i s siias cons柳 es de 
emprego em textos literrios."(ZANDWAIS, 2003:2り  

Como havamos dito, ha uma preocupaao com a constru 豆o de um imaginrio de 
l ingua "igual", isto 6 , uma lingua portuguesa universal, "ecumenica", pertencente a todos e 

ao mesmo tempo a nenhum grupo especfico. Contudo isso 6 uma dissimula 乞o, afinal de 
contas, esse padro de lingua que os livros didticos apresentam 6 o padro de determinado 

grupo linguistico e poltico-social, da o "falseamento" de um livro didtico que, embora 

utilizado pela escola phblica, no corresponde s prticas sociais e nem atende aos 

interesses de seu pblico alvo. 

Nesse sentido, e sob essa perspectiva instrumental que passa a estabelecer 

parmetros de ensino, que o livro didhtico 6 visto como estando a "servi9o de uma rela9o 

entre o professor e o aluno" , com a dupla fun 豆o de transmissor do conhecimento e 

possibilitador de uma prtica de ensino. Assim, segundo Oliveira et ai 

争 livro ndo seria apenas um veculo de transmisso do que se considera digno 
庇 fer か甲zcmttidタ・  mIs"mveculo que expres,皿 uがmaわ esiルc夢bo石元  
modelo),叫ado pedaggicc4 em e恥cial porque confere, de algzm modo. 
autoridade e legitimidade e essa atua o. Ao corporifict, uma rekzco direta 
entrそPr'界ssor e aんno, o livroMitico ' visto como1 o 勿esかe mud como α 
voz do professor, porque feito d sua imagem e seme訪‘IflcL "(1984:2刀  

O livro didatico passa a ser, ento, instrumento de aperfeioamento do 

conhecimento do prprio professor e uma esp6cie de prolongamento da aao deste. Dessa 

forma, o livro tem tamb6m uma fun9谷o na atribui9谷o do professor no processo educativo, 
isto 6 , o livro didtico tamb6m passa a ser respons言vel pelo trabalho do professor - pelo 

menos em sala de aula - e, em conseq舶ncia, da rela o entre aluno-professor, ou pelo 

menos, na perspectiva de trabalho, nas escolhas metodol6gicas, ou no modo mais ou menos 

assim6trico que se estabelece a relaao entre professor e aluno em saia de aula, porque,6 a 
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partir da caracteriza9ao, do formato e do direcionamento do livro didtico - pelo fato de 

muitas vezes guiar o direcionamento da aula, e por conseguinte, do prprio professor -, que 

a relaao professor e aluno pode (tamb6m) se estabelecer. Mas essa rela9議o - guiada pelo 
livro didtico - nao est apenas ligada s regras de funcionamento das prticas escolares, 

mas a prpria forma de colocaao do aluno em rela 乞o modo de funcionamento da 

sociedade. Segundo Oliveira et ai., o livro se coloca como modelo formador (ou seria 

programador) do desempenho do aluno na sociedade, isto6 , ele serve como uma mquina 

que estabelece de antemao - a partir do que se deve aprender, como aprender e de que 

forma se portar - o modo de comportamento, rea o e posicionamento do sujeito-aluno na 

sociedade, e 6 dessa forma que o livro age, no abrindo espao para questionamentos ou 

distens6es, o que no leva a perceber que o livro didtico no subverte, e n言o possibilita 
subverter, jamais, os valores do sistema. Nesse sentido, citamos Zandwais (2003) que, ao 

investigar as condi96es de produao de compndios escolares no Estado Novo, afirma que 

タ processo de unformEzado do que se ensina/aprende em matria de 
linguagem produz um efeito de homgeneldade que, aparentemente varec; 
silenciar as d罪renas entre os indivduos, em termos instruconais. 
fundamentalmente em virtude de: a) um nmero expressivo de livros diditicos 
apresentarem a mesma sistemtica de elaboraガo; り  osprogramas‘た ensino 
serem padronizados; c) os compendios privilegiarem, 屍m臨,uniforme, os 
estudos mod讐gicos e a anilise lgica das estruturas da lngua,jos 
exerccios 山タitura e ampreens フ庇 textos direm nfase, αだm瓦is aueるtes 
gramaticais, d apropria o de itens lexicaIs representativos do uso culto e s 
suas condi es de emprego em textos literrios. " (ZANDWAJS, 2003:26) 

Enfim, os livros didticos sきo produzidos com a finalidade de homogeneizar os 

alunos, dar-lhes um denominador comum de conhecimentos que os habilite e contribua 

para uma "vida mais igualitria e melhor", quer dizer, o livro did自tico 6 concebido como 
um meio a servi9o de um processo geral de transmiss谷o de modos de pensar e agir, modos 

esses que expressam objetivamente a vis谷o de mundo de um grupo ou de uma classe. 宣  por 
isso que, mais uma vez, nos remetemos a Oliveira et ai. que afirma: 

"Est em sua fun o expressa de codificar, sistematizar e homoienejzar uma 
dada concep戸olル山g（●8lm,9ue Por sua vezm配んz"madetermiaえlvisodb 
mundo e 凌l sociedaた consubstanciada em hたolocicic e fi1csrfinv Rnrn,m,t, 
instrumento homogeneizador, os livros devem serーα1flh元g de fnrnPtP; uni,-, 
I'b三ise 9omumー’二 um coiwlllo 由 informaes que e6nfrmα 扇1a mll威ldbd 
"classe"鹿αんnos."p渥，p'2引  
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Em relaao ao processo histrico da politica educacional brasileira, foi o Decreto 0 
1.006 de 1o de janeiro de 1940 (gestao do ministro Gustavo Capanema) que autorizou a 

produ9乞o e importa 乞o de livros didticos, mas essa produ o e/ou importa 議o s6 ocorria 

com a devida autorizaao previamente concedida pelo MEC. Este mesmo decreto previa 

que o Poder Publico nao poderia determinar a obrigatoriedade de um ou mais livros, 

ficando a escolha destes pelo diretor ou pelos professores, desde que o(s) livros(s) 

escolhido(s) estivessem contidos na relaao oficial das obras de uso autorizado pelo 

Minist6rio; isto demonstra que mesmo a escolha sendo concedida aos professores, era 

cerceada, al6m de n乞o se permitir aos prprios professores ou escolas confeccionarem seus 

materiais. Cria-se atravs desse decreto, tamb6m, a Comiss豆o Nacional do Livro Didatico 

(CNLD), comissao essa que se responsabilizava por: "a) examinar e proferir julgamentos 

dos livros did自ticos que lhe fossem apresentados; b) estimular a produ9ao e orientar a 

importaao de livros didticos; c) indicar livros de valor para serem traduzidos e editados 

por poderes p立blicos e ainda, sugerir abertura de concurso para produ 言o de determinadas 

espcies de livros didticos de sensvel necessidade e ainda no existentes no pas." 

(Oliveira et al.,1984:33). Como essas fim6es extrapolavain a tarefa burocrtica dos 

avaliadores, o processo todo ficou comprometido, pois, ao mesmo tempo em que decretava- 

se que em janeiro de cada ano a lista dos livros indicados deveria estar disponibilizada, no 

havia "infra-estrutura" qualificada para dar conta de semelhantes tarefas 

Este decreto foi criado no periodo do Estado Novo,6 poca em que se apregoava, 

com insistncia, a cria9ao de uma "consciencia nacional"; nesse momento histrico, se 

expurgava tudo que ameaasse o projeto de defini9乞o da brasilidade. O livro didtico se 

tornou, dessa forma, um dos grandes veiculos de expurgo de idias estrangeiras. Por isso o 

controle da distribui9ao indiscriminada de livros didticos nas escolas; era necessrio 

controlar a prolifera 谷o de ideologias contrrias ao "pensamento nacional". Essa questo 
do controle do ide自rio poltico atrav6s do livro didtico era to forte que, todos os 

impedimentos ligados a autorizaao de livros, no exercicio do Decreto no. 1.006, estiveram 

muito mais ligados s quest6es politico-ideol6gicas, do que propriamente s pedaggicas; 

itens apontados por Oliveira et ai. (p.35) como: atentar contra a unidade e honra nacional; 

prega9ao ideol6gica contra o regime politico, que ofendesse qualquer autoridade; desprezo 

pelas tradi96es nacionais; indu9谷o ao pessimismo; atentar contra a familia, contra a religio 
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e contra os costumes - eram apontados como possveis argumentos para a no-autoriza o 
de um livro did自tico. No que se refere s exigncias especificas, os livros didticos de 

Lngua Portuguesa restringiam-se "ao re叩eito da correぐdo gramatical, clareza de estilo, 
preciso de linguagem, correぐdo nas l加rma6es de carter cien寧co e tcnico, 

observnciad ortografia oficial e reda9do em lngua nacional"abid.,p.35). Enfim, 

exercendo essas ltimas prerrogativas e nao atentando ao espirito nacionalista do pais, o 

livro didatico tinha a autoriza 乞o de constar na listagem de CNLD (Comiss乞o Nacional do 
Livro Didtico).E sob esse carter de "nacionalismo" que o aspecto poltico do livro 

didtico ganhou maior flego, pois sua ado9ao era vista como uma grande e profunda 

reformulaao dos ensinos primario e secundario, o que s6 fortalecia a poltica de 

nacionalizaao. A nacionaliza 乞o do ensino foi, pois, uma questo de significativa 

importncia na hist6ria educacional do pas, devido, especialmente, a uma considerada 

"amea9adora" presena de nucleos estrangeiros que come9avam a criar centros para a 
manuten9乞o de suas culturas, levando o governo a intervir e, dessa forma, nacionalizando o 

ensino e homogeneizando a produ o de livros didticos 

Para assegurar tal propsito s言o inclusos mais quatro artigos no Decreto-lei が  
1.006 que decretavam: a) que os livros didticos produzidos e importados poderiam circular 

desde que impressos em lingua portuguesa; b) que os livros didticos impressos em lngua 

estrangeira eram permitidos apenas para cursos secund自rios e superior; c) que a importa o 
de livro did自tico em lingua estrangeira dependeria de autoriza 乞o especial do Ministrio da 
Educa9o e Sahde; d) que se isso n乞o fosse respeitado, os livros didticos seriam 
apreendidos pelo Minist6rio da Educaao. 

Como o CNLD no consegue dar conta, em condi96es satisfatrias, de suas fun6es, 

cna-se em 21 de dezembro de 1947, pelo Decreto-lei no. 93, o Instituto Nacional do Livro 

(1NL) que passaria a dar conta da publicaao oficial de livros didticos, para uso nos 

estabelecimentos de ensino do pas. O que se percebe, de modo circular, nesses decretos6 

que o aspecto poltico se sobrepunha aos aspectos pedaggico/didhticos. E, portanto, a 
rela きo consistnciaJinconsistncja de pressupostos te6ricos com o campo das prticas 

pedagogicas acaba n乞o se tomando relevante para a avalia o da qualidade dos livros 

didaticos, ao contrrio do que se poderia supor 



158 

Em 1963, alguns parlamentares levantaram a inviabilidade de permanncia de uma 

politica centralizadora do livro didtico. Em um parecer que teve por relator A. Almeida 

Jnior101, e afirmado que a CNLD nao se ajustaa Constitui9o daquele ano, nem mesmo 良  
LDB (Lei de Diretrizes e Bases), que foram criadas, ambas, "sob o signo da 

descentraliza9乞o."102 Comeava-se a despontar algumas distens6es a poltica centralizadora 

empregada pelo MEC. Contudo, da dcada de 50 aos anos inicias da dcada de 80, as 

manifesta6es parlamentares sobre a questo especfica do livro didatico no apareceram de 

forma regular,6 a decada de 60 que contem o maior nmero de pronunciamentos em 

relaao a polltica do livro didtico. Porm, os altos custos dos livros did豆ticos sempre 

despertaram preocupa9ao nos parlamentares, talvez ecoando uma preocupa 乞o da 
sociedade, que considerava a questo do custo do livro como situa 乞o abusiva; falava-se 
Constantemente em "comerciaルado da educado, da industriaルaぐ o山pedagogia, do 
truste dos livros e do abuso na exploracdo daqueles que procuram a educa o" (Ibid., 

p.46). Mas tais preocupa6es acabavam, sempre, gerando uma diversidade de propostas que 

se restnngiam a diversos pronunciamentos demaggicos, sem grandes acordos 

Controv6rsias sobre centraliza 乞o ou liberdade da ctedra atravessaram os anos 60 sob a 

gide de grandes impasses: de um lado o crescimento da especulaao comercial, de outro, a 

incursao de projetos governamentais nessa a rea. 

Em 1966, num acordo entre o Ministrio da Educa 乞o e a Agncia norte-americana 

para o desenvolvimento internacional ([JSAID), foi criada a COLTED (Comisso do Livro 

Tecnico e do Livro Didtico) que devido a grande verba destinada - especialmente vinda 

dos EUA que queria fortalecer laos polticos com o novo regime estabelecido em 64 - 

gerou grandes expectativas na sociedade, pois trazia a expectativa da distribuiao gratuita 

de milh6es de livros em um perodo de trs anos, desviando a intensa discusso da 6 poca 

sobre o avano incontrol自vel da comercializa 乞o dos livros 

A COLTED foi promulgada no governo Castello Branco e tinha como finalidade 
"incentivaγ・  orientar・  coordbnar e executar as aIルidades db Mnisだflo山E乞んcadbe 
Cultura relacionadas com a produdo,aediぐdo, o aprimoramento e a distribuido de 
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livros tcnicos e de livros didticos." (artigolo do Decreto 0 59355 - apud. Oliveira et aL, 
1984:53). Seria de responsabilidade da COL'iD a coordena9乞o de todos os trabalhos 
relacionados com a produ9豆o e aquisi9ao do livro didatico. A dinmica se dava da seguinte 

forma: o diretor-executivo da institui9谷o encaminharia aos 6 rgos prprios do MEC, 
responsaveis pela sele 乞o, as listas de livros tcnicos e didticos ja publicados ou em fase 

de produ9ao, ja preparadas por entidades especializadas. Deveria ainda receber dos 6 rgos 

pr6prios do MEC as solicita6es para a publica きo de livros novos e providenciar a sele9o 

da editoras que deveriam lan-los ou, quando necessrio, dos autores que deveriam 

escrev-los. Os titulos aprovados seriam adquiridos pela COLTED para distribui9ao s 

bibliotecas municipais e/ou escolares. Como a COLrED tinha um sistema prprio de 

centraliza 言o, distribui9読o e da forma de adquirir os livros didaticos, houve uma corrida 

entre as editoras para participar deste convmo, que fariam qualquer trabalho para redefinir 

as suas linhas de produ 乞o a fim de atender s exigncias do programa , ja que assim 

estariam defendendo seus interesses econmicos. Como havia recursos em abundncia - 

provenientes dos LUA - a poltica da barganha reinou dentro da COLTED, pois, de acordo 

com Oliveira et叱sempre se criavam "mecanismos hdbeisd conquista de aprovaぐdo pelo 

AlEC dos negcios editoriais" (p.55). Ganhava-se de todo o lado, e as editoras se 

esfor9avam para entrar no negcio: acelerava-se a produao de livros, a diversifica きo 
destes e criava-se toda uma estratgia de atua9含o junto s Secretarias de Educa 豆o para que 

tais e quais livros entrassem na lista de recomenda6es para futura sele9o pelo MEC. Os 

mesmos lobbies que so vistos hoje, nas mais diversas 自  reas, eram uma grande anna de 
centraliza9乞o e distribui9ao de negociatas editoriais 

Ja em 1968, o Congresso Nacional defendia a aprovaao de um projeto que 

corrigisse os abusos em rela きo ao livro didtico, no somente em rela 乞o え  questo dos 
pre9os, como da inova9乞o desordenada de livros que, muitas vezes, faziam algumas 

modifica96es grficas ou estruturais, mas nenhuma em rela o . "metodologia dos livros" 

Contudo, continuou sendo de responsabilidade da COLTED a aquisi9o dos livros 

didaticos. Um dos motivos de a COLTED nao ter conseguido realizar com seriedade o 

trabalho de sele9ao dos livros, foi a impossibilidade de uso de pessoal qualificado para o 

trabalho, pois nao havia professores especializados para fazer o papel de sele9まo (devido ao 

pagamento muito baixo), mas sim tcnicos de educa o do MEC, que no detinham 
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forma 乞o especifica para tal. Estes eram constantemente seduzidos por inova6es grficas 

e compravam livros considerados ja obsoletos por professores especializados, h uma ou 
duas d6cadas. 

Sob essa perspectiva de barganhas, ganhos abusivos e incompetncia nas sele96es, a 

COLTED come9ou a ser investigada e em, 9 de junho de 1971, no ministrio de Jarbas 

Passarinho, atravs do Decreto n 68.728, foi revogado o decreto que a instituiu. Toda a 

responsabilidade com o livro didtico foi transferida para o Instituto Nacional do Livro 

(INL). Com suas fun6es acrescidas, o INTL desenvolveu, a partir de um projeto de co- 

edi9o de livros didticos, o Programa Nacional do Livro Didtico em 1971. Este programa 

se dividia em: PLIDEF - Programa do LD - Ensino Fundamental; PLIDEM - Programa do 
LD - Ensino Mdio; PL1DES - Programa do LD - Ensino Superior; PLIDESU - Programa 
do LD - Ensino Supletivo e PLIDECOM - Programa do LD - Ensino de Computado. Cada 

um desses programas tinha como objetivo basico co-editar livros didticos para os 

respectivos nveis, barateando com essa iniciativa o seu custo. Apesar do Programa 

Nacional do Livro Didtico apontar algumas diretrizes para o ensino bsico em si, 

continuou-se a negligenciar qualquer tipo de compromisso com a avalia 谷o dos 
pressupostos te6ricos envolvidos na produ9ao dos livros didticos, e, consequentemente, de 

suas interfaces com o campo pedaggico 

Pretendia-se, nesta gesto, sob o INL, modificar as concep6es norteadoras de um 

programa de livros didaticos, fazendo prevalecer os critrios didticos para a sele 豆o dos 
livros a serem co-editados. Dessa forma, a sele9ao se propunha em duas instncias: uma 

pnmeira triagem no MEC e, depois, uma avalia9o nas Secretarias Estaduais de Educaao, 

entretanto, essa avalia9do ja vinha pr -determinada pelas escolhas feitas pelo MEC. Isso fez 

com que os estados participassem somente no custeio das co-edi96es dos livros didticos, 

mas o dilogo a respeito dos pr -requisitos a produ9ao qualitativa dos livros didticos no 
se instaurou. 

Em 1976, o INL, redefiniu o Programa Nacional do Livro Didhtico, pois este queria 

instituir o "livro integrado", ou seja, a confec9瓦o de livros ou por disciplinas (para as quatro 

series), ou por serie (englobando todas as disciplinas). Isto gerou uma violenta press豆o das 

editoras sobre o Ministro da Educa9ao - Ney Aminthas de Barros Braga - que, em 4 de 

fevereiro de 1976 passou a responsabilidade do livro didtico para a Funda 乞o Nacional do 
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Material Escolar - k'ENAME, ainda sob a sistemtica de co-edi9ao. A FENAME, que era 

uma institui9ao preparada para responder pelo material escolar, passou a ter de responder 

tamb6m pelo programa do livro didtico, perdendo-se, mais uma vez, nas artimanhas dos 

negocios editoriais que passaram a se concentrar na influencia sob s Secretarias de 
Educa 乞o, fazendo seus ttulos serem incorporados aos programas de co-edi盛o. Segundo 
oliveira et ai.: 

"Prolferou sapresentao 鷲算vamenle a p7matos e dispo篇貿 editgr4fIc畿uereqwue pos盗ido-seseduzi誉  

meisub,墨c等idor. A acelera o dessa produo vemedida dos livros indicados, uma substituio姦覧鴛lo alona 

姦議協
resirenge-se a numerao d

disposio grfica diferente do mesmo麗te競iplin鱗in de exerccios ou(Ibid ,p.64) 

Retoma-se, assim, a substitui9ao desmedida de livros a fim de beneficiar editoras 

que, aliadas s Secretarias de Educa9ao, fingem um processo de atualizaao/adaptaao de 

conteudos e metodologias que, na verdade, no passam de maquiagens para novas 
aquisi96es. 

Uma portaria de 24 de junho de 1980 estabelece um perodo de no minimo dois 
anos para a ado9谷o dos livros didaticos e que esses seriam selecionados e indicados pelas 

Secretarias de Educaao e distribuidos pela FENAME. Contudo, com a excluso do real 

responsavel pelo uso do livro didatico - o professor - no se consegue garantir, por um 

decreto, a utilizaao e o aproveitamento de um material que vem imposto de cima. 

Percebendo isso, as editoras se aproximam dos professores, promovendo cursos, encontros 

e treinamentos que tm, na verdade, o intuito de divulgar e persuadir a ado9貸o de seus 
ttulos. As "novidades" (o mesmo "maquiado" sob novas tcnicas), apresentadas pelas 

editoras sao facilmente 'compradas' pelos professores que sofrem de uma dupla carncia 

primeira, a exclusao sistemtica do processo de sele9ao dos livros didticos, o que no lhes 

propicia experiencia e melhor discernimento e segunda, a m forma9ao e despreparo dos 

professores que sem formaao necessria para avalia 言o, tratam a questo do livro didatico 

como mera formalidade, ficando facilmente a merce das influncias editoriais. Somente a 

competncia profissional - de forma 貸o e atuaao do professor ー, poderia desviar as 
questes do fascnio gr自fico e estrutural, para uma sele9乞o e exerclcio do livro didtico de 

maior qualidade, criticidade e responsabilidade, mas isto, segundo nosso ponto de vista, no 

ocorreu quantitativamente. 
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Outro ponto observado, na influencia das editoras na constitui 乞o dos livros 
didticos,6 o distanciamento cada vez maior do MEC em rela o aos currculos e 

programas de ensino. De acordo com Oliveira et ai., "as diretrizes gerais tornam-se cada 

vez mais genみicas e so expressas na prma de クrogramas de ensino・二 'grades" e 
propostas" (Ibid.,p.70). Quer dizer, o governo federal somente define o que ele chama de 
"n丘cleo comum", que no passa de uma listagem de matrias que devem ser ensinadas, sem 

qualquer especifica 乞o ou detalhamento. Assim, os autores e editores, que na 6 poca do 

Estado Novo se viam presos a uma rigidez dos programas, tendo que garantir uma 

uniformidade e obrigatoriedade, neste momento ( a partir da d6cada de 80) se veem livres 

para interpretar e definir as lacunas deixadas pelo vago "ncleo comum". Dessa forma, s乞o 
os autores e editores que passam a definir os programas a serem ensinados em saia de aula. 

Essa interpretaao feita por autores e editores deve acarretar a produ きo de "livros 
aceitveis", isto 6 , vendaveis. Assim, o que poderia parecer possibilidade de diversidade, 

acaba gerando o "laissez-faire". Isso ocorre nao porque sao lanados os "programas-guias" 

que sao vistos como "vagos e lac6nicos", mas, sobretudo, em virtude do despreparo 

intelectual daqueles que se disp6em a produzir livros didhticos. Em cima de uma 

formalizaao desses programas-guias cria-se um "livro-padro", que 6 lanado por alguma 

editora, que repercute e ganha grande aceita 乞o. Dessa forma, todas as outras editoras 

passam a copiar ou basear-se nesse livro-padro, tomando-se, todos, livros superficialmente 

diferentes de um mesmo modelo. Esse processo 6 tao intenso que muitos estados criam seus 

programas curriculares baseados em livros disponibilizados no mercado. Corn isso, vo 

sendo sempre reproduzidos modelos de livros jh "consagrados" 

O livro didtico continua, ento, a ser o prprio guia - do professor e do programa 

de ensino - do que se deve ensinar. Nessa perspectiva, Britto (1997:252), ao comentar as 

criticas feitas aos livros didticos, aponta que estas n読o se devem, somente, aos contedos e 
m6todos adotados pelos livros, para ele 

乞questo centralにJ est lla rela o que se estabeleceu entre o加ro didc加co e 
α pr,tica pedaggica, relaカo esta que interfere intensamlente no 
estabelecimento dos contedos e programas, nas prilicasde ensino e na prpria 
dinmica do cotidiano escolar - "ffbi,i,,252) 

Um exemplo disso 6 a inserao do Manual do Professor nos livros didaticos. Estes 

no sao inseridos para auxiliar ou orientar melhor o professor em sua prtica pedaggica, 
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mas simplesmente para instrument-lo no sentido funcional, reduzindo-o a um mero 

aplicador de tcnicas e receitas preconizadas nesses manuais. O professor continua a no 

passar, desse maneira, de uma pe9a movida pelo livro didtico 

Mas no 6 s6 o professor que perde seu referencial via tecnologia do livro didhtico, 

o prprio autor nao tem papel definido nessa poltica, ja que sem preparo intelectual 
necess自rio e sem visdo crtica sobre o prprio papel a ser cumprido, reduz o livro uma 
composi9ao de tcnicas e conte立dos copidescados, que muito pouco tem de diferente do 

modelo bem aceito = bem vendido. O autor de livro didtico, assim, no passa de uma pe9a 

na engrenagem, que acaba por visar lucros independente do 6 nus que tais lucros acarretam 

para o ensino e para a sociedade. A rela o ensino-livro didtico acaba se restringindo a 

uma relaao mercadol6gica, funcional e capitalista. Nesta concep9乞o, o que menos se busca 
6 a formaao intelectual do aluno 

Isso demonstra a dist合ncia entre a prtica de produ9乞o de livros didticos no Brasil e 
a prtica de produ 言o de uma consciencia sobre o real papel do ensino na escola. O que 

importa sao as receitas que, em algum momento, fizeram sucesso, e que passaram a servir 

como modelo. As decis6es sao mercantilistas, por que entram em jogo as rela6es de poder 

entre os agentes que participam do processo de produ9ao do livro didtico 

Desse modo, se o livro didtico e visto como parte do "arsenal de instrumentos" que 
comp6e a institui9をo escolar e que auxilia na "reafirma 豆o de determinados valores" e 

cren9as fortemente defendidos por essa institui95o,6 em razo do fato de que a escola 

tamb6m nao tem compromisso social real, apenas constri um aparato administrativo capaz 

de manter as condi96es de vigncia do modo de produ 乞o e circula 乞o do livro didtico. 

nesse sentido que, tambdm, o livro didtico funciona, isto6 , como um reforo no 

mecanismo interno de reproduao. Tanto que as autoridades governamentais sempre 

desempenharam um grande papel neste cenrio, impondo critrios de avalia 議o e sele乞o; 
mesmo quando se pregava a descentraliza 乞o, interpunham critrios que delimitavam o 
espao de escolha do profissional 

Portanto, o jogo mercadol6gico das editoras, que se tornou bastante evidente ao 

longo dos anos e diferentes programas, nao foi tolhido e continua vigente at ento, ou 
atravs de lobbies ou negociatas ocorridas nos setores internos do programa, ou atravs da 

pressao camuflada sobre professores e diretores. Torna-se de vital importncia para ns, ao 
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analisarmos a produ9ao textual inserida em sala de aula atraves de livros didaticos, 

observarmos que a politica instaurada no pas, no tocante aos materiais didticos, no se 

posiciona como uma politica que visa - a ou pelo menos que resulta em - prticas 6 ticas e 

preocupadas com a aprendizagem te6rico-prtica, em todo seu carter heterogneo, 
questionador e construtvel/desconsij, jvel ao mesmo tempo, porque tais comportamentos 

provocam posicionamentos, mexem com certezas, desestabilizam o conhecimento. Mas, ao 

contrrio, lida-se como uma poltica que policia saberes, que instiga a homogeneizaao e 

que se alimenta da manipulaao do mercado e da escola. No podemos perder isso de vista 

porque, afinal de contas, mexer com produ9乞o textual, requer (re)mexer com lingua, 

(re)mexer com teorias linguisticas e pedaggicas e, to importante quanto, requer (re)mexer 

com prticas educacionais instituIdas para a manipula o e domina9ao dos sujeitos 

envolvidos no processo pedaggico. H uma fala institucional que circula na escola e que 

tem o livro didatico como seu alicerce poltico de disciplinariza 乞o de uma lngua (a 
padro), de um conhecimento (o oficial) e de seus sujeitos (professor e aluno) "em uma 

relado com a constitui9do de um domnio de saber com seus o勿etos, pr叩osi9づes, 
defini うes, regras・  lnstrumentos" (Vieira da Silv駕 2002: 87). Institui-se um imaginrio 
sobre as condi96es de produ9乞o do conhecimento na escola, instituindo-se, tamb6m, o livro 

didtico como detentor dos sentidos autorizados a circular, al6m de instrumento 

estruturante das a6es pedaggicas, dos sujeitos e das rela96es sociais e politicas de uma 
sociedade dada. 

2.4 LIVROS DID TICOS FUNDAMENTADOS EM AD: UM OLHAR PARA O 

CAMPO DAS PRATICAS PEDAG 》GICAS. 

Percebemos, a partir do que foi dito anteriormente, que o contexto poltico e social 
de inser 谷o do livro didtico e o contexto ideol6gico no qual se inserem as prticas 

pedaggicas tendem para um universo estabilizador, que preza a homogeneidade, a 

consagra9乞o de um "modelo de ensino e poltica escolar", fazendo prevalecer, dessa forma, 

a reprodu9ao, a falta de criticidade e o desajuste social/escolar 
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Observamos essa "tendncia" a cristalizaao nos livros didticos analisados no 

capitulo anterior, quando da verificaao de um distanciamento entre as concep6es te6ricas 

apresentadas por seus autores e as propostas de texto contidas nesses livros, caracterizando 

uma dissonncia entre o que se prope como encaminhamento das a9es de ensino e o que 
se pratica na constitui9乞o "real" (porque aquela em que se ensina/aprende) do livro 

didtico. Observamos, ainda, nos livros didticos vistos anteriormente, uma tendncia a se 

"usar" as prticas de produ 谷o textual como instrumentos de 
fixa9乞o/treinamento/experimena9ao de tipologias textuais, usos gramaticais e/ou elementos 

formais da lngua, ou seja, a insero de prticas de produ9谷o textual, em livros didticos, 
como pretexto para um trabalho estrutural da lingua. 

Contudo, mesmo tendo em vista as observa6es feitas at o momento (sobre as 
condi96es histrico-ideol6gicas de constitui9乞o e de uso dos livros didaticos), resolvemos 

fazer mais uma tentativa. Os livros didticos analisados no capltulo anterior, como ja dito, 

fundamentavam-se em perspectivas da Lingustica Textual; alguns apresentavam 

explicitamente sua filia 乞o, outros se puderam relacionar a essa teoria devido aos 

pressupostos mobilizados em suas referncias te6ricas'o3. Pois bem, essa outra tentativa se 

caracteriza, justamente, pela anlise de mais dois livros didticos que, dessa vez, se 

fundamentam em um outro aporte te6rico: a Anlise de Discurso. O que pretendemos6 

verificar se, a partir de concep96es te6ricas (e metodologias) diferentes,6 possivel se 

"escapar" das "tendencias" cristalizadoras e estruturalistas vistas nas anlises dos livros 

didticos precedentes; sem perder de vista, contudo, a verifica o de se essas "diferen9as" 

esperadas a partir da mudana te6rica realmente se efetivam 

Para isso, escolhemos dois materiais didticos que afirmam fundamentar-se em 

Anlise de Discurso: o livro pedaggico "Reda 谷o em constru9乞o: a escritura do texto" de 
Agostinho Dias Carneiro (1993), e o livro didatico "Portugues na ponta da lingua", que 
tem por autores Lino Albergaria, Mrcia Femandes e Rita Espechit (2000). Esses livros 

didticos foram os u nicos que conseguimos localizar que diziam incorporar em seu aparato 

te6rico pressupostos de Anlise de Discurso, por isso, ento, a anlise de somente dois 

livros. Contudo, tanto o livro de Carneiro, quanto o livro de Albergaria, Fernandes & 

Espechit, afirmam fundamentar-se, tamb 6m, em Linguistica do Texto. Nenhum dos dois 

1O3,- 	~ し  onrorme visto no item 1.2 deste trabalho 
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materiais didticos traz explica96es sobre essa "jun 谷o" da Anlise de Discurso e da 

Linguistica do Texto em um mesmo plano conceitual, mas ns, formulamos uma hip6tese a 

respeito disso: imaginamos que a incorporaao dessas duas teorias, a priori distintas, num 

mesmo livro,6 possivel devido a uma concep9乞o que distinga texto e discurso, isto 6 , que 

conceba-os como objetos dissociados entre si e que, portanto, necessitam de teorias 

diferenciadas. Acreditamos que pode ser por isso que os autores dos dois livros didhticos 

trazem a Anlise de Discurso e a Linguistica do Texto para fundamentar seu trabalho, pois, 

ao coloc-las lado a lado, os autores dao uma esp6cie de "hibridez" a seus livros, isto e , 

conseguem, ao mesmo tempo, incorporar os trabalhos com o texto e o discurso em seus 
livros didticos'O4. Mas isso 6 realmente uma hiptese que pode ser comprovada ou 

derrubada nas anlises dos recortes de cada livro. Portanto, ressaltamos mais uma vez que 

no nos foi possivel localizar livros didaticos unicamente fundamentados em Anlise de 

Discurso, por isso as analises, nessa fase do trabalho, apesar de centradas nas concep6es 
de AD que cada material traz, faro, inevitavelmente, convergncias com a Lingastica do 

Texto. Alis, a relaao que os livros didticos estabelecem entre as duas teorias mobilizadas 

e as consequncias na prtica de produ 谷o textual em cada um dos livros, s乞o pontos 

Importantes para serem verificados nas anlises que se seguiro, isto 6 ,6 preciso se 

observar como 6 que se da a incorporaao de duas teorias (a principio) distintas em uma 
mesma concep谷o de ensino. 

Antes de partirmos para as anlises 6 preciso identificar algumas condi96es de 

produ9ao'o5 destes dois livros. O livro de Agostinho Dias Carneiro (Redaao em 
constru 乞o)6 destinado ao ensino de redaao, e no se constitui um modelo de livro 

didtico - seriado e por disciplina - como os comumente conhecidos. Este material, por no 

se destinar a s6rie alguma, coloca-se como um manual que quer levar, qualquer aluno, a 

"escrever melhor", ja que no livro afirma-se, ao mesmo tempo, apontar o problema e sua 

solu9ao nas atividades de escrita.E por isso que, Carneiro coloca seu material como uma 

'04 Ressaltamos que n乞o acreditamos nessa dissocia o entre texto e discurso. Segundo nosso ponto de vista, o 
texto 6 uma (dentre as possiveis) forma de materializaao do discurso, isto , como urna prtica discursiva, 
intrincada no complexo das forma6es discursivas e ideol6gicas, o texto 6 um pouco mem6ria, um pouco 
atualidade, 6 um pouco parfrase, um pouco metfora, um pouco j-dito e um pouco a dizer...Enfim, o texto 
uma matenalizac乞o aue se da a Dartir das condic6es de Droduco aue mobilizam o(s) discurso(s). 
…Outras condi96es de produ9ao dos livros didaticos sero relacionadas nas analises dユas sequencias・  
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esp6cie de "revolu9ao" do ensino de produ9ao textual, pois pretende-se propiciar, alm 

das solu96es dos problemas de escrita, a constru9ao de um sujeito "criador" de seus textos 

無
etende-se abrir u久αiminho promissor narn a didtiri dl Lfgm1 

Portuguesa: cada unidade se diriged so/u戸bde orob/emas prticosぷ"6""atual 
鷲気讐 f讐,生聖strand色可 processos n品almeni 茄篇品ふ茜こ  
super -los.奄mmeて0&zsゲwぬた-Pr叩osたzs Prele元石‘ -numerosas atividades propostas oretendem tornar tais '姦F'4'" 
Conscientes, ダりmodo a abrir cami,而！wa a Cria芦o 叱 textoら稀rio姦叩rolフfl厩los.”に'ARATFJRO, 1993: PEln；鹿anreseiiふ二品i 

A partir dessa citaao ja podemos vislumbrar algumas concep6es vinculadas no 

livro de Carneiro. Primeira, a de que seu livro se coloca como um diferencial nas questes 

de ensino de lngua e, especialmente, de texto, pois, de acordo com o autor, consegue-se 

elencar problemas prticos'o6 da produao de textos e resolv-los. Segunda: a produ をo de 
textos se da a partir do emprego de processos que evitam (ou superam) determinados 

problemas (seriam erros?) prticos (seriam estruturais?) do uso da llngua e, terceira 

concep9ao: a produ 乞o de texto 6 , na verdade, uma cria 乞o, e ela se da - quando 
corretamente feita ー  a partir de processos conscientes do sujeito, que lhes proporcionam 

criar seu prprio texto, individual, personalizado e autnomo. A seguir, no momento das 

anlises, veremos se as concep96es percebidas a partir da cita9ao acima, se concretizaro 

(ou no) e de que forma se estabelecem 

Torna-se necessario afirmar que neste livro de Agostinho Dias Carneiroー  "Reda9o 
em constru9ao: a escritura do texto", no existe um plano pedaggico ou qualquer 

orientaao voltada para o professor. O que h, e6 de onde pudemos retirar as constata6es 

vistas acima, 6 uma breve apresenta 乞o do livro, que traz o posicionamento do autor 

quanto a no repetir a "imensa maioria dos livros destinados ao ensino da Reda o", 

conforme comentamos anteriormente, e tamb6m a filia o metodol6gica deste livro 
Lingustica do Texto ea Anlise do Discurso. Fora disso, n乞o ha qualquer explicita9ao, ou 
reflex乞o, sobre, por exemplo, o encaniinhamento metodol6gico do livro, ou a que Anlise 

do Discurso ele se refere, ou, ainda, o porqu da escolha da Lingustica do Texto e da 

Anlise do Discurso, juntas e etc. Enfim, ndo hh referncias sobre o processo de produ o 

do livro e seu atrelamento a s teorias referendadas. Al6m da apresentaao, resta-nos, 

portanto, a verificaao das fontes bibliogrficas que constituem o livro de Carneiro, para, ao 

106 Nao h uma explica9乞o sobre o que sejam esses problemas prticos, acreditamos que possam ser 
problemas estruturais do uso da lingua. 
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menos, verificarmos a que autores a sua fundamenta 乞o te6rica est ligada. Al6m de 
autores inseridos na Linguistica do Texto como Michel Adam, Michel Charolles, Ingedore 
Koch, Costa Vai, Van Dijk'o7, entre outros, encontramos, tamb6m referenciados por 

Carneiro, Dominique Maingueneau, Patrick Charaudeau e Diana L.P. Barros. Estes trs 

autores, ligados s questes do discurso, nos direcionam para umn importante 

questionamento: de que AD se est falando nesse livro? Pois bem, Dominique 
Maingueneau trabalha com AD de linha francesa'08; Patrick Charaudeau trabalha com 

Semioiingulstica, que desconsidera a especificidade das questes ideol6gicas; na verdade, 

trata-se de uma abordagem mais enunciativa, que concebe o sujeito de modo empirico, e 

no sob o aspecto de rela6es histricas de determinaao ou de uma incurs言o por dominios 

hist6ricos. J Diana Barros tamb6m trabalha dentro de uma perspectiva Semi6tica; a analise 

que ela designa como sendo de discurso e de filia9言o semioticista. Portanto, segundo nosso 

ponto de vista, al 6 que se encontra a contradi9ao, ou seja, a Anlise do Discurso, citada por 

Carneiro, e um emaranhado enunciativo e semiotico de diferentes faces que ganha o mesmo 

rtulo: AD. Desse modo, parece-nos, de antemo, que o livro ja parte de uma contradi9乞o, 
pelo menos de uma contradi9ao te6rica, e que os resultados ja podem ser previstos 

Contudo, esperemos as anlises para observarmos como essas questes se conduzem. O que 

podemos afirmar, nesse momento,6 que sob tais condi9es de produ9言o, talvez, realmente, 
no seja to "estranho" unir Linguistica do Texto e AD em um mesmo aparato te6rico 

J, em rela 乞o s condi96es de produ 乞o do livro didtico de Albergaria, Fernandes 

& Espechit, "Portugues na ponta da lingua", ha uma diferenciaao quanto ao livro visto 

acima. Este 6 um livro didatico tradicional, ou seja, voltado para o ensino de sala de aula, 

seriado (53 a 8a s6ries), que engloba concep9es e atividades sobre leitura, produao textual, 
interpreta 含o, gramtica e oralidade. Os autores afirmam incorporar em seu livro didtico 

os objetivos dos novos Parmetros Curriculares, assim como a explora 哀o de temas 
transversajs, orientando-se para uma diversidade de escolha dos textos, uma valoriza 乞o da 
"pluralidade cultural"109 e um dilogo interdisciplinar. Sob essa perspectiva, este livro 

didatico se coloca como impulsionador de um trabalho que v6 a sala de aula como um 

107 E, n乞o vamos entrar em discuss言o, aqui, sobre as diversas correntes da Linguistica do Texto representada 
por estes autores. 
ー  -ー  vue se aizerencia. um  rouco. aa tinna ae Micnei recneux. 
'09 De quem? Do aluno, da escola, da regiao.. nada disso se aponta no livro, nem mesmo o que eles concebem 
como "pluralidade cultural". 
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espao no qual devem ser levantadas e discutidas as principais preocupa96es da sociedade, 

Pois os autores acreditam estar "contribuindo com a escola no sentido de capacitar o aluno 

α se tornar um cidado crtico, participante, responsvel e solidrio"(MP, p.6). E,6 a 

escola, segundo os autores do livro didatico, que tem esse papel de "transformar" sujeitos 

em cidados. Baseados nisso, e por acreditarem que o livro didhtico 6 um dos instrumentos 

que propicia essa transforma車o, os autores intentam que este livro venha redefinir o 
ensino de lingua portuguesa nas escolas. Para isso, o livro didatico "Portugus na ponta da 

lingua", conforme os autores: 

讐seza-se no響‘la lngua oral e escrita e na reflexo sobrea11n07117 P α 
linguagem, co吻7ne osprincpios organizadores dos'PCN, ente扉,ido por 
！讐9aprtica de escuta e de leitura de textos como a prtica de vro元cao屍  
textos orals e escritos, epor reflexo aprtca de anlis ling&ica"(Mi,p.ラ  

Al6m de ver a escola como o espao de desenvolvimento da capacidade dos alunos, 

os autores definem o papel do ensino de lingua dentro desse espao, isto 6 , s言o as atividades 

que envolvem as prticas vistas na cita9o acima, ou seja, as prticas de leitura, de escuta, 

de produ 谷o de texto e de an言lise linguistica, que podero (ajudar a) levar o aluno a 

desenvolver as habilidades e compet6ncias necessrias para que ele se torne o "cidadao" 

que os autores do livro didtico dizem ser o requerido, ou o "construido", na escola.も  por 

isso que o livro didtico de Albergaria, Fernandes & Espechit prop6e-se, de acordo com o 

prprio ttulo, a estar na ponta, ou seja, ser atualizado, inovador e possuir novas atitudes 

Para isso, o livro desenvolve: "uma metodologia em que a abord~gem dos textos, em 

conjunto com o uso e a reflexo sobre alngua, se d atravs da andlise do discurso11o e da 

lingustica textual" (MP, p.5); aldm de se identificar com o que os autores chamam de o 

画etivo principal do ensino de lingua portuguesa, isto プ‘desenvolver a competncia 
comunicativa natural do aluno, ampliando a sua c叩acidade de comunicacdo, expressdo e 

integrado social pela linguagem"(ibid., p.6)E,tamb6m, sob a verifica o destes 

objetivos contraditrjos estabelecidos pelos autores, al6m das rela6es (no explicitadas) 

com a fundamentaao te6rica com a qual estes se comprometem, que encaminharemos as 

anlises que faremos de um exemplar da 8a s6rie do ensino fundamental deste material 

110 Os autores, tamb6m, n乞o explicitam a que AD se referem, mas, como veremos nas anlises das seq6ncias 
deste material, acreditamos que se reportam a AD de linha francesa, ja que em sua bibliografia encontramos 
referncias a Pecheux, Gadet, Orlandi e outros. 
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Passaremos, agora, s anlises de propostas textuais (e para tal trabalharemos com 
recortes'11) que se encontram nos dois livros didaticos citados 

2.4.1 
' 

ー  ANALISE DAS PROPOSTAS DOS LIVROS DID TICOS: 

O primeiro material didatico a ser analisado d (e o trazemos novamente) ・ Reda o 
em constru9ao: a escritura do texto" de Agostinho Dias Carneiro. Para relembrannos, esse 

livro se apresenta como um manual de ensino de redaao que se filia metodologicamente 

Linguistica do Texto e que incorpora "as novas, utilssimas e esclarecedoras pesquisas na 

drea da Andlise do Discurso".E devido a isso que o material se apresenta distinto daqueles 

que "se limita(nり α observaraZguns tipos textuais consagrados pela tradilo escolaγ ー  
descriぐdo, narraぐdo e dissertado 二 a discutir alguns pontos isolados, sem叩010 num 
corpo te6rico, e a repetir velhos exerccios de corre戸O gramatical"2. A partir dessas 
considera6es, parece-nos que o autor fugir, em primeiro lugar, da classifica o mecnica 

de tipologias textuais que, segundo ele, esto consagradas pela tradi9ao escolar. Em 

segundo lugar, parece-nos que Carneiro nao se restringir a discutir pontos isolados da 

organiza9ao lingulstica e, em terceiro, que ele nきo repetir, no corpo de seu livro, os 

conhecidos exercicios gramaticais incuos e artificiais por ele desprezados na 
introdu きo113. Contudo, ao analisarmos a constitui9ao e funcionamento de seu livro, 

observamos que, primeiro: as quatro primeiras unidades de seu livro se constituem a partir 

de tipologias textuais: 1) Como narrar?; 2) Como descrever?; 3) Como argumentar?; 4) 

Como persuadir? Isto , da mesma forma Carneiro critica os livros didaticos, este se limita 

a uma observa o (pois at mesmo parte delas) dos tipos textuais. Segundo: a maioria das 

unidades que constituem o livro baseiam-se em modos de adequa o de pontos especificos 

m A no9乞o de recorte 6 vista na AD como unidade discursiva. Fragmento ao mesmo tempo de linguagem-e- 
situa o, que funciona como elemento organizador da regularidade discursiva. O recorte 6 fruto de um 
trabalho de construao terica que no 6 automtico nem linear, mas feito na e pela situa 哀o de interlocu o, 
distinguindo-se, assim, da segmentacao de frases e/ou de textos. 
112~I, -, 一  七 	ーー  ーーニャ  」  1七 	一  一・  一」一  ‘ー Ut. Carneiro. na  avresentacao do livro mencionado. 
111 -、 ーシ．一一一一一  一一一  二一一一  一  一一, 一一一一  一一一  一  一一‘一ー二 一，  土」Lにーー  ユー  ~ーーーシー  ーーー  ー」ーー～．  一一ニ1ニ一一  」ー，い一  一 …Reiteramos que, trazemos mais uma vez o material didatico de Carneiro para nossas analises, devido a 
constitui9豆o hbrida que o autor deste livro lhe concerne, possibilitando-nos, assim, analis-lo sob diferentes 
aspectos. Trabalhamos, nesta se95o de analises sob o aporte terico da AD, uma unidade diferenciada daquela 
estudada na primeira parte deste trabalho. 
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(e isolados) da organiza 乞o linguistica: 10)114 Como pontuar; 12) Como abreviar?; 13) 

Como acentuar e etc. Ou seja, Carneiro estabelece, na metodologia de seu livro, aquilo que 

exp6e como crtica e ponto de partida para uma outra proposta te6rica. E, para finalizarmos 

essa questo, apontamos a terceira observa 乞o: todas as unidades de seu livro apresentam, 

nos momentos das prticas (que deveriam ser textuais), exercicios estruturais pautados na 

apreensao de elementos gramaticais e/ou tipol6gicos. Ou seja, tudo o que Carneiro colocou 

como crtica na apresenta o de seu livro - apontando, com isso, para uma perspectiva que 

seria diferenciada de trabalho com o texto, se repete; nenhum modelo 6 quebrado (alis, 

nem ao menos substituido), n言o se rompe com a tradiao escolar, n乞o se "ensina", como 

quer o autor, "a escrever melhor"; apenas se exercita, exaustivamente, constru6es e 

adequa es estruturais. Uma prova disso 6 o apelo estrutural visto nas atividades da se o 

"prtica textual"5 propostas por Carneiro, uma vez que esta "prtica" se realiza, sempre, 

atravs de exercicios mecnicos e desprendidos de uma contextualiza o'16. 

Dessa forma, percebemos que o que importa 6 o modo operacional e processual de 

como (o autor cr que) a escrita se constitui, por isso os exercicios fragmentados so 

utilizados como (inico) recurso de "conscientizaao" desse processo, pois Carneiro acredita 

estar apontando, em seu livro, solu96es para os problemas da escrita e o modo de super- 

los, abrindo, assim, caminho para uma "cria 谷o" individual e pessoal de textos. Isto 6 , como 

o texto 6 uma cria きo pessoal, n豆o importa para Carneiro como ele se dh; o que lhe importa 

6um meio de tornar "consciente" o processo fragmentrio que, de acordo com sua vis豆o, 

constitui a escrita. Vejamos tal processo em alguns recortes encontrados em seu livro 

Recortel: 
"Em muitos casos, a quantidade e a sele 豆o de elementos descritivos prendem-se aparentemente 
posiao fisica do observador Imagine-se, por exemplo, dentro de uma cela de prs乞o,. com uma 
janela minscula, que se abre sobre um monte sem vegetaao e do qual voce s v uma pequena 
parte. Descreva, em cinco linhas, a paisagem vista da janela" 

(CARNEIRO,1993 unid. 2 - exerccio 21 - p.29) 

114.-. 	, 一  L 	,j、、  、 	1 	 、 	． , . 	. .. 	, -' 
us numeros( ex: i J)..) rererem-se as uniaaaes ao iivro ae t.arneiro. 

115 11一‘一一一一，一 	一 	‘ 」一  一  一 l」 t 
cs'a seyao vem, em woos os capm.uos, apos a inrroau9ao ao tema estuuaao por exemplo: aescri 9ao), e se 

醗綴票繁認繁；器賢悲； zendoprop篇xerccideste需l濃需器慧ご恕ジ篇まas 
seq6ncias que se encontraro neste capitulo 
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O recorte 1 faz parte da unidade 2 do livro, intitulada "Como descrever?" (Carneiro, 

1993:19). Na introdu9o desta unidade s乞o elencados (de forma rpida e n袋o aprofundada) 
alguns fatores da descri9ao que servem como uma espcie de composi9言o do tema que 

dever ser exercitado (e da sim apreendido) nos trinta exercicios que compem a "prtica 

textual" desta unidade. Ao iniciar, Carneiro aponta a comum confuso feita, na tradi9o 

escolar, entre os termos descritivo e narrativo, afirmando que mesmo podendo haver a 

confluencia desses dois gneros num mesmo texto, cada um tem um modo especifico de 

organizaao: a narra 乞o’ク zz progredir uma hist うria" (Ibid.pl9) e a descri9ao "consiste 
ノustamente em interrompeー奴  dbtendb-se em um Person4gem, um o勿eto, 双ml召gal二  
etc"(Ibid.). Portanto, a descri9ao no pode ser compreendida como um processo de 

composi9ao de um texto (com seu ilus6rio fechamento), mas como parte dele, ou seja, 

como um determinado "trecho" que, necessariamente, dever compor um outro modo de 

organiza 乞o textual; talvez essa conclusao nos auxilie a compreender porque todos os 

exercicios detenham-se em pontos precisos e especificos de descri9o de um objeto e/ou 

ser1 '7 

Outro ponto levantado por Carneiro 6 o modo de organiza 乞o da descri9ao que, 

segundo o que ele apresenta, compreende trs tipos: nomear ou identificar, localizar-situar e 

qualificar. Segundo o autor: 

Recorte 2: 
"Nomear ou identificar 6 dar existncia a um ser, ap6s uma opera 乞o dupla: perceber uma diferen9a 
10 c?ntlnu.um do universo e simultaneamente relacionar essa diferena a wna semelhana. 
Localizar-situar e determinar o lugar que o ser ocupa no espao e no tempo. Qualificar ' o 
testemunho do observador sobre os seres do mundo. Por esses processos, pode-se dizer que 
aescrever e rornecer uma imagem no-temporal do mundo." (Lbid,p. 19.) 

H, a partir desse engessamento da organiza o da descri9言o, em que cada 
concep9ao faz o trabalho de restri9乞o das significa6es, uma. expresso da manipulaao ー  
feita em materiais didaticos e em sala de aula - em se estabilizar os sentidos, em se 

normatizar o trabalho com os textos, em se estabelecer parmetros de uso da linguagem. A 

descri9乞o, na perspectiva apontada acima, nada mais 6 do que uma convergncia de etapas 

- estanques e distintas, que regulamentam o "bom" funcionamento de textos. , a partir da 

117 ,- じ  a perspectiva, ooservacla no Livro de Carneiro, de texto processual e fragmentado de que falvamos 
anteriormente. 



173 

apreens乞o destas etapas, parece-nos, que o autor conduzira soluao dos problemas de 

escrita. Todavia, nos prprios limites da proposta, nem mesmo a inserao dessas etapas do 

conta de explicar a descri9谷o, pois, por exemplo, o modo n谷o-temporal do mundo, do qual a 

descri9乞o, segundo Carneiro, serve para fornecer-lhe uma imagem, no 6 explicitado no 

corpo do livro'18, o que significa dar uma imagem nao-temporal ao mundo? Sena no situ- 
lo no tempo? E, como essa questo se articularia com pressupostos da AD? Nada disso6 

recupervel por Carneiro, alis, o que 6 apresentado, tamb6m na introduao desta unidade 

que trata do texto descritivo, como sendo mais uma das fun6es da construao de uma 

unidade textual,6 justamente aquela de situar no espa9o e no tempo o texto e/ou enunciado 

descrito. Ent乞o, onde se instaura a imagem no-temporal do mundo? Percebemos que esses 

fatores, ao serem somente incorporados a introdu9ao da unidade, e no serem explicitados, 

propiciam uma certa confus豆o, dificultando e/ou impedindo o aluno de entender de fato o 

funcionamento da descri9谷o. 

Mas, para tentar garantir que a descri9o se efetive, pelo menos em seus exercicios, 

Carneiro apresenta diferentes meios linguisticos que podem realizar as qualifica6es de 

uma descri9谷o (adjetivo qualificativo, adv6rbio qualificativo, locu9きo adjetiva...), ou que 

sao indicadores de espao (verbos de movimento, advrbios de lugar, preposi9es...) e de 

tempo (tempos e modos verbais, alternncia temporal, adv6rbios...). Isto nos mostra o 

trabalho do autor no intuito de munir o escritor/aluno de condi96es estruturais adequadas 

para a feitura de uma descri9乞o, como se essa fosse uma apreens豆o mec含nica de regras, 

independente de qualquer interpreta o. E a isso soma-se uma viso de sujeito/"descritor", 

que a partir de marcas gramaticais e lexicais, faz escolhas, emite julgamentos e atribui 

especifica6es. Segundo Carneiro: 

Recorte 3: 
"O descritor pode intervir no texto de vrios modos, dependendo do efeito que deseja produzir: por 
comentrios e alus6es ao leitor, reconhecidos pelo emprego do pronome n6s,, por verdades gerais. 
maxunas ou parenteses, e pela escolha lexical, pois quanto maior a presen9a de termos tcnicos, 
mais forte 6 a presen9a do descritor." (Ibid., p.21) 

A partir desta citaao, surgem-nos alguns questionamentos quanto s 

prticas "oportunizadas" por esse material didtico, isto 6 , que espaos este livro abre para 

n8 1、に一  一 	I・一  」  ,. 	. , 	, 	，  一 	 ,. 	． 	一 	． 	 ．一  rois como anrmauo, sao somente eiecanaos, ce torma quase esquemanca, alguns tatores ae composi9ao da 
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se tratar: a) da subjetividade? b) do sentido? c) da rela 乞o do texto com determinadas 
condi96es de produ きo? Ou seja, mesmo no especificando de que AD fala, pudemos 

verificar, de acordo com as fontes bibliogrficas, que o livro de Carneiro certamente no se 

inscreve na AD de linha francesa que praticamos. Em primeiro lugar, no acreditamos em 

um efeito que o sujeito deseja produzir (porque os efeitos podem ser muitos, e porque o 

sujeito no tem o controle deles); segundo: as marcas formais fornecem diversas pistas para 

a interpretaao de um texto, mas no podem ser confundidas como "portadoras" de sentido, 

pois elas somente dao conta de um dos fatores responsavel pela interpretaao - a linearidade 
discursiva ー, no sendo, portanto, responsaveis por modos de circula 谷o de sentidos. E em 

terceiro lugar, no acreditamos que, como afirma Carneiro, "quanto maior for a presena de 

termos tcnicos, mais forte ser a presena do descrito?'; mas ao contrrio, acreditamos que 

os termos t6cnicos fazem parte de um forma 乞o discursiva especifica (ex: dos mddicos, dos 

professores, dos construtores...) e como tal, ressoam dizeres de umlla determinada 

"comunidade", de um determinado grupo. Portanto, a presena de "termos tcnicos" nao6 

vista por ns como uma forma de individualizar o sujeito (at porque isso no6 possvel, j 

que o sujeito 6 permeado por discursos diferentes), no mximo, podem indicar pistas a 

respeito de um grupo do qual o sujeito faz parte ou se identifica. 

Portanto, a descri9o, na perspectiva apresentada por Carneiro, trata da 

determina9ao de certo fato ou personagem, voltada antes a capacidade de imagina きo do 

sujeito, do que s rela6es interpretativas que ela pode suscitar. A descri9豆o, da forma 

como d colocada neste livro didatico, portanto, se insere no que Pcheux (1997) chama de 

"consistncia da representa o lgica inscrita no espao dos 'mundos normais'”印51), 

exatamente no lugar onde P6cheux afirma ser necessario se trabathar sua cessaao, pois 

toda descri9乞o, como um fato linguistico, n谷o poderia perder de vista sua estruturaao 

atrav6s do equivoco, da falha, da falta - o prprio da lingua ・, e no uma estrutura o 

regulada por formas lexicais, por direcionamentos tipol6gicos ou por sujeitos que "criem" 

seus efeitos de sentido, conforme o posicionamento de Carneiro. Desse modo, e sob tais 

posicionamentos, vemos que n言o ha, nesta proposta de Carneiro, nenhum vnculo que possa 

ser estabelecido com pressupostos da AD. Retomemos o recorte 1 (que figura como prtica 

textual no livro em questo) para observarmos essas quest6es 

descri 9乞o, mas no h explica96es e/ou exemplifica96es de boa parte dos fatores apresentados 
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Recortel: 
"Em muitos casos, a quantidade e a sele9o de elementos descritivos prendem-se aparentemente 
posi9ao fisica do observador. imagine-se, por exemplo, dentro de uma cela de priso, com uma 
janela minscula, que se abre sobre um monte sem vegeta o e do qual voc s v uma pequena 
parte. Descreva, em cinco linhas, a paisagem vista da janela." 

(CARNEIRO,1993 unid. 2- exerccio 21 - p.29) 

Antes de mais nada, toma-se necess言rio verificarmos o que o autor afirma sobre o 

processo de identificaao, processo esse pelo qual o aluno dever passar para poder 

descrever a cena que se prop6e. Segundo Carneiro (p.19): "A ident/Ica o pode ser 

realizada segundo aspectos声icos, psicolgicos, comportamentais, e etc." Pois bem, 

levando-se em considera きo os pressupostos te6ricos que o autor apresenta como 

embasamento de sua prtica, e observando o recorte 1, no pudemos deixar de levantar 

algumas questes, como por exemplo: a descri9ao de uma cela de priso pressupe uma 

imagem comum s celas de pris乞o no Brasil? Qual o contexto histrico subjacente prtica 

carcerria, no Brasil, que no se identifica com a de outros pases? As condi戸es histrico- 

sociais dos presos, no Brasil, podem levar a pressupor uma uniformidade nas suas posturas 

e atitudes? Qual a conota9ao da palavra paisagem? Ser possivel afirmar que a vista 

(qualquer que seja ela) olhada da janela de uma cela pode ser chamada de "paisagem"? E 

por que o autor abstrai a descri9o proposta acima de um contexto? 

As primeiras questes acabam sendo destituidas a partir do momento em que se 

coteja a ltima, isto 6 , a partir do momento em que no se insere o contexto histrico- 

politico-social no mbito da produ 乞o textual. Como se produzir um texto sem levar em 

conta suas condi96es de produ 乞o? Como "deter-se em wn personagem, em wn objeto, em 

um lugar" (conceito de descri9ao de Carneiro), observando-se, nesse caso, uma cela de 

priso, sem levar em considera9ao as questes ideol6gicas que permeiam "esse lugar", que 

permeiam "esses sujeitos" encarcerados, e tamb6m daqueles que nをo esto, mas que 

constrem julgamentos a respeito dos primeiros? Como fazer a descri9乞o proposta sem 

levar em considera 乞o as prticas histricas de encarceramento no pais, as formas de 

tratamento, o abuso de poder e de violncia, as execu6es, os subornos e prote96es 

existentes nas cadeias do pas? Ou, sem levar em considera 貸o, tamb6m, o imaginrio 

social (que pode ser diferente de acordo com as filia es ideol6gicas e discursivas dos 

sujeitos) discriminat6rio e excludente vigente socialmente? Essas "considera 6es" nos 
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demonstram que o que o autor - neste recorte - busca, no corresponde a pressupostos de 

AD, isto6 , seu enfoque exercitivo sobre a descri9乞o, caracterizando o recorte I muito mais 

como um mero treino do que como uma prtica textual, nao proporciona uma reflexo 

sobre as condi96es que poderiam orientar a produ9谷o desse texto, e isto fica evidente a 

partir do momento que se centra a identificaao, dentro do processo de descri9哀o, em 
aspectos psicol6gicos e comportamentais, sem se levar em considera o as questes 

ideol6gicas imbricadas em todo processo discursivo. Dessa forma, se explica o porqu de o 

sujeito se configurar, nessa proposta, como um sujeito "criador" de textos, e, por isso, 

intencional, responsavel pelo seu dizer e pelos sentidos que constri, ja que 6 ele que deve 

"imaginar" a cela, a vegetaao, e descrever uma paisagem sem qualquer referncia a 

elementos que fazem, desta vista, uma vista diferenciada, uma vista que s6 poderia ser 

dimensionada a partir das condi9es histricas e ideol6gicas que comp6em "um lugar" de 

referncia do carcerrio ou do sujeito que o exclui da sociedade, por exemplo. O sujeito, 

aqui, inscreve-se no paradigma de subjetivaao que finge poder homogeneizar os objetos 

tematizados, e parte do pressuposto de que o "diferente" 6 fruto da "cria9ao", de 

constru6es imaginrias aleat6rias. E,6 nessa perspectiva que os sentidos se dao nesta 
proposta. A lingua 6 vista como sendo por si s6 carregada de sentido, mas de um nico 

(sentido) que interessa: aquele superficializado, que pode ser clich ou mesmo saturado 

pela repeti9豆o. A lingua se coloca, dessa forma, como uma esp6cie de instrumento 

ompotente que, se bem utilizado,6 capaz de dar "materialidade ao que o sujeito pensa ser 
sua inten弾o". Percebemos, com isso, que este recorte analisado se caracteriza como uma 

(pseudo)prtica que no tem qualquer compromisso com o real da hist6ria, e que, portanto, 

levar o aluno a constituir um texto(exercicjo) instrumental 

Assim, a descri9o6 vista, neste livro, como uma prtica que deve ser regrada, a fim 

de que se evitem os propalados problemas de escrita a que Carneiro se refere na 
apresenta9乞o de seu livro. Os processos empregados por ele, para conseguir tal intento, e 

que partem do modo de organizaao da descri9ao (nomea 乞o, localiza o e qualificaao), 

servem como uma espcie de garantia para que determinado posicionamento imaginado do 

aluno, frente a uma vista tamb6m imaginada e inserida numa situaao (mais uma vez) 

imaginada, seja suficiente para que se produza uma descri9ao que faa qualquer sentido 
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para o produtor do texto. Em nenhum momento, questiona-se o papel do sentido que, 

segundo Pecheux (1997),6 o oposto de qualquer descrio 

"toda descri戸b- quer se trate dldescri戸o山o勿etos ou虚aenntcim'ntrc in, 
deum arranjo discursivo-textual no muda nadaJ a partir do moment,, em que 
讐prendemos firmemente aofato de que 'no h metalinguagemご姦  
intrinsecamente exposta ao equんt加くf dl 伽8ua．・  to'jb9 i扇2blaお二  
indi器secamentesivamente讐驚議tornar-se outro, difereido nara derivar nm無si me.smo, se deskx" fDL''LIt'Tg 

f 

E dessa forma de se conceber a descri9ao que nos ressentimos ao observarmos um 

material didatico que afirma se fImdamentar em AD (mesmo constatando que a 
fundamenta 豆o em AD provm de diferentes perspectivas). Ao mesmo tempo, percebemos 
que Carneiro parece ainda n乞o ter chegado ao momento de se desprender "firmemente" do 

fato de que no ha metalinguagem. V可amos mais um recorte deste livro para constatarmos 
se essa observa 言o procede ou nao. 

O prximo recorte figurado como proposta de produ9ao textual (pois inserido na 

se9ao: "Prtica Textual") no livro "Redaao em constru9ao: a escritura do texto" de 

Agostinho Dias Carneiro, a ser analisado, comp6e a oitava unidade que se intitula: "Como 

orgamzar o pargrafo?" (p.100). Como afirma o ttulo, essa unidade se destina 

conceitua9ao e organiza9乞o do pargrafo. Carneiro inicia a unidade com o seguinte 
conceito: 

Recorte 4: 
"O pargrafo 6 uma unidade de informa 含o construda a partir de uma idia-ncleo, materializada 
no tpico frasal, que, por sua vez, deve ser bastante claro e adequadamente desenvolvido. Assim, 
por exemplo, um bom pargrafo no pode incluir elementos que nao estejam contidos na idia- 
ncleo." (Ibid., p.100) 

Podemos notar mais uma vez, a partir desta conceituaao, as concep9es de lngua e 

de texto que embasam tal trabalho: lingua como instrumento de transmisso e/ou 

comunicaao, transparente e autnoma; jao texto 6 concebido como veiculo de informaao, 
materializa 乞o de uma idia, devendo ser claro e objetivo em seu desenvolvimento, O 

sentido deve caminhar em uma dire9ao ja prevista, antecipada, por isso o pargrafo no 

pode escapar da "id6ia-ncleo". も  ainda nesse sentido que o autor aponta as qualidades 
fundamentais, e por isso, inalien台veis, do pargrafo: ser completo, ter unidade, apresentar 

organiza9ao e ter coerncia. Ja aqui, podemos notar uma expressao do que 6 importante 
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para o autor ao se produzir um texto (pois lembremos que este livro busca trabalhar a 
constru9乞o de textos, estabelecendo-se, para isso, meios de se evitar/superar os problemas) 

a organizaao deste, de modo que o texto seja completo, coeso e coerente. Isto6 , busca-se 
uma constitui弾o textual (porque um pargrafo pode ser um texto) bastante voltada para as 

condi96es intrnsecas a lingua,a materialidade lingustica e, no m自ximo, s rela6es 

mediatas que o texto pode estabelecer a partir de uma interven9ao competente do sujeito 

Estas quest6es s乞o respons自veis por estabelecer uma ponte entre a Lingustica do Texto e a 

Anlise de Discurso balizada por Carneiro, assim, uma "AD" que trata das questes de 

coerncia, coesao, competncia do sujeito e etc. E por isso que, para Carneiro 

Recorte 5: 
"Um pargrafo tem coerncia quando suas frases formam um todo ou se encaixam perfeitamente. 
Se um pargrafo 6 coerente, o leitor passa de lima frase a outra sem vacila6es, saltos ou lacunas. 
Assim, devem-se observar a coerncia interna do pargrafo, materializada nas conexes entre as 
frases e no emprego de termos de referncia, e a coerncia entre os pargrafos, em que se destaca a 
perfeita articula 豆o entre o dado e o novo, ou seja, a apresentaao e retomada dos elementos do 
texto." (ibid., p.100) 

Era sobre isso que falvamos: a preocupa 乞o com o "encaixe perfeito", a 

necessidade de se evitar "vacila6es, saltos ou lacunas" (situa6es que no acreditamos 

possivel serem evitadas, devido a opacidade das rela6es discursivas, alm da prpria 

constitui9ao da lingua), ae nfase dada ao uso de conexes e articula6es "corretas" de 

termos, frases e outros, que perfazem as concep6es te6ricas (e que, inevitavelmente, 

extrapolam at6 a prtica) deste material didtico. E 6 isso que questionamos. Quando 

falavamos da aproxima 乞o da AD utilizada por Carneiro a Linguistica do Texto, estvamos 
nos referindo, por exemplo, a essa vis乞o de coerncia interna, endofrica, que busca dar 

uma unidade ao texto, transformando-o num todo que se encaixa "perfeitamente". A 

coerncia "funciona", sob o aporte te6rico textual trazido por Carneiro, da mesma forma 

que os elementos de estrutura9乞o lingustica, pois a rela9乞o sem合ntica somente diz respeito 

aconexao, articula9ao, apresentaao e retomada dos elementos - l6gico-sem含nticos - que 

comp6em o texto, ou neste caso, o pargrafo. Assim sendo, podemos dizer que tanto esta 

unidade, quanto aquela analisada anteriormente, no tm qualquer inscri9ao em urna 

concep9乞o discursiva (materialista, ideol6gica, histrica) de trabalho com a linguagem, da 

mesma forma que somente "captura" os aspectos mais formais e imobilizadores da teoria 
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textual. Vejamos o recorte por ns escolhido para ser analisado, que est inserido na prtica 
textual da unidade 8, que aborda o pargrafo 

Recorte 6: 
"Desenvolva um par自grafo a partir de cada uma das cita6es a seguir, extra das de textns de 
wiacn&io豊  Assis, tra ando um paralelo com alguma situa9含o modemem aue seja anlicada 一ーーー  
1. i-i. malreren9a e o pior de todos os males." 
2. "0 mist6rio 6 o encanto da vida." 
3. "0 boato 6 a telegrafia da mentira." 

(CARNEIRO, 1993 unid.8 - exerccio 7- p.106) 

Antes de mais nada 6 preciso ressaltar que esses enunciados assertivos de Machado, 

trazidos por Carneiro com o objetivo de torn -los as idias-nucleos que devem ser 

materializadas nos pargrafos, nao apresentam qualquer indicaao e/ou referencia9ao s 

suas condi96es de produao, ou seja, sabe-se, apenas, que sao extradas de textos de 

Machado de Assis, e que comportam juzos de valor com os quais o leitor tem o direito de 

nem sempre concordar. Talvez isso se d6 devido ao fato de as rela6es de sentido no 

desempenharem um papel relevante para Carneiro, da, o apontamento das condi96es de 

produ9ao dos enunciados ser, tamb6m, plenamente desnecessrio, afinal de contas, as 
asser6es so utilizadas apenas como mote, poderiam ser quaisquer umas, a escolha da 

autoria de Machado 6 irrelevante e aleatria, n乞o importa o que Machado escreveu, o que 

Importa 6 o modo como o sujeito ir desenvolver o "seu" pargrafo a partir destas "idias- 

nhcleos", levando-se em conta o fato de que o leitor deve concordar plenamente com os 

juzos postulados por Machado de Assis (e sem saber os seus contextos). Alias, aplica oe 

o que traduz, no recorte visto acima, a concep9含o de rela6es de sentido e constitui9o 

textual, ou seja, "extraem-se" as id6ias principais que tais enunciados "expressam" e 

aplicam-se as mesmas no desenvolvimento do pargrafo 

Dizemos isso, devido a displicencia com que as rela6es de sentido sao tratadas 

neste recorte. Em nenhum momento da proposta de Carneiro so discutidos os saberes que 

esses enunciados trazidos mobilizam, isto6 , sendo enunciados assertivos, sob a forma de 

ditados (prov6rbios), se reportam a determinados pr-construidos, isto 6 , a um j-dito 

anteriormente, a "enunciados simples Provenientes de discursos outros, anteriores"119 

119 Cf Glossdrio de Termos do Discurso (2001:21), coordenado pela professora dra. Maria Cristina Leandro 
Ferreira (UFRGS). Segundo o verbete,6 essa formula真o do pr-construido, como um j-dito assertado em 
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Segundo Pecheux (1988:164), "o pr-construdo corre叩onde ao 'sempreゾdw・  da 
meグeladb ldeol6gica 9ue fornece-imp6ピ α 'realidbdb'e seu 包entidb ・  sobaformadd 
universalidade p'mundo das coisasア,e,6 justamente a falta de uma rela9言o com essa 
'realidade' fornecida de antemo, que os ditados ressoam.E do trabalho de recupera o de 

um dito que nos ressentimos no recorte acima, isto 6 , os ditados so tidos como saberes 
6bvios, conhecidos por todos e, por isso mesmo, reconhecidos como verdades 

incontestveis. Nesse sentido, eles tomam sua asserao como um eco, que ressoa a um 

outro indistintamente e ao qual o sujeito deve se incluir, afinal de contas, os ditados 

pertencem a um "campo comum": s谷o do conhecimento de uma coletividade, reportam 

saberes que esto 'sempre-j-ai' e referem a 'verdade das coisas'. Contudo, no vemos os 

ditados como enunciados esgotados de sentidos, que veiculam um 自  nico saber, cristalizado, 

determinado. Ao contrrio, os ditados podem ser utilizados em diversas situa6es 

discursivas, sao referidos em diferentes momentos, utilizados por sujeitos inscritos em 

diferentes FDs, sob diferentes posi96es-de-sujeito, portanto, passiveis de construir 

diferentes rela6es de sentido, rela es outras, que assertam, sempre, sobre a (uma) 

realidade pretendida/determinada. H um veio de sentidos que percorre os ditados, que os 

sustentam, que os estabelecem a partir de sua diferena, e 6 por isso que tomam a forma da 

universalidade, das diversas 'universalidades' que o discurso pode tomar'20. Contudo, 
nenhuma dessas reflex6es 6 permeada pelo recorte em questo, alis, elas nao so nem 
mesmo propiciadas, ja que a proposta de Carneiro gira em torno de um fazer lingustico que 

se refere a um "encaixe" coesivo e coerentemente perfeito; isto 6 , o que se prope, nesta 

unidade,6 uma (re)produ ao - descontextualizath e superficial - de determinadas "idias- 

ncleos", que s谷o, apenas, indicadas pelos ditados apresentados, ou seja, os ditados sao 

tomados na proposta de Carneiro, como fechados em si, esgotados de significa 豆o, no 
servindo seno de temtica para a produ9o do pargrafo e/ou de cita 谷o em seu corpo. No 
encontramos neste recorte referncia a um trabalho com os sentidos que tais ditados 

outro lugar, que permite a incorpora9豆o do discurso "outro" a FD, fazendo-a, assim, relacionar-se com seu 
exterior e, deixando, desse modo, de ser concebida como um dominio de saber fechado em si. 
120 ，、・ 	． 	 ,.I 	 . 	,., , 	． 	一． . 	., -. 

i'izemos isso porque acreaitamos que a uiuversaiiaacie seja um eleito, uma ilusao de establliza9ao e 
homogeneiza o dos discursos e das posi96es-de-sujeito, que se firmam sob a concep9言o de "realidade" 
esttica e unitaria, isto , o real. Como no vemos a realidade como uma singulariza o do real, mas como a 
possibilidade de instituio de realidades - diversas e distintas -, tambem no vemos a universalidade como 
uma concep9ao indistinta a s diversidades, mas sim, como resultado delas, constituindo, da mesma forma, 
efeitos de universalidade. 
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poderiam mobilizar, ou uma discuss乞o sobre que situa6es - discursivas ou histrico- 

sociais - poderiam ser relacionadas aos ditados apresentados, ou, ainda, quais seriam os 

saberes que esses ditados mobilizam (sob efeito da interpelaao ideolOgica) que os 

habilitam a se tornar "porta-vozes de uma coletividade". Estas reflexes s乞o, simplesmente, 
silenciadas, no momento em que se tratam os enunciados trazidos, em vez de pr- 

construidos, como motes (idias-n立cleos) de um exerccio sem合ntico-verbal 

E por isso que, quando dissemos que a unidade trata displicentemente as rela6es de 

sentido, estamos apontando para o completo descaso destinado ao sentido nesta seq肥ncia, 
isto 6 , ao se propor um "paralelo com alguma situa o em que o ditado seja aplicado", 
qualquer uma, no se est preocupado, nem levando o sujeito a refletir, sobre as rela es de 
sentido; o sentido, nesta seq鵬ncia, torna-se um mero direcionamento temtico (ou de 

rema) para o cumprimento de uma tarefa mecnica, estrutural, que n乞o poder, nunca, vir a 
constitulr um texto, porque texto n乞o pode ser visto por n6s como um amontoado 

lingustico, nem mesmo como uma sequenciaao frstica, nem tampouco pode ser 

unicamente determinado por uma coerncia interna que garanta no misturar "alhos com 

bugalhos", conforme Charolles (1978). Falar de sentido, e dessa forma falar de texto, requer 

dimensionarmos o olhar para uma concep9ao que extrapole, em muito, o mero paralelismo 

situacional e que reverta as situa6es de efeito/causa, pergunta/resposta, encontradas no 

bojo de concep9es de trabalho com a linguagem como a encontrada aqui. Na contramo 
dos estudos da AD a que nos reportamos, o sentido, neste recorte, n豆o tem qualquer 
sentido121, isto 6 , no faz a menor diferen9a a s possiveis interpreta6es (que sejam 

polissemicas e contraditrias), fatos tidos pelo autor como problem自ticos, mas que, nesse 
recorte, no tm relevncia, afinal de contas o sentido no 6 levado em considera9乞o. No 
se especula o que o sujeito possa fazer das cita6es apresentadas no recorte, pois no se est 
trabalhando com interpreta 乞o, e sim com paralelismos com alguma (qualquer, nenhuma) 
situa9乞o concreta que servir como objeto de reflexo para a escritura de um pargrafo. Isto 

e, tanto o paralelo com a situaao externa, quanto as cita6es/ditados dados, so apenas 

motes para o exercicio de organiza 乞o! articula きo/conexo dos elementos lingusticos 

daquilo que Carneiro aponta como a estrutura funcional de textos: o pargrafo. Ora, o 

pargrafo e a express谷o maxima de uma concepao que trabalha o texto como algo 

121 ,. 
u jogo com as palavras e usado no sentido de apontar a insipiencia de uma proposta como a vista aqui 
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processual e instrumental, ou seja,6 o pargrafo que "acumula" a fun 乞o de uso l6gico- 

semntico; 6 ele, na concep9ao de Carneiro, que tem o papel de organizar a lingua, 

constituindo-lhe a linearidade necessaria ao se passar da palavra para a frase e desta para o 

texto. E 6 sob esta visao gradativa de incorpora 乞o que o texto vai sendo construido, dai ser 

desnecessrio se propor produ6es textuais, pois se o pargrafo tem que ser completo, 

unitrio, coeso e coerente, treina-se o pargrafo e depois, quando for necess自rio, quando o 

sujeito "quiser", ele "estende a tcnica" a quantos pargrafos desejar, constituindo seu 

texto. 

Alis, esse 6 um outro ponto que precisamos redizer: n言o ha nenhuma proposta 

articulada aos pressupostos da AD neste livro que vimos trabalhando. Quer dizer,6 um 

material de ensino de reda きo, que no prope pensar a rela 乞o entre linguagem e 

exterioridade; isto nos faz ver que, a "Reda 乞o em constru 豆o" de Carneiro 6 um processo 

fragmentado, desarticulado, feito por etapas, em que o aprendizado e o exercicio de cada 

parte 6 suficiente para, se um dia o aluno quiser, se escrever um texto 

Estes recortes, assim como as concepes mobilizadas por Carneiro para introduzir 

os t6picos "descri9o" e "pargrafo", nos possibilitaram construir uma viso sobre o que o 

autor aponta, na apresentaao de seu livro, como os meios de supera9ao dos problemas d 

escrita, e atravs de sua prtica, o modo como ele pretende tornar o processo textual 

consciente: esses objetivos (do autor) se d豆o a partir de um trabalho estrutural e l6gico- 

formal;6 por isso que, no interior do livro, fragmenta-se o processo textual, 

instrumentaliza-se a lingua - deixando-a a servi9o de um sujeito que supunha-se "criador", 

mas que no deve contestar nenhum contedo proposicional. Relega-se as rela6es de 

sentido a um direcionamento tem自tico e desideologizain-se as rela6es de ensino e de 

lngua, ao mesmo tempo que destitui-se a histria de seus processos de constitui9含o. も  por 

isso que dissemos, no inicio deste item, que ha uma aproxima o entre o enfoque dado por 

Carneiro e aquele encontrado nas propostas analisadas (no capitulo anterior) sob um outro 

aporte te6rico; uma aproxima 哀o que se da pelo vi6s da formaliza 乞o. Por exemplo, se 

fizermos um cotejo entre uma proposta analisada no capitulo anterior (proposta 1), baseada 

no s6cioconstrutivismo, como a seguinte 

Proん ao 
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。，,.Escreva um texto sobre animais, utilizando conjun戸es coordenalivas e subordinativas 
さuoiinne-as e explique o sentido de cada urna no seu texto. 

(C6CCO & HAILLER, 1994ー  7 s6rie, p.45) 

e o recorte 7 abaixo, visto neste livro de Carneiro que vimos analisando (exercicio 1 da 

unidade 20, intitulada: "Como usar o relativo?") 

Recorte 7: 
1) Observe a frase a seguir e reescreva-a de modo a reduzir o excesso de pronomes relativos 

"Encontrei o irm乞o dele que meu notcias de sua tia que passa por dificuldades desde o 
momento em que perdeu o emprego que tinha naquela empresa que faliu." 

(CARNEIRO,1993 - unid.20, p.184) 

veremos, no cotejo de ambas, uma semelhana em seus enfoques, isto 6 , nos dois materiais 

didticos cotejados aqui, percebemos uma prioriza 谷o dos aspectos gramaticais na 

produ 乞o das sequncias apresentadas. Na proposta de Ccco e Hauller, conforme havamos 

dito no captulo anterior, o uso do texto 6 visto como pretexto para o ensino e/ou exercicio 

de regras gramaticais, pois prioriza-se o funcionamento interno da linguagem e 

marginalizam-se quest6es de base textual. Da mesma forma, o recorte 7, retirado do livro 

de Carneiro, apaga as rela6es de sentido contidas em seu bojo, e amarra-as a resolu o 

daquilo que o autor chama um problema prtico da escrita: o uso incorreto do pronome 

relativo. Segundo Carneiro (na introdu o desta unidade 20 - p.1 83): "o uso do pronome 

relativo pode cair em abuso e dai as incorre戸es ou o mau gosto.llhla causa bastante 

comum do mau uso do pronome relativo consiste em posiciond-lo muito afastado de seu 

antecedente, gerando imprecises ou ambigidades". Ou seja, a unidade 20, do livro de 

Agostinho Dias Carneiro, se ocupa da prtica de se "aprender" o uso "adequado" dos 

relativos, seguindo sempre (os nove exercicios de "siga o modelo, reescreva as frases, 

preencha as lacunas") o mesmo indicativo visto no recorte 7, isto6 , evitar-se os excessos, 

corrigir as inadequa6es, enfim, usar os relativos de forma correta, pois a "incorre9ao", 

nesse caso, poder apontar caractersticas da linguagem que sao insuportveis para autores 

como Carneiro, como a impreciso e a ambigidade. Isto 6 , o livro didtico centra-se em 

questes "prticas de escrita", como chama Carneiro, para, na verdade, com isso, certificar- 

se de que nao precisar lidar com o caos. E de modo anlogo, a proposta de C6cco e 
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Hauler, tamb6m se ocupa de uma prtica de "uso" gramatical, s6 que nesse caso, das 

conjun6es coordenativas e subordinativas. 

Percebemos, com isso que, mesmo tendo mudado de aporte terico, isto 6 , 

analisando, nessa parte do trabalho, livros que se fundamentam em AD, estes (ou, mais 

especificamente, este) no acabam apresentando muitas diferen9as em relaao a propostas 

construtivistas, como a de C6cco e Hauler vista acima, por exemplo. Mas 6 claro que 

algumas diferenas existem; a proposta textual de C6cco e Hauler, por exemplo, constitui- 

se um pretexto para o trabalho com a gramatica, especialmente, ao se esquecer das questes 

textuais para se trabalhar sob um aspecto estrutural da lingua. J a proposta de Carneiro, 

seguindo o que o autor disse na apresenta 乞o de seu livro, constitui-se em uma atividade 

dirigida a solucionar um problema prtico da escrita, que nesse caso,d o uso inadequado do 

pronome relativo, e n乞o se apresenta como um pseudo-texto, camuflado dos reais objetivos 

Portanto, existem diferenas, especialmente na estipulaao dos objetivos, mas que, devido a 

postura estrutural das propostas, acabam convergindo para o mesmo fim, ou seja, tanto o 

livro didtico fundamentado no s6cioconstrutivismo de C6cco e Hauler, quanto o livro 

filiado teoricamente a Linguistica do Texto e a An五lise do Discurso de Carneiro, acabam 

enfocando, quase que exclusivamente, aspectos estruturais da lingua, marginalizando 

questes que extrapolem a isso. 

Tanto tais observa6es, quanto as contradi96es te6ricas encontradas (as diferentes 

ADs reunidas em uma mesma, al6m da no distinao entre AD e Lingustica do Texto), nos 

levam a crer que essa junao de "coisas" (teorias/concep6es) diferentes, acaba por 

reproduzir o mesmo, ou seja, as propostas contidas no livro de Agostinho Dias Carneiro 

no se distinguem da imita きo de modelos cristalizados pela tradi9o escolar (em maior ou 

menor grau), especialmente por priorizarem um tratamento estrutural da linguagem, o 

descaso com o funcionamento dos sentidos e a artificialidade de um modelo metodol6gico/ 

didatico. Quanto aos objetivos apontados por Carneiro, referentes a tornar os processos de 

superaao dos problemas de escrita conscientes, assim como o de levar o sujeito a "criar" 

seus prprios textos, acreditamos que nem Carneiro consegue atingi-los em sua prtica 

mecnica e fragmentada, nem que esses objetivos sejam realmente relevantes para o 

processo de produao textual. 
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Seguindo nossos objetivos, examinaremos um outro material didtico que, tamb6m, 

afirma fundamentar-se em parmetros de Anlise do Discurso e da Linguistica do Texto ao 

mesmo tempo. Como ja citado anteriormente, o livro "Portugues na ponta da lingua", de 
Lino de Albergaria, Marcia Fernandes & Rita Espeschit (2000), utiliza-se "de uma 

metodologia em que a abordagem dos textos, em conjunto com o uso e a reflexo sobre α 
lngua, se d atravs da anlise do discurso e da lingustica textual" MP, p.5) 

Mesmo no definindo, tamb6m, a que AD se filiam, os autores deste livro didtico 

trazem, no manual do professor, uma contextualiza9ao te6rica sobre a AD que fundamenta 
seu trabalho. De acordo com os autores: 

Recorte 8: 
A an自lise do discurso se volta para o extralingiiistico, procurando analisar, atravs do lingUistico, 
os efeitos dos discursos e como neles se inscrevem as condi6es scio-histricas de produ o. Na 
anlise do discurso, o linguistico 6 o espao em que se "concretizam" id6ias, atravs das quais o 
homem se faz agente da sua prtica social, sujeito concreto, histrico, porta-voz de seu prprio 
discurso. (MP, p.8) 

Percebemos que algumas concep96es como a anlise dos efeitos de discurso, as 

inscri96es s6cio-histricas de produao desses mesmos discursos, ou ainda, a visao do 

lingustico como espao de "concretiza9o" dos discursos, vistas nessa cita 乞o, nos 
possibilitam relacionar a AD mobilizada por Albergaria, Femandes & Espechit a Anlise 

de Discurso, de linha francesa, por n6s reportada'22. Nesse sentido, ainda, recorremos s 

fontes bibliogrficas trazidas pelos autores deste livro didtico (M. Pecheux, F. Gadet, T 

Hak, J.W. Geraldi, E. Orlandi, J.L. Fiorin), e reforamos nossa primeira impressao 

E, por outro lado, no vemos, nessa conceitua9ao da AD apresentada pelos autores, 

referncias a uma proposta que toma como base pressupostos de coesao, coerncia, gneros 

do discurso, etc., o que poderia nos remeter a uma concep o de AD de filia o americana, 

como no texto de Carneiro, por exemplo (pelo menos nao na teoria aqui referendada). Essa 

referenciaao 6 de suma importncia para entendermos como se dh a prtica de produao de 

textos neste livro didtico, assim como para relacionarmos o seu estabelecimento entre 

teoria e prtica. 

'22Com algumas ressalvas, como por exemplo a afirmaao, vista no recorte 8, sobre o sujeito "agente de sua 
prtica social" e porta-voz de seu prprio discurso, que nos leva a visualizar uma aproxima 乞o com sujeito da 
linguistica textual que,d respons自vel pelo que diz; fato este que j合  nos aponta um indicio de contradi9o. 
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Tendo em vista, ento, o que observamos acima, surge-nos um questionamento 

quanto a fimdamentaao te6rica mobilizada neste livro didtico: por que aliar ao campo 

te6rico da AD a teoria da Linguistica do Texto na constitui9ao do livro? Ou melhor, quais 

as conseqiencias em se aliar os campos te6ricos da AD e da Lingustica do Texto na 

constitui9ao desse livro didatico? Para responder esta questo 6 necess自rio verificarmos de 

que modo os autores concebem a lingua, o sujeito e o texto em seu material didtico, como 

tamb6m, o modo como essas concep96es aparecem e sをo articuladas na prtica de produ o 

textual por eles propostas. 

No MP deste material, na parte indicada "Orienta9es para o professor", conforme 

jh visto anteriormente, os autores afirmam basear seu trabalho no "uso da lngua oral e 

escrita e na reflexo sobre alngua e alinguagem", entendendo por uso "tanto a prtica de 

escuta e de leitura de textos como aprtica de produdo de textos orais e escritos", e por 

reflexo "a prtica de andlise lingustica" (grifos nossos - MP, p.5). Podemos concluir, 

ento, a partir disso, que seu trabalho pauta-se sobre uma prtica "real" (jh que 6 empirica), 

isto 6 , aquela do uso cotidiano, vivida pela sociedade e, no a dos usos redacionais - e 

artificiais - de sala de aula. Mais abaixo, nas anlises dos recortes, verificaremos se esta 

proposta se efetiva ou nao. 

Em rela oa concepdo de lingua apresentada pelos autores, percebemos uma certa 

"mistura" de concep96es contraditrias, certamente decorrente da "mistura" te6rica que 

engloba desde a no9ao de intera 言o at6 a concep9ao de prtica social e poltica; aponta-se a 

histria como mera varia o temporal e traz-se o contexto como fator determinante da 

l ingua. Ou seja, o livro didtico em questo rene concep96es diferentes que acabam por 

constituir a lingua a partir de diversas contradi96es te6ricas. Vejamos o que dizem os 

autores: 

Recorte 9: 
"A lingua, sistema simb6lico utilizado pela comunidade linguistica, apresenta um carter s6cio- 
cognitivo e 6 determinada historicamente. Embora sirva para comunicar, ela no se limita a 
instrumento de comunicar informa6es (signfIca6司  ja existentes e definidas. Essa concep9ao 
redutora da lngua como instrumento acaba mascarando a sua liga9o com a prtica social e 
poltica. A lngua necessita de contexto, fator determinante de sua realizaao. Ela varia atravds do 
tempo, devido a fatores histricos, e varia dentro de um espa9o, tanto quanto variam seus usurios. 
Ela pressup6e a intera9do entre seus usu自rios e dos usu合rios com o mundo." (grifos nossos -MP, 
p.'7) 



187 

Se partirmos do pressuposto de que a AD reportada pelos autores deste livro 

didtico 6 a quela referida por ns (e reportamo-nos, novamente, a suas fontes 

bibliogrficas), isto 6 , uma disciplina de entremeio, que reconhece a historicidade presente 

na linguagem, que entende a lingua como produ9o social e que busca os processos de 

produ o de sentido e de suas determina6es hist6rico-sociais; se, assim for, a conceitua 乞o 

de lingua apresentada pelos autores deste livro didtico nos apontam algumas questes: ser 

mesmo que podemos dizer que, em AD, a lingua pressup6e a intera o? Ou ainda, como 

uma lingua caracteristicamente s6cio-cognitiva pode ser determinada historicamente? E, ao 

se falar em histria, ela determina a lingua porque a faz variar atrav6s do tempo? E, por 

fim, a varia o espacial da lingua, assim como a variaao de seus usurios, afirmadas pelos 

autores, tm o mesmo funcionamento de inser o da lingua e do sujeito em determinada 

PD, sob uma determinada posi9乞o-de-sujeito? Poderamos continuar perguntando se o 

sujeito, aqui, se representa como o sujeito da AD123, ou se a liga9ao da lingua com a prtica 

social e politica no seria, na verdade, uma agrega 乞o suplementar. Enfim, os diversos 

questionamentos que tal concep9谷o de lingua nos imp6e, servem-nos como sintoma do 

embaralhamento conceptual que constitui o livro didtico referido; a prpria concep9谷o de 

discurso e de trabalho do sujeito nele, nos indicam o vis muito mais textual do que 

discursivo enveredado pelo material, pois, segundo os autores: "' pela diversidade de 

gEneros textuais que o discurso se reaルロ， apartir dos o勿etivos pretendidos pelo seu 

produtor em relaぐdo ao interlocutor." (ibid., p.5). Falar em diversidade textual como 

realiza o do discurso 6 confundir este com linguagem em uso; falar em objetivos 

pretendidos pelo produtor 6 falar em intencionalidade, quer dizer, tais "falas" pautam-se em 

concep96es da Linguistica do Texto e, consequentemente, negam proposi6es da AD 

francesa. Justapor essas duas teorias, concebendo-as como equivalentes, pode acarretar um 

trabalho equivocado, al6m de propiciar conflitos te6ricos e metodol6gicos na prtica do 

professor. Voltando a questo da confuso de discurso com linguagem em uso, que seria 

prprio da Pragmatica, encontramos nisso uma indica o da hip6tese que haviamos 

levantado no inicio deste captulo para a "jun 乞o" da AD e da Lingustica do Texto na 

mesma fundamenta9乞o te6rica dos dois livros aqui analisados, quee , justamente, a 

desvincula9谷o entre texto e discurso concebida pelos autores. Ora, pensar o discurso como 

123 1” 一一」一  一 	r一・」  」コ  , estamos nos reterinuo ao sujeito neterociito, aiviaiao e interpeiacto conceDido pela AL) de linfla 
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linguagem em uso 6 pens-lo como atividade comunicativa do falante, geralmente ligadaa 

oralidade (e nao como uma prtica social). Portanto, tais concep96es, no mximo, poderiam 

inscrever-se em teorias de fei9乞o pragmatica ou s6cio-interacionistas 

Em rela o concepao de sujeito do livro did言tico, ja haviamos percebido, quando 

falavamos dos pressupostos de AD mobilizados pelos autores, um posicionamento diferente 

daquele sujeito "constituido a partir da relado com o outro, nunca sendoノonte 2l nica do 

sentido, tampouco elemento onde se origina o discurso"124, visto na AD que a ns 

fundamenta. Esse posicionamento diferenciado, visto neste livro didtico, acaba por 

constituir o sujeito como usu台rio da lingua, estabelecendo rela96es de intera 乞o com o 

interlocutor e determinando o discurso a partir dos objetivos que pretende realizar. Parece- 

nos que o livro didatico, apesar de afirmar que sua contextualiza9ao te6rica se d atravs da 

Anlise de Discurso e da Lingustica Textual, pende um pouco mais - e na questo do 

sujeito, inclina-se - para esta ltima, pois, hh um "apagamento", em diversos pontos, das 

questes discursivas (e suas reflex6es), tendendo-se, prioritariamente, aos aspectos de uma 

teoria textual alicerada a conceitos pragmticos. Isto pode ser observado, tambm, quando 

se v, por exemplo, posta no livro did自tico, a relaao discurso-aluno regulada pela no9ao de 

competncia: ''acompetncia discursiva do aluno deve ser desenvolvida atravs de 

prticas que tm como unidade bdsica de ensino o texto"(MP, p.5).宣  o desenvolvimento 

da competncia - prpria, interna, imanente - do aluno, no ponto de vista dos autores, que 

propulsiona e justifica o trabalho escolar, al6m de constituir o pretexto para a institui9豆o 

dos textos como prticas a serem ensinadas, isto 6 , s乞o essas prticas125 que desenvolvem a 

competncia discursiva do aluno, ento, nessa perspectiva, ensinar 6 propor prticas, que 

aqui sao textuais, para o desenvolvimento da competncia do aluno. E nesse sentido que os 

autores vem o ensino de lingua portuguesa como um meio privilegiado pelo qual se podem 

ser desenvolvidas as capacidades de pensar, compreender e interagir com o mundo, 

capacidades essas que formam a competncia do sujeito-aluno, as quais os autores do livro 

didtico em questo pretendem desenvolver. Esse sujeito-aluno, a partir do trabalho feito, 

francesa. 
124 Cf. "Glossrio de Termos do Discurso" (2001:22/3)ー  Leandro Ferreira (cord.) Nessa perspectiva, o sujeito 
6o resultado da rela 豆o com a linguagem e a hist6ria, por isso o sujeito do discurso no 6 totalmente livre, 
nem totalmente determinado nor mecanismos exteriores. 
125 Nesse livro didtico estudado sao essas prticas, mas poderiam ser muitas outras, como o trabalho com a 
frase e/ou sentena, os estudos metalingii isticos, etc. 
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pelo livro didatico, de desenvolvimento de sua competncia, ser "capaz" de dominar a 

lingua e seu prprio discurso, al6m de perceber e traduzir suas inten6es nesse 丘  ltimo; isto 

se da de acordo com o que nos afirmam os autores: 

乞o勿btivo' formar um aluno habituado α refletir sobre certos mecanismos虚  
utilizaカo da功7gua. Esse aんno, ca塾zz‘たrefletir sobre os meios que o ajudam α 
perceber efeitos e inten es no 凄scurso do outro, tambm ser capaz de ter 
mais dom加lo da功igua com que constr廓oprpriodscurso."(MRp切  

A id6ia que nos passa tal objetivo 6 a de que o discurso se constri a partir de um 

dominio da lingua, que 6 adquirido a partir da utiliza o de seus(lingua) mecanismos, como 

tamb6m, da percep o do modo como a inten o aparece no discurso do outro e de como se 

do os efeitos do/no discurso do outro126, ou seja, de acordo com o que 6 afirmado - na 

citaao - pelos autores, vemos que, para eles,6 a partir da percep 乞o modelar de outros 

textos, al6m do dominio das estruturas lingusticas, que se pode construir um discurso, com 

tais e tais efeitos, com tal e tal inten 乞o; os efeitos, nessa perspectiva, no passam de 

decorrencias da boa utilizaao linguistica e da "capta o" das inten6es do sujeito-aluno 

Em rela o concep9ao de texto, os autores afinnam que tanto a escolha dos textos 

quanto as propostas de produ o textual esto relacionadas a gramdtica textual, ou seja, ha 

um imbricamento do texto e da gram自tica no livro did自tico em questo, pois, segundo 

Albergaria, Femandes & Espeschit, "o ensino gramatical deve se articular com as 

atividades de produdo, leitura e escuta de textos" (MP, p 刀． Isso nos leva a pensar que os 

autores conduzem as atividades de seu livro didtico de modo que a produ 乞o textual se 

detenha em pontos gramaticais, e vice-versa. Ao trabalharem com a concep9乞o de 

gramatica textual, os autores adotam, tamb6m, a no9乞o de texto da Lingustica Textual, 

"que considera o texto a unidade bdsica de manifestado da linguagem" (MP, p.12). Desse 

modo, eles vem essa perspectiva textual como possibilitadora do trabalho gramatical em 

seu uso, isto 6 , parte-se do texto para o trabalho gramatical. Essa idia de 

"contextualiza 谷o" do ensino gramatical acaba por destituir o texto de seu aspecto 

discursivo, isolando-o de suas rela6es de sentido, para torn-lo uma "massa formal", a 

tessitura nervosa estrutural (porque cheia de marcas, conexes e fun6es) de uma 

126 Para n6s, as no戸es de inten をo e efeitos so bastante diversas e, at, contradit6rias. Os efeitos de sentido 
no podem ser objetivamente construidos e/ou controlados pelo sujeito. J, a no9ao de inten o,6 utilizada 
por algumas teorias - como, por exemplo, as teorias socio-interacionistas, a Semi6tica, a Linguistica Textual - 
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materialidade linguistica. Com  o intuito de observar tais no96es, passemos, agora, para a 

anlise de recortes relacionados a produ9ao textual deste livro didtico, tendo como suporte 

a teoria por ele apresentada. 

A produ 乞o de textos (redaao), neste livro did台tico, fica a cargo da se9ao "Mosa 
obra"127. Para os autores, a caracterstica principal desta se9豆o e, desta forma, da produ o 

textual, 6 o uso, ou seja, aquilo que se exige da escrita nas situa6es cotidianas "reais" 

Assim, eles desenvolvem seus trabalhos levando em conta a "transposiぐdo de linguagens 

(por exemplo, da linguagem pict うrica para a escrita1与o estmulo d produdo de gneros 

variados de texto" (MP, p.15), enfim, aquilo que os autores consideram as orienta96es 

necess自rias para que o aluno produza "textos mais espec(fIcos" (Ibid.). Com o intuito de 

bem preparar o aluno a produzir textos "reais", os autores esclarecem as condi96es em que 

se apresentam as propostas de produ 乞o textual em seu livro didtico: 

Recorte 10: 
"Nessa se9do, procuramos criar as condiゆes de produ 乞o (ideais, embora no reais) para que o 
aluno produzisse seu texto, considerando inclusive como situa o concreta de interado a situa o 
imaginria, a brincadeira, em que se desenvolvem os aspectos ldicos." (Ibid.,p.15) 

Portanto, de acordo com Albergaria, Fernandes & Espeschit, as propostas de 

produ9o textual do livro didtico "Portugus na ponta da lingua", apresentam as condi96es 

de produ9谷o (pois a situa 乞o de produ 貸o textual escolar geralmente 6 artificial) necessarias 

para que se produza um texto que possa ser veiculado nas situa6es cotidianas. E, segundo 

os autores, essas condi96es se assemelham quelas das situa6es reais de produ o textual, 

como, por exemplo, saber para quem se escreve, o que se escreve e por que se est 
escrevendo. S乞o essas condi96es, isto6 , o(s) interlocutor(es), o(s) objetivo(s) e/ou 

motivo(s) e o conte立do e/ou sentido(s)129, que, segundo seus autores, s言o apresentadas pelo 

como a forma de inser9乞o plena e consciente do sujeito no discurso, contudo ns no a utilizamos, pois no 
acreaitamos em inser 豆o plena e consciente do sujeito no discurso. 
Izl A 一ー,一一一一一 	・  ・  ， 	.. 	..., ． 	ー 	．．一一 	一  

i-tssim como a maiona aos uvros (ildaticos, este divide cada unidade de ensino em: leitura, interpreta 豆o, 
proau9ao ae texto e estudos gramaticais 

tomo, por exemplo, a proposta de produ夢o textual da unidade 1.7 (p.51): "Transforme o mapa abaixo 
numa mensagem que contenna as mesmas intbrma6es", que se pede para o aluno, ao inv6s de usar i cones, 
expresse sua mensagem atraves simbolos. E importante ressaltar que esta proposta n豆o apresenta qualquer 
outro rato ou texto que a contextualize. 
129 A 	' 
一 ii.presentainos..as auas no9oes por considerarmos que cada uma expressa um ponto de vista diferente 
i..omo o ponto "o que se escreve" n乞o 6 explicado pelos autores, podemos ver a tanto o contedo ー  
pressuposto trabalhado na Lingulstica do Texto - ou as rela96es de sentido - concep9o encontrada na AD. 
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livro didtico e que sao responsveis pela eficiencia da produ 瓦o textual dos alunos. 

Remetamo-nos aos recortes selecionados deste livro didtico para vermos se e como essas 

condi96es de produ 谷o se apresentam realmente. 

O recorte que veremos a seguir pertence ao texto 8130 da unidade 4, unidade esta que 

tem como temtica "o trabalho". Lembremos que o exemplar do livro didtico "Portugus 

na ponta da lingua" analisado destina-se aos alunos da 8 s6rie do ensino fundamental. 

Recorte 11 
"Alexandre ja havia acertado tudo para que Carlinhos o substitusse nos servi9os de chaveiro, mas o 
garoto quis formalizar o pedido e resolveu escrever uma carta ao senhor Cl6vis. Escreva a carta que 
Carlinhos remeteria ao futuro empregador. Use o padro formal da lngua, linguagem mais 
adequada a situa o." 

(ALBERGARIA, FERNANDES & ESPESCH1T, 2000 - texto8: unid.4 - p.216) 

Este recorte explora dois pontos da unidade: o tema e o trabalho com certa tipologia 

textual - a carta. Esta parte da unidade 4 (o texto 8), trabalha, na se車o "Pense, use e abuse" 

ー  se9ao que trata de quest6es formais da lingua portuguesa, como a gramtica, as tipologias 

textuais, a varia9谷o lingustica e etc. -, diferentes modelos (e, somente isso) de 

correspondncia epistolar. As personagens que aparecem na seqiencia fazem parte de um 

texto ("O cavaleiro da rosa no supermercado" - do escritor gacho Antnio Hohlfeldt) do 

qual 6 apresentado um trecho, no inicio do capitulo, narrando sobre a conquista de um 

emprego em um supermercado por um jovem, Alexandre, e a indica o de outro, Carlinhos, 

para ficar em seu lugar no posto de chaveiro como ajudante do propriet白rio, seu Cl6vis. 

importante ressaltar que n乞o ha qualquer outra contextualizaao, por parte dos autores do 

livro didtico, quanto a esta produ 乞o textual. No h, no momento da proposta, nem ao 

menos uma remissao ao texto de abertura da unidade, que 6 onde se encontram os 

personagens apresentados; inicia-se da forma como 6 apresentado aqui, fazendo com que os 

sujeitos envolvidos na produ9ao desse texto procurem um ponto de ancoragem para 

construir sentidos, sentidos esses que somente sero (re)construidos na remisso ao texto de 

Antnio Hohlfeldt, apresentado na introduao da unidade. Ap6s o texto de abertura, mas 

antes, ainda, da proposta de produao textual, os autores apresentam conceitos e modelos 

130 Este livro didtico se estrutura a partir de uma organizaao temtica. As unidades possuem um 
determinado tema cada, e sao divididas em textos que vo de 1 a 8. Essa divisao em textos 6 semelhante a 
tradicional divisao de uma unidade em diversos capitulos 
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de correspondncias: oficial, familiar, comercial e etc. De acordo com eles, a carta familiar 

no segue modelos rgidos, podendo ser escrita de forma bastante pessoal, ja a 

correspondencia oficial e comercial segue modelos rgidos e predeterminados, devendo 

conter uma linguagem s6ria e formal, obedecendo, sempre,a norma padro. Ap6s essas 

explica96es, o livro didtico traz uma s6rie de modelos de correspondncias oficiais 

(requerimento, procuraao, abaixo-assinado), para observaao dos alunos (e eventual 

corre車o sobre alguma inadequa o da linguagem em rela9谷oa situa o formal de 

comunica9ao). Entretanto, em nenhum dos modelos 6 apresentada a tal "carta" proposta na 

seqencia acima, ou seja, sabe-se que 6 preciso que o aluno escreva uma carta formalizando 

um pedido de emprego, mas, ao mesmo tempo que se afirma que as correspondencias 

oficiais seguem a um padro rgido predeterminado, nao se explicita que "tipo" de carta 

esta. Al6m do mais, salienta-se que as correspondncias oficiais so emitidas e/ou 

endere9adas a institui96es, contudo, de acordo com o texto "O cavaleiro da rosa no 

supermercado" (texto de apresenta9ao das personagens), o seu Cl6vis tem apenas uma 

banca no ptio do supermercado, ou seja, no se caracteriza como 6 rgo pblico, institui9o 

comercial e/ou industrial de que fala o material didtico 

Estas considera6es somente servem para demonstrar uma desarticula9乞o entre 

teoria e prtica no momento de coordena o das atividades do capitulo, ou seja, ao unir o 

texto estudado e o ensino de correspondncias oficiais num mesmo gancho, sem as devidas 

altera6es e/ou explicita6es, cria-se uma situaao incerta de produ9o textual, at mesmo 

porque as correspondncias que nao se enquadram no mbito familiar ou entre amigos, 

mesmo requerendo um tratamento diferenciado com a linguagem, no obedecem sempre e 

exatamente - porque as situa6es sao diversas e diferenciadas - a certos modelos. Essas 

diferentes situa6es decorrem de diferentes "lugares sociais" em que as produ6es de texto 

sao requeridas; hh um rela 豆o entre a produao textual e o lugar social e/ou institucional 

para qual ela se reporta que no 6 considerada relevante. Faz diferena se formalizar um 

pedido de emprego endere9ado ao "dono da banca do ptio do supermercado" e ao 

presidente de uma grande corpora 乞o; o modo de produ をo textual, as condi9es de 

produ9ao em que um discurso e proferido, esto intimamente ligadas aos lugares sociais a 

que esse discurso se destina, ou melhor, n乞o esto somente ligadas, mas o constituem. 

dessa forma que, segundo Pecheux, o discurso 6 tomado como: 
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"Parte 庇 um mecanismo emノmcionainento, isto d como pertencente a um 
sistema山normas nem puramente inガv凌ais nem globalmenie unかersais, mas 
四e de,かam dl estrutura山uma ideologia pol飯ca, correspondたfld,Pois,aum 
certo lugar no interior de uma formado social dada."(199 7:7の  

Essa compreenso da rela きo entre produ9ao textual e lugares sociais/institucionais, 

isto 6 , a compreens乞o da rela 豆o entre o modo de funcionamento do texto e um certo lugar, 

dentro da estrutura ideol6gica da qual este texto deriva, ou para a qual se dirige,6 de grande 

relevncia na nossa vis包o, e tamb6m faz uma grande diferena para os estudos discursivos. 

Para esses ltimos, seria necess自rio ultrapassar as questes da mera formalidade ("para o 

patro usa-se uma linguagem mais formal"), que no fazem uso das reflex6es sobre suas 

imbrica6es ideol6gicas, e passar a situar as produ6es textuais no "interior da rela o de 

pras existentes entre os elementos antagonistas" (Pecheux, 1997:7乃 de determinada 

formaao social; isto implicaria em ver o recorte 11 como um espao de constitui9乞o de 

uma prtica social regulada a partir dos processos de reprodu9乞o e/ou transformaao das 

condi96es ideol6gicas que envolvem a situa 乞o de enuncia9乞o a especificada, isto 6 , a de 

empregado/empregador. Deixar de inserir tal recorte nestas condi96es que constituem o 

funcionamento da prtica discursiva de produ 乞o da carta requerida,6 apagar as 

manifestaes histrico-politico e sociais (e, portanto ideol6gicas) que se imbricam nesta 

pr自tica, deixando, portanto, de constituir uma prtica social para se caracterizar numa 

prtica textual 

No que diz respeito ao que os autores chamam de condi9es de produ9o, vemos 

que, segundo o que 6 apresentado no MP, esta proposta apresenta os tpicos: para quem se 

escreve (seu Cl6vis) e o que se escreve (uma carta fazendo um pedido formal de emprego 

de Carlinhos para seu Cl6vis). Ja o tpico por que se escreve, apesar de camuflado (se 

escreve para oficializar um pedido de emprego), mostra o real objetivo das propostas de 

texto tanto da escola quanto dos livros didaticos em geral: exercitar um modelo de escrita 

determinado, buscando treinar o aluno a tomar-se apto para o exercicio desta. Isto6 to 

evidente que podemos ver reforado na sentena final do recorte 11: "Use o padro formal 

da lingua, linguagem mais adequada d situaガo" 

A preocupa をo com a formaliza o da escrita acaba deixando alguns "n6s" quanto a 

compreensao desta proposta, como, por exemplo, na cita9o acima sobre a adequa 乞oa 

situa 乞o, podemos questionar: afinal de contas, que situa 乞o 6 essa? A situa9乞o abstrata 
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(porque apagada da reflexo sobre os lugares institucionais) de um pedido de emprego, ou a 

situa 9 ao "escolar" de treino de escrita? Vemos que essa questo no possui relevancia para 

a "situa9o" de produ9ao de um determinado texto neste livro didatico, pois o que se 

refora, instiga e, portanto, o que se prioriza,6 o que os autores chamam de uma 

"orienta9ao geral para a produ 乞o"ー  que engloba desde a adequaao tipol6gica lexical - 

que leve o aluno produzir "textos mais especficos" (MIP, p.15) 

Percebemos com isso que, embora este recorte se aproxime de um "uso real" de 

escrita em situaao cotidiana, a proposta do livro didtico esta muito mais voltada para o 

exercicio de produ9ao textual regulada por uma determinada tipologia, do que, 

propriamente, para o trabalho com as rela6es de sentido que uma carta, a partir dessas 

condi96es de produ 乞o, possibilita. Isto 6 , o recorte acima possibilitaria um trabalho de 

constitui9ao e percep9ao das rela96es heterogneas e complexas da produ 豆o textual, desde 

que nao fosse enfocado a partir da constitui9ao estrutural de linguagem e de um modelo de 

escrita, que 6 o que nos parece ser priorizado neste caso, pois, ao n乞o conseguir escapar 

concep9乞o de produao textual escolar como redaao, isto 6 , exercicio estrutural e modelar 

de escrita, e, ao cercear o sujeito, o texto e os sentidos a uma padronizaao lingustica e 

tipol6gica, o recorte se mostra a ns como frgil - do ponto de vista te6rico e metodol6gico, 

e evidencia, mais uma vez, o fato de que no h rela6es consistentes entre as referncias 

bibliogrficas apresentadas e a proposta desenvolvida nas unidades. 

Percebemos, entretanto, neste recorte, uma tendencia - que se caracteriza como 

possibilidade de mudana, a partir de um trabalho do professor -a desvinculaao do texto 

de suas amarras estruturais, abrindo-se alguns espaos para pens-lo como uma 

materializa 谷o linguistica permeada por rela6es com prticas sociais concretas, 

constituidas na heterogeneidade e clivadas de outros discursos, de outras vozes, outros 

textos. Contudo, essa tendncia no se afasta, ainda, de uma possibilidade de um trabalho 

pragmtico ou s6cio-interacionista, o que 6 bem diferente de uma perspectiva discursiva. 

Conforme dissemos acima, o recorte 11 nos parece prionzar antes uma mera 

constitui9o dial6gica de linguagem e de texto, do que centrar-se em lugares sociais e 

forma96es imaginrias que desencadeanam o modo de funcionamento do texto. Podemos 

perceber isso em outro recorte deste livro didtico, que, para n6s, segue mais ou menos a 

mesma linha de conduta do anterior, enfatizando, atravs do gnero, o aspecto formal do 
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texto. Vejamos, ento, este outro recorte referente a produ9乞o textual do livro didtico 

"Portugues na ponta da lingua" 

O recorte a seguir (12) consta no texto 3, da unidade 2, que tem como tema 

"vizinhos". Esta temtica, percorrida por todas as divis6es (chamadas de textos) da unidade 

2, tem os problemas entre vizinhos como 'mote no texto 3. Para introduzi-lo, os autores do 

livro did自tico trazem uma matria da revista Veja (13.10.99), chamada "Aqui n乞o6 

corti9o", de Anna Paula Buchalla, que discute as brigas judiciais entre vizinhos. Al6m de 

nortear as quest6es de interpretaao, esta matria tamb6m 6 requerida na se9o "Mosa 

obra", ja que a produ 谷o textual que se prop6e, no texto 3 ,6 a transforma9ao do h ltimo 

pargrafo da mat6ria em texto narrativo. Para melhor se compreender a proposta de 

produ o textual, apresentemos o pargrafo final da matria "Aqui n乞o 6 corti9o" (que 

dever ser transformado em texto narrativo), que abre o texto 3 (p.76 a 78) da unidade 2. 

I,,Muitas das causas que chegam at nくうs poderiam ser resolvidas entre os prprios vizinhos" diz o 

juiz Ricardo Chimenti, diretor do汲“Eado Especial Central de Silo Paulo.’りque falta;, na' maioria 

das vezes,'bom senso" Certa vez, Chimenti convocou a seu gabinete os moradores de um bairro 

de So Paulo que reclamavam 凌） mau cheiro exalado de umas das casas prximas. A dona do 

imづvel, uma senhora de 80 anos, tinha o hbito de queimar o lixo em vez de coloc-lo na calada. 

A r esperou que todos falassem e pediuapalavra: "Sabe essa mofa que reclama da fumaa? Ela 

jカma maconん1.E esse senhor af ao lado?Toda vez que a mulher viaja ele di uma festa. Ji esse 

outro aL.."O processo ainda est em andamento, mas desde ento os vizinhos da velhinha 

comegaram a notar certas qualidades na adorvel senhora."(In: Veja, 13 de outubro de 1999 一  

p13の  

O pargrafo acima deve servir como elemento norteador do texto narrativo a ser 

produzido,6 ele que possui as informa6es - ou, diramos, as "condi9es de produ 乞o" - 

que iro indicar o modo de produ o do texto que se propor no recorte 12. Encontramos 

no pargrafo acima citado, a situa 乞o interlocutiva, os sujeitos envolvidos nela e o 

direcionamento textual que o aluno dever seguir.も  atravs da leitura deste pargrafo que o 

sujeito-aluno poderia construir sentidos e discursivis-los de acordo com sua interpreta o 

(essa "sua" interpretaao 6 sempre marcada ideol6gicamente atravs dos diversos discursos 

e posi96es-de-sujeito que integram uma forma9ao discursiva na qual o sujeito (se insere)). 
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Dessa forma, poderiamos afirmar que o pargrafo indicado, ao se colocar nas condi6es de 

produao para a proposta do recorte 12, poderia constituir um fator determinante - mas no 

iinico, pois o sujeito, por ser interpelado ideologicamente, se insere/ inserido em 

determinada PD para produzir seu discurso, para produzir seus sentidos e, para a produ o 

de um texto que 6 materializa9をo discursiva de uma forma de inscri9o do sujeito em um 

determinado "lugar de dizer" . Porm, no 6 exatamente isso que vemos no recorte: 

Recorte 12: 
"Transforme em um texto narrativo o pargrafo finul da mat6ria Aqui no'conio. Para 

isso, use tanto os recursos do discurso indireto (narra 含o) quanto do direto (dilogos). No se 
esque9a de utilizar a pontua 乞o adequada para marcar as falas das personagens. 

O juiz Ricardo Chimenti ser o narrador do texto. Como ele ser um narrador-personagem, 
use a primeira pessoa do discurso. 

(ALBERGARIA, FERNANDES & ESPESCHIT, 2000 - texto3: imid.2 - p.80) 

Percebemos, neste recorte, um esforo em cercear o modo de produ 乞o do texto 

proposto a um condicionante formal. Vemos uma preocupa o exclusiva com a estrutura do 

texto que o aluno ir produzir; um texto que deve se apresentar com uma forma 

determinada, que deve usar os recursos certos e a pontua 言o adequada; um texto que deve 

possuir um determinado narrador e ser conduzido de determinado modo. Ou seja, o texto ja 

est pr -determinado pelos autores da proposta, o aluno dever somente executar uma 

tarefa, levando em conta, basicamente, o modo como se estrutura essa tarefa - 6 com isso 

que o aluno deve se ocupar, no mais, o texto jd est dado; o aluno dever unicamente ajeitar 

o pargrafo em uma estrutura narrativa, num processo de transformaao, utilizando-se,6 

claro, de certos recursos linguisticos e estruturais para sua execu車o. Vemos como esta 

proposta de texto deixa de lado o texto e se centra nos aspectos linguisticos e estruturais, do 

mesmo modo que haviamos visto nas anlises das propostas textuais do capitulo anterior, 

ou seja, daquelas fundamentadas em teorias textuais. Como prova disso, observemos, 

novamente, outra proposta ja analisada (proposta 4) no captulo anterior, que trata de 

propostas de livros didaticos, em geral, e que, para n6s, identifica-se, bastante, com o 

recorte analisado acima: 
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Proposta‘たRedado 
Agora, com base nas informa6es obtidas, transforme o relato lido em um texto narrativo. 

Procure caracterizar melhor as personagens, criar um cenrio no qual se desenvolve a a o, 
apresentar motivos para os acontecimentos, enfim, elaborar de modo adequado os elementos 
necessrios para a constru 乞o de um texto narrativo. 

(ABAURRE & PONTARA, 1999 - ensino m6dio - cap.3, p.36) 

Lembremos que o relato mencionado 6 sobre uma troca de carros feita em uma 

festa. Haviamos dito, naquela ocasi谷o, que esta proposta se mostra como uma forma de 

compreender/apreender a estrutura da narrativa, ou seja, o fato relatado 6 apenas um 

detalhe, pois o que se requer, mesmo, 6 a inser 乞o e manipula9豆o da estrutura e dos 

elementos narrativos; este 6 o conhecimento que se quer avaliar se o aluno adquiriu ou no, 

se ele sabe usar ou no. O importante, nesta proposta de reda 乞o, nao s乞o as rela6es de 

sentido que o aluno poder construir a partir de condi戸es histrico-sociais que lhe 

permitam narrar uma situa o determinada, o que importa, e reforamos isso,6 o "modo 

adequado de se elaborar os elementos (leia-se estruturais) necesshrios para se construir um 

texto narrativo". Pois bem, no recorte 12, analisado acima, n乞o nos distanciamos muito - 

ou mesmo nada - da proposta do livro didtico de Abaurre e Pontara. Ento, qual a6 

diferenciaao entre o trabalho com a produ o de texto em sala de aula sob parmetros de 

uma relaao l6gico-semantica - estabelecida na constitui 谷o de textos "apropriados" 

gramaticalmente, higienizados, homogneos - e o trabalho sob uma perspectiva histrico- 

discursiva, que 6 o que se espera ao se apresentar um livro didtico com fundamenta o 

te6rica em (tamb 6m, visto que no 6 a nica) AD? Poderamos dizer que a partir da anlise 

do livro didtico "Portugus na ponta da lngua" - nenhuma. Justamente porque este livro 

didatico no incorpora os pressupostos da AD na sua prtica. Quais so e onde esto as 

condi96es de produ 乞o que constituem o recorte 12? De que modo 6 concebido a 

subjetividade neste recorte? O sujeito-aluno 6 posto, simplesmente, como executor de uma 

tarefa; o que importa a subjetividade quando se prioriza, por exemplo, a pontua9谷o ou a 

transposi9貸o dos discursos direto e indireto? E em rela 谷o え  transposi 9o, quais os efeitos 

de sentido que o recorte 12 possibilita? Ao reduzir a produ 谷o do texto narrativo a uma 

mera "transforma o", restringindo, de antemo, as personagens, o foco narrativo e o 

narrador - o material didtico nをo abre qualquer'3' espa9o para que o aluno, realmente, 

131 Dizemos que o recorte nao abre qualquer espao para a produ9ao de um texto diferente, porque 
acreditamos que os autores no vem, assim como n6s, que, ao se transformar um relato em um texto 
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produza um texto; possivelmente esse sujeito-aluno ir somente conseguir parafrasear o 

texto de origem, quando no, simplesmente, transp-lo segundo as instru6es (o que deve 

ser escrito em discurso direto ou em indireto) que o enunciado prop6e. 

Levando em conta tudo o que foi visto at aqui, acreditamos que ha uma 

dissonancia entre o que se prope como teoria de embasamento e aquilo que se pratica na 

execuao dos livros didaticos. Neste caso particular, do livro didtico "Portugus na ponta 

da lingua", ja havamos encontrado contradi96es em sua prpria base teうrica, ao "tentar" 

aliar teorias diferentes, fazendo uma mistura conceptual e metodol6gica que o leva a 

defender um discurso teoricamente e praticar outro. J as prticas de produ9ao textual 

propostas por este livro did自tico, poderiam apresentar uma pequena abertura para um 

afastamento do trabalho formal com o texto pelo professor, se esse tivesse wna forma 乞o 

te6rica mais consistente, todavia, percebemos que a realidade n乞o 6 assim, e o que se 

configura nessas propostas textuais nao escapa totalmente da concep9言o escolar de ensino 

de reda 乞o como ensino de tcnicas, modelos e recursos de boa escrita. Alis, percebemos 

esse atrelamento nos recortes dos dois livros didticos analisados que, embora em maior ou 

menor grau, acabaram perpetuando o "mesmo", que nesse caso significa, seguirem os 

modelos tradicionais - estruturais - de ensino de texto. Esse atrelamento tamb6m nos 

mostrou o distanciamento, e at mesmo a contradi9o, entre o que os autores - tanto 

Carneiro quanto Albergaria, Fernandes & Espeschit - apontam como flmdamenta o 

te6rico-metodol6gica de seus livros didticos e o que propem, especialmente, na prtica de 

produ ao textual. Esse descompasso entre teoria e prtica ja foi percebido nas anlises 

anteriores, quando da fundamenta9乞o te6rica dos livros didticos em teorias textuais, e6 

ratificado aqui, nesses dois livros didticos, que afirmam fundamentarem-se em Anlise do 

Discurso (al6m da Linguistica do Texto). Cremos que a partir disso, podemos afirmar que 

existe uma dissonncia entre teoria e prtica na produ9o dos livros didticos por ns 

analisados, constata 谷o essa que, possivelmente, pode ser estendida a grande parte dos 

livros didticos que circulam no pas. Este fato, para n6s, justifica, em parte, a cristaliza o 

de um modelo estrutural e normativo de ensino de produ 乞o textual, visto que, as mudan9as 

narrativo, ja se esta construindo outros sentidos, portanto, esse texto - a narrativa - no ser o mesmo que 
aquele - o relato. Nesse sentido e, devido ao encaminhamento dado, no acreditamos que os autores deste 
livro didtico estejam preocupados com isso ao proporem o texto visto no recorte 12, pois nos parece que sua 
prioridade esta mais voltada para o treino/aprendizado da estrutura narrativa, e o uso que faz do texto relatado, 
e os resultados nas rela96es de sentido, sao apenas conseq蛇ncias. 
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que permeiam o imaginrio te6rico de professores e autores de livros didticos no 

alcanou ainda uma reflexo s6ria a respeito da necessidade de articular pressupostos 

te6ricos a prticas pedaggicas. O repensar desta prtica exige muito mais que "propor" 

outras concep6es te6ricas! metodol6gicas; ele exige a forma9乞o de uma conscincia sobre 

a responsabilidade e os nveis de conhecimento exigidos para a produao de materiais 

didaticos consistentes. 

Acreditamos que esse 6 um dos motivos que desautoriza atestar-se a qualidade dos 

livros didticos que estao muito mais preocupados com a estrutura da frase e/ou do texto e 

com a corre9o gramatical, do que com a fomenta 谷o da reflexo e constru9乞o/produ9乞o de 

saberes e das prticas que os instituem, assumindo-se, assim, uma postura alienante em 

rela 乞o ao conhecimento, subjulgando o professor e o aluno, e mascarando as rela6es 

ideol6gicas existentes entre os saberes e o modo de produ 谷o do ensino. A constitui9o 

desses (tipos de) livros didticos instaura um discurso reprodutor nas rela6es de ensino; 

dessa forma, o livro didtico, como representante do discurso pedaggico, se coloca como 

um espao de mltiplas carncias e de reproduao de "evidncias" totalmente 

questionveis, o que pode ser percebido atravs de seus principais aspectos, como, o seu 

carter homogeneizante, que garante um efeito de uniformiza 谷o, a reprodu o de prticas 

estruturais - sempre e em todos os exemplares, e a apresentaao dos contedos e das 

formas/modelos como imposi9谷o, ou seja, como sendo as b nicas formas possiveis de se 

ensinar, desprivilegiando, assim, a forma o de massa crtica. E nesse sentido, enquanto 

imposi9ao de um discurso que se coloca como autorizado, e portanto como um efeito cuja 

verdade ja esta l自, inserida em si, que Souza (1999) fala sobre os gestos de censura do livro 

didatico. Para ela: 

"olhmフ didtico'concebido como um e宴pao fechado 山  sentidos, e'dessa 

ノonna que ek se llllp6e, e'normalmente acatado, pelo professor. 』ss初i, seu 
autor ndo precisa justy'Icar os conteldos, a seqIencia ou α abordagem 
metodolgica aわtadas;"(Ibid. p.68) 

Tanto a imposi9きo do fechamento a interpreta o, apresentando-se como um lugar 

de completude dos sentidos, quanto as no justificadas prticas dos livros didticos (que, 

como vimos, em muitos casos, s谷o bastante diferenciadas da abordagem terica apresentada 

por seus autores), sao reconhecidas por n6s nas an自lises feitas acima. Resta-nos, ainda, a 

dvida de se, e o qu乞o, essa(s) imposi9ao(6es) s哀o realmente acatadas pelos professores, e 



200 

tamb6m, como se ddo as conseqii6ncias da imposio de um livro didtico como portador 

de verdade cientifica e ideol6gica, dentro de uma forma9o discursiva em que a "escola e, 

atravs de阿 o livro didゴticolフarecem colaborar para a manutenぐdo de tal [dominante7 

ideologia, homegeneizando, disciplinando, unfonnizando o que 'constitutivamente 

heterogneo, complexo, conflituoso, diノliso - o discurso, a aprenルagem o sujeito" 

(Coracini, 1999:42). Mas 6 claro que para tentar responder a esses (outros) 

questionamentos, seria necessario uma outra disserta o; desse modo, entao, finalizamos 

(esta) reconhecendo os inmeros pontos ainda a se discutir sobre o ensino de produ o de 

texto, o que deixa o caminho aberto para novas pesquisas que, a partir dos limites deste 

trabalho, poderiam se realizar em tomo, por exemplo, da avalia 乞o dos docentes sobre a 

qualidade dos livros didticos. Mas isso 6 uma conversa para uma outra hora. 



CONSIDERA 】OES FINAIS 

Constatamos, ao longo do percurso aqui tra9ado, que os livros didticos de lingua 

portuguesa analisados se constituem atravs de contradi96es que se podem traduzir como: 

a) a fragmenta o de pressupostos te6ricos mobilizados para alicercar prticas 

pedaggicas; b) ausencia de critrios que determinem os limites ou impossibilidades de 

articula きo entre determinadas teorias; e) a no-sustentaao de principios te6ricos no 

processo de transposi9ao para o campo das prticas pedaggicas; d) ausencia de dilogo 

com os docentes, sendo esta refratada atravs do carter de "manuais pedaggicos", que 

pressupem suprir lacunas de conhecimento do sujeito-professor. Desse modo, percebemos 

que estes livros didticos produzem "acumula 乞o" de referncias, de linhas tericas, sem 

reflex6es consistentes (seguindo o raciocinio de que "quanto mais, melhor"), distanciando- 

se, distorcendo e, at mesmo, negando o papel do ensino. 

Com os olhos voltados a produ 谷o textual, procuramos, nos livros didaticos 

analisados, como se constitua a prtica textual em seu bojo, verificando sua articula 谷o 

com o referencial te6rico priorizado pelos autores, sua rela言o com os saberes veiculados 

pelas unidades a que se destinavam, considerando sua adequa 乞o ao que o livro propunha e 

analisando suas condi96es de produao. Para isso, precisamos debruar-nos sobre a(s) 

concep9ao(s) que cada autor afirmava fundamentar seu livro, sobre qualquer passagem, 

argumentaao e/ou instru 谷o ao professor que nos servisse de i ndice sobre o modo como o 

livro se constituia, ou que nos pudesse fazer (re)construir as condi96es de produ 乞o dos 

textos analisados e nos permitisse olh-los, tamb6m, a partir de sua prpria perspectiva. 

Nesse sentido, de grande valia nos foram os encartes, adicionados aos livros didticos, 

direcionados ao professor; os Manuais do Professor (MP). Estes, mesmo muitas vezes 

apenas contendo a forma de encaminhamento que o professor "deveria" utilizar ao adotar o 

livro, ou a reproduao de uma concepao terica "em voga"ー  especialmente no tocante 

produ9谷o de texto -, revelaram-nos uma imagem, embora largamente conhecida, bastante 

preocupante sobre o ensino de lingua materna no pas: o distanciamento das prticas de 

uma reflexo te6rica, isto 6 , a maioria dos livros didticos aqui analisados nえo trazia 

qualquer referncia a pressupostos te6ricos que poderiam nortear o trabalho professor; 

muito pelo contrrio, observamos que muitos livros didticos fazem questo de nをo 
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mencionar seu aparato te6rico'32, com o objetivo, talvez, de mascarar suas contradi96es 

internas. Percebemos uma espcie de dilui9o das concep96es te6ricas em enunciados 

instrutivos sobre como avaliar, o que se pnonzar, como conduzir a produao textual'33 e 

etc. O professor, ao seguir os "passos" indicados pelo MP, estar reportando-se a um 

aparato te6rico que o(s) autor(es) do livro didtico acreditam ser o ideal, mas que o 

professor muitas vezes nem conhece. 

Todavia, nem sempre os livros didticos nos permitiram "olh-los" atravs de um 

MP; alguns livros no continham mais do que algumas poucas palavras ~ uma introduao, 

uma apresentaao - destinadas a seu pblico em geral, ou seja, a professores, alunos, 

pesquisadores, enfim, um "ol" do(s) autor(es) onde, no mximo, apresentavam dois ou 

mais campos te6ricos que fundamentam seu(s) livro(s)'34, sem, sequer, explicar o porqu de 

suas escolhas, ou esclarecer a relaao que fazem entre elas. Para tentar suprir as carncias 

desses esclarecimentos, recorremos, em alguns livros didticos, s suas fontes 

bibliogrficas para, na tentativa de cotejar os autores referendados, re-construir (mais ou 

menos) o percurso te6rico do livro didtico ento analisado. Esse cotejo sobre a bibliografia 

nos mostrou um outro ponto importante (e que nos leva s contradi9es de que falvamos 

no incio dessas立  ltimas considera6es): a associa9乞o aleatria, e muitas vezes arbitrria, de 

campos te6ricos que se distinguem entre si, em uma mesma unidade de ensino; isto 6 , 

percebemos um embaralhamento entre concep6es, no戸es, encaminhamentos e objetivos, 

os quais acabam por caracterizar uma verdadeira "salada" te6rica em muitos livros 

did自ticos. Por exemplo, o livro didtico de Agostinho Dias Carneiro - "Reda 乞o em 

construao: a escritura do texto" (1993) 一  anuncia, em sua apresenta 言o, a filia o 

metodol6gica a Linguistica do Texto e a AD, contudo, no explicita a que AD est se 

reportando. Observando sua bibliografia, vimos que Carneiro cita um autor da vertente 

francesa da AD (Maingueneau), mas tamb6m se pauta em autores que trabalham num vi6s 

semi6tico ou semiolingistico de discurso, como Diana L.P. Barros e Patrick Charaudeau. 

Quer dizer, Agostinho Dias Carneiro coloca dentro da mesma perspectiva uma abordagem 

132 ~一一一一  一一一一一一1一  一  仁ー一一  土」二に一一  」一 T，一一に一一． ‘'”一」一一一111一一” ， ..ハn 
しuniu por じ入じIlipil) O 11 VIU U1U4L1A) Uじ rじn七114・  」 41L[V p414 vi 4S ー上フソソ・  

133 Percebemos isto no livro de Platをo e Fiorin (1998), quando os autores, afirmam que se deve atentar para a: 
"ligaao das frases por certos elementos que recuperam passagens ja ditas ou garantem a concatena o entre 

躍器慧). A coeso,referindo ao農麗轟autores, como elementos de conexo.inho Dias Carneiro (1993), que afirmava fundamentar seu livro em 
AD e Linguistica do Texto. 
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discursiva matizada pela ideologia e pela hist6ria, e outra de carter mais enunciativo, que 

no considera as questes ideol6gicas e, portanto, "des-historicisa" o sujeito. E a isto que 

haviamos chamado, acima, de "salada", isto 6 ,6 essa associa9o arbitrria de campos 

te6ricos diferentes (mas que muitas vezes possuem o mesmo nome), sem especificaao, 

contextualiza をo ou dimensionamento de suas particularidades e que resultam em 

contradi96es te6ricas internas nos livros didaticos, como ocorre no livro did豆tico de 

Carneiro. Desse modo, tem-se uma prtica pedaggica destituda de consistncia te6rica, 

transformada em mera reprodu o de modelos cristalizados 

Todavia, no foi necessrio defrontarmos as afirma6es de autores de livros 

didticos com suas bibliografias para constatarmos a contradi9ao em rela 含oa teoria 

presente em alguns deles. Esse embaraihamento te6rico pde ser percebido, tambdm, nas 

pr6prias considera6es feitas por alguns livros. No livro didatico de Abaurre e Pontara ー  

"Portugus" (1999), por exemplo, as autoras afirmam que o ensino de redaao nao se deve 

resumir a uma'7フrdtica de produぐdo de textos que se esgote em si mesma" (MP, p.3), jh que 

o sentido do texto"' construido na interaぐdo entre seu autor e o interlocutor a quem se 

destina." (Ibid., p.29). Contudo, ao elencarem os fatores envolvidos na constru 乞o textual, 

as autoras apenas apontam aqueles que dizem respeito え  estrutura da lingua e ao padro 

linguistico, como por exemplo: "mecanismos de coeso referencia！・  mecanismos de 

articula9do frasal, recursos pn可prios do padro escrito na organizado textual 

(paragrafado, periodizado, pontuaぐdo) "(MP, p.9) e etc,nao mencionando fatores 

relacionados ao sentido ou a interlocu o, como era de se esperar a partir da proposta das 

autoras. Observamos que o que ocorre ap6s analisarmos o livro de Abaurre e Pontara que 

acabamos de citar (3,29,9),6 justamente aquele embaralhamento de que haviamos falado 

logo acima, ou seja, h essa associa 乞o arbitrria de concep96es que leva as autoras a 

afirmar que o texto "ndo'uma estrutura戸chada e imanente" (ibid. p.3), mas por outro 

lado, apontar os mecanismos formais e estruturais do texto como os responsveis pela sua 

"constru9do" (Ibid. p. 9), contradizendo a proposta inicial que, "retorna" em seguida, 

quando as autoras afirmam dar relev含ncia"a constituicdo extralingustica do texto" (ibid. p 

29). Acreditamos que atravs da analise feita, as autoras nos revelam mais do que um 

indicio, quase uma convic9乞o, daquilo que ocorre neste e em muitos livros didticos: o 

mascaramento dos objetivos reais do ensino de lingua portuguesa. Isto 6 , apesar de 
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"tentarem" demonstrar uma concep9谷o diferenciada para o ensino de lingua e para orientar 

a produao de texto, priorizarizando os sentidos e questes de interlocuao social entre os 

sujeitos, as autoras - mas, tamb6m, grande parte dos autores de livros didticos - acreditam 

que o papel da escola, e portanto do livro didtico,6 o de "ensinar o aluno a escrever bem", 

e isto significa apreender as caractersticas formais da escrita e saber agenciar os recursos 

l6gico-semnticos adequados para se escrever "correto". Dessa forma, mesmo ao 

afirmarem estar adotando uma concep車o te6rica que priorize as rela96es de sentido, os 

livros didaticos no conseguem se desvencilhar do modelo pr -concebido de: a) observaao 

de "bons modos de escrita", b) verificaao e apreensao de usos gramaticais e tipol6gicos 

adequados, c) "criaao" de textos com fins de se exercitar as regras e/ou as diferentes 

estruturas aprendidas. Ou seja, o modo de organiza o das unidades e captulos dos livros 

didaticos, pautados na uniformiza9ao da leitura, da interpretaao e da produao, 

proporciona antes um retomo para as questes de reproduao e assimilao daquilo que 

normativamente se considera "certo", do que uma reflexo crtica a cerca dos usos 

linguisticos. 

Assim, v-se que as rela6es que se estabelecem entre as concep96es te6ricas 

mobilizadas em alguns dos livros didticos analisados (tanto com referencial te6rico em 

Linguistica do Texto quanto em AD) resultam em superficializa9es do plano terico e no 

se articulam com o ensino da produ9乞o de textos135, visto que as propostas de produ9o 

textual encontradas nestes livros didaticos, ao se constituirem a partir da higieniza 乞o de 

marcas de subjetividade e normatiza車o de modos de produ o do texto, no encontram eco 

nas situa6es reais de uso da escrita, pois estas 自  ltimas privilegiam os efeitos de sentido 

possveis para determinada situa 乞o discursiva na qual o texto se materializa. 

Ocupar-se das corre96es, marca6es e/ou enquadramentos tipol6gicos,6 o que se 

tem prionzado atrav6s das prticas de produao de texto nos livros didticos. Tais prticas, 

geram como consequncia uma concepao de ensino de produao textual tecnicista, irreal e 

formatada a partir de modelos pr-concebidos, realizando, inversamente ao que se gostana・  

um distanciamento entre a prtica textual em sala de aula e o(s) funcionamento(s) do texto 

em situa6es reais que demandam a inscri9ao do sujeito em esferas sociais 

135 Detemo-nos especificamente no ensino da produ9o textual, por este ser nosso objeto de pesquisa, mas 
acreditamos que essa contradi9o se d6 em outros nveis do ensino de lingua portuguesa, tamb6m. 
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Uma prova disso pode ser vista na terceira proposta por ns analisada no primeiro 

capitulo deste trabalho. Esta proposta, encontrada no livro didtico de Magda Soares - 

"Portugues atravs de textos" (1990), ao pnonzar os elementos estruturantes de um dilogo 

(como o uso da pontua o indicada, de frases de circunstncia, verbos de elocu o), vai de 

encontro ao que a autora apresenta (no MP) como finalidade da escrita em seu livro 

didatico, que 6 a comunicaao e a intera 乞o. Soares afirma, no manual do professor deste 

livro didtico, que as propostas de redaao tem o objetivo de "criar situa96es em que a 

expresso escrita se apresente como uma resposta a um desejo ou a uma necessi山dedb 

comunicaぐdo, de interaぐdo" (MP, p.X), contudo, prope uma prtica de escrita 

desarticulada de qualquer contexto extralinguistico - porque restrita s conven6es grficas 

e linguisticas de um dilogo -, estereotipada - porque 6 reprodutiva -, e mec含nica - porque 

no possibilita ao aluno construir outras rela6es de sentido. Tal proposta, como tantas 

vistas nas anlises, evidencia o contra-senso tido em livros didhticos que apresentam uma 

perspectiva de trabalho te6rico, mas praticam outra. 

Contra-senso, contradi9議o, dissens谷o. Trabalho de reproduao do mesmo, "boa 

inten o". No podemos dizer que a falta de qualidade dos livros didticos deve-se a alguns 

poucos autores, que agindo em conluio ou sucumbidos ao mercado editorial, produzem seus 

livros com o propsito de amalgamar um conhecimento ideologicamente posto. Certamente 

no se trata disso, afinal de contas, os autores tm "boas inten96es", e prova disso s乞o suas 

buscas em aportes te6ricos que rediscutem o papel da lingua nas questes de ensino, que 

(re)inserem o sujeito e as condi96es extralinguisticas constituintes do processo de produ o 

textual e redimensionam os objetos dos quais partem o estudo da linguagem, 

redimensionando, assim, os objetivos reais do ensino de lingua portuguesa na escola. 

Contudo, essas buscas no ultrapassam as primeiras paginas do livro didtico (aquelas 

geralmente destinadas ao professor), pois a dificuldade ou a inabilidade de se conceber o 

ensino, e nos detemos especificamente no ensino da produ o textual, acaba por bloquear 

as "boas inten6es" de autores de livros didticos que, engessados em modelos ja 

sacralizados, travestem de inovador aquilo que nao passa de reprodu o. E nesse 

mascaramento, nem mesmo as diferentes teorias conseguem atuar. Tanto nos livros 

didticos, por n6s analisados, fundamentados em Linguistica do Texto, quanto em AD, no 

se viu a ruptura desse engessamento, talvez alguns i ndices de possibilidade de um trabalho 
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diferenciado, que exigiria um professor com forma 谷o tamb6m diferenciada, mas, em 

nenhuma das propostas ou dos recortes foi possivel vislumbrar um rompimento com 

perspectivas estruturalistas, apenas um prolongamento de sucessivas propostas, todas 

muitos parecidas entre si. 

Acreditamos que essa nao-ruptura pde ser vista em dois momentos diferenciados 

do nosso trabalho. O primeiro momento se deu ao observarmos, a partir do aparato te6rico 

da Lingustica Textual, o processo de formalizaao dentro do qual o texto 6 constitudo 

nessa teoria. Isto 6 , o percurso inicial do nosso trabalho nos fez perceber que o texto, na 

Linguistica do Texto,6 visto como um objeto "produto", e que ao ser articulado a uma 

concep9谷o de sujeito como responsvel absoluto pelo que diz, al6m de se considerar o 

contexto como adicional a constru o do texto, ele no poderia fazer eco s expectativas de 

uma prtica de produ 谷o textual heterognea e complexa, capaz de refletir a realidade 

Percebemos nessa concepao estruturalista de texto, ento, que os limites dos 

pressupostos te6ricos da Lingustica do Texto poderiam distorcer as reflexes sobre as 

condi96es de produ 乞o de textos, ja que estas h ltimas se pautam, prioritamente, no jogo 

entre a materialidade lingustica e as prticas discursivas. O que queremos dizer6 que 

parte-se, na Linguistica Textual, de uma concep 谷o comunicacional de linguagem e de 

trabalho com o texto, onde se privilegiam a explicaao e a forma, a descri 乞o e o uso, 

restringindo o texto ou え  constru9谷o de um produto por um sujeito intencional e com 

dominio da lingua, ou a um objeto imanente que se produzf produzido a partir de inter- 

rela6es entre "conhecimentos" de sujeitos, onde sao apagadas suas diferen9as, em um 

trabalho de "homogeneiza 乞o" das situa6es interativas. No acreditamos que o processo 

de produ9乞o textual ocorra, sempre, em uma relaao harmoniosa de intera9乞o comunicativa, 

e insistir nesse ponto, relegando as condi96es de produ をo dos textos a um "bom uso" de 

fatores textuais (diga-se l6gico-semanticos), equilibrando-se sobre o calculo de um sentido 

predominante e confinando as rela6es de sentido - muitas, possveis, inviveis, discutveis 

ー  a uma rela o de coerncia interna, somente nos faz reafirmar a sua limitaao quanto a 

reflex乞o sobre quest6es importantes na produ o textual que a Lingustica do Texto 

simplesmente nao aborda 

Desse modo, ent乞o, nao seria realmente possivel encontrarmos a ruptura de que 

falvamos acima, nos livros didticos fundamentados em Linguistica Textual por ns 
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analisados. Mesmo se desconsiderssemos a dissonncia entre o plano te6rico e sua 

articulaao com as propostas textuais, como visto nesses livros didticos, acreditamos que, 

ainda assim, encontraramos propostas de textos pautadas na relaao formal da lingua, sob 

sua faceta de completude, consistncia e homogeneidade. 

O segundo momento de percep9乞o da no-ruptura dos modelos cristalizados de 

produ9ao de texto se d, diferentemente do primeiro, a partir de uma deliberada 

contradi9ao, ou de um apagamento das bases te6ricas desses livros didticos; estamos nos 

referindo aos livros didticos fundamentados em Anlise de Discurso. Dissemos que esses 

momentos de nao-ruptura se do de forma diferenciada, justamente por perceceber, no 

percurso te6rico do segundo capitulo, reportado a AD, a forma eloqiente com que se busca 

essa ruptura no quadro te6rico da Anlise de Discurso. A AD d uma teoria que no s6 

aceita, como acredita fazer parte de si, a tensao, a falta que estrutura, a falha que constitui;6 

uma teoria que aponta, a partir de uma desterritorializa 乞o epistemol6gica e conceitual, 

n乞o s6 para o rompimento com essa postura formalista alienante e condicionante, como 

para a quebra destes paradigmas, apontando para a emerso de uma concep9ao materialista, 

hist6rica, ideol6gica e social de lingua e de seu trabalho. Foram esses pressupostos, 

basicamente, pensados a partir da inserao das condi6es de produ9乞o como possibilidade 

de se ver a produ9ao de texto desvinculada de atividades escolares, constituindo-a como 

uma prtica discursiva que, carregada de sentidos, nをo 6 simplesmente margeada por 

questes sociais, nem mesmo 6 produzida pelo sujeito, pois na verdade a prtica de 

produ ao textual 6 um processo dialdtico que se produz a partir das condi96es de existncia 

da lingua e do sujeito - e atravs deles, bem como atravs da hist6ria, da ideologia e da 

sociedade, pois ela 6 , ao mesmo tempo, decorrente e constituinte desses fatores, enfim, 

foram esses pressupostos que nos levaram a refletir sobre os limites das prticas 

pedaggicas de produao textual em livros didticos; 6 por isso, entao, que para ns, o 

texto, como "pedao" de discurso, s6 6 aparentemente "unitrio", porque, assim como o 

vemos, ele se constitui na emerso - de um mar interdiscursivo de sentidos, discursos, 

posi96es - relativa de uma estrutura falha, dispersiva e heterognea. 

So essas caractersticas, que de acordo com nosso ponto de vista, poderiam levar a 

uma reestrutura9o das prticas pedaggicas de produ o de texto, justamente por se 

colocarem como ruptura dos modelos normativos tradicionais vigentes no sistema escolar 
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Entretanto, esse rompimento tamb6m no foi refletido pelos livros didticos analisados 

fundamentados em AD. E a esta, mais especificamente, um dos grandes problemas que 

encontramos nessas analises: a falsa incorporaao de concep96es te6ricas norteadoras que 

transformam-se, ao longo do encaminhamento nos livros didaticos, em contradi9es que 

impossibilitam um trabalho de qualidade; quer dizer, por mais que se tente fundamentar, 

teoricamente, em pressupostos que possibilitem um trabalho reflexivo e crtico sobre as 

questes de ensino, no momento de sua prtica, esses pressupostos sao apagados e 

suplantados pela "velha" frmula de adequa o lingustico/estrutural 

O que estamos querendo dizer, mesmo sem ser uma grande novidade,6 que, 

especialmente no tocante 良  produao textual, o autor de livro didtico moderno no 

consegue desvencilhar-se daqueles modelos que Nascentes, em 1935, ja dizia no 

ensinarem ningu6m a redigir, mas que ao contrrio, s6 bestificavam o aluno ao regalar-se 

com a mediocridade. も  justamente com o intuito de "remexer" os conceitos dos 

profissionais envolvidos no processo de ensino/aprendizagem, olhando detidamente - com 

certeza novamente - para esses livros didticos que nえo "falam a inteligncia", que se 

pretendeu fazer um trabalho (mais um entre tantos) sobre a produ 貸o textual em livros 

did自ticos. 

E fazemos isso por acreditarmos que 6 preciso se buscar, cada vez mais, a relevncia 

social das pesquisas e da prpria cincia, afastando-se dessa concep9o vigente de ciencia 

cartesiana, em que o conceito de ciencia basta por si mesmo, e que no precisa dialogar 

com os setores essenciais da sociedade, como no nosso caso, especificamente, com a 

escola. H um distanciamento entre a ciencia, entre as teorias linguisticas e pedaggicas e o 

ensino, talvez porque, dentro dessa visao positivista, quem faz ciencia, ou pesquisa, nao 

seja o profissional que est na sala de aula. Desse modo, acreditamos que simplesmente 

lutar para abolir o livro didtico da sala de aula, nas condi96es histrico-ideol 6gicas do 

ensino brasileiro atual,6 uma luta v, que pode trazer ainda mais prejuzos para a educaao 

Nesse sentido, buscar meios para transformar o livro didtico em um dos mecanismos - de 

qualidade - do processo de ensino-aprendizagem pode ser um caminho para aqueles que 

acreditam que enquanto o ensino no se "render" a qualidade, rendida estar a educa o 
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