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“Pensa num rio, denso € majestoso, que corre por
milhas e milhas entre robustas barragens, tu sabes
onde esté o rio, onde a barragem, onde a terra
firme. A um certo ponto o rio, por cansago,
porque correu por muito tempo € muito espago,
porque se aproxima o mar, que anula em si todos
o0s rios, ndo sabe mais o que seja. Torna-se 0
proprio delta. Permanece talvez um brago maior,
mas muitos se espalham em todas as diregdes, €
alguns confluem novamente uns nos outros, € ndo
sabes mais o que € origem de que, e as vezes ndo
sabes o que € rio ainda, € o0 que ja € mar...”

(Umberto Eco, “O Nome da Rosa™)
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RESUMO

Este trabalho procura investigar o0 modo de funcionamento das praticas de produgio
textual em livros didaticos, observando-se, os critérios e os principios de sustentagdo das
bases tedricas destes materiais.

Para isso, recorremos a dois campos dos estudos da linguagem: o campo da
Lingaistica do Texto e 0 campo da Analise de Discurso de linha francesa inaugurada por
Michel Pécheux.

Em relagfio as reflexdes feitas sob o aporte tedrico da Lingiistica Textual,
percebemos um condicionamento do texto as bases formais da linguagem dado nesta teoria,
condicionamento este que direciona o trabalho com o texto para uma homogeneizagio e
estabilizacdo dos sentidos e do préprio uso da linguagem. Decorrente disso, observamos
uma condi¢do de idealizagdo da produgio textual dos livros didaticos analisados
fundamentados em Lingitistica do Texto, visto que esses estipulam, de antemdo, as relagdes
entre os interlocutores, entre a lingua e entre os sentidos, nfio deixando espago para as
“situaces reais” contraditérias e complexas de ocorréncia dos textos.

Por questionarmos essa configuragio modelar e homogénea de texto, encontrada na
Lingiiistica Textual, recorremos as concepgdes tedricas da Analise de Discurso, com o
intuito de fazer uma ponte entre o “re-pensar” discursivo encaminhado pela Anilise de
Discurso € um possivel “re-fazer” pedagégico. Contudo, esse repensar ndo foi buscado e/ou
refletido nas propostas de produgfo textual dos livros didaticos, por nds analisados, que se
afirmavam fundamentados em Andlise de Discurso e, portanto, ndo se converteu em um
refazer pedagdgico.

Observamos, ainda, neste trabalho, a ocorréncia de um distanciamento entre o que a
fundamentagiio tedrica dos livros did4ticos analisados - tanto os fundamentados em
Linguistica do Texto quanto em Analise de Discurso - afirmavam e as proposi¢des de
producgo textual que estes traziam em seu bojo.

Assim sendo, esperamos que este trabalho possa vir a contribuir para a reflexdo
sobre o “lugar” dado & produgdo textual no livro didatico de lingua portuguesa, além da

insergéo critica deste iltimo nas relagdes de ensino-aprendizagem.



RESUME

L€ present travail a pour I’objetif principal enquéter la maniére de fonctionnement
des pratiques et la production littérale dans les livres didactiques, en observant, les critéres
et les principes de sustentation des bases théoriques de ces matériels.

Pour cela, nous faisons appel aux deux champs des études de la langue: le champ de
la Linguistique du texte et le champ de I'Analyse du Discours de ligne francaise inaugurée
par Michel Pécheux.

Em ce qui concerne les réflexions fait par 1& base théorique de la Linguistique
Textuelle, nous percevons un conditionnement du texte aux bases formelles de la langue,
conditionnement celui-ci qui dirige le travail avec le texte pour une homogeinizagio et une
stabilisation des sens et de I'utilisation elle-méme de la langue. Lié 4 cela, nous constatons
une condition d'idéalisation de la production textuelle des livres didactiques analysés qui
sont basés dans la Linguistique du Texte, tenant em vue qu’ils stipulent, a priori, les
relations entre les interlocuteurs, entre la langue et entre les sens, en ne laissant pas lieu
pour les “situations réelles” contradictoires et complexes d’occurence des textes.

Emmenés par um questionement de cette configuration modelar et homogéne de
texte, trouvée dans la Linguistique Textuelle, nous faisons appel aux conceptions
théoriques de I'Analyse de Discours pour d’établir une liaision entre 18 champ theorique
presente par I'Analyse de Discours et un possible " refaire" pédagogique.

Nous observons, encore, dans ce travail, la présence d'un éloignement entre la
fondementation théorique des livres didactiques analysés — aussi de fagon basés dans
Linguistique du texte que dans Analyse du Discours — affirmaient et les propositions de
production textuelle que ceux-ci apportaient.

La recherche prétend avoir contrubuer 2 la réflexion sur Ia "lieu" 4 donnée 3 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.
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INTRODUCAO

Durante uma aula de lingua portuguesa para o primeiro ano do curso de Ciéncias
Biologicas, um dos alunos me trouxe um texto’ que circulava pela internet contendo uma
critica aos lingiiistas pesquisadores das grandes universidades publicas do pais. Esse texto
bradava sobre a absoluta inutilidade ¢ o desperdicio de verba piiblica que se gastava em
financiar as pesquisas de cunho lingiiistico, j4 que essas nfio tocavam no ponto crucial, de
acordo com o texto, das questdes de linguagem existentes no pas, ponto crucial este que
nada mais ¢ do que a “superagio” do analfabetismo (¢ do analfabetismo funcional).
Segundo o texto, “num pais com problemas crénicos de alfabetizacdo, é uma completa
inutilidade, e falta de respeito, se gastar tanto dinheiro com esses doutores da USP,
UNICAMP [UFRGS] e suas pesquisas sem qualquer fundo social.”

Nao ¢ preciso comentar com que intuito o académico me trouxe esse texto. O curso
de Letras néo ¢ considerado um curso de elite; seus académicos Do precisam usar roupas
especiais, saber manipular aparelhos, maquinas e equipamentos, ndo € preciso, nem mesmo
(segundo a visdo de grande parte da comunidade académica), 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 dindmica, desde o
primeiro ano da facﬁldade, alunos de outras éreas, ao serem “submetidos” is aulas de
lingua portuguesa, ndio perdem a chance de boicotd-la, ou de desprestigiar o professor,
afinal de contas, a partir do momento em que se € alfabetizado, nfio 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 pratica (e

todas as decorréncias dela) nfio € plenamente difundida.

Este desabafo serve para apontar dois pré-conceitos que circundam a nossa drea:

primeiro, o de que a fungfo do profissional da educagdo deve restringir-se a “resolver” o

' Esse texto ¢ de autoria de Caia Fittipaldi. Ela ¢ lingiiista, tradutora e assessora técnica do ministro Aldo
Rebello para questbesde politicas para o idioma.



problema “social” do analfabetismo no pais, dedicando-se exclusivamente a isso e,
segundo, (sendo este visto internamente a drea dos Estudos da Linguagem) € aquele em que
se afirma que j4 se “falou” muito sobre ensino, que agora € o momento de se estudar outros
discursos, outros textos, fazer outras “associagbes”, ou ainda, de que o ensino ndo é objeto
de estudo de éreas, como por exemplo, a Andlise de Discurso. Do mesmo modo que o
ensino ndo deve ser o tmico foco de estudo das pesquisas lingiiisticas e/ou discursivas, ele
ndo pode ser excluido ou marginalizado.

Nesta perspectiva, coloca-se que ¢ o0 ensino que move este trabalho. As teorias
aportadas, as nogdes priorizadas, os enfoques dados tm a pratica pedagégica como
pardmetro de/para o estudo. A inadequagdo, a falta de qualidade, a primazia a alienagio em
detrimento do posicionamento critico percebido nos processos de ensino-aprendizagem nos
tém chamado a atengfo, a um bom tempo, sobre as causas que proporcionam tamanho
desajuste entre aquilo que se espera que seja a escola e aquilo que ela realmente é. Ao
procurarmos as causas, deparamo-nos com uma cadeia circular de despreparo, negligéncia
e aviltamento que retorna sempre para a escola: ¢ a formaggo dos professores que nio é de
qualidade, sdo as politicas piblicas que sucateiam e desamparam as escolas, é a maquina do
estado que, através do discurso liberal: “ a escola é para todos”, utiliza-se da escola para
reproduzir a ideologia de uma elite burguesa. Em meio a essa corrente, diriamos, perversa,
encontramos o livro diddtico como um instrumento de reprodugdio — do discurso liberal:
“somos todos iguais” - , de perpetuagio — acredita-se que ndo hd necessidade de se
melhorar a formagio dos professores j4 que, em sala de aula, eles irdo adotar um livro
didatico que thes “oferece” reflexdo, discussdo e pratica -, ¢, acima de tudo, de vigildncia —
J& que o livro diddtico se coloca como um discurso autorizado, verdadeiro, € por isso
inquestionavel.

Assumindo um papel muito mais de conseqiiéncia do que de causa, da mesma forma
que o professor, o aluno, e mesmo o processo de ensino-aprendizagem, o livro didatico
assume, a0 mesmo tempo, uma perspectiva de “guardido” do que se deve dizer, de como
ensinar e do que se fazer. Assemelhado ao “Big Brother” de Orwell?, o livro didatico se
torna uma espécie de “olho do poder” dentro da sala de aula, € isto se da, justamente, por

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

? Estamos nos referindo ao livro “1984” de George Orwell.



Essa caracteristica nos chamou a atengfio de tal modo que instigou a pesquisa que
ora realizamos. Diversos aspectos do livro didtico se mostravam importantes para uma
analise, como por exemplo, 0 modo como a leitura & vista enquanto uma pratica denotativa
de apreensio de informagdes, ou ainda, a prioridade dada 4 gramadtica normativa em
detrimento das questdes interpretativas e/ou reflexivas, ou mesmo o completo descaso do
livio didatico pelos usos e variedades lingiisticas, sedimentando um trabalho de
mascaramento/ocultagio através da higienizagio e unificagio da linguagem. No entanto,
resolvemos analisar a produgdo de texto, justamente por acreditarmos que ela destoa (ou
deveria destoar) dessa relagdo de reproducdo/fixagdo desenvolvida pelo livro didatico. A
pratica de produggo textual pde (ou deveria por) em movimento uma intrincada rede de
relagdes de sentidos que, ao serem tramadas e re-tramadas, desnudam ou opacificam
posicionamentos e determinagdes ideolégicas, desestabilizam ou ratificam saberes
cristalizados, reproduzem ou diferenciam sentidos. A pratica de produgdo textual é o
momento do jogo entre a parafrase e a polissemia, ¢ onde se possibilita (também) a
“deriva” de que fala Pécheux, é o que, pois, “estd intrinsecamente exposto ao equivoco da
lingua” (Pécheux, 1997:53), e que, sempre, suscetivel a tornar os sentidos diferentes de si
mesmo, oferece lugar a interpretagfio. E, essa pratica de produgio de texto, por nos
concebida, nfio pode ser confundida com uma pratica de instrumentalizagio da escrita, com
uma “composicdo redacional” em que imperam a consisténcia, a homogeneidade e a
“criagdo”, e onde os sujeitos, responsdveis pelo seu dizer, devem organizar as
informagdes/dados conhecidos(estabilizados) de uma forma coerente ¢ com unidade.
Acreditamos, como Pécheux, que a produgio de texto é capaz de atuar “no ponto que cessa
a consisténcia da representagdo légica inscrita no espago dos “mundos normais™ (Ibid.,
p-51) por inserir nas préprias condigdes de sua produgio o que se acredita interno, externo,
proprio, irrelevante, opaco, equivocado, transparente, impossivel, enfim, tudo aquilo que é
constitutivo da lingua, seu real.

Portanto, a produgiio de texto, por nés vista, em nada se identifica com as
caracteristicas (especialmente de reproducio e normatizagio) observadas nos livros
didticos. Dai surgiu nossa inquietagdo: de que forma, entfio, é tratada a produgdo de texto
nos livros didaticos? Como se trabalham/apresentam as condigdes de producdo dos textos

nesses materiais? Serd que os livros didaticos conseguem ultrapassar a condicdo de
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exercicio redacional geralmente destinado 4 produgdo de texto na escola? Todas essas
questdes ja inquietaram diversos pesquisadores que analisaram livros didaticos procurando
compreender o seu funcionamento, criticando posturas normatizadoras, questionando a
estabilizagfio e cristalizagio dos saberes ¢ problematizando suas uniformizagdes®. Dessa
forma, também nés agimos, com o diferencial de que nos propusemos a verificar as
relagGes existentes entre a teoria utilizada para fundamentar os livros didaticos analisados e
a pratica efetiva de produgdo de textos por eles veiculada. Para isso, refletimos sobre as
concepgdes tedricas abordadas em cada livro didatico, e cotejamos as propostas de
producdo de texto ai apresentadas, analisando suas relagdes de imbricagdo com um
referencial teérico, a constituicio das analises em face da teoria ¢ o modo de transpor a
teoria para o campo pritico, enfim, as conseqiiéncias de tal relagdo e/ou de sua falta.
Pautamo-nos, sobretudo, nas condigées de producgdo das propostas textuais, para refletir
sobre a constitui¢do do texto, com base em duas teorias distintas: a Lingiistica do Texto ¢ a
Analise de Discurso, observando o modo de funcionamento do texto e 0 modo com que se
trabalha o(s) sentido(s) em cada uma delas.

Dessa forma, esta Dissertagio esta dividida em dois Capitulos, sem dicotomizar, ao
mesmo tempo, teoria e pratica.

No primeiro capitulo desenvolvemos uma reflexdio em torno: a) do percurso de
algumas teorias linguistas e do processo de (re)construgdo de seu objeto; b) das condigdes
que possibilitaram a “virada™ de uma Lingiistica da lingua para uma Linguistica do texto;
c) das relagdes propostas, por livros didaticos, entre as préticas pedagdgicas produzidas € os
pressupostos que lhes serviram de arcabougo teérico.

No segundo capitulo, abordamos as questdes de funcionamento da lingua e do texto
a partir do aparato tedrico da Analise de Discurso, observando a inscrigdo do sujeito, da
histéria e do sentido na constituigio da lingua (e do texto), nas relagdes de sentido que se
(des)estabelecem e nas condigdes de producio que ai se instauram. A partir disso, refletiu-
se sobre as praticas pedagdgicas produzidas por materiais didaticos fundamentados em AD

¢ suas relagdes com os pressupostos tedricos a que se reportaram.

* Estamos nos referindo a livros com de Coracini: “Inrerpretagdo, autoria ¢ legitima¢3io do hivro didatico”
(1999), de Almeida Filho: “Escolha e produgio de materiais didaticos para um ensino comunicativo de
linguas” (1994), de Freitas: O livro didaticos em questio” (1989), entre outros.



CAPITULO I

OS ESTUDOS DA LINGUAGEM E A CONSTANTE (RE)CONSTRUCAO DE UM
OBJETO

1.1 LINGUA E SISTEMA

Todo estudo parte de um ponto especifico; da mesma forma, os estudos da
linguagem partem de alguns pontos; pontos difusos, contraditérios, segmentais, mas pontos
que servem de impulsdo para novas pesquisas. N&o se pretende investigar o ponto de
partida da Lingiiistica (até 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, concepgio teérica que teve grande influéncia nos
estudos cientificos, dentre eles o estudo da linguagem, delimitando espagos, contrapondo
visGes e colocando-se como terreno de e para rupturas.

Nao se trata de trabalhar as concepgdes estruturais e relaciona-las com os estudos de
texto atuais, trata-se apenas de um primeiro impulso para a pesquisa, isto €, para trabalhar
as questdes teoricas textuais que se impuseram no cendrio lingiiistico a partir da década de
70, € preciso 'espiar’ o que se fazia entfio, para assim, entender as possiveis rupturas®.

O Estruturalismo ¢ uma escola que teve seu apogeu na Franga, na década de 1960,
mas que permeou todo o inicio do século XX. Alargado a diversas 4reas do conhecimento
cientifico, vé a relagdo entre os dados. Para o estruturalismo ndo hd fatos isolados, ha uma
estrutura, ou seja, uma inter-relagio de coisas. Da estrutura depreende-se uma forma, um

objeto de investigagdo, conforme Apresjan:

“estruturalismo ndo é wma teoria nem um método, é um ponto de vista
epistemoldgico. Parte da observacdo de que todo conceito num dado sistema é
determinado por todos os outros conceitos do mesmo sistema, e nada significa
por si proprio” Paul Garvin (1964,Apud APRESJAN, 1980)

Parte dai, entdo, o principio da imanéncia, em que uma coisa vale por si mesma,
dentro de uma estrutura (ou de um sistema), principio esse que rege as concepgdes

estruturalistas.

* E com isso, discutir se tais rupturas realmente se deram.
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Quanto aos estudos da linguagem, é a partir de Ferdinand de Saussure e 0 Curso de
Lingiifstica Geral (1916)° - o discurso fundador, que a Lingiistica é constituida como uma
ciéncia formal e sistematica.

O estruturalismo consistiu em uma reacdo contra a tradicional gramatica descritiva.
Segundo Benveniste (1974), reagiu-se contra a concepgdo exclusivamente histérica da
lingua, contra uma lingiiistica de cunho comparatista ¢ que se ocupava em descrever as
transformagdes da lingua.

Tem-se, entdo, os dois principais pontos da teoria saussureana: primeiro, o
isolamento do componente histérico nos estudos lingiiisticos. Saussure se ocupara de uma
Linguistica estatica, isto &, de um estudo sincrdnico, em que se procura estabelecer "os
Jatores constitutivos de todo estado de lingua" (Saussure, 2002, p.117). Um estruturalista
ndo se preocupa com a origem, mas sim com a estrutura. Essa afirmagéo, além de resgatar o
ponto anterior, aponta para o proximo: a lingua ¢ uma institui¢do social, dai a nogfio de
sistema. E importante ressaltar que, Saussure, em momento algum referiu-se a estrutura,
mas sempre a sistema. Contudo, a concepgio sistémica saussureana ests intimamente ligada
a nogdo de inter-relagdio que recobre o estruturalismo. Segundo Mattoso Camara (1967), o
primeiro passo para a insercdo da lingiiistica no estruturalismo é a afirmagio de Saussure de
que “a lingua passou até a ser considerada um caso particular dentro da 'semiologia’,
destinada a estudar os sistemas significativos, 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 lingiistica no
campo epistemologico estruturalista.

Para Benveniste (1974) a novidade do enfoque saussureano consistiu em tomar
consciéncia de que a linguagem em si mesma nio comporta nenhuma outra dimensio
histérica, € consistentemente sincronica e estrutural, ¢ s6 funciona em virtude de sua
natureza simbodlica.

Para isso, delimitou-se tarefas para a Lingiistica:

“- descrever as linguas;
- procurar forgas comuns a todas as linguas e deduzir as leis gerais;

- delimitar-se e definir-se a si prépria.” (Saussure, 2002:13)

* Neste estudo trabalhamos com a 24° edi¢do do CLG, publicada em 2002.
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Ao delimitar-se e definir-se a si propria, a lingiistica procurou estipular seu objeto.

Partindo da objecdo de que o objeto precede o ponto de vista®, 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, a0 mesmo tempo que
¢ produto de uma evolugdo, é, também, uma instituigdo. Assim, ter como objeto a
linguagem torna-se inaplicavel, pois, ou se estuda a linguagem sob seus varios aspectos, o
que parecerd um “aglomerado confuso de coisas heterdclitas, sem liame entre si" ou
pende-se para um sé lado, correndo-se o risco de sempre desconsiderar questdes
importantes.

Como solucdo, a proposta é "colocar-se primeiramente no terreno da lingua e toma-
la como norma de todas as outras manifestagdes da linguagem" (Saussure, 2002, p.17).
Para o autor, somente a lingua é passivel de uma definigdo auténoma e satisfatéria. A
lingua, como unidade da linguagem - uma parte essencial deste todo multiforme e
heterdclito, ¢ um produto social da faculdade da linguagem e um conjunto de convengdes,
portanto, um principio de classificagéo.

No Curso de Lingaistica Geral, a constituigio da lingua é apresentada como um
tesouro depositado pela pritica da fala em todos os individuos que pertencem a mesma
comunidade lingiiistica; trata-se, pois, de um sistema gramatical virtual, que existe em cada
individuo, mas que s6 se realiza na coletividade, ¢ 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 ¢ social do que ¢ individual, o que essencial
do que ¢ acessdrio.

[a lingua] é a parte social da linguagem, exterior ao individuo, que, por si 6,
ndo pode crid-la nem modifica-la; ela ndo existe seniio em virtude dum espécie

de contrato estabelecido entre os membros da comunidade (SAUSSURE, 2002,
D.23).

Assim, na perspectiva da lingiistica estrutural, a lingua é um sistema de signos que

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

$ O autor genebrino, ao diferenciar a Linguistica de outras ciéncias, nas quais se apresenta um objeto e, a
partir disso, estabelecem-se diversos pontos de vista, afirma "que é o ponto de vista que cria o objeto"(p.15)
lingiiistico. O objeto lingiiistico pode ser esse ou aquele, dependendo do ponto de vista em que se considere.

7 F. Saussure, 2002 - p.16
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a Linguistica, que tem por objeto a lingua, estar vinculada a essa ciéncia geral, mas,
contraditoriamente, ndo ter um compromisso com o que extrapola a ordem da lingua.

Os estudos da linguagem sdo subdivididos em duas partes: a Lingiiistica da Lingua -
que € social mas independente do individuo, portanto relativa a fonética, e a Lingiiistica da
Fala - que é a parte individual da linguagem, relativa & fonologia. Apesar de serem
interdependentes, lingua e fala s3o distintas, sendo, portanto, para Saussure, a lingiistica
propriamente dita, aquela da lingua.

Para Ju. D. Apresjan (1980), Saussure compreendeu que a lingua é ‘multifacetada’,
ou seja, que ela encobre vérios objetos: se analisada do ponto de vista de suas fungdes, pode
ser considerada como meio de comunicagio, meio de expressar as idéias...; se analisada do
ponto de vista das condigdes de sua existéncia, pode ser considerada como fato histérico e
cultural; mas se, ainda, for analisada do ponto de vista de sua organizagio interna, a lingua
pode ser considerada como um certo sistema de signos. Alicercada nessa 'analise’, a
Linguistica traz como seu objeto a lingua, homogenea, sistémica e simbdlica® e estipula o
seu (lingiistica) trabalho como o estudo das relagbes entre dois ou mais elementos dentro
do sistema da lingua.

Todavia, se a lingua é um sistema de signos, cabe aludirmos o que seria, mais
precisamente, o signo lingiistico. Signo lingiiistico € "uma entidade psiquica de duas
faces"’: conceito e imagem aciistica, que logo foi substituido por significado e significante -
a fim de dizimar ambigiiidades e estabelecer as diferengas, apesar de essas duas faces do
signo serem dependentes e complementares uma da outra, Estabelece-se, assim, a
conceituagio tedrica saussureana: Lingua = Sistema de Signos — que contém unidades de
significagdo compostas por uma relago entre: Significante + Significado.

Assim sendo, apontamos para um terceiro ponto crucial da teoria saussureana: a
arbitrariedade do signo lingiistico. Principio do signo, a arbitrariedade se consagra como
um dos conceitos fundamentais na tese saussureana, ¢ ¢ usada para referir a a) relago
interna do signo entre significante e significado, e a b) relagdo que une entre eles (SE e SO)
os termos do sistema de uma lingua dada. Saussure objeta a idéia de que a arbitrariedade

seja de livre consenso, feita por escolha do individuo, mas estabelece que o "significante é

8 Reportamo-nos, aqui, a uma ordem simbélica confinada aos limites do psiquismo, vista como fato universal.
® Ibid., p.80
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imotivado, isto é, arbitrdrio em relagdo ao significado, com o qual néo tem nenhum lago
natural na realidade" (Ibid., p.83).

Simon Bouquet (2000) afirma que no Curso de Lingiistica Geral (CLG), os
redatores fazem proposigdes préprias, a respeito da arbitrariedade, o que descaracterizou a
reflexdo pela qual Saussure passou para chegar a essa formulagfo. A ambigiiidade ligada ao
conceito de signo, que ja havia sido reconhecida por Saussure, foi ignorada pelos redatores
do CLG, tornando o conceito da ambigiiidade opaco, pois o que eles chamaram de
arbitrariedade global, poderia ter sido chamado de arbitrario do significante.

O fato arbitrario para Saussure, ehtretanto, ndo tem nada de opaco, e € posto a partir
de duas implicagdes: "i) o significante de cada signo é, por esséncia, livremente decretado
pelas linguas e ii) a reparticdo - o corte - da 'matéria a significar’ se opera ao sabor das
linguas""®. Como ilustragio, trazemos a metéfora da 'carta marcada’ (ou carta forcada,
segundo a traducio do CLG), em que, por mais que se dé consentimento para escolhas, essa
escolha ja ¢ determinada a priori.

"Se, com relagdo a idéia que representa, o significante aparece como escoihido
Ivremente, em compensacdo, com relacdo & comunidade lingiiistica que o
emprega, ndo ¢é livre: é imposto. Nunca se consulta a massa social nem o
significante escolhido pela lingua poderia ser substituido por outro. Este fato,
que parece encerrar uma contradicdo, poderia ser chamado familiarmente de "a
carta for¢ada”. Diz-se a lingua: "Escolhe!”; mas acrescenta-se: "O signo serd
este, ndo outro.” Um individuo ndo somente seria incapaz, se quisesse, de
modificar em qualquer ponto a escolha feita, com também a propria massa nio

pode exercer sua soberania sobre uma inica palavra: esta atada a lingua tal

qual é." (Ibid,, p.85)

Esse seria o arbitrario do signo (geral) e que Simon Bouquet assinala como
arbitrario da lingua, para ndo criar equivocos com o Curso.

O conceito de arbitrariedade do signo é essencial na teoria saussureana porque
sustenta seu conceito principal: o de valor.

A lingua ndo € um mecanismo de transformar idéias em sons, nem O contrario. A
lingua est4 no dominio das articulagdes, ela é o resultado da combinag3o de idéias e soné.
Ha um movimento em que "uma idéia se Jixa num som e em que um som se torna o signo
de uma idéia" (Saussure, p.131). Esse movimento articulatério produz uma forma e nido

uma substéncia, mas remete a0 mesmo tempo a substéncia.

1°'S. Bouquet, 2000 - p.233
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Ressalta-se a importincia de nfo confundir valor e significa¢do. O valor constitui
um elemento da significagio e, a0 mesmo tempo, a significagdo ¢ determinada pelo valor.
A lingua é um sistema - estrutural, portanto inter-relacionado-, em que os termos se
correspondem, € o valor € o resultado da disposigio de um signo em relago aos outros, ou
seja, resulta da presenga simultinea de outros signos.

O valor, assim determinado, é constituido por dois aspectos: por algo dessemelhante
- troca de um por outro, com o valor a determinar; e por algo semelhante - comparacio com
algo cujo valor estd em questdo. Esses dois fatores sdo essenciais para a instituicdo do

conceito, pois o valor de alguma coisa:

"ndo estard entdo fixado, enquanto nos limitarmos a comprovar que pode ser
trocada’ por este ou aquele conceito, isto ¢, que tem esta ou aquela
significagdo; falta ainda compard-la com os valores semelhamtes, com as
palavras que se lhe podem opor” (SAUSSURE, 2002, p.134);

A caracteristica mais precisa do valor ¢ ser exatamente o que 0s outros nio so.

O conteado de um signo nfio depende exclusivamente de si, mas de tudo que o
rodeia, isto &, de tudo que existe fora dele. Por fazer parte de um sistema, o signo nio
possui somente uma significagio, mas, ¢ acima de tudo, um valor.

Parafraseando Saussure (2002), enfim, "na lingua s6 existem diferengas ... apenas
diferengas sem termos positivos”. Mas, apesar da lingua se estabelecer através de termos
negativos, a utilizamos como se estes termos fossem aparentemente positivos, ou positivos
o suficientes para haver entendimento.

Contudo, além das diferencas, ha também, na estrutura da lingua, relagdes - ambas
indispensaveis para esta. Para tratar disso, Saussure desdobra as relagdes em dois planos: as
relagbes sintagmaticas e as relagdes associativas. As relages sintagmaticas se estabelecem
na linearidade da lingua, ou seja, no principio que exclui a possibilidade de se pronunciar
dois elementos a0 mesmo tempo, alinhando-se, assim, um apés o outro na cadeia da fala.
Sdo combinages que se realizam in praesentia, onde um ou mais termos estdo igualmente
presentes.

As relagBes associativas, por outro lado, ocorrem fora do discurso. As palavras que’
possuem algo em comum se associam na memdria, formando um grupo. Elas ndo tém por

base a linearidade como as primeiras; segundo Saussure, sua sede esta no cérebro "elas
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Jazem parte desse tesouro interior que constitui a Iingua de cada individuo™'. A relagio
associativa une termos in absentia, em uma ordem da meméria , virtual.
Mattoso Camara, em 1967, auge do estruturalismo, afirma que, pela teoria de

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

Esse é um conceito gramatical muito antigo, mas que s6 entdo ganhou sentido
estrutural. Antes a énfase era posta nos elementos em si mesmos, que se
agrupavam por analogia, enquanto no paradigma de Saussure os elementos s6
valem como pontos relacionais. O conceito de sintagma, por outro lado, que é
uma inovagdo saussuriana, criou a estruturagdo linear, que Saussure
considerava primacial na linguagem e punha em relevo com o seu principio da
linearidade do signo lingiiistico (p.54).

A partir dessas relagdes, vai-se a0 encontro das caracteristicas principais da teoria
saussureana - caracteristicas ja apontadas acima - que sustentaram a base da escola
estruturalista da linguagem: a) a disting#o entre lingua e fala, o que refletiu na conseqiiente
diferenciagdo entre fonologia e fonética; b) o aprofundamento das caracteristicas proprias
da lingua e sua insergio como objeto especifico da lingiistica, e ¢) a elaboragio da teoria
de que lingua € forma e nio substincia e que, ainda, essa lingua é um conjunto de sinais -
sistema de signos, que por sua vez s3o valores e nfio objetos.

Dizendo de outra forma, vimos que, no Estruturalismo, a lingua - objeto de seu
estudo - ¢ social, essencial, mas apartada do campo da prética e, portanto, exterior ao
individuo. Enquanto unidade da linguagem, ¢ passivel de classificagdo, tornando-se,
portanto, um sistema de signos. Desse modo, um estudo estrutural se preocupara com a
forma da lingua, observando as relagdes entre dois ou mais elementos dentro do sistema da
lingua. Dicotomizando conceitos, o estruturalismo aparta do estudo lingiiistico a fala, a
mudanca histérica ¢ a origem. Constituindo os signos como arbitririos - portanto, sem
motivagio externa - o estruturalismo nfo lida - porque acha acessério - com os aspectos
extralingiisticos, excluindo de seu ambito as relagdes da lingua com o sujeito, com a

sociedade e com a historia, construindo sua relagéo na lingua - com ela mesma.

1.2 LINGUAGEM E PRAXIS
Para alguns estudiosos da linguagem, nfo era mais possivel conceber a lingua

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

'F. Saussure, 2002:143
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apequenado, especialmente se dimensionado ao campo da praxis. Ndo se admitia mais ver a
lingua como forma, destituida de exterioridade e apartada da fala (do uso, da comunicagfio
e da praxis); uma lingua ficcional, estudada in vitro, segmentada (e, por que nio dizer
esquartejada) em porgdes formais imanentes, girando sempre em torno de si mesma. B
baseados em tais argumentos (ou mais ou menos assim) que alguns estudiosos da
linguagem empreenderam a 'virada pragmatica’, ou seja, privilegiaram o uso da linguagem
em lugar da representagio ou da formaliza¢so do signo. Com isso, passaram a embasar as
analises da linguagem nfo mais no campo sistémico, mas no campo da pratica.

Apesar de John Langshaw Austin ser um dos mais importantes filésofos da
linguagem a contestar as imposi¢des formalistas, o cerceamento sistémico da lingua e, a
partir disso, considerar as questdes da pratica diretamente envolvidas/imbricadas na
constitui¢do da linguagem, suas reflexdes, que influenciaram grandes estudos posteriores
(alguns até mesmo de forma equivocada), ndo tiveram o reconhecimento merecido em seu
tempo'”. Austin, apesar de fonte de pesquisa, foi 'encoberto’ em muitos estudos
pragmaticos, tendo sua palavra sido tomada sem referencia-la, ficando para os leitores
(apenas aqueles que conhecem sua obra) uma impressdo de reconhecimento, um "ja sei de
onde vem isto, apesar de ndo se falar".

E devido a esse apagamento que se toma como referéncia neste estudo as reflexdes
de Ludwig Wittgenstein para deslocar os campos j4 mencionados anteriormente (do
sistémico para o da pratica), mas também por ser nesse autor que os pressupostos da
Lingiistica do Texto afirmam encontrar em seus fundamentos. Wittgenstein -
especialmente na sua obra "Investigacdes Filosoficas" (1953)" - ¢ um dos filésofos da
linguagem que rompe com a epistemologia classica e atenta para o funcionamento da
linguagem, afirmando ser necessario substituir a atitude metafisica pela atitude pratica.
Conforme Wittgenstein:

"4 linguagem... funciona em seus usos, ndo cabendo, portanto, indagar sobre os
significados das palavras, mas sobre suas fungbes prdticas... o correntemente
chamado de linguagem é, na verdade, um conjunto de ‘jogos de linguagem’,
entre os quais poderiam ser citados seus empregos para indagar, consolar,
indignar-se ou descrever.”" (WITTGENSTEIN, 1984:XV)

2 E, talvez nem mesmo hoje. E impressionante o nimero de autores que afirmam, equivocadamente, ser
Searle um continuador da obra de Austin. O que se observa, na verdade, é um retrocesso das discussdes de
Austin sobre a "des-formalizagdo" da lingua, nas reflexdes baseadas em "regras" de Searle.
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Wittgenstein compara tais jogos de linguagem a ferramentas utilizadas por
operarios, pois nfio existem fungdes inicas € comuns a todas elas; da mesma forma que ndo
ha uma tmica fungfo das expressdes lingiiisticas, segundo o autor, ndo ha nem mesmo algo
que se possa considerar "o jogo de linguagem", o que h4 sio certas semelthangas, de acordo
com Wittgenstein, certo "ar de familia", um parentesco em que as palavras se juntam,
trocam-se, substituem-se, se incorporam. N&o é possivel homogeneizar a linguagem ou
confind-la em um sistema, pois as palavras ndo carregam em si o(s) seu(s) sentido(s) e
sua(s) estruturago(s) como se fossem colados, uma forma cheia e completa constituindo o
todo. Uma proposig&o ¢ segmentada, miltipla e parcial, que se aproxima de outras através
desse parentesco, mas que ndo ¢ aparentado, constituindo-se 0s jogos de linguagem'.
Segundo o autor ndo se pode definir exatamente o que seja um jogo de linguagem, a ndo ser
através da comparagio entre os tragos semelhantes e definitivos de uma série de Jogos ja
realizados. E devido a isso, entiio, que a nogdo de jogo de linguagem assume varias
acepgdes na obra de Wittgenstein, o que faz uma diferenca significativa, pois essas
acepgdes variadas abarcam, também, diversos pontos de vista que de acordo com sua
filiagdo, podem mudar a relagio da linguagem com a préxis. Vejamos, entdo:

A) Numa primeira acepgiio, Wittgenstein afirma que todo processo de uso de
palavras pode ser comparado a um jogo, por meio do qual as criancas aprendem sua lingua
materna. Essa nogo de jogo é chamada de primitiva, ou seja, ¢ uma pratica rudimentar,
onde a cada palavra corresponderia uma tnica representagdo. Sob esta perspectiva,
Wittgenstein apresenta a concepgio agostiniana da linguagem de que cada palavra tem uma
significagdo; a significagdio ¢ na verdade agregada a palavra, pois a palavra substitui um
objeto. Santo Agostinho trabatha com uma determinada esséncia da linguagem humana, a

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

"Se os adultos nomeassem algum objeto e, ao fazé-lo, se voltassem para ele, eu

percebia isto e compreendia que o objeto fora designado pelos sons que eles
pronunciavam, pois eles queriam indicd-lo.... Assim, aprendi pouco a pouco a
compreender quais coisas eram designadas pelas palavras que eu ouvia
pronunciar repetidamente nos seus lugares determinados em frases diferentes. E
quando habituara minha boca a esses signos, dava expressdo aos meus desejos."
(SANTO AGOSTINHO, apud. Witigenstein, 1979:9)

** Estaremos trabalhando aqui com a 2* edigéo da obra, publicada em 1979,
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Wittgenstein afirma que Santo Agostinho ndo trata da diferenga entre espécies de
palavras; a linguagem denomina objetos, entdo sua aquisi¢do e seu desenvolvimento se d4
através de nomes, opera-se com palavras e, a partir delas, expressam-se os desejos. Por isso
esse jogo de linguagem é apresentado como uma representacdo 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 ligagdo associativa entre palavra e (sua
respectiva) coisa. E mais ou menos como o aprendizado de uma crianga, ela escuta uma
palavra e estd treinada a reagir de determinada forma, isto &, "quando a crianga ouve a
palavra, a imagem da coisa surge perante seu espirito" (Ibid.11). Dessa forma o ensino da
linguagem ndo se da através de explicagdes ou construindo-se relagbes, mas sim como
treinamento - ensino ostensivo das palavras - onde se apresenta a palavra e se "mostra" o
objeto, fazendo com que a crianga (ou qualquer aprendiz) apreenda a significagdo, isto &,
denomine o objeto.

Nesta acepgdo, os jogos de linguagem comparam-se a denominagdes de objetos, a
repeticOes de palavras, a exercicios de linguagem correspondentes a determinadas/
especificas representag3es. Cada palavra corresponde a uma significacio e tem uma tnica

func¢do. A linguagem, entiio, é reduzida a transparéncia.

B) Em uma segunda acepgdo, discutem-se as diferentes espécies de palavras que se
tem na linguagem, isto é, 0 nomear ndo constitui a tnica e especifica condigio de
funcionamento da linguagem, nem tio pouco a representacio de um objeto corresponde,
stricto senso, a uma determinada palavra. Afirmar que cada palavra designa algo, néo ¢
afirmar nada, pois é preciso, sempre, diferenciar usos, circunstincias e finalidades. Assim,
apresenta-se uma linguagem que nfio é mais monolitica, pois ela abre-se para abrigar as
diferencas, embora faca um esforgo em homogeneizar as distingGes, ou, como diz
Wittgenstein, os suburbios:

"Nossa linguagem pode ser considerada como uma velha cidade: uma rede de
ruelas e pracas, casas novas e velhas, e casas construidas em diferentes épocas;
e isto tudo cercado por uma quantidade de novos subiurbios com ruas retas e
regulares e com casas uniformes” (Ibid, p.15)

Ja nessa acepgdo, a linguagem, embora cercada por "casas uniformes” e "ruas retas",

apresenta-se heterdclita, pois ela € constituida por diferentes relagdes (com ela mesma, com
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0 sujeito, com a sociedade), mesmo insistindo-se numa tentativa de uniformizagio. O que
queremos dizer € que a linguagem apresenta na sua superficialidade somente uma Jalsa
aparéncia de um conjunto de regularidades, sistematicidades, sendo que sua
superficialidade seria o 4ngulo preferido da légica simbélica, o objeto sobre o qual se
debrugariam os formalistas. Somente sob a superficie seria possivel construir modelos de
linguagem e, a partir deles, descrever (ou seria prescrever) estados de lingua. Mas essa
"uniformidade da aparéncia da palavra" s6 & percebida nos momentos de isolamento da
linguagem, quando as palavras ndo sdo ditas, quando nio sdo defrontadas na escrita. Assim
seu emprego se torna nebuloso, podendo-se dissimula-lo da maneira que melhor couber
num estudo formalista da linguagem; segundo o préprio Wittgenstein, é "mais natural, e
leva o menos possivel & confusdo, se incluirmos o modelo nas ferramentas da linguagem"
(Ibid. p.14). Mesmo se observando que o estudo da linguagem ndo se constitui no simples
ato de "etiquetar coisas", ou seja, estabelecer a relagdo 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 acepgio, pode representar "uma forma de vida"
(Ibid. p.15), e querer dizer algo traduzivel, algo que se tem em mente (meinen)', mas cujos
sentidos somente podem tornar-se inteligiveis a partir da situagdo de uso, ja que o cardter de
"elisdo" das palavras advém de sua ndo-redutibilidade a gramatica, aos sons, ou aquilo que
elas simplesmente denotam na lingua. Na fala, nio denominamos simplesmente objetos,
nem téo pouco externalizamos palavras ou frases que pairam em nosso espirito, alis, a
representagdo da linguagem nfio refere-se a classificagdes de palavras ou frases e suas
significagBes, a diferenca entre as significagdes ndo reside na diferenciag@o gramatical da

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

"4 linguagem - diz o segundo Witigenstein - funciona em seus usos, néo
cabendo, portanto, indagar sobre os significados das palavras, mas sobre suas

' Wittgenstein usa a palavra meinen no sentido de “querer dizer algo”, mas que esta somente na mente do
sujeito; uma espécie de significagdio (pensamento), que o sujeito “tem em mente”. Vejamos uma passagem de
Wittgenstein para entendermos melhor: “Suponha que alguém aponte para sua propria face, com uma
expresséo de dor, dizendo “Abracadabra”t — Perguntamos: “O que vocéd quer dizer (meinst)? E ele responde:
“Com isso queria dizer dor de dente”. — Vocé 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 vocé
teria afirmado, num outro contexto, que a atividade espiritual de ter em mente (meinen) tal ou tal coisa é
justamente o mais importante no uso da linguagem.” (1979:160)
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Jungdes prdticas. Estas sdo miltiplas e variadas, constituindo miultiplas
linguagens..." (p. XX - prefécio)

Wittgenstein afirma que a linguagem contém multiplas possibilidades de frases,
distintas de acordo com seu emprego e nio por seu enquadramento gramatical, ou fonético
ou ainda "elucidativo”. Mesmo que se queira enquadrar formas de linguagem em modos
determinados, nfio se pode garantir uma uniformidade dos jogos de linguagem. Por
exemplo, se se fizer uma pergunta em forma de constatagdo ou descri¢dio: "Eu gostaria
muito de saber se..." , 0 jogo de linguagem instaurado nessa fala, ainda assim, ndo sera
idéntico ao de uma afirmagio, ou seja, as amarras gramaticais nio prendem a linguagem
numa isomorfia estrutural.

Nessa acepgdo, a linguagem ¢ préxis, e o jogo de linguagem somente fala das
palavras porque fala da pluralidade dos sentidos, pois esses sentidos néio sio fixos, eles
estdo em constantc movimento de idas e vindas, de surgimentos, mudangas e
esquecimentos; tal qual a vida, Wittgenstein (p.18) afirma que os jogos de linguagem sdo
uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida, tamanha a sua multiplicidade.
Entretanto, nfo se pode supor que o signo, ou a palavra ou, ainda, uma proposi¢do
estabeleca essa pluralidade, o sentido no est4 acoplado ao signo, mas a fungio da palavra
(ou frase, ou proposigéo) na praxis da linguagem; as diferentes formas de descri¢io (por
exemplo, posso descrever um ambiente, uma localizagio <espacial, um romance, um
sentimento...) ndo estio distintas na superficie da lingua, mas no funcionamento da
linguagem e nos sentidos que dai se constituem, por isso nos estudos formalistas sdo
denominadas, todas, de descrigdo (¢ o que basta).

"Denominamos as coisas e podemos falar sobre elas, referirmo-nos a elas no
discurso.” Como se ja fosse dado, com o ato do denominar, uma coisa que
significasse: "falar das coisas". Ao passo que fazemos coisas mais diferentes
com nossas frases."” (Ibid. p.20)

Denominar, elucidar, definir sdo 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 € possivel afirmar que a definigdo, a denominagio
elucidam o uso - ou a significagdo - de uma palavra, se ja se tem claro o papel a ser
desempenhado por tal palavra na linguagem, isto é, "devo jd saber (ou ser capaz de) aigo,

para poder perguntar sobre a denominagdo”(p.22). Wittgenstein compara essa acepgdo a
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possibilidade de se imaginar que "alguém aprendeu o jogo sem aprender todas as regras
nem sua formulagdo", pois j4 tinha um conhecimento anterior sobre o que era um jogo, ou
porque ja compreendia a dindmica dos jogos em si. Assim, quando se diz "Este € o rei",
mostrando-lhe as pegas de um jogo de xadrez, o sujeito compreende, nfio porque ji
conhecia as pegas, mas porque em outro sentido Ja dominava seu valor, j4 The conhecia o

lugar de emprego.

D) Em sua quarta acepgdo, a linguagem possui uma fungdo designativa, mas nfo se

reduz a uma fungfo ostensiva, como queriam os l6gico-matemiticos, em que o sujeito se
. comporta como estrangeiro, ndo conhecedor da lingua - embora Ja possua uma lingua

interna e conhega seu funcionamento - ¢ que precisa sempre ser "apresentado a ela". Para
Wittgenstein, o ato de nomear caracteriza "muitas espécies diferentes de uso de uma
palavra”, sendo estas 'aparentadas' de modos distintos®>. 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 i linguagem de
acordo com as "vivéncias caracteristicas” (Ibid.p.24) de cada uso lingiistico. Existem
vivéncias € maneiras caracteristicas, por exemplo, de jogar, de descrever diferentes coisas,
de apontar objetos, pessoas...; ¢ s30 caracteristicas porque se repetem freqientemente,
embora nunca (ou quase nunca) sejam as mesmas.

A designag@o aparece, assim, para Wittgenstein, “como uma ligacdo estranha entre
uma palavra e um objeto, wm processo oculto que pode ser comparado a um ato de
batismo(p.28), isto ¢, denominar algo, mas algo que consiste de partes numa combinagio
determinada, ou seja, um nome proprio "José" é constituido da pessoa a quem 0 nome
denomina, mas também de sua relagio no meio em que vive, das atividades que
desempenba, do contexto sécio-histérico em que se insere; assim a “significacdo de um
nome ndo pode ser confundida com o portador de um nome, pois quando o portador

desaparece, a significacdo ndo deixa de existir’(idem). Mesmo que o portador do nome

' Como exemplo podemos citar a reflexdo de Wittgenstein (p.28) sobre a designagdo do simples. Como pode
se designar o simples? Quais sio as partes constituintes simples de que se compde a realidade? Se simples
significa ndo composto, entdo em que sentido se constitui o composto? Partindo dessas reflexdes - todas sem
uma resposta definitiva - , Wittgenstein afirma que "a palavra composto (e portanto a palavra "simples") é
usada por nos de inimeras maneiras diferentes, e de diferentes modos aparentados uns com os outros." (Ibid.,
p.29/30)
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"Jos¢" falecesse, este nome ndo ficaria privado de significagfio, pois na verdade, a
"significacdo de uma palavra é seu uso na linguagem" (p-28), e, dessa forma, nos jogos de
linguagem, um nome pode perfeitamente ser usado também na auséncia de seu portador.

As palavras, pode-se dizer, sdo instrumentos de linguagem, paradigmas "cuyjo uso
Jfoi ensinado aos homens desta ou daquela maneira" (Ibid.p.33). Ao denominar algo, nio
estamos apresentando-o, mas, justamente, colocando-se (o ato de denominar) como meio de
apresentacdo; ao denominar, por exemplo, uma cor, estd se dando um papel no jogo de
linguagem para esta cor, que nfio teria qualquer valor se nio tivesse um lugar na situago

real em que ¢ empregada. Para Wittgenstein:

"0 denominar ndo é ainda nenhum lance no jogo de linguagem, - tdo pouco
quanto o colocar uma figura de xadrez no lugar é um lance no jogo de xadrez.
Pode-se dizer: ao se denominar uma coisa, nada estd ainda feito. Ela néo tem
nome, a néo ser no jogo." (Id., p,31)

Entretanto, as palavras, neste contexto de paradigma, nfo estio libertas do litigio,
isto €, uma determinada correspondéncia entre palavras e coisas nio é indicagdo desses
paradigmas; o conceito de paradigma exerce, apenas, uma conexio entre o Signo e o seu
uso no jogo de linguagem, jogo esse que pode conter diferentes possibilidades, empregos e
diferentes denominagdes. Por isso, as palavras sempre deixam "vestigios" desta ou daquela
praxis, porque falam de seus usos e ndo de referenciais ideais e, por isso, surtem efeitos
diferentes, trilham 'caminhos incémodos’. Contudo, essa diferenca ndo se atrela ao ato de
mostrar - da lingua - diferente do ato de dizer - da linguagem, que nem é ilustrativo, nem
auto-referencial, essa diferenca se deve & constituigdo plural da linguagem e a relagdo

intrinseca a seu uso.

E) Em sua quinta e iltima acepgdo, as palavras estdo sujeitas a regras, mas como o
dizer ndo ¢ auto-referencial, os jogos de linguagem nio podem estar inteiramente limitados
por regras, dessa forma, o emprego da palavra nfio estd regulamentado (nfo se auto-
referencia) , nem tampouco o "jogo" que com ela se joga esta regulamentado. Tem-se, com
is50, que o conceito de jogo "é um conceito com contornos imprecisos" (p.40), pois as
palavras ndo correspondem a um tUnico modelo ou imagens, mas estio sujeitas tanto as
afinidades quanto as diferengas, e, por isso, também induzem ao indeterminado, as

interpretag3es diferenciadas e as delimitagdes de sentido imprecisas.
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"Se alguém estabelecesse um limite rigido, ndo poderia reconhecé-lo freferindo-
se a construgdo do conceito de jogo] como sendo aquele que eu sempre desejara
estabelecer ou havia estabelecido mentalmente. Pois eu néo queria estabelecer
nenhum. Poder-se-ia entdo dizer: seu conceito nio é o mesmo que 0 meu, mas
aparentado com ele.” (Ibid., p.43)

Assim, conforme Wittgenstein, ao dizermos, por exemplo, "Mbisés ndo existiu"
(p-43) podemos dizer tanto: a) "os israelitas niio tiveram nenhum chefe quando deixaram o
Egito; b) nfio existiu nenhum homem que tivesse realizado tudo que a Biblia narra de
Moisés", ou seja, 0 nome "Moisés" pode ser definido por meio de diferentes descrigdes,
pode ganhar sentidos diferenciados, dependendo da "vivéncia" caracteristica a partir da
qual o sujeito emprega 0 nome "Moisés", pois ele ndo tem uma significagdo rigida, fixada
sem qualquer possibilidade de equivocos.

Nesse sentido ainda, quando alguém nos diz que Moisés ndo existiu podemos
perguntar: "O que vocé quer dizer com isso? Vocé quer dizer gue... ou...?" (Ibid. p.44). As
possibilidades de significagdo de uma (aparente) simples frase se multiplicam, a partir dos
jogos de linguagem, no confronto com a praxis. Na linguagem cotidiana - e ndo na
linguagem idealizada pela 16gica (apontada por Wittgesntein como "ciéncia normativa" -
p.45) - ndo é possivel calcular a significacfio a partir de regras fixas, nem comparar 0 uso
das palavras a jogos pré-determinados para evitar mal-entendidos. Eis porque, para
Wittgenstein, as regras escapam quando tratamos com os sentidos. Percebe-se o lugar
secundario que a regra ocupa nesta teoria.

"Seja o que for que eu faga estd, pois, de acordo com a regra? - Permita-me
perguniar: o que tem a ver a expressdo da regra - digamos, o indicador de
dire¢do - com minhas acées? Que espécie de ligacdo existe ai? - Ora, talvez

esta: fui treinado para reagir de uma determinada maneira e agora regjo
assim."” (Ibid., p.86)

E, pois, esse 0 lugar da regra para Wittgenstein: o resultado de um treinamento, que
poderiamos corresponder a uma conveniéncia para unificagio de sentidos (e
consequentemente de pensamentos, atitudes, e comportamentos), um costume ou uma
imposi¢o politica. A regra se assemelha & institui¢do da ordem e, como tal, é imposta de
fora para dentro, n3o sendo, portanto, a esséncia da expressdo lingtiistica (como pretendem
alguns estudos). A regra ¢ secundéria porque ecla ndo ¢ capaz de, nem explicar, nem

autorizar, completamente, o funcionamento da linguagem.
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O que podemos perceber, a partir dessas diversas acepgdes dos jogos de linguagem
(e também a partir da criticas e construgdes feitas por Wittgenstein nessas diferenciacdes), ¢
que as contribuicdes de Wittgenstein desconstréem as evidéncias sistémicas da linguagem,
além de alicercar os fundamentos de outras teorias que propdem-se a estabelecer uma
ruptura com os fundamentos estruturalistas. Para isso, o fildsofo serve-se, basicamente, da
nogdo de jogos de linguagem atrelada a préxis, ou seja, os jogos de linguagem sé se
constituem no uso efetivo da linguagem, portanto, a linguagem, que é na verdade segundo
Wittgenstein um conjunto de jogos de linguagem, s6 existe em fungdo de sua praxis. Sao
essas contribuicdes que apontam para as rupturas necessdrias que marcariam os estudos
lingiisticos desse momento, diriamos, "nfo-positivista"'®, ou seja, da interdependéncia da
linguagem e das atividades com as quais estd intrinsecamente ligada; linguagem e seu
emprego social estabelecem uma relagfio de dependéncia, em que uma ndo se constitui sem

a outra.

"Qual ¢ pois a diferenga entre a informagdo ou afirmagéo... e o comando? Ora,
o papel que o pronunciar dessa palavras desempenha no jogo de linguagem.
Mas também podemos pensar que o tom com que forem pronunciadas serd
outro, e a expressdo facial, e ainda muitas outras coisas. Mas também podemos
pensar que o tom é o mesmo... e que a diferenga reside somente no emprego...
tem fungdo na préxis da linguagem.” (Ibid, p.17)

E o campo das praticas, como percebemos ao longo de algumas acepgdes, que
determina a significagdo, que instaura os Jogos de linguagem e nfo o regramento formal da
norma. O emprego da palavra nfo é unicamente limitado por regras, assim como o jogo de
linguagem nio obedece a um regulamento estipulado a priori. A linguagem ndo ¢ uma
unidade formal através da qual o sujeito se representa, mas, segundo Wittgenstein, ¢ uma
“familia de estruturas mais ou menos aparentadas entre si" (1984:53). A linguagem, para o
autor, padece da completude, ela ¢ segmentada, parcelada, multipla, por isso n3o se
configura como expressdo do pensamento humano. O que ela pode, no maximo, é
representar algo da subjetividade humana, ainda que ndo de forma total. Dessa forma, o
pensamento de que a linguagem ¢ algo tico se revela para o autor como uma supersti¢io

(porém Wittgenstein nfio o vé como erro) que € produzida por ilusGes gramaticais, um mito

'8 Ao usar este termo, no estou me referindo a uma ruptura radical com o estruturalismo, nem mesmo a uma
posterioridade cronologica, mas exclusivamente a uma outra visio dos estudos lingtiisticos que ndo tem mais
a forma como objeto de estudo, nem procura mais fazer a disting3o entre forma e conteiido, teoria e praxis,
objetividade e subjetividade...
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ou 'feitico' que ¢ gerado pelo "preconceito da pureza cristalina" (p.53). Com isso,
Wittgenstein aponta para a inutilidade de se descobrir o que estd ocuito sobre a lingua,
‘cristalizando-a' (no sentido de torna-14 cristalina e cristalizada) para o seu trabalho formal,
¢ instiga-nos a abrir os olhos para ver como a lingua funciona de modo real. Para ele, o que
torna possivel denominar linguagem nfio ¢ um fator em comum ou um fendmeno
preponderante encontrado em todas as formas de linguagens, mas sim a sua proximidade,
ou parentesco (que ndo ¢ igualdade ou similaridade); a linguagem constitui-se desses
fendmenos aparentados uns com os outros, mas de muitos modos diferentes, que ndo
ilustram objetos, ndo referenciam-se diretamente através das coisas e que se colocam como
instrumentos, apontando, assim, para a opacidade latente na/da lingua.

Parentes, parecidos, mas nunca os mesmos... esse & 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 representagdo da significagio somente mediante seu uso, pois
para Wittgenstein "ndo se escapa ao fato de que a utilizagdo da frase consiste em se
representar alguma coisa a cada palavra" (p.135), ao mesmo tempo que "ndo podemos
adivinhar como uma palavra funciona. Temos de ver seu emprego e aprender com isso"
(Ibid. p.114). Atentar para o emprego da palavra nos aponta para dois caminhos possiveis
da significagdo: ela pode ser a mesma em enunciados (ou frases, segundo o autor)
diferentes, de modo que um enunciado pode ser substituido por outro, mas também, pode
ser (a significagdo) completamente diferente até mesmo num tnico enunciado, dependendo
do modo como ¢ empregado. Pois néo ¢ o significante (ou o significado literal ou mesmo o
pensamento como afirma Wittgenstein) que é comum a esses diferentes enunciados, mas "é
algo que apenas essas palavras, nessa posicio, expressam" (Ibid. p.146). Percebemos aqui,
que s6 € possivel apreender a significagdo por meio do uso, seu uso cotidiano, corriqueiro,
até mesmo efémero. As significagdes niio ocupam posigOes determinadas nas palavras, nio
se aprisionam em situagbes estaticas, elas fazem parte da vivéncia especifica e indefinivel

dos usos lingiiisticos, conforme Wittgenstein:

"Mas pode a significagdo de uma palavra que eu compreendo ndo se ajustar ao
sentido da frase que eu compreendo? Ou a significacdo de uma palavra ao
sentido de uma outra? - Com efeito, se a significagdo é o uso que fazemos das
palavras, entlo ndo tem sentido falar de um tal ajustamento. Ora,
compreendemos a significacdo de uma palavra quando a ouvimos ou a
prorunciamos; nos a apreendemos de golpe; e o que apreendemos assim é algo
realmente diferente do 'uso’ que se estende no tempo!” (Ibid., p.60)
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Percebemos a reviravolta pragmética dada por Wittgenstein ao afirmar que a
significagdo nfio vem acoplada ao signo, que esta nfio é um halo que a palavra carrega
consigo, servindo para qualquer emprego; o simples fato de inserir o fator
emprego/situagio nas reflexdes lingiisticas ja aponta para um outro direcionamento
caracterizado por um duplo funcionamento: de um lado mais pontual e especifico, pois
trata a linguagem como agio, estando intimamente relacionada a sua prdxis e, por outro
lado, mais abrangente ¢ complexo (sem qualquer referéncia a totalidade), pois abarca os
estudos da linguagem, a exterioridade e mesmo o sujeito.

Quando dizemos que abarca a exterioridade nos estudos lingiisticos, estamos
evidenciando a enfitica inser¢iio do emprego da linguagem, e sua determinagio através do
jogos de linguagem, nas reflexdes propostas por Wittgenstein. Ao desconstruir a imagem da
lingua - cristalina, higienizada e abstrata - como unico viés possivel de refletir
cientificamente a linguagem, trazendo para seu bojo a vivéncia da lingua e da significagdo
(através dos usos €, por isso, dos Jogos), o autor contempla essa exterioridade, deslocando o
enfoque objetivista dos estudos estruturais.

E abarca o individuo, pois ¢ este que emprega a linguagem, € 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 as praticas sociais, isto é, ndo ha sentido fora da experiéncia humana. E
0 jogo de linguagem retrata as diferentes formas dessa experiéncia. Do sujeito capta-se uma
intengdo relacionada a vivéncia, ndo a vontade ou expressdo do pensamento. N@o existem
vontades especificas e singulares de cada individuo, mas praticas que regulam os sentidos e
as condi¢Ses de uso da linguagem. Se nos entendemos com o0s outros & porque ha uma
'socializagfo' (ou uma vivéncia como afirma Wittgenstein) de intengdes. Se, a significagio
das palavras, mesmo sem seguir uma regra normativa, nfo se estabelece ao bel-prazer do
individuo, como se falar, entdio, de intengdes individuais, inarticuladas - ou mesmo
articuladas - as situagbes reais de funcionamento da linguagem? E nesse ponto que
Wittgenstein resgata o carater social da linguagem, mesmo individualizando-a, ou seja,

constituindo-a na inter-relagdio entre a realidade externa e o sujeito. Esse conceito de
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vivéncia ¢ uma das reflexdes que, mais tarde, serd reinterpretada por lingiistas que
questionaro a unicidade do sujeito, assim como sua autonomia/autoridade sobre a lingua'’.

"a intengdo estd inserida na situagdo, nos habitos humanos e nas instituigdes. Se
ndo existisse a técnica de jogar xadrez, eu néo Dpoderia ter a intengdo de jogar
uma partida de xadrez. Desde que tenho antecipadamente a intengdo da forma
da frase, isto s6 é posstvel pelo fato de eu poder falar esta lingua.” (Ibid, p.113)

Wittgenstein mostra, nesta citagdo, o quédo complexo € seu ponto de vista. Falar em
intencio remete-nos a um campo epistemolégico que, pelo menos, sugestiona o senhorio do
sujeito, sua liberdade de movimentagio na lingua, além de um relativo dominio desta; mas,
ao atrelar a intengfo & situagdo, aos habitos ¢, até mesmo, a instituigdo, Wittgenstein
desconstréi esse carater de dominagio, colocando o sujeito na condigdo de constituir-se
na/pela prixis, estando, os jogos de linguagem, imersos na rede sécio-cultural em que se
insere/constitui a linguagem. Por isso nio se pode afirmar que na teoria deste filésofo, a
intengfo retrata o comando de um sujeito controlador das palavras, das significagdes e dos
sentimentos, porque as palavras e as significacbes (sua compreensdio) sio efeitos
decorrentes dos jogos de linguagem (lingua + uso) e os sentimentos s30 como o ritmo em
uma melodia, sdo "como um modo de consideragdo, uma interpretacdo do jogo de
linguagem" (Ibid. p.167). Pois, ja que a linguagem sofre de incompletude, ela ndo
conseguira jamais dar vazio total aos pensamentos e aos sentimentos.

Retomando a concepgdo de ‘jogo de linguagem' (que nos ¢ cara aqui), retomamos
também a "virada pragmatica” e se nos deparamos com uma das conceituagdes de jogo de
linguagem - em que o falar "¢ uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida",
percebemos que o falar nio ¢ a inica forma de expressio lingiiistica, e percebemos também
que o falar, assim como as diversas expressdes linghisticas, estdo articulados, emaranhados
a outras atividades, a outras praticas, internas e externas a linguagem. Tramam-se sujeitos,
habitos, instituigdes, contextos, sentimentos e linguagens, dai depreendem-se ‘jogos de
linguagem', dai depreendem-se formas de vida. Nessa inter-relagdo, acondiciona-se a
multiplicidade, nfio uma multiplicidade normativa de termos, frases, oragdes (no sentido de

combinagGes multiplas), mas uma pluralidade de lingua-vida.

' Estou me referindo as teorias discursivas (especialmente a Analise do Discurso de linha francesa) que
compreendem o sujeito como o resultado da relagio com a linguagem e a historia; constituido a partir da
relagdo com o outro, tendo como propriedade a incompletude.
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"Quantas espécies de frases existem? A {firmacdo, pergunta e comando, talvez? -
Ha imimeras de tais espécies: imimeras espécies diferentes de emprego daguilo
que chamamos 'signo’, ‘palavras’, 'frases’. E essa DPluralidade ndo é nada fixo,
um dado para sempre; mas novos tipos de linguagem, novos jogos de linguagem,
como poderiamos dizer, nascem e outros envelhecem e séo esquecidos. O termo
Jogo de linguagem’ deve aqui salientar que o falar da linguagem é uma parte de
uma atividade ou de uma forma de vida." (WITTGENSTEIN, 1984:18)

Se 0s jogos de linguagem nascem, envelhecem e sio esquecidos, podemos dizer que
ndo € somente a intengéo que est4 relacionada a situacdo e 4 instituicio, mas o prdprio jogo
de linguagem condiciona-se a isso, isto €, nfio é s6 o sujeito que estd entrelagado as
questdes socio-culturais, mas a prépria linguagem ¢ também constituida através de fatos
sociais e historicos; constata-se isso no momento em que se percebe que os jogos de
linguagem podem cair em desuso’®, em fungdo de algumas determinagdes, ou serem
esquecidos, entretanto, nfo desaparecem simplesmente ou sio descartados. Percebemos
uma especie de relagdo entre as dominancias das praticas sociais e suas condigcdes de uso
em diferentes épocas, ou melhor, um apagamento, que pode retornar no momento em que a
situagdo sécio-cultural-histérica de emprego da linguagem solicitar. Talvez a flexibilidade
em relagdo ao uso (a ndo fixidez da pluralidade e a trajetéria do nascimento ao
esquecimento da 'palavra’) nio especifique estas relagdes apontadas aqui, entretanto, me

parecem perfeitamente articuldveis com o pensamento wittgensteiniano.

""Os nomes designam apenas aquilo que ¢ elemento da realidade. Aquilo que
ndo se deixa destruir, o que permanece o mesmo em toda mudanga”. - Mas o que
é isso? Enquanto diziamos a frase, ja tinkamos uma certa idéia disso! Jé
exprimiramos uma representacdo perfeitamente determinada. Uma determinada
imagem que queremos empregar. Pois a experiéncia, na verdade, ndo nos
mostra esses elementos. Vemos partes constituintes de algo composto... Vemos
também um todo que se modifica (que é destruido), enquanto suas partes
constituintes permanecem imutdveis. Ai estio os materiais com os quais
produzimos aquela imagem da realidade.” (Tbid, p.36)

A prépria multiplicidade da linguagem proporciona-the sua flexibilizagio e, com
isso, sua temporalidade numa relagdo social e historica. As partes constituintes da

' Como exemplo de praticas em desuso, podemos citar Austin (1990:39) ao apontar as rejeigdes de
determinados "codigos de procedimento” quando, por exemplo, se substitui a pratica do duelo por
representagBes legais: ".. um desafio poderia ser feito através da express3o "meus representantes o
procurardo” que € equivalente a "eu o desafio”, e nos poderiamos simplesmente ignora-lo." Isto ¢,
determinadas praticas caem em desuso, e as relagSes que a substituem também podem ser diferentes, pois, nas
antigas praticas de duelo, no era possivel, nio estava estipulado no codigo de procedimento que se pudesse
ignorar um desafio. Ao passo que uma "ameaga" judicial pode sempre ser configurada como falsa, tendo o
intuito Gnico de assustar.
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linguagem podem até mesmo permanecer iméveis, mas jamais se prendem a uma tnica
expressdo desta, pois ela sim, ¢ mutivel, permedvel e inconstante; constituida na
interdependéncia de seu uso, do sujeito e das convengdes sociais ( e, algumas vezes
gramaticais). A linguagem, sob este prisma, se constitui como lugar do simbélico, mas ndo
um simbélico como representagio psicoldgica, e sim como pratica social. Ndo se separa
linguagem e mundo, pois o que se considera a "realidade" € constituida exatamente da
linguagem e da forma como a cmpregamos na vida. A linguagem entra na vida, assim como

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

1.3 LINGUAGEM E TEXTO: UMA PERSPECTIVA DE FORMALIZACAO

E também sob a influéncia dessa "virada pragmética" que a Linggistica questiona
suas bases estruturalistas e pde em discussdo as questdes do emprego da lingua® e da
comunicaggo, buscando centrar-se em um outro eixo analitico e reflexivo: o texto. Para
1ss0, tomaremos como base para nossas consideragdes fundamentos do texto "Lingtistica e
Teoria de Texto" (1978), de Schmidt, considerando ser esta uma das obras precursoras das
bases adotadas pela Lingiistica de Texto e, também, por estar justificada pela retomada das
idéias de Wittgenstein.

A partir dos anos 70, especialmente na Europa, passou-se a exigir das reflexdes
lingliisticas um carater mais sociologico, em que se atendesse a demanda da comunicacio
humana, colocando-se claramente a relevancia social e interdisciplinar das pesquisas
cientificas. E de acordo com essa logica que se questionou a incompletude dos estudos
lingtiisticos, seu carater de imutabilidade e fechamento. Leontev citado por Schmidt (1978)
afirma que esta nova tendéncia avanga para além da linguagem, pois, pSe-se a descobrir as
propriedades especificas da atividade humana como um todo que inclui a atuagio verbal,
enfim, Leontev afirma que esta teoria se propde a investigar, nfo tanto a lingua, mas antes o

homem que fala. E a insergdo do sujeito (o homem) e a situagdo de uso da lingua ( que fala

' Embora as concepgbes de Wittgenstein tenham deixado importantes rastros para outros fildsofos da
linguagem, como por exemplo Austin (1990), que desconstréi os postulados positivistas da Escola de
Filosofia Analitica, a historia do percurso da Lingiistica permite-nos constatar que muitos de seus
fundamentos nem sempre foram apropriados para estabelecer relagdes descontinuas com os estudos
formalistas ou estruturais, como ocorreu com a Linguistica de Texto, por exemplo.
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- 0 que fala/como fala/quando fala/aonde fala...) no campo teérico do estudo da linguagem,
que se afirma fundamentar as bases desta nova teoria. De acordo com esse posicionamento,
afirma-se que nfo interessa mais analisar o codigo lingiistico enquanto signo, fechado em
sua estrutura dicotdmica, arbitraria e sistémica. A lingua, para esta teoria, deveria
comportar necessariamente o 'homem falante (e falando) em seu mundo real’, em que se
procura transportar para a lingiiistica a realidade da linguagem, que significa nesta teoria, a
comunicagdo lingiiistica social. Para isso ¢ que se tenta substituir uma teoria sistémica da
lingua por uma teoria do texto, concebida essencialmente como uma nova modalidade de se
pensar o processo de atuacdo verbal em Lingiistica. Assim, assume-se uma postura de
aplicabilidade, em que o componente pragmatico possibilita aproximar o estudo da
linguagem 4 sua realizagio dentro de um contexto social, conforme Schmidt:

"... a linguagem ndo é usada em Jungdo de si mesma, mas sempre com o fim de
se obter algum resultado. E evidente que a linguagem interessa a sociedade nio
por si, mas como meio, como instrumento. Na medida em que a lingiiistica
pretende exercer a fungdo de ciéncia da ‘linguagem’, ¢é a ela que cabe a andlise
da lingua que ocorre numa sociedade efetiva. Nesta sociedade, entretanto,
ocorre a lingua-em-fungdes, e mmca o amontoado de signos abstratos da
lingiistica tradicional”. (SCHMIDT, 1978:5)

O que se di como primordial nesta perspectiva tedrica é a "comunicagfo
lingiiistica”, mas aquela comunicagio que, segundo o autor, é real, concreta, que ocorre na
sociedade de fato, e ndo simplesmente em situages idealizadas de ocorréncias frasais ou
textuais que atestem estatisticamente as relagGes entre interlocutores. Para o autor, os
interlocutores entram em contato, inediante a linguagem, ou ainda, em conversagdo uns
com os outros em situagdes de comunicagio efetivas, estabelecendo compreensdo ou nio.
Entretanto, resta-nos uma davida: o que ¢ propriamente a comunicagio lingiiistica
investigada nesta teoria? Seria a conversagdo estabelecida nas ruas? Ou aquela estabelecida
em situagdes formais? E a conversagfio estabelecida em situagSes informais, nas relagdes
dissimétricas, nos didlogos espontineos e nos pre-estabelecidos, também faz parte dessa
comunicacdo? Uma pega teatral se enquadra em tal concepgdo? A verdade é que ndo
podemos precisar exatamente, pois a comunicagdo (verbal, social, lingtiistica) ndo ¢
explicitada por Schmidt em sua teoria; o que se pode perceber, em algumas aproximagdes
feitas pelo préprio autor, é uma espécie de correspondéncia, de vinculagio da comunicagdo

com o individuo. E a tomada da linguagem pelo homem que pode gerar a comunicagio.
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Podemos perceber isso numa exemplificagdo da comunicagio em que Schmidt®”® traz duas
perspectivas para explicd-la: a primeira de HP. Althaus e H. Henre que concebem a
comunicagdo como "parte de uma interagdo social", movida sempre pelos individuos; e a
segunda perspectiva, de D. Wunderlich que dd especial "énfase ao fato de que a andlise
pragmdtica da lingua se efetua em referéncia aos individuos que a utilizam e aos contextos
de atuacdo e de ordem sécio-cultural nos quais isto ocorre” (Ibid. p.XIII). Se essa nova
visdo lingiiistica requer, essencialmente, a inser¢éo de um componente pragmatico em suas
bases, e se a pragmética (de acordo com o que foi visto acima) se refere ao individuo e sua
manipulag@o da lingua num sistema comunicativo, a comunicacio, consequentemente, s6
pode estar fundamentada em tal principio. Percebemos aqui, a forte vinculagdo da
comunicagdo ao individuo, ¢ ele que utiliza a lingua, que a adequa ao contexto e & situagdo
especifica de uso.

No prefacio da tradugdo brasileira de "Lingiistica e Teoria de Texto" (Schmidt —
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 preocupagdo
comunicativa, isto ¢, de orientagio para a anilise e a teorizagdo dos fenémenos da
comunicagio. Intrinsecos 4 insercio de uma vissio pragmatica, os fendmenos comunicativos
passaram a permear o universo de diversas dreas do conhecimentos, orientando-os para o
viés de uma atuagdo social, logo, para um dominio de autonomia do individuo.

Na visdo de Schurmann (1978:X1I), a comunicagdo estd vinculada ao aparecimento
¢ evolugdo do trabalho e em fungfio da producdo dos bens necessarios a subsisténcia da
sociedade. Para isso, 0 homem cria e aperfeigoa ferramentas e instrumentos que auxiliem
esse processo. A comunicacio deixa de ser primitiva, onde se usavam simples sons ¢
gestos, € passa a necessitar de uma classe especifica de instrumentos; dessa forma a
sociedade poderia se comunicar adequadamente, conforme as novas relagdes de produgio
atingidas. O papel da comunicaggo, dessa forma, é o de estabelecer uma correspondéncia
entre um contetdo, um motivo e a forma de uma situacdio comunicativa, a estrutura e os
elementos de expressdo verbal, através da instrumentalizagdo da lingua, isto &, ela é
apresentada como um mecanismo neutro e independente, criado (e aperfeigoado) para

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

» Esta exemplificagdo esta contida no prefacio da obra de Schmidt, feito por E.F. Schurmann - p X1l
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uma mera formalizagdo dessa subsisténcia, & o €spago necessario para a "criagio" de
instrumentos com fins claros e especificos. Prova disso é a afirmagdo de Schurmann (p.XII)
de que entre esses instrumentos, o homem criou alguns sinais especificos, cujas fungdes
residiriam na transmissio de mensagens. Dessa forma, a comunica¢fio estd vinculada a
esses sinais, mas também & experiéncia, aos habitos do individuo e, ainda, as normas
estabelecidas em relagdo a seu manuseio (como expressdo destes). A partir da interferéncia
do homem, as relagdes de producio se modificam e com isso, 'evolui’ o sistema de
comunicagdo; segundo o autor, esta ¢ a "histéria" da comunicagio. Mas ndo se pode
esquecer que tanto as relagbes de produgdio quanto a comunicagdo social, a partir da
interferéncia do homem, tomam proporgdes as quais ndo permitem mais o total controle do
individuo, pois elas passam a movimentar-se de forma desigual, multiforme e desregrada.
Desconsiderar tal mobilidade, tratando a comunicagédo de modo neutro, s6 se torna possivel
a partir de um regramento da linguagem, tornando-a uma ferramenta a ser utilizada para um

fim especifico, como se pode ver:

“[A Teoria de Texto] considera que as operagbes verbais néo se desenvolvem
sendo em associagdo integral com os processos comunicativos concretos e no
seio de uma sociedade concreta. A sua descri¢do, portanto, é possivel apenas
nesta associagdo integral, uma vez que a lingua ocorre e é socialmente relevante
somente enquanto instrumento a servico da comunica¢io.” (SCHMIDT.,
1978:37) [grifos nossos]

A partir destas nogdes que permeiam a comunicagio, percebemos um primeiro
ponto da Teoria de Texto proposta por Schmidt: a comunica¢do lingiiistica, perspectiva
primordial da teoria, esta atrelada a uma lingua protétipo, vista como um sistema de meios
de acesso entre os individuos, controlada por um sujeito que modifica as relagSes sociais.
Tal constatagdo nos leva a questionar a concretude e o cariter real da comunicagdo
linguiistica apontados por Schmidt. Se, a linguagem ¢ ferramenta para comunicagdo e,
portanto, reduzida & condi¢dio de instrumento, como o individuo se inscreve nela? O
individuo, nesta perspectiva, é capaz de mudar (a seu bel prazer) as relagdes sociais, com
isso, é capaz de controlar - também - a linguagem como lhe aprouver. Isso denota como é
idealizada a relagio da comunica¢do com as situagbes de ocorréncias lingiisticas nesta
teoria, enfatizada, ainda, na afirmagfio de Schmidt, citando Wunderlich, da necessidade de
se construir uma linguagem prépria para a comunicagio:

"4 comunicagdo, como entendimento a respeito de objetos, s6 pode ser
estabelecida sob a condi¢do de uma metacomunicagdo paralela, ou seja, de um
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entendimento ao nivel da intersubjetividade sobre o sentido pragmadtico
especifico da comunicacdo” (Ibid, p.20)

Vemos que a comunicagio se d4 como entendimento sobre objetos, ou seja, é uma
espécie de codificagfo das relagdes de produgdo, para isso é preciso estabelecer um codigo,
especifico € homogéneo, onde ndo ocorram variag3es que nio possam ser explicadas (ou,
como em muitos casos, resolvidas) por meio de regras ja determinadas. Nesse sentido,
somente € possivel analisar a comunicagfio sob um aspecto - que reduza o objeto a condigfio
de instrumento. O pragmatico estd relacionado, aqui, somente aos usuarios da lingua e suas
capacidades , pois é sob o efeito da agdo/atuacdo do individuo que a comunicagdo se da,eé
Por esse viés que se deve perfazer a anélise, ou seja, de uma forma idealizada: a partir de
uma lingua instrumental e de um sujeito responsavel pela comunicaggo.

Schmidt procura dar sustentagfio is bases de sua teoria recorrendo ao conceito de
"jogos de linguagem" de Wittgenstein. Schmidt, (1978) afirma que as relagdes entre
interlocutores, nas situagdes de comunicagdo, nunca ocorrem no "vdcuo”, mas sempre em
situagSes concretas das mais variaveis, em histérias de comunicag#o, ou (e € nesse ponto
que tenta se aproximar de Wittgenstein) em "jogos de atuacao comunicativa”. Schmidt vé o
Jogo de atuagfio comunicativa' como unidade elementar da comunicagio Iingtistica; os
Jogos de atua¢do comunicativa correspondem as "ocorréncias lingiiistico-comunicativas
complexas”, e segundo esse autor, € papel da lingiistica analisa-los e classifica-los,
segundo fatores verbais e ndo-verbais.

Podemos depreender de algumas das caracteristicas do Jogo de Atuacdio Comunicativa

(daqui por diante JAC), proposto por Schmidt (p.49), as seguintes nogdes:

1) o0s JAC se processam a partir da percepedo de parceiros, deve haver uma hmitagio de
espacos € uma mutualidade entre os individuos;

2) 0 JAC baseia-se na homogeneidade potencial das percepgdes por parte dos parceiros -
isto é, na harmonia entre individuos que somente conseguem comunicar-se se
possuirem as mesmas intengdes comunicativas;

3) 0 JAC é limitado - no tempo, no espago € na variagdio dos parceiros. Para alcangar tal
limitagdo, utiliza-se a orientagdo tematica, pois nfo se permite, assim, que as
significages, ou os direcionamentos comunicativos escapem para um lugar que ndo

seja aquele estipulado a prior;



36

4) o tema ¢ colocado sob a forma de reflexdo metacomunicativa na diregio de controlar o
sistema € garantir a seletividade - perante a multiplicidade possivel encontrada no uso
da linguagem - pretendida, conscientemente, pelos parceiros;

5) os JAC n#o possuem uma diferenciagdo “interna™!, pois, como foi visto, isso ndo &
possivel na teoria de Schmidt, ja que a lingua, que poderia funcionar como base para
uma diferenciagio, ¢ 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, nio &
preciso defini-los, nem especifica-los;

6) a selecdo e o tema fazem parte do processo de geragdio de textos, eles atuam
internamente, como critérios de ordenagdo das seqiiéncias que virdo a ser textos.

A vpartir da especificagio dessas caracteristicas, verificamos o cerceamento
necessario (da lingua, do sujeito, e de suas inter-relagdes) para a constituigio do JAC.
Dentro desta perspectiva teérica, o JAC ¢ construido mediante um controle da situagio, da
lingua e das relagdes de parceria entre os interlocutores, e s6 pode ser efetivado (o controle)
sob a conduta da normatizagsio. Ao normatizar o JAC, Schmidt acaba por afasti-lo de uma
visdo wittgesnteiniana. E ai que percebemos um distanciamento entre a nogfio de JAC,
exercida na Teoria de Texto proposta por Schmidt, e a nogdo de "jogos de linguagem" de
Wittgenstein, pois a primeira parte de uma visdo de regramento € umiversalizagido
mexistentes no posicionamento de Wittgenstein. Os JAC constituem-se de modo diferente
da nogdo de 'jogos de linguagem', especialmente por considerar as formas de realizacdo da
comunicagdo sob a perspectiva de transmissio de mensagem (ou informagdo), usando para
isso uma interpretagdo das regras semdnticas, regras essas que sio a base dos JAC. Outro
ponto que diferencia os dois autores é o componente igualitario encontrado no JAC.
Schmidt afirma que esses jogos constituem um "universo do discurso comum" (Ibid, p.47),
ou seja, um espago comum, acessivel - sempre da mesma maneira - a todos os parceiros,
onde se pode decidir a relevéncia e referéncia das ‘atuagdes verbais'. De modo diferenciado,

Wittgenstein constitui os jogos de linguagem como 'parentes nio aparentados’, isto quer

2! Esclarecer, por exemplo, o que pertence & lingua, o que é constituido pela "atuaggo” do sujeito, ou ainda, o
que corresponde as condigGes especificas da situagio de comunicagdo. Diferenciar, também, um JAC dentro
de uma situagio formal e/ou informal de comunicagdo; as relagdes de legitimidade e autoridade na producio
dos jogos, entre outros.
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dizer que jamais poderiam ser enquadrados (todos e indistintamente) em um espago
comum, n3o permitindo, portanto, significagdes universais e unanimes. Por iSso, ndo se
pode afirmar que as nogdes de jogos, em ambos os autores so semelhantes, ou que uma
serve de sustentagdo para a outra (JAC).

Tratando-se, ainda, da constitui¢@o 'regrada’ do JAC, resgatamos uma comparagao -
feita por Luhmann (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 define a partir da “presenca e perceptibilidade™, servindo, dessa forma, como paradigma
para um modelo de JAC. A percepgéo, segundo Schmidt, é mais controldvel que a fala, por
isso se afirma que hi uma superioridade da percepgio sobre todas as formas de
comunicagio verbal, além do que, a responsabilidade sobre a percep¢do ¢ menor também.
Mas, como néo se pode formalizar a percepedo, € preciso disciplinar a fala ,e para isso,
recorre-se as nogdes de tema (tematica) e presenca (determinagfo do espago, da percepgdo
e do sujeito), pois elas limitam as possibilidades de ocorréncia, obtendo-se um maior
rendimento da fala. A concentracdo tematica "serve para a determinacdo e reducdo da
complexidade prépria ao sistema, como principio de limitagdo das possibilidades a serem
admitidas... O tema funciona como estrutura - embora Jragil e syjeito a perturbagdes - do
sistema simples" (Ibid., p.48). Enfim, o tema serve de controle do sistema, do JAC e,
consequentemente, da comunicagfo lingiiistica. Percebe-se que toda nogio que serve para
dar uma maior seguranga ao controle da relagdo entre forma e sentido ¢ o que garante maior
cientificidade nesta teoria, porque se calga no formalismo. Regramento e controle, & a partir
de tais nogdes que Schmidt comega a extrair do "complexo multifacetado” - que ¢ a
linguagem - a sua teoria, ou pelo menos, a sua formalizagdo, que ¢ 0 que mais importa.

No quadro da Teoria de Texto formulado por Schmidt, postula-se, a partir da nogéo
de JAC, uma “fenomenologia lingaistica", em que a lingua, como fendmeno, nunca ocorre
de forma isolada, mas sempre associada a outros fatores , ou a "complexos muiltiplos
integrados” (p.8) - que seriam as ocorréncias linguisticas interpretaveis, fazendo parte do
quadro de uma situagio, também complexa, segundo ele, de comunicagfo. Essa realizagdo
da lingua, associada e essa complexidade (de fatores e de situagdes) ¢ denominada, por
Schmitdt, de texto, conforme €XpOmOs a seguir:

"4 nossa hipdtese de uma teoria de texto... considera que as operacdes verbais
ndo se desenvolvem sendo em associacdo integral com os processos
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comunicativos concretos e no seio de uma sociedade concreta. A sua descrigdo,
portanto, ¢ possivel apenas nesta associacdo integral, uma vez que a lingua
ocorre e é socialmente relevante somente enquanio instrumento a servi¢o da
comunicagdo. Desta hipdtese decorre toda a concepedo tedrica e metodologica
. da Iingiiistica entendida como teoria de texto, segundo a qual os seus objetos s6
podem e devem ser extraidos dos integrais comunicativos. A fim de ndo se
perder a comunicatividade destes objetos por uma falsa abstracio na sua
abordagem, o ponto de partida localizar-se-G em entidades complexas de
atuagdo lingiiistico-social.” (Ibid, p.37)

A citagiio acima nos revela alguns pontos importantes da lingiiistica enquanto
teoria de texto®. Primeiro, ¢ como J& mencionado anteriormente, os textos estio
imbricados em "processos comunicativos concretos"; contudo, nfo se esclarece o que sejam’
ou como se ddo esses processos, mas, se levarmos em conta as concepgdes que baseiam a
comunicagdo - como visto anteriormente - percebemos que a realizagio concreta desses
Processos se ancora numa estrutura sistémica, e a concepgdo 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, est4 se falando de uma "representagio da realidade
idealizada", isto é, os textos e seus constituintes referem-se a "modelos da realidade ja
consagrados pela sociedade de comunicacdo" (Ibid., p.45); 0 que & a referéncia imediata da
comunicagdo, nesta teoria, s30 os sistemas de atuacdo ¢ comunicagio, que sdo imagens
correlatas, simuladas da realidade, e que permitem, assim, apenas um simulacro da
comunicagdo, sendo esta alicercada em bases ficticias que ndo questionam as proprias
condi¢des heterogéneas de funcionamento do que ¢ designado como "sistema social".

A teoria do texto pretende abranger a linguagem como um todo, posicionando-se
como uma lingiiistica orientada para a comunicagdo lingiiistica e social (apesar de nunca se
dizer o que ela ¢ ou como se d4). Entretanto, podemos perceber que o que se deseja é
substituir um modelo sistémico de linguagem por outro ndo muito diferente, ja que o
modelo proposto por Schmidt caracteriza-se sob a perspectiva da passagem da "gramdtica
da frase para a gramadtica de texto" (p.3); isto significa que a "ruptura” com a lingiistica
tradicional, pretendida pelo autor, nio acontece efetivamente, pois nio se muda o

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

2 A teoria do texto nio se propde a ser uma teoria aditiva a lingiiistica j& existente, no sentido de
modificar/aperfeicoar o modelo que se apresenta, segundo Schmidt, como deficiente; mas ela pretende se
colocar como uma revisio total e consequente das bases tedricas existentes. A Teoria do Texto pretende
projetar modelos para uma nova lingiiistica que consiga resolver os problemas que a Linguistica nio
conseguiu.
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estruturalismo; o que se percebe é somente uma ampliagdo do objeto de aplicagiio da teoria,
procura-se resolver os problemas que a gramatica da frase ndo resolve a partir de uma
perspectiva extensional. Aponta-se, ainda, como fungfo da lingiiistica o dever de dar uma
resposta clara as questdes referentes a estrurura da comunicagdo lingiiistica, isto ¢, sua
fungdo € clarificar a estrutura dessa comunica¢do e conseguir estabelecer modelos de
comunicagio (através de modelos de texto), para melhor se enquadrar is ocorréncias
comunicativas verbais e resolver/evitar os ‘problemas’. N&o tdo distante de Saussure quanto
Schmidt desejava, verificamos na Teoria de Texto um abstragdo do uso da lingua, uma
universalizagdo das situagdes de usos lingiiisticos dentro de referéncias comunicativas
idealizadas.

Por outro lado, no quadro teérico da Teoria de Texto € somente através da interagcdo
do sujeito e da 'sociedade concreta', ou em associagdo integral como afirma Schmidt, que €
possivel, a partir da comunicagio, realizar sua descri¢do. E este ¢ um outro ponto
importante encontrado na citagio acima; faz-se a descrigio da comunicagio a partir de
instrugdes lingiiisticas, ou seja, a partir de instrugdes - regras estipuladas a priori - que
visam a descrever a comunicagfo. Nesta visdo, as operagdes verbais sdo analisadas a partir
das relagdes estabelecidas na comunicacdo, estando a lingua na qualidade de instrumento a
servico da comunicagdo, € este parece ser, para Schmidt, seu papel neste processo. Sé
existe relevincia em estudar-se a lingua se ela servir de mecanismb, como uma espécie
instrumentalizag3o para um fim pretendido, que seria a "comunicagio social”". A concepegio
tedrica e metodoldgica da Teoria de Texto (de)limita seu objeto (ou a relevéncia de seu
estudo) a0 que designa como “integrais comunicativos"?, entretanto, seu objeto ndo
pertence a esses integrais comunicativos no sentido de, também a lingua, ser complexa e
constitutiva do sujeito e da sociedade; a lingua se posiciona como instrumento e, como tal,
ela s6 terd comunicatividade (servindo para interagfio entre parceiros) se for condicionada
as entidades de atuagdo social. E este condicionamento somente se efetiva através de regras
que estipulam o funcionamento da lingua, o que demonstra, mais uma vez, ndo haver uma

relacdo descontinua entre a Teoria de Texto e 0 estruturali Smo.

B 0s integrais comunicativos s&o vistos, por Schmidt, como o resultado de uma associaggo integral entre as
operagdes verbais e os processos comunicativos concretos, inseridos, ambos, numa sociedade também
concreta.
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Esse posicionamento sobre a Tegra aponta para o modo equivocado de apropriagio
dos postulados de Wittgenstein pela Teoria de Texto. Enquanto que para Wittgesntein a
regra tinha um papel secundario, apenas exercida como um reflexo institucional, dentro da
Teoria de Texto ela possui um papel preponderante, subjugando os campos de analise,
assim como a propria produgfio e recepedo dos enunciados. Ao dizer que a teoria da
linguagem faz parte de uma teoria da atuacdo mais ampla, Schmidt cita Searle que diz:
“falar uma lingua significa engajar-se numa forma de comportamento (altamente
complexa) que é regida por regras... a teoria da lingua faz parte de uma teoria da atuagdo,
Jd pelo simples fato de que a fala constitui uma Jorma de comportamento regido por
regras" **, ou seja, aquilo que Schmidt tenciona fazer, que ¢ colocar a linguagem dentro do
quadro da teoria dos atos de fala priorizada por Searle, e que nfio encontra eco nas
concepgoes de lingua e de jogos de linguagem introduzidas por Wittgenstein em
"Investigagdes Filosoficas". O que aproxima a teoria de Schmidt 4 teoria de Searle ¢ a
domindncia da regra sobre o funcionamento da lingua, evidenciando, assim, o carater
preponderante da regra na Teoria de Texto. Observa-se que a teoria se coloca a servigo da
criagdo de um "molde" da comunicacdo, nio se pretende explicar ou analisar fen6menos,
mas "criar moldes de realizaggo" %

A propria interagio é permeada por regras, sdo as regras que definem os tipos de
interagdo preceituados pelos individuos numa sociedade. Os tipos de interagdo estio

relacionados a potenciais ilocutérios como pedir, interrogar, afirmar, solicitar....

"Estes tipos de interagdo comunicativa séo estabelecidos numa sociedade, uma
vez que os membros desta sociedade sdo obrigados a apreendé-los: sdo
regulamentados por normas e o fato de corresponderem as expectativas resulia
de sua recorréncia. A distingdo entre os diversos tipos [de atos de fala] é
determinada por tracos distintivos e a sua identificacdo torna-se possivel pela
existéncia de indicadores/sinais que os qualificam."” (Ibid ,p. 168)

A normatizagdo conduz o processo de interagdo, sua adequagdo lingiistica e a

identificacdo da intengfio do locutor. Embora tanto o processo "da interagdo comunicativa"

24 Esta citagdo consta em nota (n° 2), pagina 18. As referéncias a Searle, na obra de Schmidt e trazidas para
este trabalho, sdo retiradas da obra: "Speech Acts. An Essay in the Philosophy of Language”, de 1969. Searle
€ um filoésofo da Escola de Oxford que diz recuperar a analiticidade ap6s todo um trabalho de formalizagio da
proposta de Austin. Searle trabalha na perspectiva da ratificagio dos fatos e da regularizagio da
universaliza¢do; para ele o conceito é irretocavel, estatico, e os objetivos s3o, justamente, construidos para
validar a precisdo dos conceitos. Nessa perspectiva, o estudo da linguagem nio leva em conta suas
especificidades historicas nem sociais, pois o enunciado é factual, atemporal e a-histérico.

%5 Afirma-se isso devido a proposicdo de Schmidt de criar modelos para a geracdo de textos.
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quanto o de "adequagdo as intengdes do sujeito" sejam atribuidos a uma responsabilidade
social que se norteia por potenciais ilocutdrios, estes sdo estabelecidos a partir de regras.

Enfim, tudo é normatizado. Nessa constituicio tedrica, onde a linguagem ¢ a
interagdo s3o regradas, a lingua € posta como sistema normativo, ela € "um conjunto de
regras que visam a uma atuagdo verbal adequada e eficaz no dmbito da comunidade
comunicativa" (p.45). E dessa forma que o autor apresenta a lingua, como um conjunto de
regras que servira de auxilio na efetivacio da comunicagdo. A lingua nfio tem qualquer
interferéncia na constitui¢do € mesmo condugdo da alteridade, ela s6 serve de meio, de
instrumento transmissor da mensagem.

Para a Teoria de Texto é somente abordada dentro do processo de atuagio verbal
(situagdo pretendida como totalidade das condi¢des verbais e ndo-verbais) que a lingua
pode adquirir a capacidade de esclarecer o real mecanismo de funcionamento social. De
acordo com essa visdo, esse é o papel da linguistica, isto &, esclarecer tal mecanismo, mas
através dos usos da lingua. E dessa forma a lingtiistica poderia passar do estudo da frase
para o da "express3o comunicativa" (que se realiza através de textos). Entretanto, é possivel
delinear uma relagdo, ainda que quantitativa, entre frase e texto na Teoria de Texto. Nesta
concepgdo, o texto € realizado por frases, isto €, as frases constituem as unidades minimas
de analise que servirdo de ponto de partida (ou chegada) das analises lingiisticas. A frase &
vista no nivel de "uma forma de unidade/integracdo” (p.171) dentro do sistema lingtiistico.
Isto significa que ela & vista como principio ou textualizagiio comunicativa de informagdes.
S#o as frases que carregam as informagdes que, agrupadas, formardo o todo textual: ”.. os
atos comunicativos linguisticamente se realizam em lextos, enquanto estes textos se
realizam em frases" (p.172). O texto é uma espécie de encadeamento de varias frases e a
Teoria do Texto permite estuda-lo dessa forma, ja que a frase "apresenta-se como aquele
dominio onde se realizam as regras de distribuicdo e combinagdo das unidades do sistema
lingiistico" (Ibid. p.172.). O texto, como unidade desse sistema lingiiistico, é estruturado
através da combinagdo de frases, que sdo os dominios de realizagdo de regras. E devido a
1850 que Schmidt afirma sistematizar seu estudo mno processo inverso da lingiistica
tradicional, apesar de trilhar 0 mesmo percurso, pois a diferenga de tratamento entre texto e
frase ¢ apenas extensional. E no nivel do texto, ou melhor, como unidade menor que outra

mais ampla que a frase adquire sua fungdo. A partir dessa anilise ‘funcional' da frase & que
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Schmidt a denomina "expressdo comunicativa”, configurando-a num estudo diferenciado
daquele da lingiiistica tradicional. Mas, pelo que se pode ver da explicitagdo do estudo da
frase, feita acima pelo préprio Schmidt, nota-se que tal diferenciagio ndo ocorre. O estudo,
que deixa de ser da frase e passa a ser do texto, parece-nos, uma simples extensio de
objeto. Agrupam-se as mesmas frases estudadas anteriormente e se forma um todo, textual,
em que a analise visa a sua decomposig¢go. O resultado final retorna, mais uma vez, a frase.
Assim, o objetivo de Schmidt com sua teoria orientada da frase para a expressio
lingiiistica comunicativa, é “projetar os esbogos de modelos de interagdo de textos, atos
comunicativos e situagdes de comunicacdo, que permitam chegar a um sistema fatorial
necessdrio para um modelo de comunicagdo lingiiistico-social idealizado". (p.13). Isto &,
parte-se de uma comunicagdo real para reduzi-la a modelos idealizados. Fazendo um
caminho préprio, Schmidt parece nfio se afastar muito de Chomsky. E assim que ele
pretende criar um modelo gerador de fextos; por isso sua teoria pauta-se na regra, &
somente atraves dela que se consegue (re)conhecer os elementos comuns , estabelecer elos

e criar modelos. Eis no que consiste esta teoria.

"A tarefa de pesquisa de uma (lingiiistica como) teoria de texto consiste... no
desenvolvimento de uma teoria explicita da comunicagdo lingiiistica.. . Na
medida em que a teoria de texto vem abordar a producdo e recepgdo de textos
que funcionam comunicativamente, ela Jorcosamente sera ‘pragmdtica’, de outra
Jorma ela nido tem condigdes de existir. Como tarefa de pesquisa, entdo, cabe
especificamente a teoria de texto: a investigacdo dos meios e das regras
implicadas na producdo e recepgdo de textos-em-fungdo; e o encaminhamento
de um projeto para um modelo de comunicagdo lingiiistica. (Ibid, p.9)

De acordo com Schmidt (1978), o texto & a realizagio de um ato sociocomunicativo
¢, €énquanto o 'jogo de atua¢do comunicativa' & visto como nogao fundamental que permite
uma aproximacdo entre a linguagem e seu uso, a inser¢do das regras que regulam o
funcionamento da linguagem acaba por colocar em uma "camisa de forga" também o jogo.
Um primeiro ponto ji4 nos sobressai nessa conceituagdo: ao ndo esclarecer a relacdo
descontinua entre a nogiio de comunicagio formulada a partir de principios estruturalistas -
que toma como paradigma um ideal de lingua transparente, objetiva - , Schmidt apenas
expande a no¢do de ato comunicativo para o campo da pratica, 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 relagdes de assimetria entre a intengéo e
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o dizer, ou ainda, entre o dizer, seus efeitos e consequiéncias para os interlocutores que
partilham de um jogo de linguagem.

Esse carater simétrico entre a linguagem, seu uso e as intengdes, que constituem a
comunicagio neste referencial teérico, nos aponta para um segundo ponto: o que &
realmente texto no quadro da teoria de texto? Ao dizer que o texto € a realiza¢iio de um ato
sociocomunicativo, Schmidt estd mobilizando alguns conceitos, através dos quais, podemos
caracterizar a base de suas concepgdes. Em primeiro lugar, o autor mobiliza uma concepgio
de comunicagio que, como j& vimos, pauta-se em referéncias estruturalistas; uma segunda
questdo € a relagfio paradoxal entre fundamentos pragmaticos € a sobredeterminagio das
regras. Ao tratar sobre os dominios pertinentes & pragmatica, Schmidt afirma que um deles
€ "definir os tipos de interesse dos atos e produtos da fala" (Ibid.,p.30) [grifo nosso]. Entdo,
0 que ndo € ato € produto; ja que o texto é a realizagdo de um ato (que ndo significa que seja
0 ato em si), ele s6 pode ser visto como produto na Teoria de Texto.

Todavia, mesmo isolando o texto-produto de sua ocorréncia social, Schmidt acredita
que o texto ndo se apresenta como uma forma ou unidade lingiistica; seu conceito, segundo
este autor, ¢ mais amplo e diversificado, pois ele tem que ser concebido a partir de um
modo de fextualidade, sendo a textualidade entendida como uma dupla estrutura, ou seja,
uma estrutura a ser abordada tanto pelo aspecto lingiistico como pelo aspecto social.
Contudo, apesar de Schmidt afirmar que o texto ndo se limita aos fendmenos lingiiisticos,
mas que se ajusta melhor quando "aplicado a comjuntos articulados de elementos
diversificados, acoplado a informagées e reagdes" (Ibid., p.7), percebemos que o texto nio
¢, realmente, constituido desses elementos diversificados, ou seja, a constitui¢do do texto
nio ¢ miltipla, mas semelhante a uma nogdio sistémica que parte do principio do
regramento de seu objeto.

Ao ndo conseguir mobilizar, efetivamente, aspectos extralingiiisticos em sua teoria,
apesar de apostar neles para empreender um novo modelo de anilise lingiistica, Schmidt
apresenta o conceito de textualidade como a ponte ideal entre os dois 'mundos’ que o autor
quer lidar: o intralingiistico e extralingiiistico. Ao conceber a textualidade como
duplamente estruturada, Schmidt a apresenta como ‘tabua de salvagdo', uma espécie de base
de sustentagdo, capaz de garantir a insergdo da pragmatica nos estudos da linguagem, mas,

a0 mesmo tempo, sustentar modelos de geragfo de textos. Com isso, passa a posicionar-se
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sobre o conceito de textualidade, simulando, assim, a visio de que os elementos verbais
ocorrem  em associagdo textual, e a partir disso, de que ¢ a textualidade, entdo, que
constitui 0 modo de ocorréncia fenomenologicamente primario da lingua, conforme
€Xpomos a seguir:

"A textualidade ... comparece como estrutura necessdria.. é 0 modo de
manifestacdo social universal, vilido para qualquer lingua e necessdrio para a
efetivagdo de qualquer tipo de comunicagéo. Sob o ponto de vista do sistema de
atuagdo social chamado "comunicac@o”, a textualidade Junciona como forma
normativa de manifestacdo e realizagio da atuaglo sociocomunicativa mediante
a linguagem no sentido mais ampio.” (SCHMIDT, 1978:1 64)

Para a Teoria do Texto é a textualidade que esta intimamente ligada ao sistema de
comunicagio; ¢ ela que proporciona a lingua, através das intenges dos parceiros, interagir
socialmente e representar os modelos e posigdes vigentes na sociedade. Se é a lingua que da
materialidade a comunicagdo, isto ocorre através da textualidade, pois na verdade os textos
funcionam como a realizaggo lingiiistica da textualidade; s3o os textos que dio forma e
organizam os conjuntos complexos que sio os Jogos de atuagdo verbal, eles(os textos) se
apresentam como "matrizes” para as ocorréncias coerentes dos elementos do sistema
lingiiistico. Disso tém-se, portanto, que a textualidade ¢ a caracteristica estrutural
das atuagBes comunicativas verbais, executada por ¢ entre parceiros, enquanto os textos
sdo a realizagfo concreta da estrutura da textualidade, produtos normatizados de uma
estrutura regular.

E ¢ exatamente essa a fungfio da textualidade na teoria de Schmidt: ela ¢ a estrutura
necessaria a todo texto que 'queira’ expressar qualquer coisa; a textualidade se coloca a
titulo de "forma normativa" - dando formato e normatizando ao mesmo tempo - da
realizagdo lingiiistica, nfio s6 do texto como da comunicagdo também. Dessa forma ela
funciona universalmente, valendo para qualquer tipo de comunicagso; & um conceito ideal,
portanto, para uma teoria que pretende trabalhar com situagBes idealizadas. Na afirmacdo
de que a textualidade compreende tanto o aspecto linghistico quanto o social, sendo a
"conformidade textual" que garante a comunicagdo, ou ainda, colocando-se no lugar onde a
comunicagio adquire sua forma textual, percebemos o arranjo teérico construido a partir
dessa concepgdo, no intuito de responder coerentemente ao que foi proposto pela teoria,
isto €, unir aspectos sociocomunicativos e lingiiisticos (que permanecem separados) numa

teoria que estude a linguagem a partir de textos. Contudo, vé-se, a todo instante, o carater
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formal dado & textualidade, pois de acordo com seu sistema normativo, serd ela que
garantird uma forma comum (de anélise, de produgdo, de recepgdo...) que compreender4
todos os textos. A textualidade é o grande trunfo normativo desta teoria; Ja que os textos
sdo na verdade “a realizagdo lingiiistica da textualidade" (p.164), ¢ ela que dara suporte
para se projetar um modelo tnico e universal de geragdo de texto.

O carater estrutural da teoria pode ser observado, ainda, na relagio de imbricamento
que se constroi entre os conceitos, especialmente entre texto e textualidade. Para Schmidt,
texto e textualidade s3o processos intrinsecos no complexo conjunto de atuagfo
sociocomunicativa, um nfo existe e/ou nio se realiza sem o outro. N&o ha como falar de
textualidade "pura”, sem um meio para realizé-la, da mesma forma que o texto nio passaria
de um amontoado de expressdes (verbais ou ndo) se ndo atuasse de acordo com uma
conformidade textual, ou seja, o texto - realizagdo lingiiistica - se apresenta como meio
(transmissor de comunicagdo/mensagem), que sé se efetiva através da textualidade -
aparato normativo e estrutural; entfio a express3o lingiiistica sé interessa a Teoria de Texto
se funcionar como veiculo, regulado a partir de normas.

Outro ponto importante ¢ a sobredeterminagio do texto ao individuo. O sujeito
precisa dominar os aspectos gramatical-semantico e pragmatico entorno do texto no
momento de sua produgdo e recepgio. Na Teoria de Texto entende-se que para que um
conjunto de enunciados venha construir um texto coerente & preciso que nele seja mantida
uma intengdo e que esta seja reconhecivel por parte de todos os parceiros. O texto, entdo,
servindo como concretizago da comunicagdo, ¢ um processo de intemqﬁo entre parceiros
que estabelecem e identificam intengdes, num processo eficiente e perspicaz de
funcionamento sociocomunicativo. Todo o processo € perfeito, ndio existe comunicagio
truncada, nfio existem desarranjos lingiiisticos e principalmente, ndo existem divergéncias,
incompreensdes ou incompatibilidade de intengdes. A interagdo ¢ sempre harménica e
eficiente, ¢ claro que para isso se usa um prototipo de linguagem transparente, objetiva e
idealizada. Tal harmonia também ¢ requerida na produgfio e/ou recepgio 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 componente verbalmente emunciado de um ato de
comunicagdo pertinente a um jogo de atuacdo comunicativa, caracterizado por
uma orientagdo temdtica e cumprindo um fungdo comunicativa identificavel, isto
€, realizando um potencial elocutorio determinado. E somente na medida em que
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o locutor realiza intencionalmente uma Jungdo elocutoria (sociocomunicativa)
identificavel por parte dos parceiros de comunicagdo envolvidos, que o conjunto
de enunciados lingiiisticos vem constituir um processo textual coerente, de
Juncionamento sociocomunicativo eficaz e normalizado conforme as regras
constitutivas (= uma manifestacdo da textualidade)”. (Ibid, p.170)

’

E preciso preencher o texto - a partir de um sistema de regras, de situagdes de
comunicagio programadas e das intengSes dos sujeitos - para que ele possa adquirir um
significado, os fatores externos nio permeiam as investigagSes da Teoria do Texto, elas
apenas acrescentam um diferencial. Parafraseando Wunderlich, Schmidt (p.31) afirma que
a andlise pragmatica se efetua "em referéncia aos individuos que a utilizam [lingua] e aos
contextos de atuagdo e de ordem sécio-cultural nos quais isto acontece"; nota-se, mais uma
vez, a preponderancia de uma ordem social abstrata. Entretanto, o préprio Schmidt®®
diferencia o contexto - que designa o entorno verbal dos enunciados, ou seja, a relagio
interna do texto - da situagfio de fala ou de comunicagdo - que se refere i inser¢io no
dominio nfo-verbal. De acordo com tal distingdio, a pragmaitica acabaria referindo-se ao
entorno verbal do texto, sendo, portanto, mais acesséria do que a seméntica. Contudo, a
pragmatica, como observado anteriormente, estd intimamente vinculada ao que é externo a
lingua, e sua relagdo com esta ultima deveria ocorrer de tal modo que a lingua estaria
sobredeterminada, e nfio o contrario,

O terceiro ponto é relacionado 3 concepedo que Schmidt apresenta de texto, isto &,
sua qualificagdo como realizagio de um ato, inserindo o texto numa perspectiva de
interagdo verbal. Para fundamentar tal concepgdo, o autor se embasa na teoria dos atos de
fala, estabelecendo, no entanto, uma falsa relagdo entre Austin e Searle, e, dessa forma,
desconsiderando as diferengas existentes nas teorias dos dois autores. Isso se evidéncia no
momento em que Schmidt traz Austin e Searle (juntos) para afirmar que esti adotando o
termo "ato de fala" segundo a visio destes dois autores, ou seja, o ato de fala designara "o
conjunto integrado dos constituintes textuais ¢ da sua relevéncia sociocomunicativa"
(Ibid., p.50). Esta concepgdo é adotada, aqui, como diferencial de texto, reforgando nossas
observagdes anteriores, na medida em que Schmidt ndo consegue perceber nem a distincia
que produz entre sua teoria e os pressupostos de Wittgesnstein, € nem mesmo apreender as

diferencas de concepgdes que alicergam as nogdes de ato de fala em Austin e Searle; com

%% Em nota, nmero 2, pagina 30.
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1sso, Schmidt acaba por criar uma outra teoria que reduz aquelas que pressupds como
norteadoras de suas concepgdes a um tratamento formalista. Voltando & concepgdo de ‘ato
de fala' percebemos que apesar de Schmidt afirmar que o toma a partir de Austin e Searle,
ele se remete, em todos 0s momentos em que se entra em discusso 4 nogdo de atos de fala,
somente a Searle; com isso, sua tentativa de desconsiderar as diferengas entre os dois
filésofos ndo se efetiva, pois Schmidt nio consegue estabelecer, com Austin, as mesmas
diretrizes que estabelece com Searle. E somente a partir da ética de Searle, segundo nosso
ponto de vista, que se torna possivel reforcar o controle dos atos de fala por meio de regras.

Néo ¢ a toa, portanto, que todas as citagdes trazidas por Schmidt, sobre os atos de
fala, sdo de Searle, e no de Austin.

E evidente o papel de primazia da regra na Teoria de Texto, que trabalha 4 moda da
teoria dos atos de fala de Searle. Na teoria de Austin, a linguagem é comparada a acdo
material (fisica), isto é, assim como o ato fisico produz efeito, a linguagem também produz
efeitos, e devido a seu cariter socio-juridico, os efeitos da linguagem intervém na realidade
dos sujeitos, na sociedade e na propria lingua. Como a linguagem ¢ estritamente
relacionada 4 préxis, o poder exercido pela regra, nesta visdo, é restrito, sendo que também
ela, a regra, ¢ sempre passivel de reformulagdo. E claro, entdo, que Schmidt traria Searle, e
ndo Austin, para fundamentar sua teoria; o problema, nos parece, é que iguala-los, dizendo
que ambos concebem os atos de fala da mesma maneira, implica um relacionamento
equivocado com os préprios dominios da teoria.

A importincia da regra se mostra, assim, fundamental na determinagio dos proprios

atos de fala, conforme ilustramos a seguir:

"Ndo ¢ qualquer ato de fala que pode ser realizado por meio de uma
determinada frase, mas somente tais tipos que sdo compativeis com as normas
que regulamentam o uso dos elementos lingiiisticos proprios a um enunciado (e,
consequentemente, a um determinado sigrificado): de modo geral, os atos se
lornam possiveis e sdo executados, obedecendo a determinadas regras para o
uso dos elementos lingiiisticos." (Searle, apud Schmidt, 1978:52/3)

Portanto, sdo as regras que determinam a aceitabilidade dos atos de fala e os
significados também, j4 que nesta teoria, para que um enunciado tenha validade € preciso
que ele seja controlado por regras. As regras sdo constitutivas e de importincia decisiva

para a significagdo de um enunciado, é somente a partir delas que se diferencia um texto de
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um amontoado de signos. Por isso o texto é produto e nio processo; ele é produto de
intenges determinadas e explicitas, sendo, por tais razées, reconheciveis.

E neste sentido que, segundo Schmidt, os enunciados devem ser vistos como atos de
comunicagdo no interior de um jogo de atuagio comunicativa, pois ele ndo procura
interligar o extralingilistico a lingua. O texto em sua situagdo de uso trata apenas de embutir
o extralingiiistico dentro de um manancial de regras capazes de ndo submeter o sentido a
ambigiiidades ou indeterminagGes.

A unica forma de pesquisar o rendimento do texto é decompd-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 é possivel reconhecer o sentido do
texto (e ndo os sentidos) e 0 modo como a constituigio deste texto conduzirs a tal sentido,
além de criar um paradigma para produgio de (todo e qualquer) texto.

E como, para Schmidt, os JAC se instituem a partir de regras estipuladas, o sentido
do texto é sempre Uinico nesta teoria; se ele for bem empregado (situaggo ideal), de acordo
com as regras € normas vigentes, ou seja, se usado ‘adequadamente’, os individuos sempre
se entenderdo, assim, nfo se corre o risco de mal-entendidos. O texto, portanto, tem uma
fungdo bastante clara no sistema de atuagdio verbal, que € o de transmitir uma mensagem
que seja objeto de comum acordo entre os falantes. Schmidt cita Bellert (p-81) para afirmar
que a situagdo funciona, em relagio aos parceiros de comunica¢io, como "sisterma
referencial que garante a operacionaliza¢do da mensagem" (idem). E dessa forma que se
realiza o ato de comunicagdo lingiiistica: a mensagem, que tem como 'veiculo' o texto, se
operacionaliza a partir da situagdo de fala acionada pelos parceiros. Como resultado deste
‘enredamento’, o texto organiza e unifica sistemas correlatos, sempre tendo em vista a
"atua¢fio comunicativa".

"... 0 texto pode ser concebido como um conjunto ordenado de instrucdes que se
estabelece entre parceiros de comunicacdo. E somente nos Jogos de atuagdo
comumicativa que os parceiros realizam efetivamente o conjunto de instrugoes
de um texto, ou seja, o proprio significado deste texto.” (Ibid, p.80)

Neste sentido, a producdo de textos dentro deste quadro de jogos de atuagdo
comunicativa, s6 pode ser concebida como uma prdtica instrumental. O texto aparece Como
um produto, constituido mais a partir de regras, que acabam por regular 0 modo de

produgdio da escrita. A produgio 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
contradi¢des possiveis com possibilidades reais de inter-ag#0. Para tal trabalho parte-se de
uma concepeéo de lingua (instrumento, como Ja afirmado) que s6 tem fungfo a partir de
suas regras, no momento do ato comunicativo imediato, fora disso, a lingua € inerte e
abstrata. A palavra serve somente como meio condutor da expressdo (verbal) e da situagdo,
Sem comprometer, dificultar ou embaralhar em nada o sentido do ato comunicativo. A
palavra, e por conseqiiéncia o texto, sO 'ganham significacfio' se corresponderem a uma
realidade prescritiva de comunicagio®’. De acordo com Schmidt, o contexto dissolveria
duvidas e estabeleceria sentidos (aqueles adequados), dizimando-se, assim, por meio do
contexto ¢ das regras, eventuais polissemias que ndo corresponderiam ao desempenho do
texto no jogo de atuagdo verbal. Eis, aqui, mais um marco ndo-descontinuo em relagio ao
paradigma de objetividade e transparéncia da lingua que vinhamos sublinhando, O proprio .
modo como a Lingiiistica deve tratar a lingua, na visio de Schmidt, revela essa relagdo ndo-
descontinua. Apesar de Schmidt colocar o objeto real da lingiistica - a lingua - como uma
composi¢do de enunciados verbais e fatores que pertencem ao JAC, ele afirma que o que
cabe realmente a Lingiistica é "esclarecer sobre a Jorma de isolar a lingua de seu modo de
ocorréncia social, para tornd-la acessivel como objeto de pesquisa delimitavel e
idealizavel" (Ibid., p.6). Isto reforga o que falavamos anteriormente, ou seja, apesar de
criticar a abstragfo e o isolamento lingiiistico de Saussure®®, ¢ exatamente isso que Schmidt
propde nesse argumento.

No fundo, a preocupagio central do autor é com a descrigdio dos constituintes
textuais e sua classificagdo; é a partir dessa investida que se torna possivel a criagdo de
modelos para geragdo de textos pretendida por Schmidt.

Os JAC, portanto, sio tomados por Schmidt de forma idealizada por razdes de

ordem tedrica e cientifica, alega o autor, e servirio “como programa para as pesquisas

7 Como se a lingua somente e sempre comunicasse. De acordo com a Teoria de Texto a linguagem &
transparente e tem a fung3o Unica de ser um meio estivel da comunicagdo que se estabelece entre parceiros
que, sempre, desejam falar das mesmas coisas, cooperar com o interlocutor e chegarem, juntos, s mesmas
conclusdes. Aqui, a lingua nio abre espago para a heterogeneidade, nio comporta a opacidade, muito menos o
equivoco.

ZA postura de isolamento do objeto em Saussure é criticada por Schmidt como uma forma de fracasso e
amputagdo da lingiistica e, por isso, ¢ que este tltimo sugere uma reavaliagio e substituigio do modelo
linguistico daquele. Contudo, esse mesmo isolamento ¢ praticado por Schmidt, s6 que transformado, segundo
ele, em uma forma de consisténcia e cientificidade da teoria. Nos parece que o intuito de Schmidt de
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futuras na 4rea”. Observa-se que esta constitui¢do de programa é um modelo para ser
empregado em qualquer pesquisa lingiiistica. Projetar’ formas de comunicagdo para serem
preenchidas, homogeneamente, em. qualquer situagio de fala ou andlise lingiiistica. De certa
forma, Schmidt acaba também reproduzindo os modelos (ou as intengdes) da Gramatica
Transformacional (GT), tentando aplica-los em textos. Dentro deste programa, enfatiza-se
que a lingua é um fenémeno e que ocorre em enunciados essencialmente comunicativos,
assim, nogdes (ou fendmenos) como textualidade, intencionalidade, semanticidade,
comunicabilidade e interagdo/referéncia a parceiros constituem caracteristicas inalienaveis
da lingua, que assim 'composta’, passa a ser concebida como meio de interagdo verbal. Uma
lingtiistica assim fundamentada parte da idéia de que, para s¢ comunicar, o individuo utiliza
a lingua, de forma adequada, a fim de ser compreendido por seu parceiro € a partir de uma
intengdo comunicativa. Diante dessas nogdes, de adequacdo/coeréncia e de intengdo e
interagdo, mostra-se, para a teoria, a inser¢do do fato social, tornando-a lingiiisticamente
adequada para uma orientagio comunicativa, constituindo-se uma zeoria da interagdo

comunicativa verbal, conforme afirma Schmidt:

"0 jogo de atuagdo comunicativa é concebido como unidade JSundamental da
efetivacdo de qualquer interacdo verbal social dentro de uma sociedade de
comunicacdo. Define-se 0 jogo de atuacdo comunicativa como conjunto
integrado de pelo menos dois atos comunicativos. Os atos comunicativos séo
realizados por pelo menos dois parceiros de comunicagdo e dentro de uma
situacdo de comunicagdo. Definem-se os atos comunicativos como uma relagcdo
complexa entre constituintes verbais, sociolingiiisticos e néo-verbais numa
situacdo de comunicagdo.” (Ibid., p.139)

Enfim, a ordenagéo de um texto depende de categorias estruturais que s6 podem ser
descritas e elencadas num modelo gerador de textos. Essas categorias ainda exercem
influéncia - no momento da geragdo de textos - na selecdo da estrutura sintagmatica do
texto, na combinagéo e escolha dos lexemas € na formagdo daquilo que Schmidt chama de
"estrutura-de-superficie”, que nada mais é do que a linearidade lingtiistica do texto.
Percebe-se que nfio h4 qualquer fator externo ao entorno formal do texto (intra e
extraverbal) na formagdo de textos. Somente a estrutura e o contexto na qual ela € inserida,
ambos norteados por regras supra-scgmentais, fazem o contorno do texto, geram-no,

descrevem-no e o explicam. Qualquer relagio histérica-social-ideolégica (normalmente

substituir/alterar o modelo lingiiistico saussureano, reduz-se (em muitos casos) a travesti-lo com roupagens
novas.
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impostas nas relagdes - no idealizadas - com a lingua) sdo deixadas de fora; a Teoria de
Texto somente se preocupa com o controle da linguagem e ¢ esta parte que comporé seu
modelo gerador de textos e sua relagdo com os JAC.

Enfim, Schmidt ao buscar aproximar-se de Wittgenstein, na tentativa de caracterizar
o funcionamento da lingua como um sistema homogéneo de comunicagio, afasta-se deste,
Ja que Wittgenstein concebia a linguagem como uma forma social de trabalho ou, mesmo,
de vida (e ndo como sistema), que necessariamente contém constituintes verbais e ndo-
verbais interagindo numa interpretagio mutua, enquanto que Schmidt, apesar de tentar
referenciar seus jogos de atuagio comunicativa em tal concepgdo, ancora-se numa
concepedo de lingua sistémica, transparente e objetiva, que em nada coincide com a "forma
de vida" vista por Wittgenstein.

De modo diferenciado de Schmidt, para Wittgenstein a lingua ndo ¢ unicamente
veiculo de intengfo e atuagdo, ou seja, ela ndo serve somente como condutor de intengdes
comunicativas e/ou informagdes, mas ela também possibilita a mobilidade dos sentidos,
mostrando, assim, a diversificagio e multiplicidade de significagdes que a palavra pode
derivar. Dessa forma, o sujeito, com base em suas experiéncicas e suas varidveis
possibilidades de intervir na interpretagso, pode atribuir significagdes (mdltiplas) as
palavras.

Compreende essa frase? Compreendo-a da mesma Jorma como se eu tivesse
Jeito isso, se a escuto no decorrer de uma comunicagdo? Se estd ai isolada, diria
que ndo sei do que ela trata. Mas saberia como se poderia usar esta Jrase;
poderia até encontrar um contexto para ela.(Muitos atalhos bem conhecidos
partem destas palavras, levando a todas as direcdes.)” (WITTGENSTEIN,
1984:145)(grifos nossos]

Os diversos atalhos, referidos por Wittgenstein, que levam para as diversas direcdes
em nada lembram & comunicagdo harménica, perfeita e transparente abordada por Schmidt.
Esses dois autores concebem a linguagem através de perspectivas bem distintas. Se, em
Wittgenstein esse atatho pode derivar para dire¢des miltiplas, inesperadas e, até,
desconhecidas, para Schmidt a lingua se coloca como lugar de atalho, como um espago
verbal que conduz o significado de acordo com regras e intengdes determinadas para certa
situagdo comunicativa. Enquanto um abre espacos para a circulagdo de sentidos, o outro
delineia passos, estipula trilhos estreitos - sempre guiados por regras - para fazer percorrer

o sentido "mais adequado”. E por tais razdes que nfo se pode confirmar a relagio entre os
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Jjogos - de linguagem e de atuacdo comunicativa - como se pertencessem a um tronco

tedrico comum.

1.4 ASPECTOS DA LINGUISTICA DO TEXTO E SEUS REFLEXOS EM LIVROS
DIDATICOS

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 Lingiistica tradicional, ndo obtiveram o sucesso pretendido (ou
creditado), devido, principalmente, 4 relagdo continua entre suas nogdes. A lingua, por
exemplo, nessa 'nova' perspectiva, continuou sendo tratada como forma autbnoma e
objetiva; a comunicagfio nfio se desvencilhou das relagdes idealizadas, constituindo-se a
partir de um regramento do uso da lingua, das intengbes e interagGes dos/entre os
individuos e da prépria situagdio de comunicaggo; o objeto, que mesmo passando a ser o
texto, ndo conseguiu demonstrar a relagdo descontinua com o estruturalismo, figurando,
ainda, como produto, sendo acionado a partir de regras e intengdes, e visando, sempre, a
transmissdo de idéias/mensagens entre individuos.

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 Lingiiistica Textual” partindo
das questdes comunicativas/interacionais para a produgdo de modelos de geragdo de textos,
podemos perceber, na constituigio de alguns dos principais conceitos usados na Lingiistica
do Texto®, que a vinculagdo estruturalista, especialmente vista através de uma ‘obtengio’
de sentido sempre calculado, permanece constante. As teorias textuais, se ndo trabalham
com modelos de boa formagéio de textos, esmeram-se em encontrar principios e regras que
possibilittm uma interlocucio 'adequada’, isto ¢, as condigdes que preservem o bom
andamento e compreensdo do texto, além de garantir a interagdo - através do
compartilhamento de conhecimentos e idéias - pretendida. N&o estamos afirmando que a
Lingiistica do Texto negue a existéncia da possibilidade de contradi¢io, de ‘fugas’
lingtiisticas e semanticas, da inacessibilidade de determinado(s) sentido(s) pelo viés

estritamente lingiiistico, mas o ideal, ou aquilo que se deve constituir como eficiente, ¢ a

» Conceitos como coesdo, coeréncia, conhecimento de mundo, contexto ..., referidos por Beaugrande e
Dressler, Charolles, Halliday e Hasan, Koch, Marcuschi, entre outros.
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objetivagdo do texto, o repasse (produgdo/compreensio) do sentido e a interlocugdo
())mediata; vé-se a caracteristica inconstante da lingua, mas, a0 mesmo tempo, acredita-se
na regulagdo e conformagdo da unidade®®. E importante lembrar ainda que se ndo se
pratica, em todos os modelos de Linguistica Textual, o ideal comunicativo/interacional -
como visto em Schmidt-, a interagdo é, sempre, nogdo fundante das concepgdes textuais;
trabalha-se consistentemente num modelo interacionista de produgdo/recepgdo e
compreensdo de textos. Nessa interagdio, o texto deve significar uma unidade, um "todo
significativo”, que tem fungdo seméntica e, em alguns casos, pragmatica®’, pois esse
"todo/texto" tem o papel de processar e condensar em si as intengdes dos falantes nos
respectivos elementos lingiiisticos, ou como afirma Koch (1999:22), "o texto tem de revelar
uma conexdo entre as intengdes, as idéias e as unidades lingiiisticas que o compdem". Essa
conexdo que, aparentemente, d4 abertura para se afirmar o caréter processual do texto,
revela-nos uma espécie de constructo pré-moldado que se, se seguir 0s passos corretos, se
chegaré ao fim pretendido. N3o é a toa que nogdes como coesdo, por exemplo, sdo medidas
e classificadas por mecanismos (lexicais e gramaticais) e modalidades (lingaisticas); ou,
ainda, que a coeréncia se d4 a partir da garantia de diversos fatores (especificos). Esses sio
mecanismos de certificagio de um resultado, o mais proximo possivel da perfei¢io (que
significa homogeneidade entre as intengSes do falante e sua compreensio por parte do
receptor, resultando numa interag3o harmoniosa entre ambos); o carater pragmatico, dessa
forma, circunda em torno do sujeito e suas intengdes, perfazendo assim o circulo de
contempla¢des da Lingiiistica 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 intengdes do individuo e as convengdes (linguistica, de
uso da linguagem, de posigdo e status); o histérico s6 & levado em conta enquanto produto
que, mesmo de actimulo, se mostra imediato; a subjetividade & agregada e controlada por

outros aspectos, servindo-se de uma lingua obediente, homogénea e na medida do possivel

* Uma unidade que, para nés, ndo passa de um efeito ideologico em que o sujeito acredita que ¢ (auto)criador
de suas convicgBes e que pode molda-las em um texto 'seu’.

31 No nosso ponto de vista essa pragmatica referida ndo se caracteriza como a prética constitutiva do uso da
linguagem e suas consegiiéncias histéricas e sociais na prépria linguagem, no sujeito e na sociedade. A
pragmitica, presente na teoria da Lingiiistica Textual, nos parece mais ligada ao individuo, suas intences - de
produgdo e aceitagio -, restringindo a pratica da linguagem a atos de fala regulados cognitivamente, ou seja,
pela a¢do do individuo na lingua.
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(se bem empregada, dentro do contexto certo, a partir dos ‘calculos' certos) transparente ...
talvez ndo propriamente transparente, mas, pelo menos, consistente.

E nas reflexBes, e suas conseqiientes relagdes, sobre lingua, sujeito e sentido que
percebemos o carater de homogeneidade buscado - apesar de apontada a heterogeneidade -
na teoria e, talvez por consegqiiéncia, seu atrelamento ao modo estrutural de funcionamento
da linguagem, mesmo porque, a Lingiistica do Texto ndo trabalha com o funcionamento da
linguagem enquanto condigdes intrinsecas - interiores € exteriores - que desencadeiam o
processo discursivo, mas com determinadas fungdes que determinados elementos (ou
critérios) lingiiisticos, seménticos e pragmaticos, cumprem no “processo" de
produgdo/compreenséio textual. Girando em torno do sujeito, a lingua e o sentido se
realizam numa inter-associago momentinea, declarando-se através de pistas que tém a
fungdo de levar um ao outro (a lingua, ou seu uso ao sentido, o produtor a0 receptor, as
intengdes do produtor 3 compreensdo do receptor), tendo como pano de fundo - que
compde, mas ndo constitui - o social, que se d4 como entidade, ou psicoldgica ou cognitiva.

No livro "Desvendando os segredos do texto" (2003), Ingedore Koch, ao comparar,
em diferentes teorias, nogdes como lingua e sujeito, nos apresenta alguns elementos para a
reflexdo referida acima. A autora coloca o sujeito da Lingiistica do Texto diferente, por
exemplo, do sujeito da enunciagio (responsavel pelo sentido) e do sujeito da Analise do
Discurso (assujeitado sdcio-historicamente). Essa diferenciagdo se da, principalmente,
porque a sua concepedo provém de uma visdo de lingua como lugar de interagdo, o que
corresponde a uma nogdo de sujeito como entidade psicossocial, ou seja, na inter-relagio
entre os sujeitos, que s3o apresentados como ativos na produgio do social € nessa mesma
interagdo, a lingua se d4 como mediadora. Para Koch, os sujeitos “(re)produzem o social na
medida em que participam ativamente da definicdo da situagdo na qual se acham
engajados." (Ibid.p.15). Esse produzir/reproduzir do social se apresenta como uma
atividade consciente do sujeito, que tendo em mente uma intengdo e um plano de agdo,
articula suas idéias, informa, argumenta, persuade, interage com o outro, sempre
repassando um quadro social no qual acredita estar inserido e cooptando-o; o social ndo tem
uma funcdo constitutiva ou (re)(de)formadora, mas simplesmente contextual. E isso se di
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 ¢ o sujeito & de
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carater cognitivo, 0 que significa retornar sempre ao elo fundador: o sujeito. Na verdade,
dentro da Lingiiistica do Texto "tudo passa pelo sujeito” (ibid.,p.16).

Um fato dessa natureza cognitiva ¢ que o sentido se d4 no momento da interagéo,
ele ndo aparece como um processo histérico que muitas vezes ja vem prenhe de sentido; na
Lingiistica Textual "o sentido de um texto é (... ) construido na interagdo texto-sujeitos (ou
texto-co-enunciadores) e ndio algo que preexista a essa interagdo."(Ibid.,p.17). Vemos que
o sentido, dentro desse quadro tedrico, ndo pode ser mesmo histérico, pois ele ¢é
criado/construido no 'ato da interagio', naquele momento ¢ somente ali.

Ja a apreensdo do sentido pode se dar em camadas, estratificada de acordo com o
modelo de andlise usado ou o objetivo do ouvinte. Para explicar isso, Koch (2003) utiliza-
se da metdfora do iceberg.

"No topo, estd o signo a ser interpretado. Abaixo dele, vdrias camadas de
sentido a ser cagado. Imediatamente abaixo da superficie, encontra-se o sentido
semdntico cristalizado (...).Mais abaixo, as intengoes (speaker's meanings), que
pedem uma interpretagdo pragmatica. Mais ao fundo ainda, as florestas geladas
em que os tedricos das causas profundas exercitam seu Jjogo favorito.(..)
Evidentemente, os limites entre as camadas séo bastantes difusos e cada camada
- que pode ser muito fina - precisa ser protegida e respeitada, para evitar o
desmoronamento de todo o iceberg."” (p. 18)

Signo, significado semantico e sentidos socio-historicamente construidos sdo, todos,
camadas diferenciadas de um mesmo texto que apresentam-se como diferentemente
constituidas, diferentemente interpretadas, diferentemente analisadas. Ao refletir sobre essa
metafora, parece-nos que a partir do que se queira olbar, 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-s¢ como uma unidade, um todo com contornos especificos (lingiiistico, ou
semantico, ou pragmatico, ou discursivo...). Parece-nos que 0 que se apresenta aqui € que,
dependendo da forma como se constréi, ou se procura os sentidos no texto, desde que
respeitando os limites de cada camada, se chegard, sempre, ao comentado "todo
significativo”. Isso significa também que se agirmos de forma inconveniente, invertendo
ordens, desfazendo regras, deslizando sentidos, a interpretagdo (ou a produgdo), na visio da
Lingiistica do Texto, podera ruir e caracterizar, com 1850, a “indigesta incompreensio”.

Além das concepgdes de lingua e sujeito, outro conceito Importante para a

Linguistica Textual ¢ o de contexto. A nogéio de contexto, na perspectiva textual, abrange: o
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co-texto, a situagdo de interagio imediata (mas ndo as relagdes sociais e de poder que
envolvem os interlocutores) ¢ a situagdo mediata - entorno sociopolitico-cultural- (mas nio
inclui as relagdes ideoldgicas e histéricas da lingua, do sujeito e das relagdes entre ambos).
O quadro teérico da Lingiiistica Textual abrange ainda o contexto sociocognitivo’? dos
interlocutores que, segundo Koch (2003), subsume os demais, ou seja, mesmo afirmando
levar em consideragsio o contexto mediato da produc@o textual, este passa por um filtro
subjetivo do produtor e do receptor, que lhe d4 contornos quase pessoais (pois associa-se 0
conhecimento de mundo do produtor e do receptor, ao conhecimento partithado entre
ambos, as inferéncias e pressuposigdes dos interpretantes e etc.), pois age-se sob uma
perspectiva intencional-interativa-cooperativa que € um dos pilares de sustentagdo do
Teoria do Texto. Todos os conhecimentos ativados no momento da produgio/recepcio de
textos dizem respeito a uma condigdo de sujeito independente, consciente, que “sofre
somente socialmente” (através dos papéis que desempenha e que s3o 'refletidos’ através de
atos de fala especificos) as imposicdes do meio cultural Todo o processo de
“encaixamento" as normas sociais, quando presente, se da de forma segura, consciente e
regulada pelo sujeito. Tanto que o produtor tem poderes preciosos no ato da escrita e
compreensdo de um texto, pois é ele, segundo Koch (idem), o responsavel por determinar o
caminho a ser percorrido para se chegar a um determinado sentido.

"Relagdes entre informagdo explicita e conhecimentos pressupostos como
partilhados podem ser estabelecidas por meio de estratégias de "sinalizacdo
textual”, por intermédio das quais o locutor, por ocasido do processamento
textual, procura levar o interlocutor a recorrer ao contexto sociocognitivo
(situag@o comunicativa, scritps sociais, conhecimentos intertextuais )" (p.30)

Contudo, sabemos que nem sempre os textos se apresentam como um corredor de
pisfas a ser seguidas em busca do sentido “pretendido™, muito pelo contrario, ha muitos
textos que se colocam como verdadeiras barreiras (as vezes lingiiisticas e muitas vezes
ideoldgicas) aos sentidos que dali se quer construir; as vezes por vontade do produtor,
outras nio, o que n3o se caracteriza como inaptidio ou incoeréncia, mas como uma

dificuldade intrinseca, falta de acessos, lacunas e contradigdes tio proprias do uso da

2 Apesar de ser apontado por Koch (2003) como uma perspectiva da Lingiiistica Textual moderna, o caréter
cognitivo ndo é consensual nas diversas formas de manifestagio da teoria.

Essa nogéo de intencionalidade que sustenta a(s) “escolha(s)” dos sentidos na Linggistica do Texto, se
caracteriza para nos como uma iluso constitutiva.
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linguagem, mas, a0 mesmo tempo, ignoradas pela Lingiiistica do Texto.

E justamente para fugir dessa inconsisténcia (ou para refugiar-se nela) que a
Linguistica Textual se apega 4 Mdxima de Relevéncia de Grice®™ (1985), pois o que se
pretende € construir o texto em adequagéo lingiiistica e semantica ao sentido que se quer
garantir e de modo a ndo comprometer a interagio:

"Em obediéncia a Mdxima da Relevincia (..) o falante/escritor verbaliza
Somente as unidades referenciais e as representacdes necessdarias Q
compreensdo e que ndo possam ser deduzidas sem esforco pelo leitor/ouvinte
por meio de informagdes contextuais e/ou conceituais."” (Koch, 2003:31)

Como apresentado na introdugio deste trabatho, iremos trabalhar com propostas de
producdo textuais contidas em manuais didaticos e a partir disso, perguntamos: sera
mesmo que as propostas textuais dos livros didaticos contém as representagdes necessarias
que levariam o aluno/produtor a construir o texto pedido sem esforgo? E se ¢ assim, como
se explica a dificuldade do aluno produzir textos em sala de aula? E no dia-a-dia, serd que
0s textos mantém essa interlocu¢do harmoniosa anunciada pela Lingiiistica do Texto? A
propria teoria do texto procura se cercar de elementos, ou fatores, que possibilitem garantir
a interagdo constante. Dois fatores essenciais para isso s30 a coesdo e a coeréneia que,
abarcando, segundo a Lingtiistica do Texto, os elementos lingiisticos e seménticos,
possibilitam a construgdo de textos pelos produtores € a recuperagdo de sentido(s) pelos
receptores. A esses dois fatores acoplam-se uma série de outros que tém por fungdo
estabelecer a relagdo entre os usuérios e suas intengdes e conhecimentos®. Gregolin
(1993:25), ao analisar referenciais tedricos relativos a Linguistica Textual, afirma que ao se
considerar dois tipos de fatores - de um lado estio aqueles ligados a estrutura lingiistica do
texto e de outro aqueles ligados ao usudrio -, Beaugrande e Dressler mostram a dificuldade
de integrar, na analise, elementos lingtiisticos e ndo-lingiiisticos, ou seja, como a teoria é
construida a partir da incorporagio - ¢ nfo da constitui¢do - de fatores externos ao processo
textual, ela muitas vezes ndo consegue simetrizar essa relagdo, priorizando alguns fatores e

submetendo outros a mera formalizagdo contextual.

** Concebida dentro do "Principio da Cooperagéo", postulado basico que segundo Grice rege a comunicagio
humana; a Mixima da Relevéncia (ou Relagdo) adverte sobre a pertinéncia e relevancia da contribui¢do
conversacional. H4 ainda as Méaximas da Quantidade, da Qualidade, e de Modo.

% Esses fatores pertencem aos padrGes de textualidade, propostos por Beaugrande e Dressler (1981), que
servem para a efetivagéio de um texto. Além dos fatores de coesdo e coeréncia, que sdo centrados no texto, ha
os fatores centrados no usuario, que sdo: a intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a
intertextualidade e a informatividade,
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Neste trabalho falaremos sobre os fatores de coesdio e coeréncia por acreditarmos
que esses sdo vitais na teoria. Contudo, reconhecemos que os elementos que recobrem as
agBes e intengdes do sujeito sdo de suma importancia para a Lingiiistica Textual, e sdo eles
que, para tal quadro tedrico, possibilitam um distanciamento da “Linguistica Tradicional”.
Koch (1989) afirma que o texto serd bom quando o produtor souber adequa-lo i situagio,
levando em conta intengSes comunicativas, objetivos, destinatarios, outros elementos da
situagdo de comunicagio em que o texto é produzido, além, do uso dos recursos
linguisticos. Contudo, 0 mau uso dos elementos lingiiisticos e estruturais’® pode criar
Incoeréncia, isto €, falta de sentido, nem que seja num nivel local. Mesmo levando-se em
conta aspectos que extrapolam a materialidade lingtistica e a contextualidade semantica do
texto, a ordenagdo estrutural da lingua é responsavel, em grande parte, pela concepgio
interacionista da teoria, pois percebemos na oposicdo bom/mau uso uma relagio bastante
estreita entre sentido e linearidade (ou superficialidade) textual, ¢ é a partir dessa
constatacdo que voltaremos o olhar para a coesdo e coeréncia. Comecemos pela primeira.

A Linguistica Textual teve como primeira preocupagido descrever os fendmenos
sintdtico-semanticos que ocorriam entre os enunciados, nessa visdo um texto “ndo é
simplesmente uma segiéncia de frases isoladas, mas uma unidade lingiiistica com
propriedades estruturais’ especificas" (Koch, 1998:11), ou seja, 0 que é préprio do texto -
e deve ser estudado - € a sua composigio estrutural, 0 modo como é construido, e ndo as
relagBes de sentido que ele (se)estabelece.

Sob esse aspecto, ganha especial relevancia o estudo da coesdo, pois € esta que ird
permitir a estruturagdo da seqiiéncia material de um texto. Marcuschi (1983) afirma que na
Linguistica do Texto a coesdio é superficial (de superficie) pois ela se d4 ao nivel dos
constituintes lingiisticos. Assim, a Linguistica Textual deve preservar, através da coesdo, a
organizacdo linear ou o tratamento estritamente lingtiistico do texto. A coesdo ndo se
relaciona, nessa visdo, com 0 sujeito nem mesmo com as condi¢des externas & construgio
do sentido, isso fica relegado a coeréncia, pois da coesdio deve cuidar a gramatica, e suas
séries de classificagdes e adequagdes. J4 a coeréncia se d4 no nivel conceitual, relacionando

o nivel semintico e cognitivo, além do sistema de pressuposi¢des e implicagdes que

% Ou, como afirma a autora, "mau uso do codigo lingiiistico" (p.37).
%7 Grifo nosso.



59

pertencem ao nivel pragmatico, nivel este que, segundo Marcuschi, se ocupa "da producdo
do sentido no plano das agdes e intengdes" (Ibid.,p.13). Vé-se que a concepgdo pragmatica
esta atrelada & concepciio de atos de fala, especialmente numa visdo searleana, onde a
intencionalidade tem forte influéncia, se ndo preponderéncia, na ag¢do do dizer. As Jungoes
pragmaticas encontradas na Lingiiistica do Texto - que se apresentam agregadas ao aspecto
seméntico - recobrem os papéis de produtor, receptor, situagdo... numa perspectiva de
sentido(semantico)/intengfio, tentando contemplar assim o extra-linear, ou a "organizacdo
reticulada ou tentacular" (Ibid,p.13) - do texto.

A inser¢do do contexto como base condicionante da produgdo (e conseqiiente
interpretagdo) do texto é a fundamentagsio primordial para a Lingiistica Textual, que
constitui uma identidade, senfio homogénea, pelo menos consensual sobre o trabalho com o
texto a partir de entfio: ¢ essencialmente relevante o conhecimento, a investigagio ¢ a
interpretagdo do entorno do texto para, dessa forma, delinear-lhe o contorno, ou seja, parte-
se, também, da constituicio exterior do texto para produzi-lo e/ou interpreta-lo. Contudo,
mesmo a pragmatica se mostrando como o tonos diferencial da teoria, sua incorporagio aos
estudos lingiiisticos gerou posicionamentos diversos entre autores. Dressler’®, por exemplo,
v€ a pragmética como um componente exterior a constituicio do texto, que pode ser
acrescentado a posteriori em um modelo de gramatica textual ja existente. Dessa forma, a
pragmatica serve apenas para dar conta da situagdo comunicativa em que o texto &
introduzido (e ndo produzido). A pragmatica, na visdio de Dressler (apud Favero & Kock,
2002), é um instrumento de verificagdo que auxilia, talvez, no momento da recepgdo do
texto € na sua possivel interpretagdo, entretanto, ela ndo apresenta qualquer finalidade no
momento de producdo deste texto; tanto o sujeito, quanto o texto, nio precisam estar
inseridos (e localizados) em uma situagdo externa ao texto para (se) realizarem. Dessa
forma, a importéncia do contexto, que em um primeiro momento se apresenta como vital,
nao ¢ tdo relevante assim, pois pode ser relegada a condicdo de suplementagio de
informagdes.

Para outros autores, como Schmidt, Oller, Petofi (apud. Favero & Koch 2002:15), o

% Essa diversificagdo dos posicionamentos em relagio a inser¢do da pragmatica nos estudos lingiiisticos é
vista em Favero & Koch, 2002.



60

componente pragmatico parece ser admitido como integrado a descrigdo linguistica. Esse
componente faz parte de um processo que sé se realiza a partir da indissociabilidade das
trés dimensdes da lingua: sintitica, semantica e pragmatica. A partir dos arranjos
lingiiisticos feitos pelas duas primeiras dimensdes, a pragmatica entra como uma
Intercomunicagdo entre o interior € 0 exterior lingiifstico, ou seja, ela estabelece uma
interagdo entre os conteiidos sintatico-seménticos e o conhecimento que o locutor tem a
respeito do mundo. E importante ressaltar que, mesmo integrando, a pragmética na
Lingiistica Textual n3o é, em nenhum momento, constitutiva de qualquer processo textual,
seja da producdo, recepcdo ou interpretacdo. Tanto que ela € apresentada como um
elemento - o componente pragmético - que nio 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-relagdo do arranjo formal do texto com seu contexto
especifico, a Lingiiistica Textual recupera, muito mais*’, nessa inser¢do da exterioridade na
teoria, o posicionamento e as intengSes do sujeito do que as condigdes socio-politico-
culturais vigentes na sociedade, no momento da produgio de um texto. Parece-nos que a
escolha do préprio objeto ¢ vinculada a essa necessidade de encontrar um instrumento que
melhor se ajuste as intengdes do sujeito no momento de sua fala: o "complexo
informacional do texto seria mais dotado de intencionalidade que a frase ou a palavra"
(Favero & Koch, 2002:15.).

Mas voltando & coesdo, vimos que ela d4 conta apenas superficialmente do texto,
tendo, portanto, como fung@o estabelecer relagdes textuais - e néio propriamente de sentido,
mas no maximo de significaggo. Mesmo quando se diz que a coesdo determina relagdes de
sentido, percebemos que essas nogdes ficam bastante restritas a conjectura estrutural do
texto, por exemplo, Halliday e Hasan (1976) afirmam que a coesdo ¢ um conceito
semantico, que se refere as relagdes de sentido existentes no interior do texto e que assim, o
definem como tal; ora, mas essa definigo se d4 através da conexdo de elementos dentro de
um texto que necessitam, por sua vez, de um outro conceito, a coeréncia, para dai tornar-se

o tal "todo significativo”. Segundo estes dois autores, "a coesdo ocorre gquando a

¥ Se é que recupera pois, mesmo nas condigdes de textualidade apresentadas por Beaugrande e Dressler, todo
0 conceito mobilizado permeia o entorno situacional, intencional e informacional do texto e do sujeito, e
nunca as concepgdes sociais, politicas ou mesmo consensuais da sociedade em que esse texto - € seu sujeito -
se inscrevem.
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interpretac@o de algum elemento no discurso é dependente da de outro. Um pressupde o
outro, no sentido de que ndo pode ser efetivamente decodificado a ndo ser por recurso ao
outro." (Ibid., p.4) Ou seja, ndo se esta falando aqui de relagdes de sentido contextualmente
construidas - utilizando expressies da prépria Linguistica do Texto -, € sim de relagGes
seménticas internas ao texto, que é coisa bastante diferente. Nio ¢ a toa que Ingedore Koch,
em ‘A coesdo Textual' (1998), mesmo ressaltando a relagdo seméntica que ¢é estabelecida
pela coesdo, afirma que ela se realiza através ou do 1éxico ou da gramatica. Confina-se
assim o funcionamento da coesdio a organizacfio lingiistico/textual - marcadamente
estrutural.

Beaugrande e Dressler (1981) também dio um cariter lingiiistico & coesdo, para
eles, ela € 0 modo como os componentes de um texto - as palavras e frases - encontram-se
conectadas entre si numa seqiiéncia linear, por meio de "dependéncia de ordem gramatical"
(p.3). Para esses autores, diferentemente de Halliday e Hasan®, a coesdo nio & condiggo
necessaria, nem suficiente para se construir um texto, pois ela diz respeito, apenas, aos
aspectos estritamente lingiisticos/gramaticais. Alias Marcuschi (1983) compartilha dessa
idéia, tanto que afirma ser possivel haver sentido em textos sem coesdo. Ele também atrela
a coesdo aos mecanismos formais da lingua, para o autor a coesdo estabelece wma "espécie
de semdntica da sintaxe textual" (p.12), ou seja, estabelece-se relagées de sentido
(significancia) entre os elementos lingiisticos do texto, mais nada; a coesdo € restrita a
superficie lingiiistica textual e como é afirmado pelos préprios pesquisadores desta teoria,
o texto, por si e a partir dele mesmo, ndo constitui a textualidade necessaria para que se lhe
atribua sentido; percebemos que a coesdo nio passa, na verdade, de um conceito capaz de
confinar as relagdes estabelecidas no texto aos dominios da lingua. Se de um lado, a
coeréncia ¢ responsavel pela continuidade dos sentidos no texto, a coesdo € colocada como
mecanismo de manifestagio superficial da coeréncia (Favero & Koch, 2002:19) que faz
parte da estrutura profunda, ou seja, a coesdio existe para dar maior legibilidade ao texto,
pois ela serve para explicitar, nas ligagdes linguisticas, a intengdo proposta pelo produtor.

Koch (1998), faz uma divisdo da nogiio de coesdo, classificando-a em referencial e

sequencial. A coesdo referencial seria aquela em que um componente da superficie do

% Para esse dois autores, a coes3o se impde como condi¢do necessaria para a composi¢io de um texto,
contudo eles néo a véem como suficiente para garantir a compreensio.
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texto faz remissdo a outro(s) elemento(s) do universo textual, trata-se de classificagio de
elementos e fungSes gramaticais de organizagéio lingiistica. Nas questdes referenciais, a
autora coloca a impossibilidade de se evitar "sempre" a ambigiidade, contudo afirma que o
contexto, ou a remissdo a ele, pode dissolvé-la, e havendo mais de uma possibilidade de
interpretaggo, o leitor terd de fazer o calculo possivel - através do contexto - para chegar a
um tnico sentido; adverte, ainda, da precaucdo que o produtor deve tomar para evitar,
sempre que possivel, a ambigiidade. Mesmo ndo apresentado-a como erro, distor¢do, a
Lingiistica do Texto evita a ambigiiidade o maximo possivel, pois, como se percebe, ela se
apresenta como um “sopro sobre um castelo de cartas™.

Ja coesdo seqiiencial diz respeito "aos procedimentos lingiiisticos por meio dos
quais se estabelecem, entre segmentos do texto (emunciados, pardgrafos...), diversos tipos
de relagbes semdnticas e/ou pragmdticas, & medida que se faz o texto progredir." (Ibid.,
p-49) Sdo as relagdes de interdependéncia, através da seqiienciagdo propria da lingua. Esta
forma de coesdo ¢ responsavel pela progressio textual, ¢ se da através de recorréncias de
termos e estruturas; através da parafrase (re-apresentagdo do mesmo contetido seméntico
com perifrases). Outra forma de progressio se d4 através de marcas lingiisticas -
desenvolvimento do fluxo informacional. As relages semanticas sio formas légicas que se
estabelecem entre conteudos e através de conectores: sio as relagdes de condigio, causa,
mediagdo, disjungdo, tempo, conformidade e modo. J4 as relagdes discursivas (ou
pragmaticas) sio responsaveis pela estruturagdo dos enunciados em textos, e se ddo através
da relagdo entre aqueles e, também, por encadeadores/conectores. Estes conectores, de
acordo com a visdo de Koch, determinam a orientacdo argumentativa de um enunciado,
estabelecendo relagdes pragmaticas (que sdo retéricas ou argumentativas). Somente
lembrando, sdo consideradas funges pragmaticas, na perspectiva da Lingiistica do Texto,
0 contexto, o produtor, o receptor e a situagio’!, ou seja, tudo o que diz respeito ao sujeito e
seu entorno material € cognitivo.

De maneira mais ou menos analoga, Charolles (1978) v€ a coesdo como a parte

responsavel pela linearidade textual, ou pela ordenagio dos elementos que constituem o

*' Em todos os trabalho de Lingtistica do Texto analisados, sempre que se apresenta as fungdes pragmaticas,
sdo enumerados os itens apresentados seguidos ou de reticéncias ou de "entre outros". Como esses "outros’
nunca sdo claramente mostrados, nominados, ou exemplificados, traremos sempre o contexto, o produtor, o
receptor e a situagdo como representativos da fungio pragmatica textual,
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texto. Contudo, para ele, h4 uma correlagéo entre coesdo e coeréncia, isto €, uma ndo pode
se dar sem levar em conta a outra. Como nfo & possivel calcular o sentido de um texto se os
conectores ou outros elementos 1éxico/sintiticos nio estiverem explicitos, Charolles propoe
0s conceitos de coesdo e conexdo como meios de se considerar as relagGes lingiisticas. O
primeiro trata da relagfo entre os constituintes dos enunciados e o segundo da relagdo entre
enunciados e/ou atos de fala. Assim, para o autor, estes dois conceitos dio conta de todos
os elementos superficiais ou sintaticos da continuidade textual.

Charolles justifica a inter-dependéncia entre coesdo e coeréncia através de suas
insuficiéncias. Como os elementos lingiisticos nio sio suficientes para o cilculo do
sentido, o 'interpretador’ precisa fazer um esforgo extra, um trabalho decisivo para alcangar
o sentido intencionado pelo produtor. Contudo, ha algumas regras que, se violadas
(especialmente as de coesdo), atrapalham em muito o calculo mais direto do sentido,
podendo remeter para outras interpretagdes. E devido a esses dois fatores que Charolles
afirma ndo haver uma separagdo nitida entre coesio/conexfio e coeréncia.

Mas essa visdo ndo é consensual na Lingiistica do Texto, e, mesmo ocorrendo,
como no caso de Charolles, nfo se foge muito das cercanias linghistico-seméanticas
encontradas na teoria, 0 maximo que se chega é a um norteador pragmatico através de atos
de fala instituidos, regulados e previamente conhecidos ¢ estipulados. E isso niio acontece
somente nas consideragdes coesivas, mas nas concepgdes da teoria em geral; vejamos duas

passagens, respectivamente de coeréncia e coesdo, para ilustrar o que vimos dizendo:

"tudo que afeta (awxilia, possibilita ou dificulta, impede) a interpretacdo do
lexto tem a ver com o estabelecimentos da coeréncia.” (KOCH, 1989:47)

“a coes@o ocorre quando a interpretagdo de algum elemento no discurso é
dependente da de outro. Um pressupde o outro, no sentido de que ndo pode ser
efetivamente decodificado a ndo ser por recurso ao outro.” (HALLIDAY &
HASAN, 1976:4)

Percebemos nestas duas conceituagdes que as relagdes de interpretagdo, no 4mbito
da Lingiistica do Texto, ou se constituem a partir de uma estabilizagio conceitual —
coerente, ou se alicergam na decodificacio, através dos elementos lingiiisticos-coesivos.

Uma concepgdo de texto largamente usada na Lingiistica Textual é a de unidade
lingiiistica concreta, em que os usuarios da lingua - que podem ser o falante, o escritor, o

ouvinte e o leitor -, interagindo numa situagio de comunicagiio determinada, tomam como
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unidade de sentido®. O texto ¢ essencialmente uma unidade lingiiistica (ndo social, ndo
histérica, nio ideologica) que é tomada pelos usudrios. Ao mesmo tempo que o sujeito
utiliza-se da lingua, ele a toma, ou seja, hi uma interdependéncia, s6 no momento da
produgéo do texto, de dois sistemas auténomos ¢ independentes: lingua e sujeito. Além
disso, ¢ a partir da ag8o do sujeito que o texto - isto &, a unidade lingtiistica - ganha uma
significagdo; o texto s6 deixa de ser um amontoado linguistico a partir do momento em que
0 sujeito utiliza-se da lingua, adequando-a as suas intengdes de comunicagdo, de
informagdo, de argumentagdo.. A fun¢io do uso da linguagem reaparece como
comunicacio/interagfio, onde o0s objetivos e intengbes sdo sempre mutuamente
cooperativos.

E por isso que, ao falar de incoeréncia, Koch e Travaglia (1998) a colocam como
um juizo que depende da combinagio de elementos lingiiisticos e de conhecimentos prévios
sobre o mundo e sobre o tipo de texto que se produz/lé. Se ha o juizo da incoeréncia,
certamente € porque esta regulado pelo juizo da coeréncia. Entdio, coeréncia/incoeréncia sio
conceitos avaliados sob a condigfo de juizo, o que ¢ bastante subjetivo, a ndo ser que se
estipule determinadas normas para cerca-los. E é exatamente isso que se faz na Lingiiistica
do Texto, cria um certo esquema de como se d4 a producéo e aceitagdo dos sentidos de um
texto, conforme ilustramos a seguir:

"a seqiiéncia é apresentada como um texto; quem a produziu tem a intengio de
que ela seja um texto e pretende realizar com ela uma intengdo comunicativa.
Quem a recebe age cooperativamente e aceita a seqiiéncia como um texto,
procurando determinar-lhe o sentido. Para isto, o receptor ativa o conhecimento
de mundo arquivado em sua memoria, trazendo & tona conhecimentos
pertinentes a construcdo do que podemos chamar de mundo textual.” (Koch &
Travaglia, 1998:12/3). [grifos nossos]

Quer dizer, esse esquema opera através de intengdo, cooperagdo, determinacio do
sentido e ativagdo de conhecimentos arquivados, essa é a roda lingtiistico/
seméntico/pragmatica da produgfo textual na Lingiiistica do Texto. Todos os elementos
circundantes, do texto, do produtor e do receptor, servem como instrumento ou ponto para a

completude/competéncia desse esquema; ¢ a isso que se chama produgdo e recepgio de

“2 Tal concepgdo pode ser vista, por exemplo, em "A coeréncia Textual” (1998) de Ingedore Koch e Luiz
Carlos Travaglia: "Texto ¢ a unidade lingiiistica concreta (perceptivel pela visdo ou audi¢do), que é tomada
pelos usuérios da lingua (falante, escritor/ouvinte, leitor), em uma situagio de interag3o comunicativa, como
uma unidade de sentido e como preenchendo uma fungdo comunicativa reconhecivel e reconhecida,
independente de sua extensdo." (p.10)
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texto numa abordagem interativa. Um exemplo disso+¢ a afirmaggo de Koch (1998a) de que
€ "preciso que o conhecimento de mundo do produtor e do recepror seja partilhado, sé
assim eles s@o capazes de se entender" (Ibid., p.16), ou seja, somente se modelos (de vida,
de pensamentos, de percepgdes..) forem semelhantes é possivel que o receptor consiga
estabelecer o sentido dado pelo produtor ao texto. Aqui nos inquietam algumas questes:
como ¢ possivel, entfio, nos livros didaticos, se estabelecer as inferéncias necessarias para
que se possa produzir os textos propostos, de acordo com referencias da Lingiiistica do
Texto? Se o conhecimento de mundo deve ser partilhado, como Jjustificar a "interagio"
entre sujeitos (autor dos livros didaticos x alunos) que nfo possuem qualquer ponto de
referéncia comum, de contato, ou de conhecimento de realidades mutuas? Ou seja, na
pratica de produgdo textual esses pontos de contatos ndo possuem um cardter idealizado;
parece-nos, algumas vezes, que a Lingiiistica do Texto busca idealizar um tipo de produgfo
textual, onde os interlocutores, a situagdo e o sentido j4 sdo bem determinados; onde ndo ha
conflito, divergéncia, nem tensio, o que é bem diferente da vida.

Afirma-se, na Lingiistica Textual, que a coeréncia nio se postula apenas como uma
caracteristica do texto, mas que ela depende da interagfio entre o texto, aquele que o produz
e aquele que busca compreendé-lo, ou seja, coloca-se que ndo ¢ possivel encontrar a
coeréncia imersa apenas entre as palavras e os enunciados dos textos, entretanto, a partir de
colocagbes como ‘calculo de sentido', 'partilhamento de conhecimentos’, 'interacdo’, em que
os sujeitos envolvidos devem entrar numa sintonia mutua para compreender e fazerem-se
compreender, parece-nos que a coeréncia paira sobre 0 texto, como uma nuvem que faz
chover somente sobre um determinado ponto; a coeréncia, somente 4 medida que o
produtor e o receptor estabelecem um juizo em comum, da condi¢des para que 0 texto
possa ser compreendido®. Koch e Travaglia (1998) afirmam que h4 elementos (pistas) no
texto que permitem ao receptor calcular o sentido e estabelecer a coeréncia, mas isso
depende em muito do proprio receptor/intepretador do texto e seu conhecimento de mundo
e da situagdio de produgio, bem como do seu grau de dominio dos elementos lingiiisticos,

pelos quais o texto se atualiza naquele momento lingiistico-comunicativo. Dominio da

# Usamos compreendido, e no interpretado, pois acreditamos que na Lingiiistica do Texto busca-se a
compreensdo do texto, a compreensio de um determinado sentido, a partir de uma determinada intengdo, sob
um determinado juizo. J4 a interpretagdo é 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' sdo os elementos essenciais, segundo o que
vemos, para o estabelecimento do sentido nos textos. Os dois autores acima citados ainda
apresentam alguns tragos da coeréncia. Para eles, a coeréncia estabelece um sentido para o
texto, ela €, portanto, um "principio de interpretabilidade(sic), ligada a inteligibilidade do
texto numa situagdo de comunicagdo e & capacidade que o receptor tem para calcular o
sentido deste texto." (Ibid., p.21) Quer dizer, a coeréncia faz com que um texto tenha
sentido, mas um sentido limitado por coer¢des de base lingiiistica. O que queremos
ressaltar € que a possibilidade heterogénea ndo é a ideal para a teoria, ou seja, 0 que
interessa 4 teoria do texto € que se estabeleca o sentido, aquele talvez que os lingiiistas
textuais acreditem “intencionado” pelo autor, ou o sentido dominante, mas somente um. E

devido a isso que se atrela a unidade do sentido a uma boa formagio de textos:

"A coeréncia tem a ver com a boa Jormagdo em termos de interlocucdo
comunicativa, que determina ndo sé a possibilidade de estabelecer o sentido do
texto, mas também, com freqiiéncia, qual sentido se estabelece.” (Tbid,, D.32)

Como dissemos, nio 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
estratégia de configuragdo bem definida ou de algum célculo baseado na intencionalidade
que preside a situagdo comunicativa, os outros sentidos - possiveis - sdo marginais.

O ponto que nos instiga € a questio da interpretagio. Pensemos, se porventura, o
interlocutor (ou leitor/receptor) simplesmente desconsiderar o sentido dominante, ou
interpreta-lo diferentemente, o que acontece? Como é possivel dentro desta teoria? Seria o
texto que tem problemas ou o receptor? A Lingiiistica do Texto ndo responde tais questdes,
ela incide num mundo textual harménico e cooperativo, deixando de lado as complicagdes
do discurso. Percebemos isso, também, em um outro trago apresentado da coeréncia, o da
unidade. Segundo Koch e Travaglia, "para haver coeréncia & preciso que haja
possibilidade de estabelecer no texto alguma forma de unidade ou relagdo entre seus
elementos." (Ibid.,p.21), ou seja, é preciso sempre estabelecer um sentido unitario para toda
a seqiiéncia lingtistica que forma um texto, sendo, ndo serd texto. Expurgam-se as
indeterminagdes, as ambigiidades, as inconsisténcias; pode-se até mesmo aceitar suas
existéncias, mas criam-se mecanismos de, ou corrigi-las, ou evita-las.

As relagbes entre os elementos, que assegurariam a coeréncia, sdo apresentadas

como de ordem lingiistica (coesdo), de ordem semantica - em relagdo aos contetdos - ¢ de
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ordem pragmatica, apontadas como atos de fala** - em relagdo as acdes que se realizam ao
falar (pedir, avisar, jurar.). Novamente vemos as questdes da pragmadtica voltadas
essencialmente para a teoria dos atos de fala, e ndo enquanto o confronto da praxis na
constitui¢do textual. Um exemplo disso é o da coeréncia pragmatica, apresentada por Koch
e Travaglia (p.39), onde o texto é visto como uma sequéncia de atos de fala, e se os atos
ndo satisfazem as condigdes necessarias, o texto se torna incoerente.

Beaugrande e Dressler (1981), e também Marcuschi (1983) colocam que a base da
coeréncia ¢ a continuidade de sentidos entre os conhecimentos ativados pelas expressdes do
textos. Essa continuidade de sentidos diz respeito a0 modo como os componentes do
mundo textual, ou seja, o conjunto de conceitos e relagdes subjacentes a superficie
lingiiistica do texto, sio mutuamente acessiveis e relevantes. Isto significa dizer que a
coeréncia diz respeito 4 forma como o todo do texto consegue transmitir a mtengdo do
produtor ao longo de sua extensdo; o texto nio pode ser truncado, ambiguo, contraditdrio,
pois isto geraria a incoeréncia. Nio estamos dizendo que a coeréncia, na Lingiiistica
Textual, precise ser linear, alids, Marcuschi a apresenta sob seu "cardter ndo linear,
reticulado, tentacular que se liga & organizacdo subjacente do texto e ndo & sua
organizagdo superficial, lingiistica, linear, embora esta dependa daquela e sirva de pista
para sua determinagdo” (p.13), contudo, afirmamos que a coeréncia precisa de uma
estrutura lisa € macica para se acomodar, pois a porosidade e a aderéncia de uma estrutura
conflitante lhe tiraria a base de sustentagdo, constituindo textos incoerentes.

Voltando a relagdo idealizada da Lingiiistica do Texto, percebemos a interagio
como uma relagdo exclusivamente bindria, isto é, a coeréncia sempre ocorre na
interlocugdio, mas numa “interagfio ficticia entre dois wusudrios numa dada situagdo
comunicativa”. A concepgo de interlocugdo através de sujeitos que utilizam-se da lingua
(usudrios) parece-nos um pouco restritiva. Como sobredetermina-la a somente dois usuarios
- pelo menos de cada vez? Serd mesmo que um sujeito é constituido de somente uma

pessoa (ou s6 produtor, ou sé ouvinte, ou s6 leitor)? Uma interlocucdo entre dois usudrios

“ Referimo-nos 4 teoria dos atos de fala praticados por J. Searle, em que este vé a ratificagdio dos fatos e das
regularidades da universalizagio como objetivos para validar a precisio dos conceitos, ou seja, a condi¢do do
conceito, para Searle, é irretocavel. Qutro trago importante na teoria serarleana € a primazia da
intencionalidade e de sua determinagdo na construgio dos sentidos.
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caracteriza uma troca entre dois sujeitos? Tais questdes nio encontram escopo na teoria do
texto, talvez mesmo porque ndo parecam pertinentes, mas a nés revelam uma certa
idealizagio da prépria forma como sujeito e linguagem se interpretam.

Percebemos, ainda, uma certa contradicdo 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 interagio entre as pistas deixadas
pelo produtor - acerca de suas intengdes - ¢ o calculo cooperativo do receptor, verificamos
que a incoeréncia, e consequentemente a coeréncia, de um texto ficam restritas ao produtor
basicamente, pois coloca-se que o calculo do sentido pelo receptor ¢ fundamental, mas é o
produtor que deve se responsabilizar pela coeréncia:

"0 texto serd incoerente se seu produtor ndo souber adequa-lo & situagdo,
levando em conta intengdo comunicativa, objetivos, destinatdrio, regras sécio-

culturais, outros elementos da situagdo, uso dos recursos lingaisticos, etc. Caso
contrdrio, serd coerente.” (p.50)

Ora, se a coeréncia ¢ o fator que garante o estabelecimento do sentido, este se da
pela interagdo ou através da atuagfio do produtor? Isto niio nos fica claro, o que percebemos
€ que a produgio de um texto, e o conseqiiente estabelecimento de sentido(s) se parece,
aqui, com um célculo, formatado por regras especificas que, se seguidas corretamente, nio
possibilitardio falhas.

Dentro dessa perspectiva de regramento, Charolles (1978) fala de “regras de boa
formagdo textual”, ou seja, regras que derivadas dos julgamentos do sujeito sobre o que seja
ou ndo coerente, estipulam que um texto seja um “bom” texto. Portanto, para o autor, a
coeréncia ¢ a qualidade que os textos tém pela qual os falantes os reconhecem como bem
formados; isto ¢, trata-se da recuperagio do sentido (novamente fala-se em um unico
sentido - o correto) de um texto. Charolles também vé a coeréncia como principio de
interpretabilidade, ligado a capacidade de calculo do interpretador, mas também ligado a
processos de calculo da significagiio, ou seja, este calculo deve relacionar-se a construgio
de relagbes que os falantes fazem a partir dos dados textuais que sdo apresentados, dai a
recuperagdo do sentido pelo sujeito, garantido a partir de um célculo da coeréncia, ser
limitado pelo que Charolles chama de “fatos normativos de coeréncia socialmente (sobre)
determinados” (Ibid.p.69), isto €, a recuperagdo dos sentidos e da coeréncia se dé de forma

variada, pois além do dominio dos elementos linguisticos ¢ da recuperagio de pistas
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deixadas pelo produtor, o interpretador deve buscar outras relagdes para construir o sentido
do texto que se lhe apresenta.

Contudo, ao observarmos mais a fundo, percebemos que essas relagdes niio passam
dos mesmos fatores cognitivos apontados por outros autores: o conhecimento de mundo
dos usudrios, a situagio imediata de produgdo e etc. Ndo h4 uma real diferenciagiio porque,
na verdade, Charolles trabalha com a mesma concepgio de lingua interacionista e
consistente vista anteriomente. Esse autor fala do funcionamento da lingua a partir da
dominancia de meta-regras, € ¢ claro que essas meta-regras se dfo sob uma ordem que é
regida por preceitos formais: "4 ordem da lingua aparece no uso sob a forma de
prescricdes imperativas implicitas, constituindo wma norma minima." (Charolles,
1997:39*%). O préprio autor revela que ha uma marginalizagfio na transgressdo dessa norma,
ou seja, 0 que a transgride foge daquilo que se pretende, pode caracterizar incoeréncia, e
enfim, constitui o erro. Essa marginalizagdo apontada por Charolles enfatiza o carater
ideolégico do uso lingiiistico, da institucionalizagio de um padrio lingiiistico e do papel de
guardido elitista desenvolvido pela escola (e pela teoria do texto). E é a gramética, segundo
o autor, que explicita essa ordem normativa constitutiva que se apresenta implicita; ¢ a
gramatica que reproduz teoricamente a norma e constréi as regras combinatérias sob as
quais essa norma se engendra. Porém, essa norma ndo ¢ estritamente veiculada pela
gramatica, hd também um equivalente em relagio aos textos, é a norma minima de
composicdo textual, que institui os critérios de boa formagdo de um texto. Dentro desses
critérios - ou regras - existem os "julgamentos tebricos chamados de coeréncia"
(Ibid.,p.41).

Charolles apresenta, entio, quatro metarregras que "auxiliam" na boa formacio
textual, sdo elas: repeticdo, progressio, ndo contradigdo e relagio. Essas metarregras tratam
da constitui¢do da cadeia de representagBes seménticas ¢ suas relagdes de conexidade que
constituem o texto. "As metarregras estabelecem um certo niimero de condicées que um
texto deve satisfazer para ser reconhecido como bem formado por um dado receptor, numa
dada situagdo." (Ibid., 45). Para exemplifica-las, o autor precisa 0 modo em que se d4 a
coeréncia. Dentro da linearidade textual, a coeréncia atua em relagdes de antecedéncia

(catafora) e de recorréncia (anafora), levando sempre em consideragio a "ordem de

* Este texto foi publicado originalmente em 1978, na revista Langue Frangaise 38, Paris, Larousse.
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apari¢do dos segmentos que constituem o texto." (Ibid., p.46). Charolles coloca ainda que a
coeréncia se d4 em nivel local (microestrutural) e global (macroestrutural), contudo, mesmo
englobando fatores exteriores ao texto, a relag@o ao todo textual nio é de ordem puramente
pragmatica, mas de ordem sintético-semantico, pois o nivel local incide "nas relagdes de
coeréncia que se estabelecem, ou ndo, entre as frases (sucessivamente ordenadas) da
sequéncia” (Ibid., p.47), e o nivel global incide "nas relagoes que se estabelecem entre as
seqiiéncias consecutivas" (idem.), ou seja, n#o se trata de uma outra dimensdo de analise
entre um nivel e outro, mas de uma extensio da primeira - isto &, relagdes entre seqiiéncias.

Outro ponto que pareceria apontar para uma concepgio menos estrutural € a nio
distingdo, feita por Charolles, entre coesdio € coeréncia, onde ele diz ndo ser possivel
"operar uma parti¢do rigorosa entre as regras de abrangéncia textual e as de abrangéncia
discursiva” (Ibid., p.49), contudo, acreditamos que Charolles no seu trabatho com o texto, e
a sua ndo distingdo entre coesio e coeréncia (através das ineficiéncias), acaba assujeitando
tanto as relagdes coesivas como as de coeréncia a pardmetros logico-formais, pois as
andlises acabam, sempre, recaindo sobre o modo de articulagio inter e intraseqiiéncial.
Além do mais, como j4 se viu, a parte que se propde a analisar o algo a mais do que o
lingiiistico, se caracteriza por um acréscimo da competéncia textual do falante e de
determinados aspectos cognitivos. A exemplificagio das quatro metarregras pode nos dar
uma idéia disso.

1) metarregra de repeticdo. "Para que wum texto seja (micro e
macroestruturalmente) coerente é preciso que contenha, no seu desenvolvimento linear,

elementos de recorréncia estrita."*

(p.49) . O que se pretende com esta regra ¢ passar a
idéia de construcdo de um texto sem grandes sobressaltos, onde a coeréncia dos enunciados
apresenta “seu cardter seqilencial, seu desenvolvimento homogéneo e continuo, sua
auséncia de rupturas” (p.50). Tal carater é assegurado por regras de boa formagdio e por
recursos lingiiisticos que sdo apresentados como dispositivos de boa formagdo textual, tudo
que escape a essa regularidade seqiencial ¢ visto com deslize, ou incoeréncia. Um exemplo
disso ¢ o tratamento da ambigiiidade, vista como malformacfio ou falta (erro gravissimo
num ideal de completude) de referéncia; ndo que a ambigiiidade seja apontada como um

erro (no sentido gramatical), mas ela gera um desconforto insuportavel para as teorias que

“ Todas as citagdes contidas nas explicagdes das quatro metarregras foram retiradas de Charolles, 1997.
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trabalham com pressupostos semanticos de base formal: "Sem verdadeiramente romper a
continuidade seqiiencial, esses disfuncionamentos introduzem "zonas de incertezas"” no
texto; certas ambigiiidades sdo recuperdveis contextual ou estrategicamente, outras, ao
contrdrio, sdo insuportdveis, criando um vazio interpretativo compardvel aquele que
resulta dos empregos aforicos." (p.52). Ndo vamos questionar a visio sobre os elementos
aféricos de Charolles, mas sua visdo de coeréncia regulada e linear, em que qualquer
incerteza ou tensdo pode abalar (ou afundar). Na desejada progressio, o desenvolvimento
tematico do texto se da 'sempre' de forma continua, através 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 conteiido que forem sendo
introduzidos ao texto. Novamente percebemos uma inclinagio para o trabalho sobre a
ordenacd@o dos usos lingtiisticos € ndo uma atitude de andlise dos textos quanto ao seu
funcionamento lingiiistico/semantico/pragmatico/discursivo.

2)metarregra de progressdo: "Para que wum texto seja micro e
macroestruturalmente coerente, é preciso que haja no seu desenvolvimento um
contribuicdo semdntica constantemente renovada." (p.58) - trata-se de progressio
semantica, mas uma progressdo que se fundamenta, basicamente, no “ato de comunicar”,
pois Charolles acredita que sempre se tem algo novo a dizer . Por isso, o texto nio pode
repetir indefinidamente um mesmo assunto/tépico, ha sempre de progredir, contudo, a falta
de retomadas também leva a incoeréncia: "4 produg@o de um texto coerente supde entdo
que seja realizado um delicado equilibrio entre continuidade temdtica e progressdo
semdntica." (p.60). Esse equilibrio ¢ garantido através da nominalizagdo e classificagdo de
certos elementos e fun¢des linguisticas; a introdugdo de informagdes novas, assim como as
retomadas, obedecem a certas regras e fazem-se de maneira programada, colocando-se
entre os elementos ji conhecidos. O que se pretende com essa regra é uma normalizaco
das informagdes novas no sentido de tornar o texto sintatica e semanticamente homogéneo,
e ¢ isso que deve garantir a coeréncia entre as seqiiéncias de enunciados.

3) metarregra de ndo-contradi¢do: "Para que um texto seja micro ou
macroestruturalmente coerente, é preciso que no seu desenvolvimento ndo se introduza
nenhum elemento semdntico que contradiga um contetdo posto ou pressuposto por uma

ocorréncia anterior, ou deduzivel desta por inferéncia." (p.61) A Lingiiistica do Texto nio
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trabalha com algo que ndo seja - ou ndo se torne - homogéneo e estabilizado; as falhas,
faltas e contradiges revelam erros que levam a descaracterizagdo dos textos. Ao
reconhecer-se que os textos podem carregar em si contradigées, postula-se, simplesmente,
que a contradi¢io deve ser, sempre, evitada e eliminada.

4) metarregra de relagdo: "Para que uma seqiiéncia ou um texto seja coerente, é
preciso que os fatos que se denotam no mundo representado estejam relacionados." (p.74)
Segundo Charolles essa ¢ uma regra pragmatica, pois envolve a congruéncia entre as agoes,
estados ou eventos que sdo presentes no mundo reconhecido pelos interlocutores. Essa
congruéncia também se estabelece via regras, algumas sfo naturais - explicitadas por
conectores semdnticos, outras necessitam de uma justificagio para serem aceitas como
coerentes. Essa ¢ mais uma das regras que servem como guia para assegurar 0 principio
cooperativo de comunicagdo social.

Na visdo de Charolles, essas regras colocam algumas condigdes necessarias - tanto
lingiiisticas quanto pragmaticas - para se considerar um texto como bem formado. As regras
sdo tdo importantes que sO se podera, na visio do autor, trabalhar outras questdes da
coeréncia (como graus de coeréncia) a partir do momento que se dispuser de um conjunto
de regras teoricamente explicitas e controladas desse fendmeno. De certa forma, essas
quatro metarregras criadas por ele avangam nesse intuito, constituindo sua Lingiiistica do
Texto sobre bases fortemente estruturais.

Alias, a Lingaistica do Texto em si, apesar da inser¢do (que ndo é constituicdo) de
elementos da situagdo externa e norteadora do texto, ancora seus conceitos numa relagdo
linguiistico-semantica de base formal, derivando, na maioria das vezes, da ldgica interna
textual, que ¢ o resultado da relagio entre os conceitos que sdo postos em jogo para
delimitar um texto. E possivel observarmos esse atrelamento a légica interna em algumas
propostas de produgdo textual que constam em determinados livros didaticos. Nossa
inteng3o € que a partir da analise dos pressupostos tedricos que norteiam os livros didaticos
que buscamos examinar, possamos relaciona-los as propostas de texto requeridas aos
alunos e com isso queremos observar como se transpde ou como se da, nos livros didaticos
analisados, a transi¢fio da teoria para a pratica. Cabe ainda salientar que devido a quase
inexisténcia de nomeagdo de filiagdo tedrica, a maioria dos livros didaticos por nds

analisados ndo faz referéncias a Lingiiistica Textual, entretanto, acreditamos que algumas
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relagBes cotejadas por eles nos remetem, sendo a uma filiag8o, pelo menos, a um possivel
embasamento ou referenciagio em tal teoria®’. Passemos, entdo, as propostas de produgdo
textual, mas, antes delas, é necessario verificar qual a concepgo 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 didatico de Cécco e Hailer (4LP -
7% série - 1994). Nas orientagdes ao professor, que acompanham esse material, os autores
apresentam os objetivos e considerages que norteiam seu trabalho. Sob o enfoque do
sécioconstrutivismo™, o material procura levar o aluno a interagir com o mundo e com o
outro a partir do uso funcional da linguagem, assim, a producdo de textos pretende elaborar
mensagens como instrumento de comunicagio, a partir, € claro, da estruturagdo funcional
da linguagem e ¢ isto, segundo os autores, que levara o aluno a "construir” seu raciocinio

logico, conforme expomos a seguir.

"Um texto apresenta macroestrutura (conteudo), microestrutura (forma) e
superestrutura (elementos caracteristicos de cada tipo de texto). O aluno deve
coordenar esses trés aspectos para produzir um texto. Segundo Lino de Macedo,
a forma e o conteudo sdo reconstituidos pelo aluno gragas aos esquemas de
assimilacdo correspondentes. E na constante superagdo dos esquemas
assimilatorios que o conhecimento se constroi, que a escrita se “torna”, que a
pessoa se transforma. Ao escrever um lexto, ela consegue expressar seus
conhecimentos, idéias e pensamentos. Assim, um texto escrito é o resultado de
um processo em que ocorreu a transformacdo de um significado em forma. O
sujeito produtor precisa se preocupar com as idéias, com os elementos
caracteristicos do tipo de texto, com a organizacdo, com a escolha de
informagdes especificas, com a linguagem adequada ao destinatdrio e com a
corregdo ortogrdfica e gramatical.” (COCCO & HAILER, 1994:7 - MP)

7 Alis, o fato de se apresentar a orientago tedrica do material didatico é algo bastante raro na bibliografia
examinada, geralmente os autores de livros didaticos evitam tratar as questSes de ensino/aprendizagem em
termos tedricos, talvez por acreditarem que os professores ndo tém capacitagio suficiente para compreendé-
los, ou talvez por ndo constituirem seus livros didaticos sob algum aporte teérico, fazendo-se, o que ¢
comumente visto, uma salada de teorias e metodologias.

8 Mesmo filiando-se ao socioconstrutivismo, encontramos no material, especialmente no tocante ao trabalho
com o texto, aspectos da Lingiiistica Textual, como a fei¢io comunicacional e interativa dos textos, uma
constituigdo micro e macroestrutural do texto, além do uso de uma gramatica textual com o intuito de levar os
alunos "a localizar, refletir, pensar e atuar sobre os aspectos gramaticais do texto." (Cocco e Hailer, MP,

p.10)
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Nessa visdo, o texto é uma mensagem que O emissor transmite ao receptor,
compreender o texto € verificar se o receptor entendeu a mensagem, isto €, se decodificou
as palavras organizadas gramaticalmente. Para os autores, o objetivo principal da producgo
de textos, na escola, é trabalhar a elaboragio da mensagem como instrumento de
comunicagio. Tal objetivo, segundo Céocco e Hailer, s6 € possivel a partir de uma interagio
entre sujeitos e informagdo lingiiistica. Observemos a proposta textual que se encontra na
primeira unidade deste material, intitulada: “Bichos, bicho”. Esta proposta consta apds 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 seqiiéncia, entdo, Cocco e Hailler propdem a seguinte produgéo textual:

Produgdo
Escreva um texto sobre animais, utilizando conjungdes coordenativas e subordinativas.
Sublinhe-as e explique o sentido de cada uma no seu texto.
(COCCO & HAILER,1994 - 7 série, p.45)

Esta proposta textual ¢ um reflexo de diversas discussdes que se tém feito no &mbito
das reflexdes sobre ensino de lingua - 0 uso do texto como pretexto para o ensino e/ou
exercicio de regras gramaticais. Notamos que nessa proposta, o texto ndio tem qualquer
fungdio por ele mesmo, isto &, ndo se pede uma produgdo textual que va discutir idéias,
relacionar pontos de vista, nem mesmo auxiliar na construgdo/estruturagdo de textos que
fundamentem reflexdes pessoais do aluno, quer-se, simplesmente, conferir se o aluno sabe
(ou fazer sabé-lo) usar "adequadamente” as conjungdes coordenativas € subordinativas. A
tematica dada - os animais - que percorre toda a primeira parte do livro, € somente um
motivo para se construir frases que contenham, predominantemente, conjungdes. O texto
nem mesmo precisa ser coeso ou coerente, afinal de contas, persegue-se a utilizagdo de
determinado aspecto gramatical para encontra-lo no texto e, depois, explica-lo: € o
suficiente. Assim, o que se pede, realmente, € que o aluno construa um texto utilizando
conjungdes, como se somente elas pudessem compor esse texto, dessa forma, os alunos
poderfio "engatar" frases, uma atras da outra - desde que falem de animais e utilizem
conjungdes coordenativas e subordinativas - formando um todo que, na verdade pode ser,
uma juncéio de pequenas partes. Ndo se trata de uma produgdo textual nesta proposta, o que

se pretende ¢ exercitar usos gramaticais em modalidades que ndo se paregam com as
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'velhas' praticas frasais do ensino tradicional, e como as discussGes da moda apontam o
texto como 0 meio mais eficaz de ensino, entdo seria este o0 "veiculo de transmissdo" €
pratica dos mesmos contetidos que sempre se trabalharam.

Observamos que esta proposta ao simular uma macroestrutura - "escreva um texto
sobre animais", d4 énfase a um determinado aspecto da microestrutura: as conjungdes. A
funcionalidade do texto parece estar a servigo do emprego de nexos logicos, que parecem
ndo ser tdo logicos neste contexto. Pede-se simplesmente que se escreva um texio -
qualquer texto, ndo importa sua tipologia e os elementos que ir utilizar-se para estrutura-
lo, desde que contenha as tais conjungdes pedidas. Observa-se, assim, que o0
encaminhamento da proposta do livro didatico vai na contramdo do que ele mesmo
apresenta como suas "consideragdes norteadoras”, pois se, nas orientagdes para o professor,
¢ preciso conjugar os aspectos da macroestrutura, superestrutura (sequer mencionado na
proposta de redagdo) e microestrutura ({inico aspecto realmente levado em consideragio)
para se poder produzir um texto, no momento crucial, em que se apresentam as propostas
para os alunos, ou seja, na pratica de produgdo textual, isso € apagado. Isso nos leva a ver
que as tentativas de mudanga de referenciais tedricos, muitas vezes, s esvaem na pratica
pedagogica, caracterizando-se em simulacros de transformagéo.

Segundo a leitura feita pelo autores, o objetivo geral deste material didatico € "o
desenvolvimento de um trabalho de linguagem que leve o aluno a observar, descobrir,
refletir sobre o mundo, interagir com seu semelhante, através do uso funcional de
linguagens" (MP., p.3). Entretanto, ao nfo explicarem o que seja esse uso funcional de
linguagens, ¢ ainda, ao apresentarem uma proposta de produgéo textual como a que vimos
acima, podemos entender que, possivelmente, o professor venha a pensar que a interagdo
com/pela linguagem ¢é dada a partir de seus usos gramaticais, ou seja, que € ao dominar a
gramaticalidade de uma lingua - e suas conseqiientes regras - que se constroi o
conhecimento necessario para o sujeito entender e falar do/sobre o mundo.

Mesmo orientando seu material por uma proposta socioconstrutuvista, perseguindo
uma construgiio do conhecimento através da interag@io social como base para a construgdo
do texto, Cocco e Hailer privilegiam, e muito, as discussdes sobre regras e usos gramaticais
desvinculadas de relagdes com questSes de ordem social - especialmente por desenvolver

um trabalho que se apresenta como de Gramatica Textual, revelando-nos, entretanto, uma
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preocupagio constante com o funcionamento interno da linguagem e marginalizando
questdes de base textual.

A segunda proposta a ser analisada consta no livro "Licdes de Texto: leitura e
redacdo”, de Platdo e Fiorin (1998). Esta obra ndo é propriamente um livro didatico, mas,
como os autores mesmos afirmam, é um "mecanismo de construcdo indispensavel para o
desenvolvimento da proficiéncia da leitura quanto da produgdo de textos" (Ibid.,p.3), ou
seja, ¢ um material destinado as aulas de Lingua Portuguesa, voltado essencialmente para
alunos® - mesmo sem especificar provaveis 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 lingiiistico" (ibid.p.3) [sic]. Dessa forma, sua utilizagéo € a
mesma de um livro didatico. O texto tem um papel preponderante nesta obra, pois os
autores acreditam que é no texto e pelo texto que o aluno vai adquirir a competéncia de
operar significativamente com os dados armazenados em sua memoria, pois nido €
suficiente prover o aluno de um estoque de conhecimentos gramaticais, nem habilité-lo a
analisar e produzir frases isoladas: é necessario dar um passo além, ja que a construgdo de
um texto envolve mecanismos mais complexos do que a mera justaposi¢io de uma frase ao
lado de outra. Para Platio e Fiorin, o passo além consiste em descrever os mecanismos de
construgdio textual e capacitar o aluno a operar com eles. Estes mecanismos € que fazem
com que um conjunto de frases forme um texto e ndo um amontoado desorganizado. Como
exemplo desses mecanismos, os autores citam a coeréncia, "isto é, a harmonia de sentido
de modo que ndo haja nada ilégico, nada contraditério, nada desconexo, que nenhuma
parte ndo se solidarize com as demais. A base da coeréncia é a continuidade de sentido, ou
seja, a auséncia de discrepdncias." (Ibid.,p.16). Outro fator do mecanismo de construgdo
textual é a coesdo, ou "ligacdo das frases por certos elementos que recuperam passagens jd
ditas ou garantem a concatenagdo entre as partes" (idem). Esse fator, segundo os autores;
¢ menos importante que o primeiro, pois, mesmo sem esses elementos de conexdo, um
conjunto de frases pode ser coerente e, por conseguinte, um todo organizado de sentido.
Platiio e Fiorin acrescentam, ainda, o contexto, o sujeito, o tempo € o espago na formagio

de um texto, que passa a ser visto como:

4 Nao contém manual do professor, nem mesmo qualquer referéncia ou instrugdo ao professor. Em relagdo ao
embasamento tedrico, ndo consta no material nenhuma referéncia a qualquer teoria, porém , observando-se as
nogdes de texto utilizadas pelos autores, podemos estabelecer uma relagdo entre elas e a Lingiistica Textual.
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"Poderiamos dizer que um texto é, pois, um todo organizado de sentido,
delimitado por dois brancos [inicio e fim] e produzido por um sujeito mum dado
espago e num dado tempo." (Platdo e Fiorin, p.17)

A par destas nogdes, analisemos uma proposta de producdo de texto contida no

material:

2)
Excellente Escravo

Vende-se um creoulo de 22 annos, sem vicio ¢ muito fiel: bom e aceado cozinheiro,
copeiro, bolieiro. Faz todo o servigo de arranjo de casa com presteza, e ¢ o melhor trabalhador de
raga que se pode desejar; humilde, obediente e bonita figura. Para tratar na ladeira de S. Francisco
n.4.54
100 anos de Propaganda. Sdo Paulo, Abril Cultura, 1980, p.5

Este anincio é veridico e foi transcrito do jornal A Provincia de Sdo Paulo - antigo nome do
atual O Estado de S.Paulo - do dia 21 de dezembro de 1878. Memoérias postumas de Bras Cubas
veio & luz no ano de 1881, data bem préxima  da publicagio do antincio. Essa coincidéncia serve
para revelar que todo texto, mesmo o de ficgdo, reflete temas do contexto historico em que é
produzido™.

Imagine-se no tempo em que o texto de Machado de Assis ¢ o amincio do jornal foram
escritos. Levando em conta os dados sugeridos por eles, escreva uma narragdo supondo a seguinte
situagio:

O "Excellente escravo" do amincio foi comprado por wm viiva com cinco herdeiros
ambiciosos, dona de muitos bens e cheia de particularidades a esconder.

(PLATAO & FIORIN, 1998 - Ligdo 1 - p.24)

O recebedor age sempre, na Lingiistica do Texto, cooperativamente, mobilizando
seus conhecimentos lingiiisticos ¢ de mundo para dar coeréncia ao texto que lhe ¢
apresentado. E isto é requerido também nas propostas de produg#o textual. O aluno, como
recebedor de um texto (que é a proposta), precisa, muitas vezes, mobilizar diversos
conhecimentos para interpreta-la e cumpri-la a contento. Pois bem, essa primeira ligdo (de
onde é retirada a proposta acima) trata de consideragdes sobre a nogéo de texto, discutindo-
lhe as propriedades e caracteristicas. Na se¢fo destinada aos exercicios de compreensio €
analise textuais, ¢ apresentado o capitulo LXVIII do livro “Memérias postumas de Bras
Cubas”, de Machado de Assis, seguido de questdes sobre as informagdes mais importantes
do texto, ou quanto aos sentimentos exprimidos pelos personagens. A partir dessa
contextualizagio, ¢ dada a proposta de producdo textual acima, com o intuito de levar o
aluno a escrever uma narra¢do baseada no amincio de venda do escravo e das conjecturas

de Bras Cubas sobre as atitudes catarticas de seu ex-escravo. Contudo, sera que esses

%0 grifos nossos
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elementos s3o pistas suficientes para o aluno escrever sobre a compra € o tratamento de
escravos no final do século XIX? Quer dizer, o proprio texto afirma, ao trazer o anuncio
publicitario, que todo texto reflete temas do contexto histérico em que ¢ produzido, se o
contexto em que a narragdo que o aluno deverd produzir ¢ imagindria, ndo seriam
necessarios outros € mais elementos para constituir-lhe um imaginario coerente com 0 que
¢ proposto? Além do mais, as unicas informagdes que o aluno tém s&o: sobre o tratamento
desumano de Bras Cubas com seu escravo; € sobre as aptiddes de um excelente escravo
que, em seu texto, devera ser adquirido por uma viava. Porém, a proposta da narrativa
apresenta diversos outros componentes - outros personagens, caracteristicas sociais €
psicologicas, sentimentos - que nfo sio retratados em qualquer outro momento do capitulo,
ou seja, devera se narrar uma histéria que aponta para um conflito interno, envolvendo uma
familia com costumes, atitudes, opinides, de um tempo que nio faz parte da memoéria do
aluno, e que, além do mais, ele nfo encontra subsidios no material estudado. Que relagdo
construir entre uma vitiva, com muitos bens, com filhos ambiciosos € um escravo humilde e
obediente? Qual a relagio entre a aquisigdo de um escravo - sabendo-se o papel do escravo
na sociedade brasileira - e as particularidades obscuras da viiva? Ou seja, a proposta, ao
contextualizar seus elementos na questio da escravatura, inicialmente, desliza seu intento
para a criagio de uma histéria onde o escravo, unico elemento que possui alguma
fundamentagiio apresentada para o aluno, pode no ocupar o destaque imaginado. Talvez o
mais perverso de uma proposta como essa seja a visdo de que, caso o aluno nio consiga
construir um texto coerente, emocionante € instigante - fato bastante provavel - a culpa sera
somente sua; da sua inabilidade com a linguagem, da sua falta de conhecimento da histéria
do pais e da sua incapacidade de interagir com outros textos € de (re)produzi-los.

A coeréncia, na produgio textual do aluno, dependera de algo mais do que a
cooperagdo 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 € com a proposta. Isto
é evidenciado, ainda mais, quando se percebe que ndo ¢ na linearidade lingiistica que se

pode controlar o texto e seus sentidos (se ¢ que se pode controlar os sentidos)’!, fato que

5! Estamos evidenciando que ao contrario do visto em Lingiistica Textual, néo acreditamos que os sentidos
possam ser controlados, pois na verdade, trabalhamos numa perspectiva de movéncia constante e instavel, dai
o carater de “deriva do sentido”, como apontando por Pécheux.
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geralmente ndo é considerado na Lingiistica Textual®’, pois a teoria trabalha
numa perspectiva de se resolver os problemas e encontrar solugdes. Koch e Travaglia
(1998:58) citam Charolles na implicatura da lingua e da unicidade do sentido; segundo
Charolles o lingiiista deve analisar as marcas da relagdo entre os componentes lingtisticos
que a lingua usa para resolver os problemas de interpretagdo que seu uso pode gerar, ou
seja, na propria linearidade lingiiistica ¢ preciso conter as caracteristicas capazes de regular
e controlar o texto, portanto, a lingua é um constructo sistémico que comporta regras que
normatizam seu uso e contém sua eventual polissemia (polissemia esta resultante de um
mal uso lingiiistico, ou de uma mé-construgo textual). Apesar da relevante insercdo de
componentes extralingiiisticos nos estudos e analises de textos, a Linguistica Textual, a
partir de nogdes como calculo objetivo e preciso do sentido, cooperagdo entre usudrios, €
uso de componentes lingiiisticos como marcadores de intengdo e sentido, ndo se
desvencilha® da atitude de controle ¢ regulamentagio dos usos lingiiisticos, perseguindo,
talvez de um modo mais formalista do que gostaria, uma compreensio global da imteragdo
verbal comunicativa - idealizada e normatizada. A prépria distin¢@o entre os componentes
que se calgam na materialidade lingtistica e aqueles que pertencem a um campo exterior ao
texto, que poderia (ou deveria) ser visto como exterior, talvez, a uma constituigdo
lingiistica do texto - mas é considerado exterior ao proprio texto - ja apontam para a
segmentagfo e uma conflituosa relago entre fatores intra e extralingiiisticos que, a partir de
um posicionamento do sujeito e de marcas lingiisticas perpetradas no texto, séo apagados,
superficializando-se uma imagem total ¢ harmdnica entre texto, interlocutores e teoria. A
busca da solugfio dos problemas (de produgfo, compreensdo e, até mesmo de anélise)
textuais s6 pode dar-se a partir de um recalque do impreciso, do conflito e da falha que
parecem, "inoportunamente”, instalarem-se nas relagbes entre lingua, sujeito e sociedade.
Para que tal "caos" nfio se instaure, trabalha-se no estabelecimento da ordem, da

hierarquizagiio ¢ da "limpeza" dos aspectos linglisticos que geram imprecisGes € que

52 & também nio é levado em consideragdo pelo material didatico que acredita que a determinagdo de sujeitos,
tempo e espago s3o suficientes para a construgdo de um texto.

53 Nio estamos dizendo que a Lingiistica do Texto pretende isso e ndo consegue, muito pelo contrario, ela
realmente tem o objetivo, conforme afirma Koch (1998:58), de representar os processos e mecanismos de
tratamento dos dados textuais que os usuarios pdem em a¢do quando buscam compreender e interpretar uma
seqiiéncia lingiiistica, estabelecendo o seu sentido e, portanto, calculando sua coeréncia.
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caracterizam a tdo pretendida “auséncia de discrepdncias™ (p.17) pregada por Platdo e
Fiorin.

A terceira proposta por noés analisada consta no livro diditico de Magda Soares
(Portugués através de textos, 1990 - 5* série). Neste livro, a autora afirma que "escrever é
comunicar-se, é interagir; comunica-se, interage quem tem o que dizer - pensamentos,
sentimentos, idéias, emogdes - ,a quem dizer - interlocutor, destinatdrio da mensagem - e
um objetivo que pretende atingir através da interlocugdo." (MP, p.X). Esses trés elementos
sdo a tonica da proposta pedagogica deste livro que vé na interagdo, a forma natural de
comunicaggo:

"wara que os exercicios de redagdo sejam situacdes de comunicagdo, de
interagdio, tanto possivel naturais e reais, sdo propostos de forma a criar
condi¢bes de produgdo de texto, isto ¢, criar situagbes em que a expressdo
escrita se apresente como uma resposta a um desejo ou a uma necessidade de
comumicag@o, de interagdo."” (Ibid.)

Essas condi¢bes de produgéo textual®, que segundo a autora, s3o determinantes na
caracterizagdo da expressdo escrita como situagdo de comunicacdo e interagio, levam em
consideraco as fungdes da lingua escrita - o escrever para superar limites de tempo ¢
€spago, para Organizar os pensamentos ou sentimentos que se quer expressar, para interagir
e etc.- ¢ também os tipos de redagfo: descrigdo, narragdo, dissertacdo, argumentagio ¢
relatério, além dos padrdes de textualidade da expressdio escrita - organiza¢do, unidade,
coeréncia e coesdo, clareza e concisio; a cada um desses padrdes correspondem normas
para cujo dominio o aluno é orientado (paragrafagdo, seqiienciagdo dos periodos, néo
fragmentago de idéias, adequagio de vocabulario e etc.). O uso dessas normas ¢ o objetivo
de todos os exercicios de redagdo; vejamos como exemplo uma pratica de producdo textual
que consta na oitava unidade deste livro didatico, que tem como tematica o relaciomento
familiar.

Redagdo
O texto apresenta vérios didlogos entre o pai e o filho. Quando reproduz exatamente o que

um e outro fala, o autor: - abre paragrafo; - usa travessio; - emprega, muitas vezes, um verbo
indicador do dialogo - disse, respondeu, aconselhou.

54 Mesmo sem constar a referenciagio tedrica do material, a partir da explicagio destas condigdes de produgdo
de texto podemos perceber posicionamentos que incluem o livro didatico no quadro teorico da Lingiistica do
Texto.
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1. Organize alguns dialogos, alternando frases de mde (colhidas entre as enumeradas no texto
"Menino") com fiases de filho (escolhidas entre as que vocé escreveu em sua redagdo da
unidade anterior). Use paragrafo e travessdo para cada fala.(...)

2. Acrescente a cada dialogo uma frase que o explique (onde foi, quando foi, por que foi, etc.) (...)

Acrescente, a cada di4logo, verbos que introduzam a fala da mie e a do filho (disse, perguntou,

respondeu, reclamou, explicou, pediu, etc.) (...)

w

(SOARES, 1990 - unid. 8 - p.95)

Contextualizando a proposta, temos um "exercicio"” que visa a organizagdo de um
dialogo, onde fica bastante claro seu objetivo: a compreensdo, por parte dos alunos, da
estrutura de composigio de didlogos. Alias, o exemplar do professor, onde constam os
objetivos e sugestdes sobre os trabalhos propostos, apresenta a seguinte indicagdo para esta
atividade:

"Redagdo: Na unidade anterior, os exercicios de Redagdo levaram o aluno a
registrar frases da linguagem oral. Nos exercicios desta unidade, o objetivo é
que o aluno organize didlogos usando as convengdes grdficas, frases de
circunstdncia e verbos de elocugéo."” (Ibid.p.95)

Nio é preciso dizer mais nada, isto ¢, ja fica claro, na apresentagdo dos objetivos da
propria proposta que, ndo importa a "comunicagdo e interagio" evidenciados no MP deste
livro didatico; a redagfo, relegada a mero exercicio de estruturagdo de frases, nio (pelo
menos na proposta analisada) podera expressar as naturais e reais situagdes de comunicago
defendidas pela autora. Cai por terra também a concepgdo empregada de se apresentar,
sempre, uma interlocugio explicita e uma objetivagio que represente uma necessidade do
aluno, pois nio se pode dizer que organizar frases levando-se em conta convengdes
graficas, frases de circunstincia e verbos de elocugdo, corresponda a uma resposta de um
desejo de comunicagdo do educando. S6 para reafirmar o contra-senso entre 0 que ¢
apresentado na proposta pedagégica do livro e a sua realizaggio pratica nos exercicios para
os alunos, comparemos a proposta analisada acima e um enunciado da autora no MP deste

mesmo livro:

" .. procura-se fugir, nesta cole¢do, do exercicio de redagdo como uma atividade
artificial, em que o aluno escreve sobre um tema proposto - o que escrever lhe é
imposto; escreve sem ter claro para quem escreve - ou escreve "para ninguém "
Ou escreve apenas para o professor... escreve, enfim, sem saber para qué, com
que objetivos ( a ndo ser cumprir uma tarefa escolar). (Tbid. MP, p.X)

Se esta proposta ndo se caracteriza no simples e artificial cumprimento de uma

tarefa escolar, nfo imagino o que seja, pois tudo o que a autora aponta como reflexo de uma
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atividade artificial - a imposig&o de um tema, a inexatiddo dos interlocutores, dos objetivos
e etc. - ¢ matéria de composi¢do da proposta vista acima, ou seja, teoricamente prega-se
uma coisa, contudo se pratica algo bastante diferente. Outro ponto que néo podemos deixar
de mencionar ¢ a referéncia ao discurso direto como reprodugéo exata da fala dos sujeitos.
Isso denota uma visdo de lingua transparente, que se bem empregada - usando-se
corretamente os elementos lingiisticos, os sinais graficos e aqueles padrdes de textualidade
expostos anteriormente - resultard uma forma de comunicaggo eficiente e adequada, como
se comunicagéo fosse resultado, simplesmente, de eficiéncia e adequac,;ioS .

A quarta proposta a se analisar encontra-se no livro didatico "Portugués", de
Abaurre e Pontara (ensino médio - volume tnico, 1999). Neste livro, as autoras entendem a
linguagem como "uma atividade que modifica e constitui os interlocutores, e que é por eles
constantemente modificada e manipulada" (MP, p.3), isto é, somente estudando-se a
linguagem em relagdo ao uso efetivo que dela fazem os falantes, ¢ que podem adquirir
sentido as discussdes sobre lingua, em todos os niveis de analise, além da metalinguagem
necessaria para a condugfio dessas discussbes. Ancorados em tal visdo de linguagem, os
pressupostos pedagogicos deste livro didatico baseiam-se na crenca de que também o
ensino de redagio nio se deve resumir a uma pratica de produg@o de textos que se esgote
em si mesma, ou seja, ndo bastam exercicios praticos € suas conseqientes corregoes
intuitivas para haver, segundo as autoras, "efetivamente o desenvolvimento de uma
competéncia especifica em leitura e produgdo de textos narrativos, expositivos e
persuasivos" (Ibid.p.3). Para elas, € necessario discutir com 0s alunos, em aulas especificas
de produgdo textual, os topicos relevantes para a compreenséo das caracteristicas formais e
de contetido referentes aos varios tipos de texto, de forma que os alunos possam levar esse
conhecimento no momento da produgéo de seus proprios textos.

E devido a essa concepgdo que Abaurre ¢ Pontara afirmam que nfio se parte do
principio de que basta "ser criativo" para escrever bem, a atividade de produgdo de textos,
segundo elas, pressupde o agenciamento de diversos recursos, conforme o projeto textual
do autor, que, por isso, define-se como um todo em que 0s aspectos estipulados devem
aparecer, ou seja, o texto ¢ um todo composto de partes. As autoras (MP, p.8) ainda

ressaltam que deve-se empregar na construgdo de um texto: mecanismos de coesdo

3 E, como se o uso da linguagem se restringisse a isso.
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referencial; mecanismos de articulagio frasal, recursos oferecidos pelo sistema verbal
(emprego apropriado de tempos e modos verbais), recursos proprios do padrio escrito na
organizagio textual (paragrafagdo, periodizagdo, pontuagfo), convengdes para citagdo de
discurso alheio; ortografia oficial do Portugués, desconsiderando-se casos de idiossincrasia
e palavras de freqiiéncia muito restrita; regras de concordéncia verbal e nominal®.

No livro do aluno também sio encontradas algumas observagdes tedricas sobre

texto. No capitulo 3, intitulado: “O Texto”, as autoras esclarecem como o entendem.

"0 que é um texto? Um texto é uma manifestagdo lingiiistica produzida por
alguém, em alguma situagdo concreta (contexto), com determinada intengdo.
(...) O que da sentido a um texto é a combinagdo destes fatores: o lingiiistico, o
contextual e o intencional (...) Ele [texto] é sempre dirigido a alguém, ou seja, a
situagdo de producdo de um texto supde a existéncia de um interlocutor a quem
ele se dirige (...) O sentido dos textos é construido na interagdo entre o seu auior
e o interlocutor a quem se destina.” (Ibid., p.29)

Nesta citagio sio apresentados, entdo, os trés fatores preponderantes para a
producdio de textos na visdo das autoras: o lingiiistico - amplamente visto e esmiugado no
MP; o contexto - que, segundo Abaurre e Pontara, sem conhecé-lo se estara, muitas vezes,
impossibilitado de compreender a intengdo do autor ao produzir um texto; € a intengdo -
que ¢ a mola propulsora da producdo textual, ¢ ela que determina o sentido ¢ a forma de
construggo do texto. Observamos, ainda, uma visdo um pouco reducionista em relago ao
papel do interlocutor. Segundo as autoras (p.30), o interlocutor de um texto € o leitor a
quem este texto se dirige preferencialmente ou, em outras palavras, € o leitor em quem
pensa o autor no momento da producio de um texto. H4, para cada texto, ndo s6 um
contexto, mas também um interlocutor preferencial, ou seja, o interlocutor somente 1€
aquilo que o produtor quer lhe repassar, ele no tem qualquer papel de inter-relagdo ou
interferéncia nesta concepgdo de produgdo textual. Vejamos como todas essas nogdes se

ajustam na pratica.

Proposta de Redagédo - 1

Agora, com base nas informagdes obtidas, transforme o relato lido em um texto narrativo.
Procure caracterizar melhor as personagens, criar um cenario no qual se desenvolve a agdo,
apresentar motivos para os acontecimentos, enfim, elaborar de modo adequado os elementos
necessarios para a construgdo de um texto narrativo.

%6 Observe-se que todos os fatores envolvidos na construgdo textual elencados pelas autores dizem respeito a
estrutura da lingua e ao padrio lingiistico, em nenhum momento se apresentam fatores relacionados ao
sentido ou & relagio socio-histdrica dos textos.
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(ABAURRE & PONTARA, 1999 - ensino médio - cap.3, p-36)

Torna-se necessirio contextualizar a proposta. Ela segue a uma tarefa em que ¢
apresentada a transcri¢do de um relato oral (uma moga relata uma troca de carros feita em
uma festa) e é pedido para os alunos identificarem o acontecimento relatado, as
circunstincias em que se deu tal acontecimento e as personagens envolvidas nele. A partir
desta tarefa, propde-se a redagdo acima. Torna-se necessario, também, verificar o que as
autoras compreendem por narragdo, ja que se esta pedindo, na proposta, para se transformar
o relato em narrativa. Abaurre e Pontara apresentam a seguinte conceituagdo para os

alunos:

"A narrativa é um texto que pode ser definido como bem mais elaborado
estruturalmente do que o relato, por um lado, e que, por outro, apresenia
objetivos sensivelmente diferentes dos da crénica, sempre envolvida na andlise
do acontecimento contempordneo. E bem verdade que nela também
encontraremos fatos ou acontecimentos relatados. Ocorre, porém, que a
principal preocupagdo de alguém que elabora um texto narrativo ndo estd
centrada nos fatos, mas sim na maneira como sdo apresentados.” (Ibid. p.34)

A partir dessa conceituagdo, fica-nos bem clara a visao distorcida que o livro
didatico apresenta sobre narragdo, ou seja, a forma de arranjo de significados em tipos
textuais ndo interfere em nada no processo de compreensdo dos textos, apenas determina os
modos de enquadramento e formataggo de cada texto. Portanto, a produgdo textual proposta
acima ndo tem a fun¢do de trabalhar a linguagem como uma atividade que modifica e
constitui os interlocutores € € por eles modificada e manipulada, como afirmado pelas
autoras no MP, a proposta apenas serve para manipulaco da linguagem, sem interesse pelo
sentido, pela interlocugio, nem ao menos pelo "desenvolvimento de uma competéncia
especifica em produgdo de textos" defendida pelas autoras € vista anteriormente, a ndo ser
que esta competéncia esteja restrita & maneira como se deve apresentar os fatos em um
texto. As concepgdes iniciais, apresentados no MP, sobre a descrenca no ensino de redag@o
como uma pratica que se esgote em si mesma, € completamente esquecida no interior do
material; se, na teoria, o sentido de um texto ¢ construido na interagdo entre seu autor € 0
interlocutor a quem se dirige, na pratica, o sentido nem mesmo tem relevancia e, as
concepgdes de autor e interlocutor sdo, ou apagadas, ou distorcidas. Na proposta de
produgdio textual vista acima ndo é apresentado - nem implicita nem explicitamente -

qualquer interlocutor; ja o papel de autor, que para Abaurre € Pontara € aquele que
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"pressupde o agenciamento de diversos recursos"(MP,p.3), € desempenhado pelas autoras
do livro didatico, pois sdo elas que apresentam um projeto textual, definem "as intengdes”,
e estipulam os aspectos que devem aparecer. Dessa forma, o papel do aluno € o de fazer os
arranjos e adequar a forma pedida o que lhe ¢é apresentado, muito mais um exercicio do que
uma produgfo textual, essa proposta se mostra como mais uma forma encontrada, dentro
deste capitulo, de se compreender/apreender a estrutura da narrativa. E para no termos

davida disso, vejamos as instrugdes 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 professor precisa observar se os
alunos véo se limitar a apresentar os acontecimentos ou se terdo o cuidado de
introduzir caracterizagBes de personagens, cendrio, se fardo uma melhor
construgéo do tempo... Enfim, ¢ preciso assegurar, no momento da corregdo, que
o texto ndo se limite & apresentagdo do fato relatado, mas assuma as
caracteristicas estruturais de uma narrativa.” (Ibid., MP. p.22)[grifos nossos]

Reafirmando o que haviamos dito, ndo importa o que se vai escrever, mas o modo
como escrevé-lo. As instrugdes deixam claro que a apresentagdo do fato relatado ¢ uma
limitagdo do texto, o que se requer ¢ a inser¢éo dos elementos narrativos € sua estruturagdo
caracteristica. Como no relato apresentado nio ha referéncias as caracteristicas basicas da
narrativa como cendrio, caracterizagdo de personagens, espago etc., o aluno terd que “criar”
tudo isso, para dessa forma adequar-se ao que ¢ proposto. Contudo, lembremos de uma
afirmagdo das autoras feita no inicio desta andlise: "ndo se parte do principio de que basta
'ser criativo’ para escrever bem." (MP, p.3). Quer dizer, na teoria a criatividade nfio ¢ uma
caracteristica importante, mas na pratica ela se torna essencial. Infelizmente, esta proposta
revela mais uma vez a dissonincia, nos materiais didaticos, entre teoria e pratica.

A quinta proposta de produgdo textual é do livro didatico, "Entre palavras" |, de
Mauro Ferreira (1999), que nos apresenta alguns aspectos a serem analisados. Como a
maioria dos livros didaticos, este ndo expde qualquer referéncia tedrica explicita em suas
reflexdes, mas apresenta aquilo que o autor considera as metas prioritrias para o trabalho
com produgio textual, metas essas que nos possibilitam fazer algumas relacGes tedricas,
entre elas, um aporte  Lingiiistica Textual. Eis as metas:

- " Dotar o aluno da habilidade de produzir trabathos escritos cuja estrutura e organizaco
(ordenagio de idéias, clareza, coeréncia, coesdo etc.) permitam considera-los realmente

como textos.



86

- Habilita-lo a adequar o tipo de texto e a linguagem ao(s) seu(s) leitor(es)-destinatario(s)
¢ a finalidade a que se destina o texto produzido.

- Apurar o senso critico do aluno, em relagéo ao seu processo de produgio, de forma que
ele se predisponha a reformular seus textos, objetivando torna-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 importincia
inquestiondvel para sua plena insergio na vida social e, futuramente, profissional.

- Leva-lo a produzir textos nos quais ele se reconhega como autor." (Ferreira, MP. p.11)

Como o objetivo principal do material ¢ aprimorar a competéncia do aluno na
leitura, na fala e na escrita, procura-se, com essas metas, um constante trabalho de
adequagdio e eficiéncia, transmitindo uma concepgio de texto como produto acabado e
satisfatorio aquilo que se tenciona. Fica-nos, também, a partir do que foi afirmado acima
pelo autor, a impressdo de que é somente através da estrutura e organizagdo da escrita - a
partir de elementos lingiiistico-semdnticos - que se pode constituir textos, ou pelo menos,
reconhecé-los como tal.

Esse processo de reconhecimento passa essencialmente, dentro deste material
didatico, pela correcfio e avaliagiio dos textos produzidos pelos alunos, alias, esses dois
momentos (de corregdo e avaliagio) ocupam um espago significativo no MP, sdo eles que
irdo garantir a eficacia de um texto, pois 0 que nfo estiver satisfatoriamente de acordo com
o estipulado, podera ser "aperfeigoado" através destes dois procedimentos. Ferreira (p.14),
aponta a que o professor deve fundamentalmente ater-se no momento da
corregdo/avaliagdo: a adequagio ao tema; & organizagdo da estrutura textual - mudanga de
paragrafos, seqiienciagdo de idéias, coesfio, clareza etc.; a pertinéncia das idéias,
informagdes, argumentos efc., € aos avangos observaveis em relagao a trabalhos anteriores
ou em relagdo a um vers&o anterior do trabalho que estd sendo avaliado.

Este wltimo aspecto da avaliagdo, da relagdio entre os trabalhos de um aluno, nos
parece bastante proficuo, pois possibilita acompanhar-lhe seu desenvolvimento com a
escrita e 0s percursos que toma na construgfio de seus textos, suas relagdes e interpretagdes.
Entretanto, devido aos itens elencados pelo autor na sua concepgdo de avaliagdo,
percebemos que essa postura de analisar o percurso textual do aluno se restringe aos

aspectos formais da estrutura e organizagfio de textos, pois pde-se a analisar a adequagido
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tematica, a organizagdo das idéias nas seqiiéncias lingiiisticas ou a pertinéncia de
informagdes, mas ndo leva em consideragdo as atitudes interpretativas (de textos, da
sociedade, da relagdo entre conhecimentos diversos) do aluno. Saber 'ajeitar-se' ao tema, a
estrutura, € aos contetidos expressos € o essencial da produgfo textual nesta perspectiva.
Vejamos um exemplo da proposta de produggio textual da unidade 11 deste livro didatico,

que trata sobre bombas nucleares, seu poderio e destruiggo:

Escrever: Atividade 2
Escreva uma dissertagéo a partir do seguinte tema:
Bomba: a inven¢io mais estiipida da histéria da humanidade
(FERREIRA, 1999 - 7* série -unid. 11, p.213)

Trata-se exatamente do que falavamos acima, esta proposta de reda¢do apenas se
mostra como uma atividade em que o aluno deve se adequar a um tema, com uma
perspectiva determinada de contetido e, especialmente, dentro de um modo especifico de
escritura - a dissertagdo. 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 provaveis leitores/destinatdrios, entretanto, nfio encontramos nesta proposta
qualquer possivel interlocutor para o texto do aluno - a ndo ser o professor que ird corrigi-
lo, isto ¢, nfio ha, realmente, no momento da pratica dos exercicios, preocupagio com uma
interlocugdo; mesmo sendo sinalizada no MP, a relagdo produtor/leitor é descartada na
proposta textual analisada. Outra meta levantada por Ferreira, e distorcida na proposta de
texto, € aquela em que o material se propde a levar o aluno a produzir textos nos quais ele
se reconhega como autor, quer dizer, o aluno deve se reconhecer autor de um texto cujo
tema j4 vem determinado, bem como sua estrutura tipoldgica e¢ seu direcionamento
tematico. Ndo ha qualquer possibilidade de transgressdo nesta proposta - pois o interlocutor
sera o professor que ird corrigir de acordo com o que é pedido no livro didatico, ndo hd
como inserir um relato pessoal ou uma histéria ouvida, no ha como apontar aspectos
positivos na pesquisa cientifica de bombas, nem mesmo discordar sobre a "mais estipida”
invengdo da histéria da humanidade. Deve-se concordar que a bomba é a invengdo mais
estupida e escrever sobre isso (sem esquecer de que tem que ser de forma dissertativa).

Acompanham o MP deste material didatico, pardmetros de avaliagdo da produgdo textual
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de cada atividade; para esta proposta de redagdo sdo apontados os seguintes pardmetros

(MP, p.29):

- Presenga/auséncia de titulo.

- Adequagi@o da estrutura textual a fung8io expositivo-argumentativa do texto (introdugdo-
desenvolvimento-conclusio).

- Clareza na apresentagio de pontos de vista e de argumentos.

- Reaproveitamento de informagdes ja veiculadas sobre o tema (a destruicio das cidades
japonesas; os testes nucleares franceses’’).

- Referéncia a outras invengdes humanas ("boas" ou "ruins").

- Paragrafo de fecho (presenga e adequagio).

- Coesfo: emprego adequado de pronomes, conjungdes, advérbios, sindnimos, expressdes
de transigdo etc., que promovem a estruturagdo do texto no plano lingiistico.

- Coeréncia.

- Aspectos gramaticais.

Percebemos que grande parte dos aspectos avaliados t8m a ver com a adequagZio
lingiiistica, tipolégica e gramatical, o' que denota que sdo esse aspectos que, na visdo do
autor, permitem considerar qualquer escrita como sendo “"realmente um texto". Além do
que, existem alguns pontos levantados nos pardmetros de avaliagio que nfo tm uma
ancoragem explicita na proposta de redacio apresentada ao aluno, como por exemplo,
exigir que este faca referéncia a outras invengdes humanas, quando o enunciado proposto -
por seu modo sintético € contundente - induz o aluno a nfo "fugir" daquilo que lhe é
exatamente pedido, a risco de perder-se e ver sua redagdo "perdida”. Isto é, 0 que Ferreira
expde no MP de seu material didatico - tanto na teoria que embasa a proposta pedagogica,
quanto nas avaliagdes que o professor deve priorizar - , destoa do que ¢ apresentado para os
alunos, gerando inadequagdes constantes - tanto das concepgdes tedricas em relagdio a
pratica da produg@o textual, quanto do texto produzido pelo aluno e sua avaliagéo.

A sexta proposta analisada ¢ do material didatico de Agostinho Dias Carneiro,
"Redacdo em construgdo: a escritura do texto" (1993). Este material, assim como o de
Platdo ¢ Fiorin, ndo ¢ um simples livro didatico seriado dedicado ao ensino fundamental ou

médio, mas um livro que pretende trabalhar especificamente a produgio de textos.

%7 S50 dois fragmentos de textos - sem autoria - apresentados no inicio do capitulo com a temitica bomba.
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Na apresentagdo deste livro, 0 autor afirma que a maioria dos livros destinados ao
ensino de redagdo ndo ensinam a escrever melhor, pois se restringem a contemplar ¢ a
limitar o que consideram modelos de boa escrita. Esses livros em geral, segundo Carneiro,
somente repetem exercicios de corregio gramatical e nfio estio apoiados em um corpo
tedrico. Em compensagdo, seu livro filia-se metodologicamente a Lingiistica do Texto,
além de inserir pesquisas da 4rea de "Analise do Discurso"® que na visdo do autor, ao
serem incorporadas em seu livro, permitirdo a este abrir um caminho promissor para a
didatica da Lingua Portuguesa, pois cada unidade deste material se dirige & solugdo de
problemas praticos da atual escrita em prosa, mostrando os processos normalmente
empregados para superd-los. Na perspectiva do autor, ainda, as numerosas atividades
propostas pretendem tornar tais processos conscientes, de modo a abrir caminho para a
criagdo de textos proprios e apropriados5 ’.

A partir dos nossos grifos podemos reconstruir os objetivos de Camneiro com este
livro: fazer aquilo que os outros livros ndo fazem, isto &, ensinar a escrever melhor - ¢ para
isso ele filia-se a Lingiiistica do Texto; apontar e solucionar os problemas de escritura dos
alunos, instrumentalizando-os com os processos necessarios para superar os problemas e
capaciti-los a criarem seus textos apropriadamente, ou seja, o texto, na perspectiva
empregada por Carneiro, ndo 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 produgio de
textos: como introduzir, como pontuar, como adequar o vocabuldrio, como usar a voz
passiva ... além das caracterizagSes de género: como narrar, como persuadir, como dissertar
¢ etc.), onde ndo aparece uma Unica proposta de producdo de texto, somente exercicios de
fixagdo dos conteudos trabalhados nos capitulos. Como é possivel um livro que trabalha a

escritura do texto, baseado na Lingiiistica Textual - que tem como objeto o texto - ndo

%® O autor ndo especifica 0s pressupostos de Analise do Discurso dos quais se utiliza na construgio de seu
livro, o que nos leva a questionar: que Analise do Discurso é essa? O que podemos afirmar é que nio é a
mesma de que nos serve de fundamentagio neste trabatho. Talvez essa vinculagdo de Agostinho D. Carneiro a
uma AD venha de uma visdo, até certo ponto comum, que considera todo o trabalho com o texto, ou com a
lingua em uso (apesar de nem isso encontrar-se em seu livro) como Analise do Discurso.

% Grifos nossos
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conter uma Gnica proposta de texto®*? Além do mais, os exercicios propostos pelo livro nio
sd0, na sua maioria, de escritura, de ensaios, mas de preenchimento, substituigio,
identificagdo, entre outros. A construgdo, apontada no titulo do livro, nfio passa de
fragmentagdo e segmentagdo de um todo que, composto de partes, nio necessita de um
trabalho global. Agostinho Dias Carneiro, segundo nosso ponto de vista, confunde
fragmentagio com construgdo, e faz de seu livro alvo das mesmas criticas que dispensa aos
outros: ele se restringe a modelos de boa escrita e repete meros exercicios de corregio
gramatical.

Daremos um exemplo a partir da unidade 1 que se propde a trabalhar narragdo.
Percebemos que uma das formas de trabalho a partir de uma perspectiva estrutural e
gramaticalizada € o enfoque nas tipologias textuais. Os textos sdo - sob esse tratamento -
antes de mais nada, mensagens tipificadas de acordo com uma situagio dada; saber
"enquadrar” o que se tem a dizer (mesmo que nfo se tenha nada a dizer) numa forma
tipoldgica € o principal objetivo em muitas propostas textuais e, também, nos exercicios
propostos por Carneiro. De forma mais ou menos andloga, Koch (2003) afirma que ao se
falar em género, falamos de um modelo regulador e controlador do discurso, pois eles sdo
as "formas-padréo” e relativamente estéveis da estruturagdo de um todo, isto &, os géneros
sdo "tipos relativamente estdveis de enunciados, marcados socio-historicamente, visto que
estdo diretamente relacionados as diferentes situagdes sociais. E cada uma dessas
situagdes que determina, pois, um género, com caracteristica temdticas, composicionais e
estilisticas proprias." (p.54) (grifos nossos). Isto nos mostra que mesmo associando a
determinagdo dos géneros s situagdes sociais, Koch ainda os concebe como tipificagdo do
discurso, como "formas-padréo” que estabilizam e regulam o texto (através da temdtica, da
organizagfo textual e da estruturagio tipoldgica). Mesmo Charolles, que acredita numa
relagdo entre tipologias textuais e coeréncia, afirma que esta é uma relagdo indireta, que se
da através da estrutura dos textos: "O conhecimento das superestruturas de cada tipo de
texto ajuda o processo de compreensdo (de uma narrativa, por exemplo) e tem, portanto, a

ver com a coeréncia." (Apud Koch e Travaglia, 1989:40). Ou seja, género e coeréncia sdo

% Observamos que no livro de Agostinho Dias Carneiro os exercicios sio prescritivos, isto €, o que ele
realmente quer € "ensinar o modo de escritura de um texto", e ndo esta preocupado com a produco textual
em si, por isso n3o ha nenhuma proposta de texto em seu livro.
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dois processos separados que podem se ajudar mutuamente, um a partir da determinagio da
estrutura textual, o outro a partir das relagdes sintitico-semanticas que estabelece.
Caminhando nesta dire¢do, Agostinho Dias Carneiro também trabalha com a
separagdo estrutura/conteudo. Na introdugfio da primeira unidade (p.7), o autor afirma que
narragdo, descri¢do e argumentagio s8o modos de organizagdio discursiva € que o modo
narrativo (modo trabalhado nesta unidade) se caracteriza fundamentalmente pela evolugdo
cronoldgica de agdes. Essas agdes s@io vistas sob determinada logica e constréem um
histéria, que nos é dada por um narrador. Dessa maneira, para contar uma histéria ¢
necessario um conjunto de elementos: agdes, personagens € um narrador. Percebemos a
preocupagdo constante com a especificagiio da estrutura para caracterizar o tipo de texto,
tanto que ele apresenta as etapas da narragéo:
"Toda narragdo ¢ um trajeto entre um abertura - estado inicial de harmonia ou
equilibrio -, seguida de um fato narrativo propriamente dito - a desarmonia - , e
encerrada por um fechamento - estado final, que tanto pode ser a volta ao
equilibrio inicial com o aparecimento de uma nova situagdo de equilibrio. No

interior da narrativa encontram-se seqiiéncias, espécies de micronarrativas,
que também comportam a mesma estrutura.” (1bid., p.7)

Passa-se a idéia de que ndo importa o que o aluno escreve, desde que se enquadre
nesta estrutura, ele estara fazendo uma narragfio, ou entfo, uma narra¢do sera sempre um
encadeamento de estados de harmonia e desarmonia que resulta num equilibrio. Qualquer
texto que fuja a essa regra, nas consideragdes propostas por Carneiro, certamente estaria
errado/inadequado.

Outro ponto levantado por Carneiro € quanto aos elementos linglisticos que
participam da evolugdo cronoldgica em que se apdia a narragdo. O autor afirma haver uma
série de elementos que contribuem para essa evolugdo, mas aponta dois como primordiais:
os verbos de ac¢do, que segundo ele, modificam realmente a histdria, encadeando fatos na
narrativa, € 0s conectivos temporais, que organizam a sucessdo de verbos, situando-os uns
em relagdo aos outros. Serfio esses dois elementos mais trabalhados na pratica textual. E por
falar nela, a pratica textual no livro de Agostinho Dias Carneiro se apresenta logo apds as
explicagbes sobre o conteiido da unidade (narrag@o, nesta primeira unidade) e se da em
forma de exercicios. SO para exemplificar, nesta primeira unidade que trata da narragdo, a
pratica textual é composta de 12 exercicios, estruturados em: - responder (3); - assinalar
(1); - identificar (2); - indicar (1); -transcrever (1); - sublinhar (2); - modificar (1); -
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caracterizar (1). Como afirmado anteriormente, nfio ha qualquer proposta de produggo de
texto nesta primeira unidade ¢ em nenhuma outra. Todas as atividades do livro giram em
torno destes objetivos. Transcreveremos abaixo o exercicio que nos parece mais

aproximado de uma atividade de escritura da unidade analisada.

Prdtica Textual
9) Modifique o ritmo do texto narrativo a seguir, acrescentando descrigdes ou reflexdes nos locais
marcados por asteriscos.

"O faroleiro era um sujeito bronco(*). Numa noite de tempestade(*), um navio naufragou
nas proximidades do farol. Um tnico sobrevivente conseguiu chegar até a ilha e veio nadando(*),
chegando & praia com as forgas que lhe restavam. O faroleiro abriu a janelinha 14 de cima e
perguntou:

- Que deseja?

- Nada!!!(*) Vinha passando, vi a luz acesa!" (Ziraldo)

(CARNEIRO, 1993 - unid.1, p.15)

Em momento algum nas explicagdes sobre "como narrar”, ¢ trazido o que é uma
descrig3o e/ou como se faz; alids, a descrigio é matéria da unidade seguinte, e sequer foi
introduzida até entfo. Quanto as reflexdes que o aluno deve fazer é apontado, em uma
passagem rapida nas explicagbes da unidade, que uma das formas de o narrador interferir
na histéria € através de comentarios sobre processos de narraco®’, mais nada. Ou seja,
além de compor seu livro somente com atividades que jamais levam a uma produgio
textual, objetivando exclusivamente o exercicio e fixagdo de segmentos estruturais e/ou
elementos lingiiisticos, o autor ainda propde atividades que nem ao menos foram citadas em
suas explanagdes tedricas da unidade, perdendo-se em um redemoinho de tarefas sem
qualquer conseqiiéncia textual. Atividade vd, que podera levar o aluno a saber reconhecer
uma seqiiéncia narrativa (por exemplo), mas jamais produzir uma narragio.

A sétima proposta a ser analisada faz parte do livro didatico "Palavra: verso e
reverso" (8* série,1990), de Dirce Guedes de Azevedo. A autora deste livro trabalha na
perspectiva de que o que importa no texto n3o € sua extensdo, mas o fato de ser uma
unidade de sentido, unidade essa que envolve tanto quem o produz quanto quem o

interpreta. Para ela:

"o texto é uma nova experiéncia para o aluno. Ele adquire sentido no momento
em que o leitor torna-se ndo s6 capaz de interpretar o ponto de vista do autor,

¢! Como exemplo é trazido o seguinte enunciado: "Ao dizer isso, pode-se pensar que o personagem era rude,
mas ndo € verdade, era somente um modo particular de expressar-se." (Ibid., p.9)
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mas também de refletir sobre esse ponto de vista e construir seus préprios
textos."” (AZEVEDQ, 1990 - MP, p.3)

Percebemos que a interlocugio € apontada como uma forma de estabelecer o sentido
de um texto, julgando-se, portanto, que a autora ira privilegiar essa 'condi¢dio’ em suas
propostas de produgédo textual. Contudo, vemos, ainda do MP, que a constitui¢io de um
texto em unidade de sentido depende, além do autor e leitor, de uma adequagdio a certas
normas de linguagem, pois uma das propostas do material em relagdo a produgdo textual é a
de que sem desconsiderar a linguagem do aluno, a escola o levara - através do livro didatico
- a manipular também a linguagem n3o coloquial e a elaborar textos coesos, coerentes €
sem erros gramaticais; para isso aponta-se que ¢ necessario um certo dominio da lingua
escrita - que ndo € a linguagem do aluno que, mesmo sendo levada em consideragéo, ndo
servira para as redagdes - € um conhecimento minimo das técnicas de composi¢do. Ou seja,
a interagdo ¢ fundamental, mas fundamental mesmo é dominar a lingua e conhecer as
técnicas; e € sob esta perspectiva que a autora apresenta os objetivos da produgio de texto
(MP, p.8). O aluno devera produzir textos que:

- sejam coerentes e claros;
- apresentem um ordenamento l6gico de fatos e/ou idéias, além de enfatizarem as idéias
mais importantes; ‘
- Tespeitem as restriges da lingua quanto ao encadeamento de oragdes;
- revelem certo controle dos recursos lingiiisticos basicos;
- sejam criativos.
Na exposigio tedrico-metodologica do MP, o livro aponta a relevancia da constitui¢éo
pragmatica do texto, mas no detalhamento metodolégico prima pelas consideragdes
sintatico-semanticas (muito mais aquela do que esta). Vejamos em uma proposta de texto

deste material como essas questoes se dio.

Dissertagdo: Desenvolvimento
Escreva um desenvolvimento para a introducéo do texto seguinte.
Introdugio

"Pode-se afirmar que o Dia da Terra (comemorado no dia 22 de abril dltimo, numa
celebragdo internacional da qual participaram 135 paises) teve suas origens na década de 60,
quando jovens universitarios em diversas partes do planeta, e de forma dispersa, comecaram a
discutir e conscientizar a populagdo sobre a necessidade de preservagdo do meio ambiente. Vinte
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anos depois, o Dia da Terra € uma convocagdo para a guerra contra as agressdes ambientais, que
(...) representam uma grave ameaga ao futuro da humanidade.”

José Matias Pereira, In: Folha de S.Paulo, Sdo Paulo, 27 de abril de 1990.
Desenvolvimento seguindo o roteiro:
- A importéncia de se comemorar o Dia da Terra.
- Como alertar a populagfo para a importéncia de se evitar a poluigfio da 4gua e do ar.
- Como impedir a devastagdo das florestas e preservar o verde.
- Algumas medidas que o governo poderia tomar a favor da ecologia."

( AZEVEDO, 1990 - 8° série - segdo: Produgdo de Texto, unid. 10, p.151)

Como se pode observar, nio se pede para escrever um texto a partir de uma
introducdo dada, pede-se para fazer um desenvolvimento para o trecho apresentado como
introducdo de um texto, mas no se solicita que o aluno ensaie suas conclusdes, pois em
nenhum momento posterior (unidades seguintes) é solicitado que se faga a conclusdo de tal
introdugdio e desenvolvimento®. Com isso o que temos aqui ¢ uma atividade de escritura,
orientada por enunciados (ou sequéncias de enunciados) preestabelecidos; o roteiro
funciona como um facilitador, j& que os argumentos ndo sio do aluno, a construgdo textual
no ¢ dele, e na verdade, nem mesmo um texto é para ser produzido. A composi¢io de
enunciados fard o todo necessario para satisfazer a proposta, mesmo esse todo ndo
constituindo um texto real; ao aluno cabe fazer o desenvolvimento coesivo de argumentos
preestabelecidos, tornando esse "arranjo" a parte seguinte da introdugdo apresentada; ao
texto, cabe a fungdo de servir de pretexto para exercicios estruturais que, talvez num futuro,
levem o aluno a compreender o funcionamento das estruturas da lingua mas nio do texto.
Pensar que € preciso exercitar o funcionamento do texto a partir de 'pedagos’ de sua
estrutura, ¢ pensar em texto como seqiiéncias de enunciados que ao juntar-se - todas e
quaisquer - tem-se uma unidade lingiistico-seméintica € tem-se um todo. N#o se
preocupando com a unidade de sentido, também n#o se preocupa com a interlocuco, entio
o que Azevedo apontava como a possibilidade do aluno interpretar® e refletir sobre o ponto

de vista do outro, para dai construir seu proprio texto nfo se d4 em tal proposta, ou, se

%2 Estamos usando aqui os termos introdugdo, desenvolvimento e conclusio como referéncia de construgio
textual, devido a estruturagdo feita no proprio livro didatico analisado configurar-se dessa forma. Na unidade
8 (p.122), quando comega a explicar o que ¢ uma dissertagio, o material didatico a apresenta sob essa
estruturacdo: "A introdu¢do deve conter a idéia principal a ser desenvolvida. O desenvolvimento contém os
argumentos que fundamentam a idéia principal contida na introdugfo. A conclusdo retoma 2 idéia principal,
contida na introdugio e fundamentada no desenvolvimento, e a confirma.* P.122/3

% Nio estamos querendo dizer com isso que o aluno nio interpreta, acreditamos que sempre ocorre
interpretacdo, pois € ela que inter-relaciona os diferentes efeitos de sentido para o sujeito, contudo, estamos
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acontece, se d4 de uma forma distorcida, contradizendo o que a autora afirma em suas
colocagdes tedricas. Prova disso sio os objetivos da dissertagdo apontado no MP (p.9), em
que o aluno devera estar apto para desenvolver seu raciocinio 16gico; treinar seu poder de
argumentagdo e de envolvimento do leitor; formar opinides sobre diferentes assuntos;
repensar seus pontos de vista e organizar suas idéias de modo a fortalecer sua
argumentagdo. Sera mesmo, que com um exercicio textual como o da proposta acima
analisada € possivel que o aluno possa formar opinifio, repensar pontos de vista, envolver o
leitor em seu texto? Acreditamos que no.

A oitava proposta a ser analisada estd no livro didético de José de Nicola e Ulisses
Infante ("Palavras & Idéias", 1995 -7* série). O manual do professor deste livro ndo
contém consideragdes teérico-metodologicas a respeito de sua proposta pedagogica, apenas
traz uma subdivisdo do plano de aulas, as respostas dos exercicios € uma pequena
apresentago da colegdo aos professores. E nesta apresentagio que nos foi possivel perceber
o enfoque segmentado e escalar destinado ao texto neste livro, pois se concebe o texto
como uma jungdo de partes, em que o 'todo’, a partir de sua fragmentagdio, permite uma
melhor apreensdo da estrutura textual e, até mesmo, de sua interpretagfio. O recorte que

segue ilustra nossos comentarios:

“Tanto na abertura de cada capitulo como nas atividades de redagdio, os textos
sdo seguidos de um roteiro de interpretagio que permite "desmontd-los",
evidenciando as relagbes que estruturam as diversas partes e o todo orgdnico
que é cada texto.” (NICOLA & INFANTE, MP- p.III)

Apresentadas como facilitadores da interpretagio, a segmentagdo das relagdes
estruturais do texto, assim como sua construgfo léxico-gramatical agem como etapas a
serem cumpridas (e compreendidas), e se apresentam como os recursos € conhecimentos
necessarios para se escrever qualquer texto. Vejamos a proposta de texto que se encontra no
capitulo 2 deste material didatico. Vale salientar que esta unidade tem como tematica a
segunda parte (pois a primeira ¢ estudada no capitulo 1 do livro) do estudo sobre
“Substantivo e Sujeito”. Eis a proposta:

apontando o trabalho contraditério feito pelo livro didatico primeiro, ao correlacionar a interpretagdo a
interlocugdo €, segundo, ao ndo propiciar isto nas suas atividades.
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Produzindo texto
Escreva um texto com as seguintes caracteristicas ¢ personagens: um didlogo entre duas
pessoas que defendem idéias contrarias.
Lembrete:
e Nos didlogos, a pontuagdo (dois-pontos, travessdo, exclamagdo, interrogagdo, etc.) desempenha
papel fundamental;
¢ O narrador, normalmente, descreve a cena e os personagens, introduz as falas e, vez ou outra,

emite opinifo.
(NICOLA & INFANTE, 1995 - 7° série - cap.2, p.46)

Nao hd uma preocupacéo textual nesta proposta. O que se pretende é que o aluno
apreenda o uso de uma determinada pontuacdo, além da compreensdio e exercicio de
determinados elementos de uma tipologia textual. Aliados ambos os objetivos (e como é
moda trabalhar através de textos), propdem-se um didlogo - n3o importando sobre o qué,
quem O protagoniza ou mesmo a situagdio em que ele ocorra - que deve abrigar idéias
discordantes (desarmonia), pois assim, possibilita um maior malabarismo sintatico e
lexical, que ¢ revestido de aprofundamento argumentativo, como podemos ver nas
instrucdes sobre esta proposta:

"A proposta de redacdo procura fazer com que o aluno trabalhe a estrutura de
didlogo e a caracterizacdo de personagens. O fato de os personagens
defenderem idéias contrarias pretende aprimorar o nivel de argumentacdo do
aluno."” (Ibid., MP, p.XT])

A concepgdo de aprimorar a argumentacfo nos parece pouco fundamentada, afinal o
aluno, ¢ o professor, ndo tem qualquer pardmetro nesta proposta para avaliar a
argumentagfo, pois, como mostra a primeira parte da citagio acima, 0 que importa é fazer
com que o aluno trabalhe a estrutura do didlogo - qualquer didlogo. Como exigir um
aprimoramento argumentativo de uma proposta que n3o apresenta nem mesmo um
direcionamento tematico, que dird argumentativo. Nem ao menos o roteiro de interpretagéo
(sic), colocado na apresentagdo do MP como ponto cabal que permitiria a ‘desmontagem’
do texto e sua conseqilente interpretagéo (sic), ja questionados, porém, nem ao menos isso
aparece na proposta analisada. Como 0 que interessava eram os usos do travesso, dois
pontos e papel desempenhado pelo narrador, somente esse pontos foram "lembrados” na
proposta de produgéo do (qualquer) dialogo.

Enfim, a partir das andlises realizadas pudemos observar alguns pontos que

acreditamos relevantes na descaracterizagfio da producfio textual nos materiais didaticos
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que permeiam as aulas de lingua portuguesa. O primeiro deles é a forma destituida de
fundamentagéo tedrica - referéncia ou filiagdo - como se apresentam os livros didaticos.
Talvez, como j4 dito, por ndo considerarem a competéncia teérica dos professores de lingua
ou por constituirem seus materiais de um emaranhado de concepgdes tedrico metodoldgicas
(muitas vezes discordantes), os autores de livros didaticos 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, cumplice de suas nogdes, que se tornam, dessa forma,
inquestionaveis. Ao professor s6 € dado o modo de distribuigdo das unidades, as respostas
dos exercicios, as instrugdes de corregdo/avaliacdo, pois o papel de pensar teoricamente o
funcionamento da linguagem e o modo de p6-la em pratica é do autor do livro didatico, € j4
vem pronto para ser aplicado.

Outra constatacdo (nada original) é a do uso da produgdo textual como pretexto para
a fixagdo de normas gramaticais, fungdes textuais ou modos de encadeamento lingaistico.
A transformagéo do texto no objeto e objetivo principal das aulas de lingua somente fez
com que se mudassem as formas materiais (da frase para o texto) de aplica¢do dos mesmos
contetdos - sintaticos, morfologicos, estruturais. Aplicam-se, agora, aos textos, 0s mesmos
exercicios e as mesmas exigéncias que se aplicavam 4 frase; e isso € um sinal claro de que a
simples elocubragdo da significatividade do texto como tunico objeto real de ensino de
lingua ndo exerce maiores modificagSes na forma normativa de ensino que se tem visto até
entdo. Requerer mudangas ndo significa somente mudanga de objeto, mas mudanga de
habitos metodoldgicos, de posturas pedagogicas e, principalmente, mudangas na forma de
constituir teoria e pratica.

E este é outro ponto que queremos ressaltar. A distincia, a contradigio entre teoria e
pratica observada nos livros didaticos analisados é inquietante. Mesmo quando ndo existe
uma proclamagio tedrica determinada ou definida nos materiais didaticos, percebe-se,
através de seus objetivos, que a teoria parece um discurso mouco, uma fachada ilusionista
que apresenta algo que ndo ird se concretizar no interior do livro. Na pratica de produgio
textual, o que se encontra, mesmo, ¢ a desculpa para uma reflexdo sobre um ponto
complexo da teoria gramatical, ou um momento para exercitar determinado aspecto textual,
ou ainda, uma "enrolagd@o", um simples cumprir fung¢do dentro do capitulo, alienado a tudo

o que se tenha estudado, procurando "instigar a criatividade ou a socializa¢do". E os livros
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didaticos que declaram sua filiagdo tedrica a Lingiiistica do Texto também ndo conseguiram
atrelar teoria e pratica, j4 que desconsideraram a necessidade dessa articulagdo. Da mesma
forma que os outros, fizeram uma apresentagfo tedrica x e praticaram no interior do livro y;
e isto, talvez, porque a prépria teoria, como vimos no decorrer deste capitulo, nio consegue
estabelecer uma relagio descontinua com o estruturalismo, reproduzindo seus saberes e

instrumentalizando-se, a partir deles, em miltiplos aspectos.



CAPITULO II
E SE AS CONCEPCOES TEORICAS FOSSEM DIFERENTES...
2.1. UM PERCURSO PELA ANALISE DE DISCURSO

E se em vez de trabalharmos com afirmagdes absolutas € universais, com verdades
cristalizadas, com uma lingua que se apresenta como objetiva, consistente € transparente €
com um sujeito intencional que controla o sentido (porque ele ¢ unico); se, em vez de
trabalharmos com a certeza, nos aventurassemos nos caminhos da duvida, do conflito, do
falivel;, desacreditassemos - a ndo ser como efeito - no controle absoluto do sujeito sobre a
lingua, na relagdo reciproca e harmoniosa entre o dizer ¢ seus entendimentos. Se,
apontassemos que a lingua é passivel de falhas, que o equivoco ¢ estruturante da linguagem
€ que o sujeito sofre muito mais a interferéncia das condigdes externas - porque € isso que o
constitui - do que controla/comanda seu dizer...? Para refletirmos sobre esses "se",
necessitariamos deslocar nosso ponto de vista tedrico, buscar um outro ‘continente’, mudar
de terreno epistemoldgico.

Pular a cerca para o campo do lado, ou simplesmente derrubar todas e quaisquer
cercas ndo ¢ o suficiente para ‘tentarmos' olhar sob esse outro prisma, € preciso que nos
avizinhemos de nogdes e conceitos que emergem de uma consisténcia material, histérica,
social e ideoldgica de lingua e de seu trabalho, para além disso, ¢ preciso distendé-los de
suas coer¢des, desterritorializando-os, e aporti-los em um outro campo epistemologico que
nio busca as certezas, os acertos ou aAveridigﬁo dos sentidos, mas somente os coloque em
estado de relatividade.

E a partir desta postura errante, cheia de possibilidades (outras e maltiplas) que nos
propomos a olhar os livros didaticos; é sob uma conjuntura de lingua, sujeito, sentido e
texto diferenciada, que a nds, a Andlise de Discurso (doravante AD) permite visar a
tentativa da passagem de um trabalho mais ou menos sistémico de texto para um trabalho
discursivo de produgdo/processo textual.

A Analise de Discurso de linha francesa inaugurada por Michel Pécheux € uma

disciplina de entremeio que considera o ndo-dito, o esquecido ¢ o apagado/silenciado como
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constitutivo do dizivel. Ndo se colocam barreiras entre o que analisar, ndo se estabelecem
fronteiras (a nfio ser imaginadas) entre o lingiiistico e o extralingiiistico, a0 contrario, o
trabalho na perspectiva da AD consiste em correlacionar a constituigio historica e
ideoldgica da linguagem, que passa a ser vista como um trabalho social; isto €, a linguagem
ndo pode ser tomada como um instrumento de mediag#o entre 0 homem e a realidade, mas
como uma relagio constitutiva e transformadora desses dois polos. E por isso que seu
objeto (da AD) ndo pode ser a lingua (langue) dos lingiiistas, nem mesmo o texto dos
contetidistas®, mas o discurso, ocorréncia que figura a "relagdo contraditéria e tensa com

a lingua"®

, relagdo essa que se dd como uma pritica, "resultante de um conjunto de
determinagdes reguladas em um momento dado por um feixe complexo de relagdes com
outras prdticas, discursivas e ndo-discursivas"®. O texto, nessa perspectiva, é a unidade de
andlise do discurso, mas ndo um texto visado em seu aspecto conteudistico, mas
qualitativo, ou seja, como unidade significativa da linguagem pensada a partir das suas
condigdes de produgdo. Marcando esse diferencial, Orlandi (1986:111) aponta algumas
distensdes colocadas pela AD em sua configuraggo: "quanto & oposicdo lingua/fala, a AD
coloca como ruptura o conceito de discurso; quanto ao conceito de enuncia¢do, a AD
propde a descentragdo da nogdo de sujeito e, quanto aos processos de significagdo, a AD
visa ao cardter material do sentido". E, a partir destas distensdes que se pode falar em
discursividade, interpelacdo e historicidade como constituintes da teoria.

Dessa forma, a AD constitui-se como uma forma de conhecimento que procura
compreender a interpretagdo, ou seja, como um objeto - que € a0 mesmo tempo social e
histdrico, onde se confrontam sujeito e lingua - produz sentido.

Tendo como objeto de estudo o discurso, mas como afirmado, ndo um discurso
como lingua em uso, ou como tipologias textuais especificas, e sim como 'efeito de sentido
entre os interlocutores’, a AD traz em seu bojo a Lingiistica, mas de uma forma
contraditéria, pois, a0 mesmo tempo que a pressupde, transcende-a. Ao colocar como
fundamental o fato de que h4 uma relagdo necessaria da linguagem com as condigdes de

sua produgdo, a AD articula-se sobre o campo das ciéncias sociais sem deixar, entretanto,

 Os contefidistas sdo aqueles que procuram extrair sentidos dos textos, voltando-se para aquilo que o texto
carrega (em relagdo de sentidos) em si (interno). Por isso, norteiam seu trabalho de acordo com a seguinte
uestdo: “o que este texto quer dizer?”
Cf. Leandro Ferreira, 1998:40
% Cf. Maldidier, Normand e Robin, 1997:82
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de constituir sua unidade no interior da teoria lingiiistica. Nela se juntam, pois, com alguma
especificidade, as teoria(s) das formagdes sociais e as teoria(s) da sintaxe e da enunciagdo.
Portanto, h4 um compromisso da linguagem com o processo histdrico social; os efeitos de
sentido tém origem na relagdo entre os interlocutores, a exterioridade histérica e a lingua
como elementos da significagdo. Como a sociedade, tal qual se apresenta, ¢ dividida em
formagdes sociais, o0 sentido distribuido nf#o € s6 miltiplo, ele estd
despedacado/fragmentado e a aparéncia de unidade ¢ dada por uma ilusdo necessdria: a
busca do sentido sedimentado, institucionalizado, estavel.

Contudo, esse olhar diferente somente é possivel a partir da configuragio
epistemologica da Analise de Discurso, ou melhor, da configuragdo multidisciplinar que a
constitui e que, segundo Pécheux e Fuchs ( 1975)%, se articula em torno de trés regides do
conhecimento cientifico®:

1. o materialismo histérico, como teoria das formagdes sociais € de suas

transformagdes (inclui-se a teoria das ideologias);

2. alingiistica, compreendendd as teorias da sintaxe e da enunciago;

3. e a teoria do discurso, como teoria da determinagio histérica dos processos

semanticos. ‘

Pécheux e Fuchs (ibid.,p.164) ainda ressaltam que tais campos do conhecimento séo
"atravessados e articulados por uma teoria da subjetividade (de natureza psicanalitica)”.

Nizo contentando-se em reproduzir as teorias idealistas que buscavam ancoragem na
subjetividade como origem € ponto de partida, é que Pécheux, ao cunhar uma teora
materialista dos processos discursivos, nio dispensou uma teoria (ndo subjetivista) da
subjetividade, ressaltando que o subjetivismo ndo passa de um efeito construido -
ideologicamente - como uma necessidade, que impossibilita compreender a pratica politica
e, em conseqiéncia, a pratica de produgdo dos conhecimentos. Isto significa que o
idealismo, segundo Pécheux, impossibilita compreender como "as diferentes formas sob as

quais a "necessidade cega" (Engels) se torna necessidade pensada e modelada como

67 Trabalhamos com este texto inserido in: Orlandi, Eni. "Gestos de Leitura: da histéria no discurso" - de 1997
(2* edigdio). Contudo, continuaremos usando este texto com a data de 1975 no corpo de trabalho, como um
g,esto para methor situar os analistas.

® Estas trés regides do conhecimento, ao servir de referéncia & AD, "des-referenciam-se" de seus proprios
aportes conceptuais no interior desta, pois ndo se capturam sentidos dessas trés regides do conhecimento, mas
estes deslizam para um campo teérico proprio - o da ruptura, o da tensdo e o da possibilidade de contradigZo.
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necessidade" (Pécheux, 1988%°:131). Por isso a 'necessidade’ de se realgar a determinacio
histérica sobre os processos da linguagem, especialmente a partir de uma prética que coloca
em interdependéncia 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 € o
inconsciente. Na verdade, é preciso ir além, é necessario admitir como constituintes do(s)
discurso(s) a ideologia, o inconsciente - como forma de nfo-(auto)controle do sujeito - ¢,
sobretudo, a historicidade como um dominio material capaz de sustentar as condigdes em
que se produzem os sentidos. A exterioridade ¢ constitutiva da lingua, e ¢ ela que da sentido
a esta. A histéria organiza-se como um processo de constituicdo de sentido, ¢ a
historicidade é o efeito de evidéncia da historia que se inscreve no discurso. Tem-se, assim,
que a histéria ¢ uma pratica discursiva. Desta perspectiva, o discurso € um acontecimento
histérico, pois permite observar "as relagdes entre ideologia e a lingua, lugar em que se
podem analisar os efeitos do jogo da lingua na histéria e os efeitos desta na Iingua™.
Apesar de parecer circular, é precisamente nessa relagio intima entre sujeito, lingua e
ideologia que a materialidade histdrica se acondiciona.

Se a historia est4 para fazer sentido, a ideologia € o modo de produzir evidéncias.
Ressignificada a concepgdio de ideologia a partir da configuracdo de discurso, que, entdo,
de mascaramento e ocultacdio da realidade, a ideologia passa a ser vista, segundo Orlandi
(2001), como condigdo para a constituigdo do sujeito e do sentido. A ideologia ¢ trazida
para o campo teérico da AD a partir das concepgdes de Althusser, especialmente
encontradas em "Aparelhos Ideolégicos de Estado"(1985), pois percebe-se que a ideologia
acaba por unificar discursos, reunir semelhantes e instrumentalizi-los para poder exprimir-
se através deles’’. Sem a ideologia, arriscaria-se a um non sense geral, pois "fora da

ideologia que me prende nas malhas da rede de sentidos que é o universo imagindrio do

¢ Originalmente este texto, intitulado "La vérités de la Palice", é datado de 1975, contudo trabalhamos com a
tradugio para o portugués: "Semintica e discurso: uma critica 4 afirmagéo do 6bvio" - de 1983.

" E. Orlandi, 1998 - p.21

7! Na eterna fuga da torre babilonica, a coesio na comunicabilidade humana (ou pelo menos a ilusdo de) se
torna possivel, através da ideologia que produz uma espécie de rede sociométrica, entrelagando os individuos,
suas relagSes de pertencimento, e consequentemente seus discursos.
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meu grupo, o meu "eu" torna-se o espago vazio de um ndo-sentido que, por ser absoluto, é

nadificante".™ O discurso é o abrigo por exceléncia da ideologia. E, conforme Pécheux:

"¢ a ideologia que, através do "habito” e do "uso " estd designando, ao mesmo
tempo, o que é o que deve ser, e isso, as vezes, por meio de "desvios"
lingiiisticamente marcados entre a constatagdo e a norma e que funcionam como
um dispositivo de "retomada do jogo". E a ideologia que fornece as evidéncias
pelas quais "todo mundo sabe” (...) evidéncias que fazem com que uma palavra
ou um enunciado "queiram dizer o que realmente dizem” e que mascaram,
assim, sob a "transparéncia da linguagem", aquilo que chamaremos o carater
material do sentido das palavras e dos enunciados.” (PECHEUX, 1988:159/0)

Portanto, na AD, a ideologia ¢ constitutiva da pritica discursiva, por 1SS0
pertencente a uma materialidade discursiva que € a0 mesmo tempo lingiiistica e historica.
A(s) ideologia(s) organiza(m)-se em formagdes que podem entrar em jogo de contradiggo,
alianga ou de sobredeterminagio. Pécheux fala em formagdo ideoldgica, ou seja, "conjunto
complexo [cada formagdo] de atitudes e de representagdes que ndo sdo nem ‘individuais’
nem 'universais' mas se relacionam mais ou menos diretamente a posigdes de classes em
conflito umas com as outras".” Assim como o conjunto das formagdes sociais se inter-
relaciona na complexidade das diferengas, as formagOes ideologicas se constituem no
imbricamento, que no entanto é contraditério e conflituoso, das posi¢des de classes.

Se o discurso abriga a ideologia ¢ porque aquele ¢ 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 posi¢es assumidas por aqueles que falam, isso porque as formagGes
ideolégicas comportam formagdes discursivas (podem ser varias) que "determinam o que
pode e deve ser dito (...) a partir de uma posi¢do dada numa certa co;y'untura.""" Isto &,
uma formagdo discursiva (FD)” determina o que pode ou deve ser dito, e da mesma forma
o que deve ser interditado, a partir de um certo contexto socio-historico, ou seja, a partir de
uma determinada regifio da formagio social; é a relagdo da linguagem - ou de suas marcas

formais - com o ideologico, que acaba determinando o proprio dito: "as palavras,

"2E. Lopes, 1978 - p.9/10

7 C.Haroche, P.Henry, M.Pécheux, 1971,(apud Pécheux, M. e Fuchs, C. (1975), p,166)

74 M. Pécheux, 1988 - p.160

7 Segundo Jean-Jacques Courtine (1981:33) ¢ da obra 'Arqueologia do Saber" (2002 - 6* ed.)de Foucault que
Pécheux extraiu o termo FD, que é reapropriado na AD, conservando o que hé de 'materialista” da concepgéo
de Foucault. Para este ltimo, uma FD designa o principio de dispersdo e de reparti¢do dos enunciados.
Quando se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados, sistemas de dispersdo - que permitem o
agrupamento de diversos objetos - ou ainda, entre objetos, conceitos, escolhas tematicas se puder definir uma
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expressbes e proposigdes recebem seus sentidos da formagdo discursiva a qual
pertencem"76. Jean-Jacques Courtine (1981:35) afirma que o dominio do saber de uma FD
funciona como um principio de aceitabilidade discursiva por um conjunto de formulagdes
(que determinam o que pode ¢ deve ser dito) e, a0 mesmo tempo, como principio de
exclusio do nio-formulavel. Esse dominio realiza assim o fechamento de uma FD,
sabendo-se que esse fechamento ¢ sempre cambiante, pois se estrutura em uma fronteira de
instabilidade a partir da forma como o individuo ¢ interpelado como sujeito € passa a
reconhecer-se como tal.

Courtine, portanto, enfoca o carater heterogéneo e desigual da(s) FD. Para ele, uma
FD é como uma unidade dividida, uma heterogeneidade em relagdo a ela mesma. A divisdo
entre as diferentes FDs ndo se d4 de uma forma estanque, bem delineada ou definitiva:

"o. corte/fecho de uma FD é fundamentalmente instavel, ele ndo
consiste em um limite tragado, de uma vez por todas, separando um
interior e um exterior de seu saber, mas se inscreve entre diversas
FD como uma fronteira que se desloca em fungdo dos jogos da luta
ideolégica." 7(1982:245).

Isso significa que no interior da AD, nem mesmo aquilo que determina o que se
pode (ou ndo) ser dito € exatamente ou extremamente imovel, muito pelo contrario,
inclusive as regularidades se constréem na heterogeneidade e contraditoriedade proprias
das condigdes de produgdo de sentidos no e pelo discurso.

E é nesse ponto que reencontramos mais uma vez a ideologia. Segundo Althusser
(1985) a ideologia é uma representagdo da relagdo imaginaria dos individuos com suas
condigbes reais de existéncia. Por isso a ideologia se constitui na AD como contradig@o,
efeito e modo de produzir evidéncia. Por isso, ainda, sua relagdo tdo necessaria com a
constituigio dos sujeitos. "4 Ideologia interpela os individuos em sujeitos“.78 A ideologia
transforma' o ndo-sujeito em sujeito. A evidéncia do sujeito sempre ja-1a € construida, € 0s
sujeitos se submetem livremente a essa sujei¢do, tendo-se assim a 'impressdo’ de ser sempre

original e Gnico, efeito de evidéncia do sujeito fundador e onipotente.

regularidade, tem-se uma formagdo discursiva foucaultiana. Nessa perspectiva o discurso ¢ definido como o
conjunto de enunciados que se apoia em um mesmo sistema de formaggo.

6 M. Pécheux, 1988 - p. 263

77 Traduggo nossa .

" Ibid., p.155
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Desde ja faz-se necessirio uma ressalva ao leitor, devido aos objetivos de nossa
pesquisa restringirem-se 4 anélise de propostas de produggo textual dos materiais didaticos,
é preciso mobilizarmos a nogio de enunciado, que na perspectiva da AD toma outra
configuragdio, € vem a constituir, deste outro lugar teérico, a referéncia que passaremos a
adotar para a andlise dos recortes a serem investigados. Um dos tebricos que situa a
categoria do enunciado numa perspectiva discursiva ¢ Michel Foucault. Em seu livro
"Arqueologia do Saber"(2002), Foucault (p.99) afirma que o enunciado "ndo é em si
mesmo uma unidade, mas sim uma fungdo que cruza um dominio de estruturas e de
unidades possiveis e que faz com que aparegam, com conteudos concretos, no fempo e no
espago", ou seja, um enunciado nfio é um constructo tedrico ou estrutural na qual a lingua
ganha corporificago, nfo é expressdo ou modelo de linguagem utilizado na comunicagéo
ou transmissio de pensamentos. Segundo Foucault, o enunciado "ndo é nem sintagma, nem
regras de construgdo, nem forma candnica de sucessdo e de permutagdo, 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 é uma condigdo de existéncia e de
materialidade dos sentidos e ndo da lingua.

O enunciado ndo ¢ algo autdénomo; nio ha enunciado livre, neutro e independente.
Os enunciados estio sempre em correlagdo, um fazendo parte de uma série 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 participagio num "efeito de séries e
sucessbes", enfim uma "distribuicdo de papéis e fungdes" (idem.). Um enunciado supde
outro, tem estabelecido em torno de si, "um campo de coexisténcia”, uma rede de
articulagbes, sucessdes e distingdes que ocupam posigdes determinadas no jogo
enunciativo.

Para que uma seqiiéncia de elementos lingaisticos possa ser considerada e analisada
como um enunciado, ainda de acordo com Foucault (Tbid., p.115), ela deve ter existéncia
material. O enunciado é necessariamente apresentado através de uma espessura material

que em parte o constitui. A materialidade do enunciado lhe € constitutiva, servindo de
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campo de utilizagdo - o enunciado precisa deixar uma 'marca’, ocupar um lugar e situar-se
no tempo.

Courtine propde uma releitura da definigdo de enunciado de Foucault, rearticulando
algumas nogdes. Para Courtine (1982) chama-se enunciado aos elementos de saber proprios
a uma FD. O enunciado é visto como "uma forma, ou um esquema geral, que governa a
repetibilidade no seio de uma rede de formulagges" (Ibid., p.250). Entretanto, o conceito de
rede de formulagdes nio é o mesmo nos dois tedricos. Em Foucault, a rede de formulagdes
se daria na forma de um campo enunciativo ou um campo adjacente, uma espécie de
dominio associado no qual o enunciado se insere e forma elemento. Foucault aponta para 2
relagdo entre a materialidade da lingua e a materialidade do discurso, mas as articula sob a
perspectiva de uma génese, calcada na investigagdo de praticas institucionais. Ja para
Courtine, essa rede de formulagSes consiste em um "conjunto estratificado e desnivelado
de formulagBes que constituem reformulagdes possiveis de enunciados" (1982:25). Este
conjunto desnivelado reenvia as formulagdes "a dimensdo vertical, ou, ao interdiscurso"
(Ibid., p.25). O interdiscurso é visto como o processo de reconfiguragdo incessante do saber

da qual uma FD é condutora; ou, conforme o proprio Courtine:

"0 interdiscurso de uma FD, como instdncia de

formagdo/repeticdo/transformagdo dos elementos do saber de uma FD, pode ser
também agquilo que regula/regra o deslocamento de suas fronteiras"”
(COURTINE, 1982:250).

E nestas redes que se estabiliza a referencia dos elementos do saber; é no
interdiscurso que os objetos do discurso se formam, € os enunciados se articulam, sempre
na forma de "pré-construido", ou seja, daquilo que ji existe, sempre € antes; ¢ uma
construgdo anterior, exterior ¢ independente.

Mas essa rede de formulagdes também compreende as formulagdes interiores nas
quais os enunciados se inscrevem ¢ formam elementos numa seqiiéncia discursiva, € a
inscrigio na seqiiéncia horizontal, ou no intradiscurso. Segundo Courtine (ibid.,p.251) o
intradiscurso de uma seqiiéncia discursiva aparece como "o lugar onde se realiza a
segiiencializagdo dos elementos do saber, onde o desnivelamento interdiscursivo do
enunciado & linearizado, colocado ao plano de uma superficie tmica de enunciados
articulados". Dizendo de outro modo, o intradiscurso é o espago da formulagdo, da

coeréncia do fio do discurso, o lugar de enunciagdo de um sujetto.



107

Alias, a nogio de sujeito do enunciado também ¢ um ponto dissonante entre oS
teGricos mencionados acima. Em Arqueologia do Saber, Foucault afirma que o sujeito do
enunciado ¢ uma fungdio determinada, mas que pode ser exercida por qualquer individuo,
isto ¢, individuos diferentes em situag3es diferentes. O sujeito € um lugar determinado ¢
vazio que pode ser ocupado por um mesmo individuo ou varios, assumindo-se uma mesma
ou diversas posigdes. Segundo o autor (2002:107) "esse lugar ¢ varidvel o bastante para
poder continuar idéntico a si mesmo".

Contudo, Courtine (1981) vé essa fungiio vazia como o lugar do sujeito universal
proprio a uma FD determinada. Portanto este lugar nfio € vazio, ¢ ndo é preenchido por
qualquer um, é proprio do saber de um FD dada e sera preenchido por aqueles sujeitos que
se identificarem com tais saberes, ou tal forma-sujeito. Porém, admite-se que o dominio da
forma-sujeito possa desdobrar-se em diferentes posigdes de sujeito, como veremos adiante.
Mas, para exemplificar o que vimos falando, vejamos o que Courtine afirma sobre esse

desdobramento:

"Concebemos uma posi¢do de sujeito como uma relagdo determinada que se
estabelece na formulagdo entre um sujeito enunciador e o sujeito do saber de
uma FD dada. Essa relagdo é uma relagdo de identificagdo, cujas modalidades
variam, produzindo diferentes efeitos-sujeito no discurso” (Ibid., p.43).

Dessa forma, afirmamos que o enunciado pode ser entendido como uma unidade
constitutiva do discurso € é através dele que se pode identificar as posigdes assumidas pelo
sujeito no discurso.

Enfim, volta-se a circularidade ja citada anteriormente. Entretanto, ha de se observar
que tal adequagio de conceitos nio torna a teoria repetitiva ou 'caminhante em torno de st
mesma'. N3o se trata de repisar os proprios pés, mas de um constante retorno tedrico, capaz
de articular os conceitos em si e dar a teoria uma formalizagio reconhecidamente
consistente. Essa articulagdo se presencia quando se afirma que a ideologia ¢ uma relagdo
necesséria da lingua com a historia na constituigdo dos sujeitos ¢ dos sentidos, ou seja, ela
se d4 na constituicio necessaria da lingua, do sujeito e do sentido atraves das praticas
histéricas e socialmente determinadas. E sob essa visada que Pécheux e Fuchs (1975)
afirmam que o objeto, a proposito do qual ela [AD] produz seu "resultado”, ndo € um
objeto lingitistico, mas um objeto sécio-historico, onde o lingiiistico intervém como

pressuposto. E esta relagiio que, segundo os autores, "determina este efeito de separagdo-
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clivagem entre a prdtica lingiiistica e a andlise do discurso.” (Ibid.,p.188). Esta questdo
torna-se relevante, tendo em vista o fato de que, ao analisarmos as propostas textuais dos
materiais didaticos também nfio estaremos interessados em sua pratica lingiistica imanente
e a-histérica, mas sim procureramos compreender O Processo discursivo (portanto
lingiiistico-histérico-social) da proposigdo de textos sob a forma de materiais dirigidos ao
ensino de lingua materna. Para isso, faz-se necessirio compreendermos como as nogoes
sujeito, historia, lingua, sentido e texto sdo concebidas/produzidas no interior da AD, ja que

nosso olhar, desde este capitulo, desloca-se para outro campo tedrico.

2.1.1 O SUJEITO DISPERSO

Pela contextualizagio da teoria da Analise de Discurso vista acima, podemos perceber
que partimos de um outro lugar de sujeito; em vez de lidarmos com um sujeito uno,
consciente de sua manipulagio da linguagem, determinado pelo social mas responsavel
pelo seu dizer, trabalharemos com um sujeito dividido, clivado, disperso, que nio € a
origem do seu dizer, nem controla completamente a linguagem. O sujeito ¢ o resultado da
relagdo com a histéria e com a linguagem e, dessa forma, o sujeito ndo € totalmente livre
nem totalmente determinado por mecanismos exteriores; o espago da subjetividade na
linguagem ¢ tenso, por isso o sujeito € incompleto, e sua completude (eterna busca) € uma
ilusdo. Pécheux (1988), ao citar a obra "Le mauvais outil: langue, sujet discours”, de Paul

Henry (1977), nos exemplifica tal questdo. Neste livro, para Henry

" o sujeito ndo pode ser pensado com base no modelo da unidade de uma
interioridade, como uno. Ele ¢ dividido, como aquele que sonha, entre a posicdo
de "autor” de seu sonho e a de testemunha desse sonho... Ele é dividido como
aquele que cometeu um lapso: ndo foi ele quem o cometeu, ele disse uma
palavra por outra, etc.. Mas é preciso que haja o sonho, o lapso, o singular de
uma conduta, a neurose ou a psicose para que isso apareca. Com exclusio
desses casos, eu me penso espontaneamente como fonte de meus pensamentos,
de meus atos e de minhas palavras.” (HENRY, 1977:144. Apud Péchewx, 1988 —
notan°20—p.306)

E no lapso, na falha que o sujeito se (auto)descobre; fora disso, € na aparente
unidade, singularidade € consciéncia que o sujeito se v€ € € visto pelo outro (incluindo-se ai
as teorias lingiiisticas que ja abordamos e que admitem o sujeito como papel central da

enunciagdo). A necessidade de completude, centramento € responsabilidade ¢é criada
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para/pelo sujeito por gestos que indicam um movimento historico, mas e, principalmente,
ideolégico, na constituicdo dessa ilusio. Como o sonho - que, ao acordarmos distancia-se
da realidade -, a incompletude - a partir desse movimento historico € ideoldgico - ndo
passa, para alguns, de um capricho teérico que destitui o sujeito de seu papel central para
inserir outro (qualquer) elemento em seu lugar79. Contudo, a AD ndo se desvencilha da
ilusdo de que, para o sujeito, ele & realmente responséavel pelo que diz, muito pelo contrario,
se acredita como autor do que diz, ¢ ¢é ela que afirma a identidade para/do sujeito.

Portanto, o sujeito, na AD, nfo € o sujeito benvenistiano, em que este € concebido
como origem e criagdo (homogéneo, sujeito da intencionalidade). O que ha na AD séo
posigdes de sujeito, lugares que o individuo ocupa para ser sujeito do que diz. Pécheux
concebe o sujeito como um "lugar determinado na estrutura de uma formagdo social"
(1997, p.82) e de uma formagdo ideologica. O sujeito, nesta teoria, ndo € visto numa
concepgio individual, portador de intencionalidade e onipoténcia sobre a lingua. Ao invés
de um sujeito que ¢ a 'génesis' do processo de comunicagZo, interagdo social ou expressao
objetiva do pensamento, o sujeito passa a ser visto como uma posigdo social, onde a
ideologia e o inconsciente ddo a tonica da relagdo: o sujeito acredita ser a origem do que diz
e responsavel por isso. Eis a ilusdo constitutiva. Sob uma teoria ndo-subjetivista da

n81

subjetividade, articulam-se processos de "im osi¢io/dissimulagdo™  que constituem o
P

sujeito. Esses processos atuam no sentido de 'encaixar’ os sujeitos, ou seja, significa-los
para que sejam o que sio, ¢ também dissimular a ilusdo de autonomia que os sujeitos tém.
Para que esses processos de imposigio e dissimulagdo, dentro de uma teoria ndo-
subjetiva do sujeito, se efetivem € preciso esclarecer o ponto central desta teoria: "a
ideologia interpela os individuos em sujeitos"; nas palavras de Pécheux e Fuchs:
"4 modalidade particular de funcionamento da instancia ideolégica quamio a
reprodugiio das relacbes de produgdo consiste no que se convencionou chamar
interpelacdo, ou o assujeitamento do sujeito como sujeito ideologico, de tal
modo que cada um seja conduzido, sem se dar conta, e tendo a impressdo de

estar exercendo sua livre vontade, a ocupar 0 seu lugar (...) nas classes sociais
do modo de produgéo.” (PECHEUX & FUCHS, 1975:165/6)

™ Digo isso em relago s diversas criticas 4 teoria materialista da linguagem que, a0 descentrar o sujeito e
mobilizar conceitos como histéria, ideologia e inconsciente, € tida como uma teoria 'sobrenatural’, isto €, que
trabalha com elementos do 'além lingiiistico', portanto inconstante e n3o-cientifica.

8 Esta citagdo é do texto "Analise Automatica do Discurso (AAD-69), que consta no livro organizado por
Gadet e Hak - 1997.

8 op.cit., p.133
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Como se pode ver, essa interpelagdo ndo é uma adesdo consciente por parte do
individuo. Ele nfo se d4 conta de tal interpelagdo, submetendo-se a ela livremente, pois, o
sujeito, na perspectiva da AD, ¢é duplamente afetado: psiquicamente, através do
inconsciente, e socialmente, através da ideologia. Cabe ressaltar aqui, o que designa essa
figura da interpelagdio. Segundo Althusser(1985), a interpelago torna tangivel o vinculo
superestrutural - determinado pela infra-estrutura econdmica - entre o aparelho repressivo
de Estado (juridico-politico) e os aparelhos ideologicos de Estado, tornando tangivel,
portanto, o vinculo entre o "sujeito de direito" e o "sujeito ideoldgico", isto ¢, vinculando
todos os sujeitos (iguais) e o individuo (visto em sua singularidade).

E nesse momento da interpelagdo que segundo Pécheux (1988, p.154) "o syjeito é
chamado a existéncia". Na verdade, a teoria da interpelagdo trata da evidéncia do sujeito,
1sto €, o ndo-sujeito é interpelado/constituido em sujeito pela ideologia, assim, todo
individuo é chamado a ser sujeito em relagdo as condigBes historicas determinantes de seu
"modo de existéncia".

No "pequeno teatro te6rico"®?

da interpelagdo, a evidéncia de ser sempre-ja-sujeito
¢ inerente a este. Acredita-se que o dizer é um instrumento de produgdo de pensamento e
um reflexo real da realidade. Apesar de ser uma ilusio constitutiva, essa € uma evidéncia a
ser desconstruida.

A interpelag8o ¢ a forma de assujeitamento que, segundo Orlandi (2001, p.105), faz
com que o individuo, afetado pelo simbélico, na histéria, seja sujeito, se subjetive. Dessa
subjetivagio resulta "a forma-sujeito":, que € a determinagio de como, na histéria, o
individuo tera sua forma individualizada e concreta. E, conforme Courtine:

"A interpelacdo-assujeitamento do sujeito falante de seu discurso se realiza pela
identificagdo deste wltimo ao sujeito universal da FD: o sujeito enunciador é,
nesta perspectiva, produzido como um efeito das modalidades dessa
identificacio; ¢, nos termos de PECHEUX, o dominio da forma-sujeito.®* "
(COURTINE, 1981:36)

%2 M. Pécheux, 1988, p.158
¥ Pécheux (1988), em nota de rodapé afirma que a expressdo "forma-sujeito” € introduzida por L. Althusser:
"Todo individuo humano, isto &, social, s6 pode ser agente de uma pratica se se revestir da forma de sujeito. A
'forma-sujeito’, de fato, € a forma de existéncia historica de qualquer individuo, agente das préticas sociais.”
gnota 31-p.183)

4 “L'interpellation-assujettissement du sujet parlant en sujet de son discours se réalise par l'identification de
ce dernier au sujet universel de la FD: le sujet énonciateur est, dans cette perspective, produit comme un effet
des modalités de cette identification; c'est, dans les termes de PECHEUX, le domaine de la forme-sujet."
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E através da forma-sujeito que se efetua a identificagdo do sujeito com a formagio
discursiva que o constitui, ou seja, a interpelagdo do individuo em sujeito de seu discurso
ocorre através da identificagio do sujeito com a formagéo discursiva que o domina - na
qual ele € constituido como sujeito, que esta em relagdo com a(s) formaggo(s) ideologica(s)
determinadas:

“os individuos sdo 'interpelados' em sujeitos falantes {em sujeitos de seu

discurso) pelas formagoes discursivas que representam ‘na linguagem’' as
Jormagées ideologicas que lhes séo correspondentes”, (PECHEUX, 1988, p.161)

Assim, segundo Indursky (2000), ¢ a forma-sujeito que regula o que pode e o que
néo pode (ou nio deve) ser dito, mas também o que convém (ou ndo) ser dito no Ambito de
determinada formag3o discursiva.

Entretanto, tal caracteristica da forma-sujeito pode adquirir um estatuto de
homogeneidade ¢ estabilidade, incoerentes com a teoria materialista do discurso. Nesse
sentido, Pécheux fala em desdobramentos "entre o Syeito da enunciacdo e sujeito
universal" (1988, p.215) e, afirma ainda, que esse desdobramento pode adquirir diferentes
modalidades, ou modalidades das tomadas de posicao:

Primeira modalidade: a identificagio plena com a formagdo discursiva que o
determina através da superposigio entre o sujeito da enunciagfo e o sujeito universal. A
‘tomada de posi¢io' do sujeito realiza seu assujeitamento de livre consentimento - o que
Pécheux designa de "bom sujeito”, isto &, o sujeito, ao ser interpelado, reconhece-se como
pertencente "natural” no interior de determinada FD, h4 uma identificaciio absoluta com os
saberes estabelecidos pela forma-sujeito. O sujeito-enunciador, nesta primeira modalidade,
se v€ como responsdvel pelo seu dizer e autorizado/legitimado como representante de
saberes "legitimos".

Segunda modalidade: "o mau sujeito". O sujeito se contra-identifica com a
formag@o discursiva que lhe é imposta. A tomada de posicdo consiste em uma separagio
em relacdo a0 sujeito universal, isto é, & forma-sujeito. Dessa contra-identificagiio decorre a
diferenga e a contradi¢fio no dmbito da formagdo discursiva e da propria forma-sujeito. Ha
uma desconfianga, por parte do sujeito-enunciador, na legitimidade e eficacia dos saberes
estipulados pela forma-sujeito (sujeito universal). Segundo Zandwais (2004:4), "o sujeito-
enunciador se volta contra o sujeito universal através da divida, do questionamento, da

contestacdo e da revolta, lutando contra as evidéncias ndo questiondveis 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 nio os descaracteriza completamente, por
150 o sujeito-enunciador se posiciona contraditoriamente, mas no interior da forma-sujeito
em que € inscrito.

Terceira modalidade: efeito de desidentificagdo - o sujeito do discurso
desidentifica-se com uma formagdo discursiva e sua forma-sujeito para deslocar sua
identificag8io para outra formagdo discursiva e sua respectiva forma-sujeito. "Tomada de

posi¢do’ ndo subjetiva, que leva a transformaggo e deslocamento da forma-sujeito.

"0 que ocorre ¢é o deslizamento de uma forma de subjetivagdo para outra, é a
desidentificagio de uma forma-sujeito e seus saberes e a decorrente
identificagdo com uma outra forma-sujeito e seu dominio de saber"
(INDURSKY, 2000:74)

Segundo Zandwais (2004:3), essas modalidades que "relacionam os diferentes
processos pelos quais passam as relacdes de identificacdo dos individuos com o Sujeito
Universal" ndo se apresentam diretamente, ou sio evidentes, na constituicio do dizer, mas
na verdade, elas representam "diferentes modalidades de “captura" do sujeito em processo
de assungdo de uma identidade" (Ibid., p.3). Dai o "Jogo" entre as diferentes relacdes do
sujeito com o complexo das formagbes discursivas ¢ suas formas de subjetivagdo. Essa
captura, assim como a inscrigio em uma determinada FD, ou ainda, o efeito de
recobrimento/subjetivagio em que se desdobra o sujeito enunciador para se reconhecer
como sujeito ndo pode ser estabelecida ou classificada homogeneamente, pois tanto a
inscri¢do em uma ordem simboélica histérico-social quanto a identificagdo com uma forma-
sujeito ndo sdo de ordem fixa e irreversiveis, pois elas se ddo em uma relagdo complexa, em
que os efeitos de subjetivagdo se estabelecem em relagdes desiguais, contraditorias e
sobredeterminadas, recobrindo ao mesmo tempo o sujeito e sua inscrigio em uma FD. Por
isso, retomando Zandwais, acreditamos ser possivel "a um mesmo suyjeito, colocar-se sob
diferentes formas de "captura” ao longo de sua histéria"(Ibid.,p.3). S&o essas "capturas"
ou "tomadas de posi¢do” que permitem analisar os modos de subjetivagdo do sujeito num
espago discursivo. Dessa forma, para Zandwais:

”

- O que se designa como tomada de posicdo do sujeito, somente pode ser
entendido em relagdo ao modo como determinados saberes passam a
reconfigurar as fronteiras de uma Fd., a posicdo identitaria de wma Fd."

(Tbid. p.6)
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A partir dessas diferentes "tomadas de posigio" - que nio podem ser concebidas
como atos origindrios do sujeito falante, mas como um efeito, na forma-sujeito, da
determinagio da exterioridade discursiva (interdiscurso)no interior do discurso do sujeito -
observa-se que a forma-sujeito ndo tem um dominio irrestrito sobre o sujeito, pois
deparamo-nos com modalidades de relagiio do individuo, enquanto sujeito, com a forma-
sujeito. Portanto, "a forma-sujeito se fragmenta entre as diferentes posigdes de sujeito"
(Indursky, 2000:76 - grifos nossos), que dio conta, assim, das diferentes formas com que o
sujeito se relaciona com a ideologia e com os sentidos (¢ o Sujeito) dominantes,
evidenciando a relagio tensa que se estabelece no préprio dominio do saber de uma FD.

Para Courtine (1981) uma posi¢do de sujeito é uma relagdo determinada que se
estabelece numa formulagdo entre um sujeito enunciador € o sujeito do saber de uma FD
dada. Para o autor essa relagio ¢ uma relagio de identificagdo, cujas diferentes posi¢des de
sujeito no interior de uma FD e os efeitos que The sdo ligados sdo o dominio de descrigio da
forma-sujeito. Quer dizer, o dominio da forma-sujeito € o dominio de descriio da
produgdo do sujeito como efeifo em seu discurso, entdo essas diferentes posi¢des de sujeito
sdo modalidades particulares de identificagdo (consensual, contraditéria, discordante) do
sujeito enunciador ao sujeito do saber (dominante) de uma FD determinada, além dos
efeitos discursivos especificos que tais identificagdes acarretam.

Essa ¢ a concepgdo de sujeito em AD, fragmentado, disperso, clivado, onde
convivem o diferente € o divergente, através de sua inscrigio na hist6ria, na ideologia e na
lingua.

S6 € possivel ser sujeito a partir de um lugar de sujeito, de um assujeitamento
consentido, que nfio € consciente, que constitui a categoria/posi¢io de sujeito. Da oposigdo
entre a situagdo empirica concreta de sujeito e o processo de interpelagio-assujeitamento
deste, tem-se a base dos esquecimentos formulados por Pécheux; os esquecimentos s3o
inerentes ao discurso: "a@ relagdo entre a condicdo de existéncia (ndo-subjetiva) da ilusdo
subjetiva e as formas subjetivas de sua realizacdo" (Pécheux & Fuchs, 1975 p.177),
remete-se a relagdo entre os esquecimentos; é sob as relagdes do efeito do complexo das
formagbes discursivas na forma-sujeito, sendo afetado pelo inconsciente e pela
interpelagdo, que os esquecimentos funcionam como processo de identificagdo e

constitui¢do dos sujeitos. Na AD, designam-se os esquecimentos n° 1 € n° 2.
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O esquecimento n° 1 ¢ de natureza inconsciente, portanto inacessivel a0 sujeito e se
caracteriza como constitutivo da prépria condicdo de ser sujeito. Esse esquecimento d4
conta do fato de que o sujeito ndo pode estar fora (no exterior) das formagSes discursivas
que o dominam. Esquece-se da determinagio, esquecendo que o sentido ndo origina-se
nele.

De outro modo, o esquecimento n° 2 ¢ de natureza pré-consciente e se da através
dos processos de enunciagdo. E o espago da reformulagdo, da auto-corregdio. 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 formagdo discursiva que o domina,
0 esquecimento n° 2 escora a liberdade’ do sujeito, da-Ihe a ilusdo de ser "o senhor de suas
palavras, de seus sentidos".

Ha, pois, uma ligagdo entre esse dois esquecimentos, ligacdo contraditéria e
necessaria para a constitui¢do do sujeito:

O recalque que caracteriza o "esquecimento n° 1" regula, afinal de contas, a
relagdo entre o dito e nﬁo—di‘to no "esquecimento n° 2" onde se estrutura a
seqiiéncia discursiva” (PECHEUX & FUCHS, 1975:178)

Dai tem-se na AD que o esquecimento é estruturante, é constitutivo do sujeito (e
também dos sentidos). Os efeitos, as ilusdes sdo necessarias para que o sujeito se
identifique como tal. Ao esquecerem-se do que ja foi dito, os sujeitos ddo sentidos as
palavras como se elas se originassem neles, como se eles fossem autores e responsaveis
pelo que falam. Assim, as mesmas palavras, retomadas sempre, ressignificam, sdo sempre
capazes de tornarem-se outras.

Esta ai a diferenca entre uma concepgdo idealista, em que o sujeito ¢ o portador de
seus sentidos, e uma concepgo materialista, em que o sujeito - através dos esquecimentos,
ilusGes e interpelagdes - acredita-se portador de sentido(s). Dentro do discurso pedagégico,
mais precisamente aquele efetuado em sala de aula, os sujeitos s30, 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) tém um lago bastante apertado com a
posigdo-sujeito dominante da FD pedagégica, na qual os sujeitos se reconhecem, ou seja, o
aluno € o ouvinte, receptaculo do conhecimento provido pelo professor; o professor, - como
responsavel pelo saber - tem o papel de repassa-lo ao aluno e vigiar (punir, avaliar, corrigir,

descartar...) seu aprendizado e, dessa forma, o livro did4tico acaba tornando-se prova
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irrefutavel de um saber dominante - exercendo diversos papéis 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; ¢) o de suporte instrumental na conducgo
das aulas; d) o de compéndio de saber entre outros. O livro didatico se constitui, dessa
forma, como uma das formas concretas de produgo dos saberes da FD pedagogica.

Assim, para falarmos como o sujeito-enunciador professor discursiviza o saber
circunscrito na FD pedagdgica ¢ preciso levarmos em consideragéo o modo como esse
sujeito faz o trabalho de arranjo/dessaranjo/rearranjo da forma-sujeito e, assim, o modo
como ¢le, ao ser interpelado, se coloca como sujeito de/a seu dizer. Para isso, é importante
observarmos as condi¢des que estabelecem a escola como aparelho reprodutor de saberes,
tendo o professor como possivel sujeito de sustentagdo. E também, como nosso objeto de
pesquisa ¢ modo de discursivizagdo do livro didatico em relagdo as produgdes de texto, é
necessario observamos as condigdes de produgdo dos livros diditicos e sua
institucionalizagdo no pais. Tais questdes serdo abordadas mais adiante, permitindo-nos
observar um pouco melhor a 'colocagio’' dos sujeitos envolvidos no processo de ensino,
dentro da perspectiva de livros didaticos sobre produgdo textual, na relagio da pratica
discursiva pedagégica. Mas primeiro, é preciso que apontarmos algumas concepges
norteadoras ¢ fundamentais & AD, que nos permitirio melhor analisar as questdes de
desigualdade, contraditoriedade e sobredeterminagdo que permeiam as condigBes de

sujeito, ensino e produgo textual constituidas dentro do que chamamos de FD pedagogica.

2.1.2 A HISTORIA

Quando inscrevemos nossas reflexdes no ambito da Analise de Discurso, tornamo-
nos dependentes de uma constatagio incontornavel: a histéria estd na lingua, ou como
afirma Pécheux (1981:5), ficamos imersos "neste espago incerto onde a lingua e a histéria
encontram-se presas mutualmente”. N&o ha maneira de escaparmos a historia, sob pena de
tornarmos nossos estudos sincrénicos, homogéneos e harmoniosos (sem contradi¢do). Por
ndo trabalhar com a histéria, as teorias de tendéncia formalista-logicista tendem para a
harmonia, enquanto a AD, materialmente ligada a histéria, trabalha com a tensio: "presa

entre o real da lingua e real da historia, a andlise do discurso néo pode ceder nem a um
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nem ao outro, sem correr o risco de cair na pior das complacéncias narcisicas. "(Ibid., p.8).
Isto significa que entre o impossivel da lingua - aquilo que nfo se controla, que ¢ sujeito a
falhas e faltas, que € proprio ou o "real da lingua"- e a contradigfo - proprio da histéria, h4
um movimento de ressignificagdes, de deslocamentos em que a lingua ndo aparece como
suporte submissa, nem tampouco o sujeito se di como senhor, porque ha, sempre, a
interveng#o histdrica.

A historia, a0 intervir na lingua, produz o sentido €, com 1sso, instaura a
historicidade - que ¢ o efeito de evidéncia da histéria inscrito no discurso. O estudo da
linguagem nfo pode mais ser visto sob uma forma sincronica, imediatista, levando-se em
conta uma exterioridade linear e contextual; tém de se apreender a materialidade discursiva,
que se da justamente no confronto da materialidade histérica e da materialidade lingiiistica;
por 1sso que se diz que a historia esté para fazer sentido.

Como a histéria organiza-se como um processo de constituigio do sentido, ela €, na

verdade, um acontecimento discursivo; de acordo com Paul Henry

‘ndo hd "fato” ou "evento" historico que ndo faca sentidos, que ndo peca
interpretagdo, que ndo reclame que lhe achemos causas e conseqiiéncias. £
nisso que consiste para nés a histéria, nesse fazer sentido, mesmo que possamos
divergir sobre esse sentido em cada caso.” (199 7:30)

Essa possibilidade de divergéncia se da na necessidade de que os sentidos, a0 serem
construidos, precisam de um trabalho de interpretacdo, ou seja, para a AD, todo fato ou
acontecimento histérico significa, isto é, precisa ser interpretado, ¢ por isso que, a partir do
discurso, a histéria deixa de ser apenas evolugio ou cronologia e passa a produzir sentido.
De acordo com Orlandi (1983) "aquilo que se diz, uma vez dito, vira coisa no mundo:
ganha espessura, faz histéria. E a histéria traz em si a ambigiiidade do que muda e do que
permanece." (p.9)

E ¢ a partir dessa ambigiidade na possibilidade da constituigdo do sentido que o
discurso - que tem por base material a lingua - vira acontecimento, isto &, a partir da
intervengdo historica, que se pode afirmar que "num ponto de encontro entre uma
atualidade e uma memdria" (Pécheux, 1997a:17) o estatuto das discursividades trabatham
um acontecimento, entrecruzando posigdes de aparéncia logicamente estiveis -
matenialidade lingiiistica - e formulagSes irremediavelmente equivocas - a contradi¢do

histérica. Segundo Pierre Nora (1995:187) as sociedades modernas tendem a negar o
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acontecimento, pois ele ¢ precisamente a ruptura que colocaria em questdo o equilibrio
sobre o qual essas sociedades sio fundamentadas; o acontecimento, segundo o autor, &
sempre revoluciondrio, 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
0 que € (e o que pode ser) dito € o que se est4 - porque se 'esconde, apaga, silencia - a dizer.

E ¢ pois nesse ponto, no limite entre o dito € o a dizer - acontecimento que segundo
Nora (Ibid.,p.191), tem como virtude unir um feixe de significagBes esparsas -, que um
acontecimento histérico faz a passagem para um acontecimento discursivo, e vice-versa.
Como o discurso é um acontecimento histérico e a histéria é um acontecimento discursivo,
€ no encontro do mesmo e do diferente, do simbélico e do politico e nos deslizamentos
proprios desses encontros que se institui a historicidade, que nada mais € do que o trabalho
dos sentidos no discurso:

"L pois a possibilidade das formulagdes, o acontecimento (significante) do
discurso em texto, o trabalho dos sentidos nele que chamamos sua
historicidade,” (ORLANDI, 2001 :88)

Como se pode observar, na AD, a histéria nfo se coloca como um acessorio, ou um
apéndice de que se langa m4o no momento da interpretagiio, ela se inscreve na lingua para
fazer(se) sentido; ¢ nisso que a histéria consiste - em fazer sentido. Michel de Certean
(1995:23) afirma que o estudo histérico prende-se ao complexo de uma fabricagio
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 histéria é o "produto de um
lugar", um lugar onde se reconhece uma conex3do entre o possivel e o impossivel, dai a
contradi¢do, dai sua condi¢do além de evolugio cronologica, e por isso, essencialmente
enraizada na lingua, no sujeito e na sociedade:

“a historia se define inteiramente por uma relagdo da linguagem com o corpo
(social), e, entdo, também por sua relagédo com os limites colocados pelo corpo,
seja sob a forma do lugar particular de onde se fala, seja sob a forma do objeto
distinto (passado, morte) do qual se fala. (DE CERTEAU, 1995:27)

Essa combinaggo/constituicdo de um lugar social as praticas discursivas é que torna
a histéria td0 cara a uma teoria materialista da linguagem, que distancia-se de uma visdo
contextual ou processual da histéria, mas que ao contrario, s6 pode pensa-la como um
"efeito das relagdes de classes sobre o que se pode chamar as praticas lingiiisticas'

inscritas no funcionamento dos aparelhos ideolégicos de uma formagdo econémica e social
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dada." (Pécheux, 1988:24). A contradicdo, tomada por Pécheux como efeito derivado da
luta de classes, ideologiza a histéria a0 mesmo tempo que historiciza a ideologia. E nesse
posicionamento de entremeio que ambas nog¢des circulam na AD.

Contudo, ndo € isso que percebemos nas propostas de textos dos materiais diditicos
analisados, talvez alguma referéncia a “histéria cronologica”, talvez alguma relagdio do
contexto com um fato “histérico” (também cronolégico), mas, em momento algum, ha a
relagdo de imbricagdo dos sentidos com a histéria - pois os sentidos nascem ali. As
propostas de textos ja analisadas anteriormente sdo apresentadas como a-histéricas, alids,
“histéria” s6 € vista como o ato de criar, transformar. O trabalho da historicidade, na escola,
portanto, fica restrito a disciplina de Historia (que acontece de forma evolutiva,
cronoldgica) ou segundo os paradigmas do professor, que também restringe-se 4 origem e
vivéncia de cada sujeito e seus "reflexos” traduzidos em linguagem, nos textos e nas
interpretagdes. Mas, muitas vezes nem isso ¢ levado em consideragdo e, além da histéria ser
tratada como um fato cronolégico do passado, nfio ha uma compreensdo de diferengas entre
histéria e cronologia.

Percebemos, através das analises anteriores, que na relago historicidade-texto, no
trabalho de sala de aula e/ou nos encaminhamentos de livros didaticos, tanto as obras
ficcionais, quanto os anuncios jornalisticos, quanto, ainda, as redagdes escolares refletem
sempre o contexto diacronico em que sio produzidos. E com isso, os professores e/ou
autores de livros didaticos acreditam estarem preservando o carater histérico dos fatos, dos
sujeitos, dos textos, e esquecem-se de suas relacBes causais, e com isso desprovém os fatos,
0s sujeitos € os textos de uma historicidade, pois contexto ndo se confunde com histéria;
fato passado nfo ¢ histéria. Alids, a histéria nio (se) reflete nas agdes e discursos dos
sujeitos, ela é constitutiva destes, é através dela que se dio os sentidos.

O trabalho da histéria, no 4mbito escolar, geralmente se d4 numa perspectiva de a-
historicismo ou de uma concepgiio de historia linear e desprovida de seu real (contradigfo).
Contudo, como a historia esta para fazer sentido, considerando-se numa conjuntura entre o
politico e o simbélico, mudar a perspectiva de trabalho com a histéria, nas relagdes de
ensino/aprendizagem, como também nas concepgdes lingiiisticos/discursivas/textuais
requer uma mudanga tedrica e conceptual de concebé-la; ao desvincular o trabalho com o

texto, por exemplo, de seu carater cronoldgico e contextual, e inscrevendo-o na histdria, ou
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melhor, constituindo-o historicamente, estarfamos, inevitavelmente, ressignificando nosso
trabalho a partir do ponto em que o real da lingua e o real da histéria se encontram,

produzindo, dessa forma, sentidos diversos.

2.1.3 ALINGUA OPACA

Como vimos até entdo, o sujeito, trabalhado aqui, nfio ¢ o mesmo das teorias
lingiiisticas; a histéria — que foi destituida nas teorias formalistas-logicistas, tem, para nés,
um papel fundante para o entendimento das relagdes de produgdo social e discursiva; da
mesma forma, a lingua, nio se apresenta, na AD, do mesmo modo que na Lingiiistica; o
que nos faz perceber que esse diferencial se d4 porque, na AD, ha uma ligagdo entre a
pratica politica e o discurso. Segundo Paul Henry (1997:25), Pécheux recusa
completamente a concepgio da linguagem que a reduz a um instrumento de comunicagio
de significagSes que existiriam e poderiam ser definidas independentemente do trabalho da
linguagem, isto €, desconsidera-se a lingua como forma de "informagdo". Esta teoria ou
concepgdo da linguagem ¢, para Pécheux, uma visada ideoldgica cuja fungfio nas "ciéncias
humanas e sociais" (onde ela é predominante) ¢ justamente mascarar sua ligagdo com a
pratica politica, obscurecer esta ligagdo e, ao mesmo tempo, colocar estas ciéncias no
prolongamento das ciéncias naturais.

Como a Andlise de Discurso ndo se pretende uma ciéncia natural, nem tampouco
consegue conceber a lingua dentro de uma norma universal, destituida de seu mecanismo
discursivo, ela pde-se em uma situagio de “transi¢do": de uma constituigio de lingua
estavel e univoca, presente na Lingiiistica, passa-se a "interessar-se pelas representagées
Jeitas pelo homem no uso que este faz do léxico em sua prdtica discursiva, procurando
examinar as transformagées de sentido, bem como os efeitos daf decorrentes." (Indursky,
1997:25)

Colocamos a AD em uma posigfo transitiva porque ela afasta-se da Lingiiistica, mas
ndo arenega. A lingua passou a ser o objeto especifico da Lingtistica com Saussure. Para
ele, lingua € um produto social da faculdade da linguagem e um conjunto de convengdes
necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessa faculdade nos

individuos: sistema de signos distintos correspondente a idéias distintas. A partir dessa
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conceituagdo de lingua como 'sistema de signos', observam-se diversas dicotomias na busca
de delimitar o objeto especifico da lingiiistica e torna-la uma ciéncia; convive-se com:
significante/significado; lingua/fala; sincronia/diacronia, etc. Na hierarquizagio
metodoldgica encontrada no Curso de Lingiiistica Geral, de Ferdinand Saussure, tudo que
fosse exterior 4 estrutura da lingua, foi marginalizado. N&o ¢ essa a visio proposta pela AD,
conforme Orlandi:

"A Lingiiistica ndo é vista como um aporte, um instrumento; pensa-se a lingua

em sua propria ordem "como sistema significante sujeito a falha, inscrevendo-se

na historia para significar, na produgdo necessdria do equivoco” (ORLANDI,
2001:34)

Dessa forma, trabalha-se na articulagio entre o simbélico e o politico, entre a
interpretagdo e a ideologia, entre os sentidos e a histéria. E € dessa forma que, na AD, a
lingua constitui o Jugar material onde se realizam os efeitos de sentido que sdo produzidos

pelos processos discursivos.

"a lingua se apresenta, assim, como a base comum de processos discursivos
diferenciados, que estdo compreendidos nela na medida em que (..) os
processos ideologicos simulam os processos cientificos" (Pécheux, 1988:91).

A lingua €, assim, condigio de possibilidade de um discurso, uma materialidade
que, a0 mesmo tempo, ¢ lingiistica e historica, onde o trabalho social e histérico lhe
reconhecem o cardter de opacidade; portanto, a lingua ndo é sé estrutura, mas sobretudo
acontecimento.*’No quadro epistemoldgico da AD, a lingua perde seu carater auténomo,
transparente ¢ ideologicamente neutro, passando a ser vista sé relativamente como
auténoma, havendo necessidade de sua inscri¢do na histéria para que haja sentido. Segundo
Orlandi (1998), a lingua é o lugar de realizacdo dos processos discursivos, lugar de
producdo de efeitos ideoldgicos, de processos de identificagfio. A lingua funciona
ideologicamente e suas formas materiais estio investidas nesse funcionamento. Segundo

Leandro-Ferreira:

"No quadro tedrico da AD, a concepcdo de lingua trabalhada aceita
Iransgressoes, ¢é capaz de contradicées, de deslocamentos, escapa a uma
estruturagdo Iogico-matemdtica categorica. Os espagos discursivos por ela
percorridos sdo aqueles ndo-estabilizados logicamente, nos quais se podem
perceber pontos de deriva possiveis dos emunciados. Tais pontos constituem

% Cf Eni Orlandi (2001 - p.19). O acontecimento, em AD, se da pelo encontro entre a atualidade e uma
memoria; a lingua, ao ser a forma material que reine estrutura e acontecimento, passa a ser vista como o
acontecimento do significante (lingua) em um sujeito afetado pela histéria.
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modos de resisténcia da propria lingua e vio ter a historicidade de seus sentidos
apreendida através de gestos de interpretacéo.” (2000:28)
A lingua passa, entfio, a ser entendida como ndo-fechada, nio-homogénea, instavel,

mas tendo, porém, o efeito da totalidade, pois como elemento de base material "combinado
a materialidade do processo sécio-histdrico, constitui o lugar da produgdo dos efeitos de
sentido" (Leandro-Ferreira,1998:40 ). E através da interpretacdo - dos gestos - que se tem a
possibilidade de "passar" do efeito de totalidade para a heterogeneidade propria da lingua;
seu carater passivel de contradigdio e equivocos ndo ¢ uma condi¢do permissiva, ou seja,
que permite a transgress3o; a transgressio ¢ intrinseca a lingua. Dai sua espessura opaca,
onde ndo € possivel "apreender o todo" , pois esse todo é constituido ao mesmo tempo de
tudo o que se diz, do que foi dito, do que se ir4 dizer, mas também daquilo que nio se diz,
se apaga, silencia, censura, esquece. O todo é o no todo da lingua.

Por isso, ainda, que a AD trabalha com a nocao de real da lingua, isto é, o nfo todo
contido na lingua: € o impossivel da lingua, o nfo-sistematizado, abstrato. O que nio tem
forma, ndo tem sistema, nfo tem organizag#o. O modo de acesso ao real da lingua se da
pela lingua - materialidade ao mesmo tempo lingiiistica e historica - € o exemplo seria o
equivoco, aquilo que falha na lingua. Quando a lingua tropega, ai esta o real. E o préprio da
lingua, porque ¢ proprio da lingua deslizar, se equivocar. E isso que muda a concepgdo de
lingua para a AD, o equivoco ndo esti fora dela, mas o equivoco é a lingua. O que
normalmente estava fora, excluido, agora € constitutivo.

Pécheux (1997a) afirma que ndo descobrimos o real: a gente se depara com ele, da
de encontro com ele. Por isso, é preciso reconhecer o fato lingtiistico do equivoco como
"um fato estrutural implicado pela ordem do simbélico™, portanto, da ordem da lingua.

Trabalhar a partir dessa Otica é admitir a opacidade irreversivel da lingua e,
consequentemente, sua heterogeneidade e a impossibilidade de literalidade e univocidade
do(s) sentido(s):

"toda descri¢d@o (...) estd intrinsecamente exposta ao equivoco da lingua: todo
emunciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si
mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro
(..). Todo enunciado, toda seqiiéncia de enunciados é, pois, linguisticamente

descritivel como uma série de pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a
interpretacdo.” (Pécheux, 1997a: 53)

% M. Pécheux, 1997a - p.51
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Essa constante suscetibilidade de tornar-se outro € que faz da lingua um objeto que
permite, a0 mesmo tempo, a comunicagdo € a nio-comunicagio®’, dai a definicdo de que o
discurso € efeito de sentido entre interlocutores.

Ao se posicionar com uma concepgdo de lingua heterogénea, nfo-uniforme, nio-
fechada, admitindo o equivoco e a falha como constituintes da propria lingua, a AD afasta-
se da Linguistica e acentua sua especificidade. De acordo com Orlandi (1994), a diferenga
entre a Lingiistica e a AD ¢ que, aquela procura dar conta dos mecanismos que tornam
possiveis todas as frases da lingua ¢ a AD trata do que faz com que um discurso seja uma
sequ€ncia real unica. O repetivel na Lingiistica ¢ formal (numero finito de regras
produzindo todas as frases da lingua) e o repetivel na AD ¢ histérico ( o efeito do ja-dito
que sustenta toda possibilidade de dizer).

E, precisamente, da inscrigdo do elemento histérico como condi¢io necesséria nos
estudos da linguagem, que ¢ possivel teorizar a relagdo lingua-mundo-pensamento, ou
ainda, discurso-historia-sujeito. Para tanto, € preciso que a lingua seja vista como 'Tugar
material' onde se produzem os efeitos de sentido e que, portanto, funciona sécio e
ideoldgicamente. Orlandi (1983:99) afirma que, na lingua, o social e o histérico coincidem,
isto €, tanto o trabalho social Quanto o trabalho histérico contribuem para a constitui¢io da
lingua, que dessa forma também se conjuga em trabalho. Para Orlandi

"trata-se sempre de agdo (trabalho) humana. Nem a sociedade nem as linguas se
modificam autonomamente. Sdo os atos dos homens que tornam parte delas e
que as vdo transformando. O cardter histérico da lingua estd em ser ela um fato
social no qual entram o cardter de processo, a interven¢do da memoria, a
relativa estabilidade do sistema e das funcbes sociais e normas de
comportamento. As convengdes estdo estritamente ligadas ao cardter histérico
da lingua."” (Ibid.,p.99)

Parafraseando o que foi dito até aqui, podemos afirmar que no quadro teérico da
AD, assume-se o caréter heteréclito da lingua, sua condigdo histérica e ideoldgica, o seu
rastro indelével no sujeito € no mundo. Ao constituir (sujeito/mundo) constituindo-se
(também através da relagio sujeito/mundo), a lingua na teoria discursiva ndio recorta
arestas, ndo apara extremidades, nio margeia o impossivel; a lingua é, em si, arestas,
extremidades, margens. Comporta o real, o impossivel, o estrutural, o sistémico, assim

como o equivoco, a falha, a falta. Sem estipular, ou sentenciar que determinada teoria é

*" M. Pécheux, 1988 - p. 93



123

certa ou errada, assume-se que, em toda teoria, trabalha-se apenas com um "naco" desta
lingua fragmentada e opaca, que é o todo e o nfio todo a0 mesmo tempo.

Contudo, essa visio de lingua fragmentada que contém o ndo todo também ¢é
completamente apagada, ou melhor, negada, nos materiais didéticos, muito influenciados
por compéndios gramaticais®® - que por si consideram a lingua como um sistema auténomo,
estruturado e fechado. Nessa mesma linha de conduta, pudemos observar no capitulo
anterior que as propostas de redagio, mesmo pautando-se em uma linha teérica que
balizasse a influéncia de elementos externos 2 lingua na construgdo de textos, ndo
questionaram, em momento algum, a consisténcia, a transparéncia ¢ a completude da
lingua, pois viram esta como sistema de regras, como estruturagio € organizagio do
pensamento/mensagem, ou, ainda, como referéncia de uma metalinguagem a ser aprendida,
enfim, conceberam uma lingua sistémica, instrumental, a-histérica, ndo-social, objetiva. Por
isso que, geralmente, suas conseqiiéncias s3o a transparéncia, consisténcia, € 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 nfio
tem qualquer outro papel a nfo ser estruturar uma “intengdo" do sujeito (que na realidade
podé ser do professor e/ou do autor do livro didatico e nio o aluno). Precisa-se escrever um
texto, e a lingua sera o instrumento, que algumas teorias chamam de mediador, mas que na
verdade € estrutural e organizador de contetidos. Muitas vezes, o conteiido de produgdes
textuais pedidas em sala de aula e/ou em livros didaticos nio importa, 0 que se requer é um
exercicio para se ter o dominio dessa lingua - que é uma meta-lingua - que s6 comporta o
possivel, ndo admite faltas e equivocos - e para isso se cerca de tantas "ordens” (faga isso,
acrescente aquilo...) - e se apresenta como um todo: completa, precisa, independente.

Observamos, muitas vezes, nas propostas de produgdo textual de livros didaticos,
que 0s usos que se fazem da lingua so freqiientemente os de "registro” e "organizagdo",
mas ndo uma organizagio (que na verdade é a ordem da lingua) baseada nas condigdes
histéricas, sociais e subjetivas de produgdo em que a lingua se constitui, mas em uma

organizag¢@o pautada em "convengdes de uso" e praticas mecanicistas.

8 Os compéndios gramaticais s&o compilages da norma e regras da Lingua Portuguesa criadas com o intuito
de fazer com que o aluno saiba perceber as incorregdes da linguagem oral e escrita e ndo utiliza-las. Segundo
Nascentes (1935:35), a gramatica servia para evitar a reproducio da linguagem dos incultos, isto &, daqueles
de origem dos ambientes n#o-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 lingiisticos,
estamos querendo dizer que também em educacgdo, em especial no ensino de lingua, é
necessario (e creio que possivel) mudarmos o terreno em que as concepgdes de ensino
foram "enraizadas", deslocando-nos ao deixarmos deslocar o que € lingua, sujeito e sentido.
Deixar deslocar ¢ compreender a heterogeneidade desses elementos, suas constituigdes
miltiplas, retorcidas, imprecisas e complexas. Deixar deslocar & colocar-se frente ao
impossivel - que é o real da lingua - e ao contraditério - que € o real da historia - e
interpretar - a partir de gestos que s3o marcados - a producdo histérica-ideologica-social (e
que ndo ¢ intencional) do discurso. Para isso, & preciso encarar a lingua na sua
incompletude, na sua sujeigdo ao equivoco e, principalmente, na sua inscrigdo na histéria.

O aluno, que como j4 dissemos, ndo vem para a escola desconhecendo as praticas
lingiiisticas, conhece - talvez intuitivamente - a constituicio de textos e seus modos
discursivos, portanto, pautar-se, exclusivamente, no momento de produgdo textual, nas
configuragbes estruturais da lingua e ndo nas suas condi¢gSes de produgdo, além de
desnecessario, ¢ obtuso, porque subjuga o aluno e o trabalho da pratica textual. Entdo, a
produgdo de textos do sujeito-aluno deve basear-se nos gestos interpretativos que este
sujeito-aluno faz do universo lingiistico/discursivo no qual se insere para construir seu
texto, dessa forma, ele podera ser um sujeito-produtor/autor, a partir da inscrigio em
determinada FD, de acordo, ainda, com seu posicionamento em relagio ao saber dominante
desta FD, e de acordo com as condi¢bes sécio-histéricas da produgio deste texto.

Reiteramos, entfio, que é somente a partir dos gestos de interpretagdio do sujeito-
aluno, que também tem uma historia, que um texto ganha(rd) espessura semintica
(historica, ideologica e social), e que fara a diferenca entre um exercicio estrutural e
metalingiistico.

Para 1ss0, € preciso também redimensionarmos o posicionamento do professor no
contexto do ensino de lingua: é de vital importincia a desocupagio do territério formalista-
logicista, isto ¢, faz-se necessario, nas relagdes de ensino-aprendizagem, um professor
interessado na inquietude do discurso, que ndo restrinja seu trabalho a resultados finais,
mas que posicione-se, mesmo desempenhando seu papel de "detentor do saber" (ilusdo

mais do que constitutiva, mas institucional), na relagdo de reprodugdo-transformagao-
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dissimulagio que as condigdes histérico-sociais impdem nas relagSes sociais, na qual a

escola se inclui € € porta-voz.

2.1.4 O SENTIDO

No inicio deste capitulo falamos da construgo circular, em que todos os pontos se
unem - ¢ de onde todos os pontos se inter-dependem - nas concepgdes tedricas e
metodoldgicas da AD. Mas, melhor do que falarmos em circularidade (que seria a
decorréncia de uma construgdo circular), entio, é falarmos em dialética, ou seja, na
constitui¢cdo em espiral e conseqiiente em que se ddo os conceitos em AD. Da mesma forma
- assim como todos os outros pontos colocados acima - ¢ que se da o sentido. Ndo hd como
falar em sentido, em Analise de Discurso, sem falar em sujeito, histéria, esquecimento-
memoria, lingua e ideologia. A AD, como teoria da interpretacdo, se conjuga de tudo isso, e
o sentido, assim, se constréi na interagdo heteréclita da lingua com o mundo; conforme

Pécheux:

“toda descrigdo (..) estd intrinsecamente exposta ao equivoco da lingua: todo
enunciado ¢ intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si
mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro
(.) Todo enunciado, toda seqiiéncia de enunciados é, pois, lingiiisticamente
descritivel como uma série (léxico-sintaticamente determinada) de pontos de
deriva possiveis, oferecendo lugar a intepretacéio.” (PECHEUX, 1997a:53)

E essa interpretagio, na visio de Pécheux, somente se di devido a presenga do
outro; ha um outro na sociedade e na histéria que se liga, se identifica ou se da em
transferéncia com o outro do discurso, coexistindo, assim, uma relagdo contraditéria que
possibilita a interpretagdo. E ¢ a partir dessa relagio, que as filiagdes historicas se
organizam em memdrias ¢ as relagdes sociais em redes de significantes. Esse outro ¢ uma
presenca virtual na materialidade discursiva que marca, nesse interior, o espago social e o
espago da memoéria historica, possibilitando, com isso, a leitura de outros sentidos
(interpreta¢do) € ndo de um tnico.

E desse outro, que se constitui na histéria, na materialidade lingaistica e na
memoéria, € que produz sentidos, que nos referimos ao falarmos da dialética teérica da AD.
E na determinagdo da questdo de que a "constituicdo do sentido Jjunta-se a da constitui¢do

do sujeito" (PECHEUX,1988:153/4), que tanto o interdiscurso, como 0s esquecimentos
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mobilizam relagSes de sentido; relagdes essas que compdem o ponto fundamental da AD,
que v€ os sentidos como resultantes de relagSes, da mesma forma que os discursos se
relacionam uns com os outros. Os sentidos, dessa forma, nfio sio "contetidos” pré-dados, ou
incrustados nos discursos (e nos textos), que precisam ser "decodificados” ou "descobertos"
para se interpretar; de acordo com Orlandi (2001a:15) “dar sentidos é construir limites, é
desenvolver dominios, é descobrir sitios de significdncia, é tornar posstveis gestos de
interpretacdo." B por isso que, em AD, distancia-se do conteudismo, ou melhor, daquela
construcdo termo a termo - palavra—coisa - naturalizada e ndo-histérica do sentido.

E € por isso também que definindo-se como a teoria da materialidade dos sentidos, a
Analise de Discurso se propde a tratar daquilo que foi margeado nos estudos lingiisticos. O
trabalho com o sentido, nesta perspectiva, traz a tona todos aqueles 'excluidos’ quando da
instauragio dos estudos da lingua como uma ciéncia, isto é: o sujeito, o lapso, a
ambigiiidade, a hist6ria... Enfim, a exterioridade t40 interior & lingua. Orlandi (1983:144)
afirma que ao se falar de sentido, ndo ha um centro, que ¢ o sentido literal, e suas margens:
s0 ha margens. Por definigio, todos os sentidos sdo possiveis e, em certas condiges de
produgdo, hé a domindncia de um deles; portanto o sentido literal & um efeito discursivo, o
efeito de que o sujeito se apropria conforme sua forma de indentificagio com um processo
histérico. Entretanto, no processo de interlocugfo, os sentidos se recolocam a cada
momento, de forma miltipla e fragmentaria.

Portanto, o sentido na AD n#o ¢ tnico, ndo é literal, nem ao menos linear. Ele nio
se origina no momento da fala, tampouco pode ser visto como contetido especifico de uma
palavra ou proposigio. O sentido na AD é mais ou menos estavel, sdo deslizamentos que
constituem-se na relagio determinada do sujeito com a histéria. Contudo, a ilusio de que o
sentido nasce no/pelo sujeito é reconhecida na AD, pois reconhece-se a ilusdo de que o
sentido néo tem histéria, ele é "feito" pelo sujeito inscrito em uma ordem histérica.
Segundo Orlandi (1996:72), esse é um silenciamento necessario, inconsciente, constitutivo
para que o sujeito estabeleca sua posigdo, o lugar de seu dizer possivel, € por isso que,
conforme Orlandi:

"dessa ilusdo resulta 0 movimento da identidade e o movimento dos sentidos:
eles ndo retornam apenas, eles se transformam, eles deslocam seu lugar na rede
de filiacdes historicas, eles se projetam em novos sentidos.” (Id. P.72)
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Mesmo sabendo-se que para que uma palavra faga sentido € preciso que ela ja tenha
sentido - antes, por pertencer ao dominio interdiscursivo, em que se estratificam os dizeres,
€ preciso que se "esquega" e se construa outras histérias (que se acreditam novas) para os
sentidos. E essa "censura original"® que torna possivel os sujeitos experimentarem os
(seus) sentidos e construirem o discurso. Esse mesmo efeito ideolégico se da em relagdo a
Interpretagéo:

"Um dos efeitos ideoldgicos est justamente no fato de que, no momento mesmo
em que ela se dd, a interpretagdo se nega como tal. Quando o sujeito fala, ele
estd em plena atividade de interpretagdo, ele esta atribuindo sentido as suas
proprias palavras em condigdes especificas. Mas ele o Jaz como se os sentidos
estivessem nas palavras: apagam-se suas condigdes de produgdo, desaparece o

modo pelo qual a exterioridade o constitui. Em suma, a interpretacdo aparece
para o sujeito como transparéncia, como o sentido I4." (Orlandi, 1996: 65)

Este ¢ um mecanismo importante para se entender a constitui¢do do sentido - que ¢
multiplo, mas, a0 mesmo tempo, tem a aparéncia de singular. E essa aparéncia que
possibilita a construgio da identidade do sujeito, sua condigdo de ‘autor' do que diz, de
responsavel pelos sentidos que produz, pela soberania do sujeito frente a histéria, a lingua,
e frente aos préprios interlocutores. Contudo, nio podemos perder de vista que isto é uma
ilusdo, necessaria, um efeito ideolégico que ndo di ao sujeito ou a lingua o dominio do
sentido, nem tampouco os impede de fazer o sentido deslizar.

Entdo, na perspectiva da Analise de Discurso, o sentido somente ndo é, como nio
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;

"0 sentido de uma seqiiéncia s6 é materialmente concebivel na medida em que se
concebe esta seqiiéncia como pertencente necessariamente a esta ou aquela
Jormagdo discursiva (o que explica, de passagem, que ela possa ter vdrios
sentidos)” (PECHEUX & FUCHS, 1975,

p.169).

Entretanto, isso nio significa que o sentido possa ser qualquer um, pois eles (porque
acreditamos que, na verdade, sfio os sentidos e nio o sentido) sdo determinados pelas

posigGes ideoldgicas que estdo em jogo no processo sécio-histérico em que sdo produzidos.

% Cf. Eni Orlandi (1996:72). Todo discurso se sustenta no ja dito que, para fazer sentido, precisa ser apagado
e relangado a0 anonimato e & universalidade. Assim, os sentidos “parecem” nascerem no ato da fala, nio
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Os sentidos néo sio atribuidos pelos sujeitos e nem pertencem unicamente a lingua, eles
“sdo produto de uma determinagdo lingiiistica e histérica que passa por um processo
social no qual os sujeitos determinam e sdo determinados" (Leandro-Ferreira, 1998, p.45).
Ou ainda como afirma Indursky (1997:26):

"em AD, o sentido, além de lingiiistico, é social e, por conseguinte, o centro
organizador do dominio nocional, além de semdntico, também é ideologico,
seleciorando certos efeitos de sentido relacionados a um termo e excluindo
outros." (1997:26)

Se o sentido ¢ o trabalho do sujeito e da histéria; se existe a possibilidade de
desestabilizagdo, de movéncia e deslizamentos, apontando para uma multiplicidade de
sentidos, entdo, o sentido nfio é uma verdade 'acrescentada’ ao discurso, e sua interpretagio,
consequentemente, ndo serd o descolamento da significagéo. Interpretar, em AD, é buscar
0s gestos de interpretagdo, que sio "atos no dominio simbolico, pois eles intervém no real
do sentido” (Orlandi, 2001:26). E ¢ justamente compreender como esses atos simbolicos
produzem sentidos, o que a AD visa fazer. E, quanto a nos, visamos, ao analisar as
propostas de produgdo textual dos materiais didaticos, percorrendo as trilhas teéricas da
AD, "alargar" espagos, como j4 dito, nfio s6 na Andlise de Discurso para o trabalho com o
ensino, mas também, colocar a pritica pedagégica, e especialmente a produgio textual, em
uma dimenséo menos estabilizada e cristalizada, aberta 3 interpretagio(&es), ao equivoco e
a heterogeneidade.

E, para isso, torna-se essencial compreendermos o sentido como uma relagdo de
constituicdo deste com o sujeito, e por isso, histérica e ideologicamente determinada,
passivel de tornar o sentido outro que nfo o j4 estabilizado. Se retomarmos Pécheux (1988),
ver-se-a como sentido pode ser mobilizado:

"0 sentido existe sob a forma de invariantes parafrasticos histéricos, isto é, de
invariantes varidveis historicamente.” (Ibid. | 988:290)

Até mesmo quando o sentido é dado como invariante, em AD, ele € constituido de
variaveis histdricas, por isso ele ¢ sempre capaz de tornar-se outro, de deslizar, de

constituir-se de um outro modo. E ¢ justamente isso que € apagado tanto nos livros

tendo histéria. E dessa ilusdo (desse silenciamento), que resulta o movimento de identidade, dando a
“impressd0” de que o sujeito pode experimentar ou construir “seus” proprios sentidos.
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didaticos, quanto nas propostas analisadas no capitulo anterior’. O sentido, em tais
propostas de mera atividade escolar, perde sua €spessura semantica ¢ histdrica, e passa a
reproduzir um conhecimento sedimentado, institucional e estanque, tornando-se nico, isto
¢, b4 uma tnica forma de se ver (produzir e interpretar) textos nas propostas de materiais
didaticos, constituindo-se com base em pressupostos de transparéncia e homogeneidade.
Conceber o sentido como "construgio”, dentro de uma perspectiva  de
homogeneiza¢io das formas de produgfio de textos e da lingua, difere radicalmente do
modo como concebemos o(s) sentido(s), isto €, como efeitos que, constituidos de margens,
sdo produtos histéricos e que, ainda, se relacionam de forma multipla e fragmentaria com o
sujeito. O posicionamento estrutural de muitas propostas textuais de livros didaticos, que
véem a lingua como instrumento meta-comunicacional, numa perspectiva de transformagio
de significados em forma, fere uma das premissas basicas da AD: a de que tudo significa,
ndo s6 a lingua. '
"Nao sdo apenas as palavras e as construgées , o estilo, o tom que significam.
Ha ai um espago social que significa. O lugar social do falante e do ouvinte, o

lugar social da produgdo do texto, a forma de distribuicdo do texto ... tudo isso
significa." (ORLANDI, 1983:55)

O lugar social dos sujeitos envolvidos no processo de producdo de texto ndo ¢
somente apagado nas propostas analisadas anteriormente, ¢ negligenciado, é negado, ¢
destituido. Por isso, ndo nos é possivel pensar o(s) sentido(s) como uma ocupacio
estratificada das palavras. Alias, contrariamente, diriamos que o sentido nfio ocupa as
palavras, ele invade, inunda, transforma, modifica-as. Falar do sentido, da constitui¢io
léxico-sintatica, por exemplo, do texto, é falar da ocupacdo (fungdio) do sentido (no
singular) nas palavras, enquanto que, na verdade, estamos interessados em falar da invasdo
dos sentidos nas palavras: aquela que derruba cercas, levanta barracas e semeia novas
plantagdes. Enfim, aquela que desestabiliza o institucionalmente estabilizado e nao,

simplesmente, acomoda-se ao que ja est4 dado.

% Mesmo porque, as atividades propostas- ndo s6 de textos - por muitos livros didaticos, reproduzem muito
mais 0s conceitos ¢ nogdes instituidos na gramatica tradicional, do que se pautam em reflexfes lingiiisticas



130

2.1.5 TEXTUALIZACAO

Uma nogdo bastante importante na nossa pesquisa ¢ de texto. Ndo ¢ possivel
analisar as propostas de produgio textual sem clarificar o que se entende por texto. J4
deixamos claro que diferimos em alguns pontos da Lingiiistica Textual qué considera o
texto como unidade bisica de manifestagio da linguagem, tratando-o "como um ato de
comunicacdo unificado num complexo universo de agées humanas" (Marcuschi, 1983:12);
e essa diferenca se d4 a partir das reflexdes discursivas, em que demarcamos o que
entendemos por sujeito, por lingua, por sentido, inscrevendo-nos em uma concepgio
materialista do trabalho com a linguagem, onde o politico € o simbdlico se conjugam, no
espago discriminado histérico-social e ideologicamente. Além disso, ndo podemos mais
pensar na exterioridade como simples espago imediato e circundante, que na jungio com a
estrutura lingiiistica, estabelece-se fora da constituigdo do objeto texto.

Distanciando-se, entio, de um formalismo, que se preocupa muito mais com a
organizagfo lingiiistica interna ao texto, o que interessa & AD é o modo como o texto
organiza sua relagio com a discursividade, ou seja, com a exterioridade, mas n3o uma
exterioridade contextual imediata, mas a exterioridade composta pelas condigbes de
produgo que estabelecem uma determinagdio sobre as praticas discursivas. O texto, entdo, é
0 todo que organiza os recortes’. Mas esse todo nio & uma completude, ele tem
compromisso com as condi¢es de produgdo e com a situagdo discursiva, situagdo essa que
instaura o ideolégico no ambito do discursivo. Por isso, é que dizemos, em Analise de
Discurso, que o fexto representa a materialidade lingiiistica através da qual se tem acesso
ao discurso.

A AD entende o texto como formulagdo, momento em que a linguagem se torna
fluida, os sentidos se definem, a memoéria se atualiza e os sujeitos aparecem. Segundo
Orlandi (2001:11), "formular é dar corpo aos sentidos", € nesse momento que o sujeito se
assume responsavel e autor do que diz, esquecendo sua sujei¢do/interpelacgido, acreditando-
se senhor do inicio ao fim de seu texto. "Sendo atualizacdo da memoéria discursiva, a

SJormulacdo se faz materialmente pela  colocagdo do discurso em texto, pela

sobre o ensino de lingua.

*! Segundo Orlandi (1983) o recorte é uma unidade discursiva: fragmento correlacionado de linguagem-e-
situagdo. A idéia de recorte remete 4 nogfio de polissemia e ndo & de informacdo. Os recortes sio feitos na (e
pela) situagéo de interlocugdo, ai compreendido um espago menos imediato, mas também de interlocug3o, que
€ o da ideologia.
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"textualizagdo ™" (Ibid., p.11). Vemos, dessa forma, o texto em sua materialidade (sua
forma, seus tragos, seus vestigios) dentro de um historicidade que, a0 mesmo tempo que
significa, ¢ significada. Portanto, o texto nio expressa idéias, concepgdes de mundo,
informages neutras e objetivas, mas ele aponta, da indicios sobre a forma com que o
sujeito constréi/pratica sentidos; ele corporifica o encontro entre o sujeito, o sentido € a
historia:
"E na Jormulacdo que a linguagem ganha vida, que a memoria se atualiza, que
0s sentidos se decidem, que o sujeito se (mostra) se esconde (...) Sujeito e sentido
constituindo-se aos mesmo tempo tém sua corporalidade articulada no encontro
da materialidade da lingua com a materialidade da histéria. Assim entendemos

a afirmagdo de que ha um confronto do simbélico com o politico.” (ORLANDI,
2001:9)

E devido a isso que o texto, em AD, se apresenta como uma unidade de analise, um
lugar de observagdo/constatagio do funcionamento simbolico; se de um lado o texto é uma
condigdo restrita de linearizagdo e organizagdo discursiva, por outro lado, a partir da
formulagdo sob diferentes modos de discursividade, abre-se para uma multiplicagio de
possibilidades de versdes, uma varianga de significagdes que, retomadas, sdo
diferentemente significadas.

Por isso, o texto ndo ¢ um simples objeto de aplicagdo ou pratica metodoldgica.
Orlandi (2001) salienta que é preciso pensar a fungdo analitica do texto como lugar do
analista trabalhar, na organizagdo (imaginaria), a ordem (real) do discurso, atingindo os
processos, a memoria, a ideologia, pela sua forma imaginaria atestada no texto. E ¢ 1SS0 que
importa em uma analise discursiva, pois pensa-se o texto como variagdo, composto de
exteriores, de margens, de lacunaridades e repetigbes. Ao se observar o texto em sua
materialidade, ou seja, sua forma, suas inscrigdes, suas 'cicatrizes', observa-se também
como a histdria significa e ¢ significada, como a ideologia se inscreve na lingua, e esta
naquela, como o simbdlico conjuga o politico. Ao visualizar a aparente linearidade textual,
observa-se o efeito de transparéncia e homogeneidade lingiiistica, interessando-nos o

afloramento do real contraditorio, na sua dispersdo e incompletude. O texto se mostra

*? A nogio de textualizagio é encontrada em Gallo (1994). Para ela, quando o autor preenche os espagos
cambiaveis deixados em branco no texto, indicando a hora e o espaco de determinado evento,
contextualizando-o e tornando piblica sua produgio, da-se a textualizagdo do texto, produzindo o seu
fechamento.
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assim, como "lugar de tenséo entre 0 mesmo e o diferente, dispers@o do sujeito e do

sentido" (Ibid., p.12). E é sob este lugar que se pretende fixar o olhar de analista.

"Como o texto é um espaco, mas um espaco simbolico, ndo é fechado em si
mesmo: tem relagdo com o contexto e com os outros textos (...) O sentido é
intervalar. Ndo estd em um interlocutor, ndo estd no outro: estd no espago
discursivo (intervalo) criado (constituido) pelo/nos dois interlocutores. Assim
como ndo estd em um segmento, nem em outro, nem na soma de todos os
segmentos que constituem o texto determinado. Estd na unidade a partir da qual
os segmentos/recortes se organizam." (ORLANDI, 1983:1 60)

E nesse "centro comum”, onde interagem autor e leitor - apesar da escrita ¢ leitura
serem momentos distintos - que se constitui o texto. Este texto pode ser concebido como
um objeto tedrico e um objeto empirico. De acordo com Courtine (1981:11) essa distingdo
entre objeto tedrico (ou de conhecimento) e objeto empirico (ou real, concreto) provém dos
trabalhos de Althusser” que situa a contradi¢io constitutiva de todo objeto cientifico, ou
seja, 0 objeto cientifico reveste a forma de uma relagdo contraditoria entre objeto real e
objeto do conhecimento. Desse modo, enquanto objeto tedrico, o texto & aberto, onde
trabalham a dispersdo do sujeito e dos sentidos, portanto, dotado de incompletude. J4,
enquanto objeto empirico, de superficie lingiiistica, o texto pode se dar como uma "obra

"

acabada”, um produto que tem seu desenvolvimento progressivo e linear. Enquanto
algumas teorias lingiiisticas tratam do texto nesta segunda opgdo, a AD observa justamente
a incompletude e a dispersdo na analise dos textos - mesmo enquanto objeto empirico; isso
porque a AD dimensiona o texto sob suas condi¢des de produgfo, reinstaurando a
multiplicidade prépria da constituigio de qualquer texto. E nesse sentido que Courtine
(1981:11) afirma que a “materializacdo, sob a Jorma de procedimentos determinados, de
um corpo de proposigdes tedricas, visa o discurso como ‘objeto de conhecimento’, tendo
prioridade sobre o discurso como objeto empirico concreto ou ‘objeto real’” E essa a
condi¢@o que, segundo o autor, a expressio “objeto da Andlise do Discurso™, ou mesmo,
“o discurso como objeto” pode ser usada.

E desse modo portanto, que ao observarmos as condi¢des de produgfio, ¢ que

percebemos que o texto tem relagio com outros textos, além da situa¢do imediata e de

% Courtine cita, especialmente, o texto de Althusser: “La philosophie comme arme de la révolution”,
publicado em 1968 na revista La Pensée — n°138.
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memoria que lhe pertencem e a qual este texto tem pertencimento; e isto nfo lhe permite
conceber um carater de completude, acabamento, mas pelo contririo, o texto ¢ visto como
tensdo, um espago de limites difusos e sobrepostos, do qual resulta a multiplicidade
possivel de sentidos.
Concebendo o texto como um espago simbélico, em que seu fechamento nio passa
de um efeito, pois ele "sempre" estabelece relages com o contexto sdcio-histérico, com
outros textos e outros discursos, com o ja-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 ilusdo de homogeneidade.
E nesse sentido, de um texto heterogéneo que se "mostra" homogéneo que, Indursky
(2001:29) descreve uma série de fatores que fazem parte da constitui¢io do texto:
® As relagbes contextuais - que remetem o texto para o contexto socioeconémico,
politico, cultural, e histérico em que é produzido, determinando as condi¢des de sua
produgio.

® Asrelagdes textuais - que relacionam um texto com outros textos, a intertextualidade94,
que ¢ deslocada para nfio somente apontar o(s) discurso(s) de origem, mas que aponta
também os discursos que fazem parte da mesma matriz de sentido em que o texto é
produzido, tanto os discursos existentes, possiveis, quanto os imaginados.

® As relagbes interdiscursivas - que aproximam o texto de outros discursos, remetendo-o
a redes de formulagGes tais que ja nfio ¢ possivel distinguir o que foi produzido no texto
€ 0 que ¢ proveniente do interdiscurso. E o que dissemos acima, ou seja, trabalha-se

com o ja-dito, esquecido, apagado, retomado, re-significado, reformulado.

E devido a esses fatores que néo podemos afirmar que embora indispensavel - como
efeito - o texto seja um espago restrito entre a materialidade lingtiistica e aquilo que lhe
circunda. A exterioridade, entendida como discursividade, é constitutiva e presente no

texto, mesmo ndo sendo visivel ou reconhecida de imediato. Entdo, o texto ndo ¢ uma

o Indursky (2001:29) diz entender a intertextualidade como a retomada/releitura que um texto produz sobre
outro texto, dele apropriando-se para transforma-lo e/ou assimila-lo. Esta, porém difere do interdiscurso, ja
que esse pode ser entendido como a memoéria do dizer e remete a redes discursivas de onde ndo se pode
identificar com precisdo a origem de um texto, visto que o discurso estd disperso em uma profusio
descontinua e dispersa de textos, relacionando-os com FD diversas, e mobilizando posi¢des-sujeitos também
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instdncia homogénea, mas é encarado como tal por seu sujeito-autor, isto &, pelo sujeito que
interpelado ideologicamente e identificado com uma posicdo-sujeito inscrita em uma FD,
produz seu texto de um determinado Iugar social. Segundo Indursky:

"em seu trabalho de escritura, o sujeito-autor mobiliza vdrios e diversificados
recortes textuais relacionados a diferentes redes discursivas e diferentes
subjetividades. Tal fazer o conduz a estabelecer uma trama entre diferentes
recortes discursivos, provenientes de diferentes textos afetados por diversas
Formagbes Discursivas e diferentes posicoes-sujeito.” (Id.2001:31)

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, "comego, 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 textualizacdo de recortes vindos de outros lugares (sociais,
ideologicos, discursivos) heterogéneos, que ao serem inseridos em seu texto,
recontextualizam-se, se naturalizam, pois ao serem esquecidas/apagadas as marcas de sua
procedéncia, geram o que Indursky (2001:31) chama de efeito de textualidade, ¢ com ele o
de homogeneizagio do texto. E isto que faz com que o sujeito se coloque como responsavel
pelo que diz, pela constituigio de seu texto. Assim, o trabalho de organizagio e
internaliza¢do da exterioridade se "apaga", e 0 sujeito acredita-se como o produtor dos
sentidos ali existentes, & preciso, para o processo de constituigio do texto, que as
alteridades e dispersdes sejam alinhadas, linearizadas ¢ formalizadas como singulares e
uniformes. O ja-dito deve ser esquecido e retomado como novo, surpreendente; o ressoar
deve parecer um criar:

"A superficie textual precisa parecer perfeitamente plana, lisa, uniforme, enfim,

Sem asperezas. SO assim a ilusGo de homogeneidade se instaura e o efeito-texto™
se produz.” (Indursky, 2001:32)

Esse efeito-texto aparenta completude, por isso o carater de, como ja foi dito,

certeza e unidade de sua construgio. Assim como a homogeneidade, a unidade também é

diversas. A intertextualidade e o interdiscurso sd0, na visdo da autora, duas formas distintas de relagdo com a
exterioridade que participam da constituigio do texto.
% Cf. Gallo (1994) o "efeito-texto" ¢ o efeito de realidade e unidade do enunciado.
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simbolica, porém isso é necessario para o trabalho do sujeito de construgio do texto, assim,
ele acredita estar estabilizando o sentido intencionado, dando consisténcia ao seu texto.
Esses efeitos, de estabilizagdo, consisténcia e transparéncia, fazem parte dos esquecimentos
em que o sujeito € constituido em seu dizer, com isso, da mesma forma em que ele se
historiciza - devido sua inscrigdo em uma FD - ele historiciza seu texto, constituindo-o de
uma rede de outros discursos que retornam e se ressignificam. O trabalho do sujeito-autor ¢,
Justamente, o de tornar "simbolicamente" estruturado o espago discursivo em que ele
produz seu texto, ¢ de (ilusdo) estabilizar tudo o que € constituido a partir de
deslocamentos, derivas e rupturas €, com isso, atribuir os "seus" sentidos, garantindo o
fechamento formal e imaginério do texto.

Portanto, como vimos, a AD trabalha em um espago intervalar entre a constitui¢io
histérica-ideolégica do texto, numa relagdo direta entre constituicio do sujeito e
constituigdo do discurso e a ilusio necessaria de origem, controle e unidade em que o
sujeito-autor se coloca/propde. Enquanto analistas e sujeitos-autores ndo fugimos dessa
(mais uma) contradigdio que nos assujeita a conceber no ilusério ponto final, um fim e uma
disperséo.

"do ponto de vista discursivo, ndo ha ponto final como ndo hé um comego
absoluto. Mas na instdncia do imagindrio, em que o sujeito toma forma na
histdria e funciona pela ideologia, ele se realiza em sua Jungdo-autor que
comega e termina seu texto. De um lado, dispersdo do sujeito e do sentido, de
outro, unidade do texto e do autor, de um lado incompletude do discurso, de
outro, acabamento do texto, onde a linguagem tem imaginariamente dimensoes
precisas, com recortes, segmentos, tamanhos." (ORLANDI, 2001:114)

N&o pretendemos, neste trabalho de anilise de proposta de produgdes textuais em
materiais didaticos, levar o aluno a perceber e trabalhar essa contradigdo, isto €, leva-lo a
perceber a constitutiva incompletude e opacidade dos textos. Entendemos que trabalhar
nesse "espaco difuso” é papel do analista do discurso, e que tampouco a escola é o Iugar de
"escamotear” todas as ilusdes do sujeito, tanto porque elas sdo necessarias para a formagio
de sua identidade (quer dizer, para a sua identificagio com determinada posigdo-sujeito
dentro de uma FD). Contanto, também nio pretendemos reproduzir as metodologias que se
pautam em uma objetividade do sujeito-autor, constituindo o texto como um todo original,

homogéneo, coerente € unitario. O que pretendemos, ao repensar as propostas de produgdo
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textual dos materiais didaticos, é que a partir de uma outra concepgdo de lingua, uma outra
concepedo de sujeito - pautados na historicidade e na dispersdo dos sentidos, possamos
trabalhar o texto reinstalando, sempre, as suas condi¢Ses de produgdo. E, a partir de um
trabalho do ponto de vista das condigdes de produgdo, que se podera perceber, e levar o
aluno a perceber, a relagio do texto com a situagdo imediata e interdiscursiva que o
compde; percebendo assim a relagdo imbricada do seu texto (aluno) com outros textos.
Quando dissemos que é a partir da reinstalagio das condigBes de produgdo que
poderemos partir para um trabalho diferenciado de texto, ndo podemos esquecer, em
primeiro lugar, o que entendemos por condigdes de produgio: sdo todas as determinacdes

histérico-sociais que caracterizam um processo discursivo. Segundo Courtine:

"4 nogdo de condi¢bes de producdo do discurso regra, em AD, a relagdo da
materialidade lingiiistica de uma seqiiéncia discursiva as condigbes historicas
que determinam as produgdes; ela funda, assim, os Dprocessos de constitui¢io do
corpus discursivo (conjunto de seqiiéncias discursivas dominadas por um estado
dado, suficientemente homogéneo e estavel, das condi¢des de produgdo de um
discurso).” (Id. 1986:246)

Séo as condigbes de produgdo, nessa perspectiva, que fazem a ligagdo entre o
lingtiistico, o histérico e o 1deolégico. Pécheux (1997:82), afirma que os elementos que
fazem parte das condigdes de producdo designam lugares determinados na estrutura de
uma formacdo social, e que esses lugares estdo representados nos processos discursivos
em que sdo colocados em jogo. Dessa forma, a0 mesmo tempo em que as condigdes de
produgio remetem 4 formagdo social em que o discurso ¢ produzido, ¢ através das proprias
condi¢cdes de produgio que essa(s) formagdo(Ses) social(is) se representam no processo
discursivo. As condigdes de produgio do discurso “mostram a conjuntura em que o
discurso ¢é produzido, bem como suas contradi¢des" (Indursky, 1997:28); é por isso que
€ssa nogdo se mostra como diferencial e imprescindivel na concepcio de texto que
queremos abordar; a partir de determinadas condigdes de produgdo o sujeito pode produzir
0 seu texto percebendo que ele ndo é a fonte dos sentidos, a0 mesmo tempo em que se
coloca no trabalho simbélico e imaginario de representagio social.

E ¢ sob esse viés que olharemos para as proposi¢des de textos em materiais
didaticos, observando e considerando como as condi¢des de produgdo podem relacionar-se
com a lingua, a historia, a sociedade e o sujeito, configurando o texto como um lugar de

tensdo entre o mesmo e diferente. E, deste modo, concebido na dispersdo do sujeito,como
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um espago simbélico em que faz intervir o trabalho politico. Texto, na perspectiva que
adotamos, nfo pode ser visto como um produto que tem uma origem determinada e um fim
pretendido, que deve conter uma progressdo e uma sistematizacio determinada
estruturalmente, enfim, nfo acreditamos em uma concepcdo de texto como produto,
instrumento exercitivo, um objeto de 'habilitagio' e ‘avaliagdo’' do aluno sobre um
determinado contetido.

Resignificar tal concepgio textual, necessitaria de um repensar teérico sobre o que é
texto ¢ suas condigdes de producio, além de desvincularmos o papel central da produgio
textual de sua organizagdo lingtiistica interna ou tipologica. E preciso levar em
consideracdo, inapelavelmente, as condi¢des socio-histéricas de produgfo dos textos, a
1dentificagdio de possiveis interlocutores que no dominio de memoria do sujeito-autor
possam construir significaggo, e ndo confinar o contexto socio-histérico a mera situagdo de
construgdo do texto, mas contribuir - no instante do trabalho com o texto - para que o
sujeito-aluno tenha acesso as diferentes e divergentes posigdes que um discurso pode
assumir em determinada FD. Dessa maneira, acreditamos, permitir-se ao sujeito-autor
reconstituir (de uma forma ilusoriamente homogénea) a situagio mediata, circunstincial,
lingiiistica e intertextual necessaria para que ele possa construir seu texto (enquanto efeito)
como objeto acabado, constituido de uma totalidade com comego, meio € fim.
Precisariamos, enfim, como afirma Orlandi (2001), dentro desta concepgdo de texto e

ensino de produggo textual, atestar-lhes:

"0 modo pelo qual, pela sua Jungdo de autor, o sujeito administra a disperséo e
a pressdo da multiplicidade das possiveis Jormulagdes (outras) no mesmo sitio
de significagdo. Jogo intrincado de diferentes formagdes discursivas, a Unidade
resulta de uma construcdo imagindria que rege a incompletude e a dispersdo
real dos sujeitos e dos sentidos arregimentados pela forga orgamizadora da
ideologia, no funcionamento discursivo das relagbes de poder que se
simbolizam." (Ibid., p. 2001:97)

Acreditamos que ao tratarmos o texto como materialidade, constituindo-lhes
interlocutores, relativizando o papel da lingua, considerando sua condigéo histérica-social e
ideologica e sua situagio de produgdo, poderemos propiciar um trabalho de mudanca do
aporte tedrico do sujeito-professor, fazendo intervir a histdria, preservando o carater
heterdclito e tenso da lingua e comportando a ideologia como condig¢io fundamental a

produgdo 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 produgdo textual, especificamente em materiais
didaticos, faz-se necessirio observarmos mais algumas propostas textuais de materiais
didaticos que se embasam, dessa vez, em pressupostos assumidos da Analise de Discurso,
€, incongruentemente, também em Lingiistica do Texto, para observérmos como as
relagBes de lingua, sujeito, sentido, histéria e textualizacdo se dio nelas. Mas nio somente
isso. Faz-se, sobretudo, necessario observar como determinados pressupostos tedricos se
concretizam como praticas € como as praticas pedagégicas refletem tais pressupostos.
Antes disso, € preciso refletirmos um pouco sobre 0 modo de funcionamento da Institui¢do
escolar dentro dos quadros sociais e discursivos, como também, refletirmos sobre as
condi¢bes de produgdo histéricas dos livros didaticos. Com isso, acreditamos ser possivel
relacionar as concepgdes de ensino e de institui¢do ideolégica da escola e do livro didatico,
para assim, visualizar melhor o funcionamento dos textos nestes materiais, ou seja,
compreender a relagio tebrica textual e a sua praxis de acordo com as condigbes

discursivas e ideolégicas do ensino no pais. E o que nos propomos a abordar a seguir.

2.2 A FORMACAO DISCURSIVA PEDAGOGICA E AS FORMACOES SOCIAIS

Dentro de um quadro politico educacional de desvaloriza¢do dos profissionais e do
papel da educagdo, onde se reproduzem sentidos, se cristalizam conhecimentos e se impde
uma ordem educativa, a postura diante do modo como o conhecimento se produz (da escola
e, principalmente, do professor) se faz intensamente necessaria, como pulsagio de um
corpo que tenta fugir da inércia. Contudo, observamos que a clareza e conscientizagio
quanto a essa postura (que afeta as concepgdes tedricas e as atividade metodolégica de
ensino) néo sdo suficientes para impedir o esvaziamento teérico que constitui as praticas
pedagogicas da escola de hoje, e prova cabal disso, sdo os livros didaticos que, como vistos
acima, ou apagam a reflex3o tedrica de seus manuais, ou distorcem-na, desqualificando na
pratica o que pregaram teoricamente. Esse distanciamento entre teoria e pratica,
exaustivamente discutido em textos, congressos, reunides sobre a pratica escolar, ainda ndo

tornou-s€ uma preocupagédo real, objetiva, dai a necessidade de se continuar batendo na



139

mesma tecla, isto é, apesar de incontdveis discussdes e dos imimeros trabalhos sobre esta
matéria, € necessario, ainda, e mais, reavivar as reflexdes, incendiar as inquietagdes, e
continuar na busca incessante de um ensino de qualidade, que rompa com pressupostos de
homogeneizagio, de clareza e transparéncia da lingua e de completude do sujeito e da
linguagem. Essa concepgdio, com a qual queremos romper, ndo constitui o sujeito, nem &
por ele constituida; ndo lhe cede o direito a Voz, nem o representa na/para a constitui¢io do
saber e, principalmente, nio vé a produgdo do conhecimento como uma pratica histérica e
ideologicamente determinada. Pécheux (1988), em uma citagdo um pouco longa, nos

aponta os “mitos” produzidos em tal concepgdo de ensino:

"A expressdo apropriagdo subjetiva dos conhecimentos tem por fim lutar, ao
mesmo tempo, contra o mito de uma ‘pedagogia pura’, no sentido de pura
exposi¢do-transmissdo de conhecimentos, ‘livre de qualquer pressuposto(!)’, e
contra o mito de uma reconstrugdo dos conhecimentos na ‘atividade’ do sujeito
(contrariamente a Piaget, insistamos que a ‘atividade’ ndo é a mesma coisa que
a pratica’; a prética ndo pode ser a prdtica de um sujeito: ndo hd, para sermos
exatos, pratica de um sujeito, hd apensas os sujeitos de diferentes praticas). Nos
dois caso, com efeito, estéio sendo confundidas a prdtica de producdo dos
conhecimentos e a prdtica de Iransmissdo-reproducdo desses conhecimentos, e
sendo evitado o ponto — crucial, a nosso ver — da nio-existéncia de qualquer
comego pedagogico (ndo-existéncia que é mascarada por certas ‘evidéncias ,
como a do ingresso das criangas na escola). O reconhecimento desse ponto
crucial nos permite compreender que todo efeito pedagogico se apdia sobre *‘ o
sentido’ pré-existente, sentido este produzido em Jformagdes discursivas ‘sempre-
Jja-ai’ e que lhe servem de matéria prima.”(PECHEUX, 1988:218)

E Justamente essa “confus3o” entre as praticas de produgio dos conhecimentos e a
de transmissdo-reproducfio desses conhecimentos que observamos na constitui¢do de livros
didaticos e, infelizmente, nas concepgdes politica, metodologica e tedrica da prética
pedagégica. Ao se propor um conhecimento sedimentado, posto, que deve ser apreendido
(ou mesmo reconstruido) pelo aluno, trabalha-se, Justamente, naquilo que Pécheux chama
de “evidéncia de um comego” que, na verdade, nfo existe, pois o aluno ndo comecga a
“aprender” no momento em que entra na escola, ou que muda de série, ou que inicia o livro
didatico, porque esse comego j4 existe desde sempre; ele pré-existe ao sujeito e a pratica
pedagogica, porque ele ¢ formador dos dois, ou seja, a pratica pedagogica funciona com
relagdo a forma-sujeito em que é inscrita, e isso se d4 através da determinaggo do complexo
das formagdes ideoldgicas, particularmente das formagdes discursivas, no qual todo sujeito

¢ interpelado.
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Na contramfio dessa concepgio, o livro diddtico trabalha na evidéncia da
apreensdo/transmissdo do conhecimento e na atitude dos sujeitos (professor € aluno) frente
a essa evidéncia, ou seja, de que o conhecimento é univoco, verdadeiro — portanto detendo
uma Unica interpretagdo -, e devendo ser transmitido pelos professores e assimilado pelos
alunos. Neste cenario, o livro didatico aparece como um instrumento importante dessa
transmissdo. Como o lugar da estabilizacgdo, 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 competéncia: o livro
didatico ¢ o lugar do saber definido, pronto, acabado, correto e dessa forma, fonte tiltima (e
as vezes, unica) de referéncia.

Ao ser reforgada a concepgio de livro didatico como fonte primeira de verdade, do
saber a ser transmitido na escola, estabelecendo um perfil tedrico e metodolégico para o
professor e aluno, percebe-se o reducionismo de uma concepcdo de ensino e das praticas
pedagdgicas que se apoiam na correspondéncia direta entre livro didatico e professor-aluno,
ainda mais, tendo por embasamento teorias que primam pela estruturagfo formal da lingua,
ndo desvinculando-se de uma concepgdo individualista, homogénea e transparente da
linguagem. Apoiar-se num modelo de livro didatico que tem por fundamentagdo teorias
formalistas, dentro de uma escola que legitima e reproduz verdades absolutas ¢ colaborar
para a manutenc@o de ideologias que homogeneizam, disciplinam e uniformizam o que ¢
constitutivamente heterogéneo, complexo, conflituoso e difuso.

E isso tudo ¢ possivel devido a nfo emergéncia de uma ética revoluciondria também
na escola. A escola, como instituigio legitimada e legitimadora, ndo somente corrobora a
manuteng@o de determinada ideologia, como a institui, dissemina e inculca. A escola esta a
servi¢o de determinados saberes que se cristalizaram nos discursos (como, por exemplo, a
era Vargas, que pode ser denominada de nacionalismo, e retomada, atualmente, como
construgdo de cidadania), para aqueles que se colocam como porta-voz ao mesmo tempo
que ndo tem clareza das repercussdes que tais discursos suscitam. E na escola (na falta ou
atraves dela), especialmente nesta dos ultimos dois séculos, que se fortificam os sucessos e
fracassos dos sujeitos inseridos em determinada formagdo social.

Ao falarmos em formagio social, escola como aparelho ideologico € a relagdo de

imbricagdo entre eles é preciso recorrer a Althusser (1999) e compreender como, através
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das reflexdes deste filésofo, a escola se constituiu, a0 mesmo tempo, na edificagdio que
inclui e exclui sujeitos da sociedade capitalista. Inclui e exclui devido a inser¢do dos
syjeitos nos modos de produg#o, isso porque, para Althusser uma formag@o social designa
"toda sociedade concreta historicamente existente, e que é individualizada, portanto
distinta de suas contempordneas e de seu préprio passado, pelo modo de producdo que
domina ai” (Ibid.,p.42). Ou seja, cada formagdo social se distingue pelo modo como os
individuos se relacionam com o modo de produgio dominante, que ndo € o Unico presente
em uma determinada formag#o social, mas é aquele que organiza, divide e dirige o processo
de producdio, e isso, através do que Althusser designa de (ibid.,p.60) "distribuicdo dos
postos em fung@o da classe social (e da correspondente "formacd@o" escolar mais ou menos
"curta" ou longa) dos individuos que os ocupam." Portanto, a dependéncia de toda
formagfo social concreta a um modo de produgio dominante estd na raiz da divisio da
sociedade em classes sociais, determinando as relagdes de producdo, a formagdo de uma
consciéncia individual e coletiva® e dos proprios mecanismos politicos, pedagégicos,
sindicalistas, religiosos e etc. E essa determinagfo, estipulada a partir da distribui¢io dos
postos em fungo da classe social, ¢ uma das principais fungdes da escola, ou seja, a partir
de um direcionamento voltado para o recrudescimento do mercado, a escola se torna a
instituicdo responsavel, antes de tudo, pela “qualificagdo”, insergiio e acomodagdo dos
sujeitos aos meios de produgdo disponiveis, vejamos o que nos diz Althusser em relaggo a
qualificagdo de um operario:
"... justamente as 'capacidades’, isto é, a ndo-qualificacdo ou a qualificagdo nio
s@o da responsabilidade da empresa, considerada em si mesma, mas de um
sistema exterior a ela, o sistema escolar que 'forma’ mais ou menos tais e tais
individuos, em fungdo de seu meio de origem, através de mecanismos (...) que
reduplicam as proibigbes prdticas, econémicas e ideoldgicas (...) que repartem
antecipadamente, a partir de uma base de classe, os individuos recrutados pelas
empresas. L o sistema escolar que fornece uma predisposicdo ja preparada no
plano nacional para a distribui¢do-parqueamento que iré se efetuar na empresa,

€ o sistema escolar capitalista correspondente ao sistema da exploracdo de
classe capitalista, e ndo um outro.” (Ibid., p.61- nota:29)

Dessa forma, a escola se configura como um modo de reprodugio de relacbes de
produgéo que se instituem a partir de uma posigio dominante que, mesmo ndo sendo a

unica, estabelece diretrizes ¢ modos de funcionamento das demais; é por isso, que na

% Referimo-nos ao que, em AD, considera-se “uma ilusdo constitutiva de consciéncia”, que nada mais é do
que o recrutamento ideoldgico do sujeito em determinada formagdo social e/ou discursiva.
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sociedade capitalista, essas relagdes sio chamadas de exploragdo, pois elas advém do
embate de classes distintas em que para uma dominar é preciso subjugar a outra. Para haver
esse jugo, € preciso instituir mecanismos que garantam a reproducdo das relagdes de
produgdo, nos quais se possa exercer o poder de Estado. Segundo Althusser ( 1999:163), a
reprodugdo das relagdes de produgio & garantida pela "Superestrutura juridico-politica e
ideoldgica", que se d4 através do Aparelho repressor de Estado e os Aparelhos ideolégicos,
¢ € exatamente no quadro desse aparelhos ideoldgicos que se enquadra a escola, de acordo
com o autor, os aparelhos ideoldgicos de Estado sio aqueles que:
"por definicdo, garantem a propria reproducdo das relagdes de produgdo, sob o
"escudo” do Aparelho repressor de Estado. E neles que a Ideologia de Estado, a
da classe dominante, que detém o poder de Estado, desempenha maci¢amente
seu papel. E, por intermédio da ideologia dominante, da Ideologia de Estado,
que é garantida a "harmonia” (por vezes, dissonante) entre o Aparelho

repressor de Estado e os Aparelhos ideolégicos de Estado, e entre os diferentes
Aparelhos ideoldgicos de Estado."” (Thid,, p.164)

A escola, como um Aparelho ideolégico de Estado, trabalha para assegurar a
ideologia de uma classe dominante, funcionando como uma espécie de aparato universal,
homogeneizando saberes, atitudes e comportamentos. Estando a servigo da Ideologia de
Estado, ou ideologia da classe dominante, a escola também reforga, porque alicerga, 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 ndo somente busca garantir a harmonia entre os diferentes Aparelhos de Estado, nem
somente reproduz as relagdes de produgio/exploragdo, mas ela, sobretudo, molda os
sujeitos de acordo com suas posi¢des de classe. Ndo importa os exiguos casos de sujeitos
que excedendo as posiges limitrofes da classe proletéria, por exemplo, e ocupando postos
de prestigio da classe dominante, sejam apontados como exemplos de uma "possivel
superacdo de um determinismo social" e de que a escola € o melhor "veiculo" para tal
superagdo, tendo-se em vista que ela "diz garantir oportunidades iguais a todos". Até
mesmo 0s 'exemplos’, como reafirmagio da parcialidade e universalidade escolar,
trabalham a favor de uma ideologia dominante, pois reforgam aquilo a que se pretende

como verdade. E por isso que Althusser afirma ser a escola o Aparélho ideolégico de
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Estado dominante da atualidade (ou seja, a partir da Revolug#@o Francesa), substituindo a
Igreja que ocupava este posto com o regime feudal. A Tese de Althusser é a seguinte:
"o Aparelho ideoligico de Estado que foi colocado em posigdo
dominante nas formagdes capitalistas amadurecidas, na seqiiéncia
de uma violenta luta de classe politica e ideolégica contra o antigo
Aparelho ideolégico de Estado dominante nas formagées sociais
capitalistas é o escolar.” (Ibid., p.166).

Portanto, a escola tornou-se o Aparelho ideolégico de Estado n°.1 da sociedade
capitalista.

E possivel observar o porqué dessa dominagfio, no préprio funcionamento do
Aparelho escolar, pois este € o lugar que mais recebe e que por mais tempo retém criangas e
jovens, de todas as classes sociais, possuindo todo um aparato técnico e estrutural para
imprimir os saberes, costumes, valores que a Ideologia de Estado acha que devem ser
transmitidos e que esta acha necess4rio para que cada representante de determinada classe
social possa ocupar seu "posto" adequadamente. Por isso & que existem as intensas
campanhas de alfabetizagdo incutindo a obrigatoriedade de se matricular todas as criangas
com idade de 7 a 14 anos. Depois deste periodo - que muitas criangas nem mesmo chegam
a cumprir -, uma leva de jovens abandona a escola, indo constituir mao-de-obra barata e
necessaria na "produgdo”. Seguem, ainda, alguns jovens, por mais tempo na escola;
avangam um pouco mais, mas somente o suficiente para prover postos de médio quadro, ou
seja, funcionarios de diversas espécies com qualificagdo mediana. Somente muito poucos
chegam ao topo do Aparelho escolar e, ainda assim, para cair no que Althusser (1999:169)
chama de "subocupagdo ou semidesemprego [de] intelectuais, seja para fornecer agentes
da exploragdo e os agentes da repressdo, os profissionais da ideologia (...) e também
agentes da prdtica cientifica". Isto é, moldam-se os sujeitos através das fungdes exercidas
nas relagSes de produgfo e ndo o contrario, € isto é conseguido pela escola, mais do que
qualquer outro aparelho de Estado, devido a sua disponibilizagio a Ideologia de Estado
que, durante anos e anos, através de métodos tradicionais e/ou modernos, inculca
determinados saberes que sdo revestidos pela ideologia dominante (como lingua culta,
historia, literatura ¢ etc.) €, também, devido 4 audiéncia obrigatdria e longa a qual a escola
se destina, condigdes que impossibilitam - porque assim s3o construidas - transformacgdes

nas relagdes de produgdo. Segundo Althusser, a constituicio dessa visio dissimulada de
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uma escola homogénea e universal, ¢ uma das formas essenciais de manipulagdo da
ideologia burguesa dominante, porque é inquestiondvel, j4 que &:

“uma ideologia que representa a Escola como neutra, desprovida de ideologia
(na medida em que... é laica), na qual os professores, respeitadores da
“consciéncia" e da "liberdade” das criancas que lhes sdo confiadas (com toda
confianca) pelos pais (os quais sdo também livres, isto é, proprietdarios dos
filhos), levam-nas a ter acesso a liberdade, ¢ moralidade e a responsabilidade
de adultos através de seu préprio exemplo, pelos conhecimentos, pela Literatura
e pelas virtudes "libertadoras” bem conhecidas do Humanismo literdrio ou
cientifico.” (ALTHUSSER, 1999:169)

E esse funcionamento do Aparelho escolar efetivo (porque longo e diario) e
dissimulado (porque ¢ encoberto pela ideologia da classe dominante) que garante o
funcionamento, na nossa formagio social, do modo de produgdo capitalista burgués. Mas o
funcionamento escolar também tem influéncias no plano discursivo, isto €, os saberes, as
praticas e os dizeres relativos 4 escola tém seu correspondente, ou sua constituigdo, em uma
posigdo de sujeito, que em muitos casos é a dominante, no interior de certa formagdo
discursiva. A formag8o discursiva pedagégica (aquela que abriga, também, os discursos
sobre escola, ensino, aprendizado ¢ etc.) se constitui a partir de um feixe de relagdes com
dominéncia. Esta € uma das relagdes de imbricamento que se constrdi entre as formagdes
sociais e as formagdes discursivas.

Para iniciar, o discurso pedagégico se configura a partir do que Orlandi (1983)
chama "discurso autoritario”, isto é, um discurso em que a troca de papéis (professor-aluno)
na interagdo que constitui o discurso em sala de aula (a reversibilidade) ¢ feita de forma
assimétrica, hierarquica e padronizada. No discurso autoritario "o referente estd ‘ausente’,
oculto pelo dizer; ndo hd realmente interlocutores, mas um agente exclusivo, o que resulta
na polissemia contida" (Orlandi, 1983:15/6). Dessa forma, o modo de funcionamento
dominante do discurso pedagégico se estabelece no repasse de “saberes” e na gradagdo do
ensino: do mais facil para o mais dificil; portanto, o conhecimento do aluno (ja acumulado)
nunca € suficiente para dominar o que vem a seguir — ja que o aluno deve se portar como
assimilador (e ndo questionador) dos saberes que o professor lhe repassa. Essa forma de
discurso autoritdrio corrobora a forma-sujeito da formagdo discursiva pedagégica, ou seja,
aquela posigio-sujeito dominante que constitui o discurso pedagodgico em seu modo
homogéneo, universal, onde a escola é a instituigio destinada a ensinar, o professor ¢

aquele que possui o saber e 0 aluno ¢ aquele que ndo sabe e esta na escola para aprender.
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Dessa forma, as concepgdes de sujeito-professor, da instituicio escola e do conhecimento
formal (a ser ensinado) sdo uma espécie de constructo, invioldvel, inatacivel e COeso, sem
espagco para a multiplicidade, para falhas e faltas e, especialmente, mascarado como
desprovido de conflitos, j& que é homogeéneo, universal e autoritario. O livro didatico, ao
constituir-se como espago dessa homogeneizagio e universalidade, e, ainda mais, ao se
constituir como elo entre os saberes dessa formaggo discursiva, na sua forma dominante, € a
pratica de sala de aula, instituindo-se como extensdo da voz do professor (ou este como
extensdo daquele), tomou-se ferramenta importante, a servigo da Ideologia de Estado, na
sacralizagfo - pelo menos nos préprios livros didéticos e nas escolas que os adotam como
seus planos pedagégicos - de uma concepedo pedagbgica de sujeitos, saberes e praticas
institucionalizados, utilitaristas e acriticos.

Percebemos na formagdo discursiva pedagogica, uma posigfo-sujeito, a dominante,
que concentra-se na determinacfo estrita de suas relagdes, isto &, que busca cercar-se de
posturas autoritarias e definitorias na constituigio fechada, homogeénea, de seus sujeitos e
de suas praticas. A forma-sujeito da formagdo discursiva pedagégica ¢ aquela que ndo
aceita e ndo possibilita reversibilidade, que institui e/ou segrega saberes € que estabelece
mecanismos (institui¢fio escolar, divisdes de disciplinas, séries, niveis) e instrumentos (o
livro didético, por exemplo) para garantir um modo especifico e muitas vezes arbitrario de
funcionamento.

Esse carater homogéneo e por vezes arbitririo constitui, em muitos casos, o
posicionamento do professor e do material didatico frente is concepgdes de lingua, de texto
e de ensino; € por isso que a lingua é tida como transparente, autébnoma, instituida de regras
para ser constantemente "higienizada", € por isso que o texto & visto como um objeto que
transmite inteng¢des, portador de um tnico sentido, o correto, € o ensino se estabelece a
partir de um relagéio de controle - dos saberes e dos sujeitos -, em que os sujeitos conhecem
seus "lugares" de antemdo e ndo podem subverté-los, onde as relagdes de poder estio
instituidas hierarquicamente e onde busca-se, constantemente, padronizar comportamentos,
posigdes e concepgdes. Acreditamos que essa constituicdo de um ensino que é prepotente,
discriminatério - porque n3o aceita o diferente (a fala diferente, a atitude diferente, as idéias
diferentes) - e homogéneo/universal é decorrente, também - além da institui¢io da escola

como aparelho reprodutor das formas dominantes de insergdo do individuo na sociedade,
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através de sua classe social e das oportunidades/fungdes que lhe sio determinadas -, das
concepgdes de lingua ¢ de sentido vistas acima, isto &, das determinagdes de lingua "limpa e
clara” e de sentido "correto ¢ preciso”. Essa relagdo 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 é refreado da polissemia, se apresenta como de facil controle,
possibilitando um ensino reprodutor, inculcador - e por isso acritico - e ideologicamente
determinado para manter a hegemonia de uma classe sobre as demais, Luta historica e
social para manter-se no poder, que conta com a escola - através de concepgdes de lingua,
de syjeitos, de ensino e de saberes homogéneos - como maquina de controle e reproducio.
Por isso falamos do imbricamento entre formagdes sociais e formages discursivas,
imbricamento 6bvio, porque uma ndo se constréi sem a outra. Porém, nosso objetivo era
mostrar como, atraveés da domindncia de uma posigio-sujeito - que v€ a relagdo lingua-
ensino como uma relagio hierarquizada, homogénea e autoritaria - da formagdo discursiva
pedagégica, essa forma-sujeito (dominante) constitui-se como valioso instrumento de
sustentagdo de um modo de producdo capitalista/burgués, ou seja, a escola somente pode
ser usada como aparelho reprodutor das ideologias dominantes no quadro de uma forma-
sujeito que nfio questione seu modo de funcionamento, que ndo subverta as relagbes de
sentido e de ensino e que nio possibilite uma reversibilidade entre os syjeitos, os discursos
¢ os saberes envolvidos na situagdo de ensino. Desestabilizar a formacdo social capitalista
dominante dependeria, também, de inscrigBes em outras e diferentes posiges de sujeito, ou
seja, dependeria da contra-identificagdo ou da desidentificag@io dos sujeitos envolvidos no
processo de ensino/aprendizado, especialmente o professor (mas também os autores de
livros didaticos), com o Sujeito universal - forma-sujeito - da formagdo discursiva

pedagogica.

2.3 CONDICOES HISTORICAS DE PRODUCAO E CICULACAO DOS LIVROS
DIDATICOS NO BRASIL,

No percurso tragado, ao analisarmos as propostas de producgio textual existentes em

alguns livros didaticos, focalizamos duas perspectivas que fundamentaram nossa
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investigagdo: a) as condigdes usuais que regulam a pratica de produgio textual nestes
livros; b) os pressupostos teéricos mobilizados para desencadear a produgio de textos.
Portanto, mobilizamos duas realidades que, ao imbricarem-se nas propostas de produgio
textual, interrelacionam aspectos teéricos e metodolégicos e, € claro, aspectos ideoldgicos.
Todas essas relagdes puderam ser observadas a partir das reflexdes tedricas que fizemos
sobre lingiiistica textual, a partir de andlises de algumas propostas embasadas neste
referencial, bem como a partir de pressupostos da Analise de Discurso.

Por outro lado, trabalhar com livro didatico requer além de um dimensionamento as
préticas pedagoégicas de sala de aula, uma reflexsio sobre o lugar destinado ao livro did4tico
no mbito da politica educacional brasileira. Em primeiro lugar, € necessario precisarmos o
que significa livro didatico dentro desta politica educacional. Para isso, embasamo-nos em
Oliveira et al. (1984:7) que, afirma que o livro didatico é uma "tecnologia educacional que,
na pratica escolar, é a mais utilizada e a mais importante." Portanto, o livro didatico,
segundo os autores, parece ser concebido, na institui¢do de suas agdes publicas, como uma
tecnologia, portanto a servigo do professor, assim como o giz, o quadro negro e outros
materiais que se dispuser. Mas, na verdade, "o livro didatico serd entendido como um
material impresso, estruturado, destinado ou adequado a ser utilizado num processo de
aprendizagem ou formagdo." (Ibid.,p.11). Ao dar essa conotagdo de estruturagdo e
adequacdo ao livro didatico, acaba-se por transforma-lo em um material diferenciado em
sala de aula, e, a0 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
mistificagdo do livro diddtico que, aos poucos, vai direcionando e coagindo os
conhecimentos e metodologias na escola.

E essa nova esfera se constr6i porque o livro didatico nio tem somente uma
importéncia pedagégica, mas uma importincia mercadoldgica, ja que o livio ¢ uma
mercadoria econdmica € por isso tio representativo na esfera politico/educacional. O livro
didatico comega a ser reconhecido, dentro das politicas publicas e mercadolégicas, como
um instrumento que acondiciona em si diversos fatores: a garantia de um maior controle
sobre os saberes que circulam nas escolas; as acOes rentaveis de produgdo/aquisi¢ao/
distribuicdo dos livros e, ainda, a perpetragio de idéias e de posi¢des adequadas a

determinados segmentos sociais (dependendo dos interesses que estdo em jogo no controle
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do poder), pois os livros didaticos ttm uma importincia por seu aspecto politico e cultural
"na medida em que reproduzfem] e representafam] os valores da sociedade em relacdo a
sua visdo da ciéncia, da histéria, da interpretacdo dos fatos e do préprio processo de
transmissdo do conhecimento."(Oliveira, et al. 1984:11.). As diversas formas de
centralizagio de producdo ou distribuicdio de livros didaticos reforcam a importincia que
esses trés fatores desempenham em uma politica piblica de elaboragio de materiais para a
educacdio, assim como influenciam e/ou formatam a producdo desses materiais. Ao
observarmos as agSes e intervengdes do estado vinculadas 2o livro didatico, poderemos
melhor reconhecer essa pratica.

Britto’’ (1997) afirma haver um vinculo indissoltvel entre os livros didaticos € a
educacio regular, e isso devido a algumas razdes: uma delas se refere ao fato de como se
relaciona a prépria estruturagéo do sistema escolar na sociedade industrial de massa. Com a
expansdo das ofertas de vagas no ensino e com o despreparo técnico e profissional de
docentes e escolas, o livro did4tico se impds como uma necessidade de suporte e facilitagdo
da atividade docente, j4 que o recrutamento acelerado de professores gerou (ou abriu
precedentes para) uma deficiéncia na formagdo profissional. A massificagdo do livro
didatico serviu também para a expansio de politicas de educagdo de normatizagio, como

nos diz Britto:

"apesar de existir ha muito tempo (em certa medida, ¢é contempordneo a
instituicdo escolar), o fendmeno atual do livro diddtico é produto de processo de
massificagdo do ensino, quando a forte expansio das vagas e a incorporagdo de
segmentos sociais antes excluidos de qualquer tipo de escolarizacéo, sem que
houvesse um rearranjo na cultura escolar, implicaram uma modificagdo
substancial no perfil intelectual e socioeconémico do prafessor e uma exigéncia
de padronizagdo das prdticas de ensino."(Ibid., D.252)

Portanto, a massificagdo do livro didatico estd intimamente ligada & prépria
massificacdo da educagfo, esbarrando em todo tipo de conseqii€ncia que tal pratica
acarreta: desqualificacdo profissional, dependéncia docente em relagdo ao livro didatico e
padronizagdo de praticas e de saberes. Uma outra razio para o vinculo entre a educacio
regular e o livro didatico incide, segundo Britto, sobre o papel que se atribui a escola, ou

seja, aquele de transmissor dos conhecimentos ¢ habilidades considerados essenciais para a

%7 Trata-se do livro “A sombra do caos: ensino de lingua x tradi¢do gramatical” do professor Luiz Percival
Leme Brito. Neste livro o autor questiona o ensino gramatical e aponta o livro didatico como um dos
mecanismos normativos formadores de opinizo.
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inser¢do do sujeito ma sociedade, e isso através dos curriculos, das disciplinas, dos
contelidos estudados e avaliados, que de uma forma hipotética €xpressam como o sujeito
deve ser/saber. Segundo o autor, os livros didaticos funcionariam como uma espécie de
"antena” da sociedade, pois eles tomam para si a tarefa de "estabelecer uma ponte entre as
instdncias produtoras do conhecimento e o processo pedagdgico, sistematizando e
didatizando os saberes que a cada momento histérico se definem como necessdrios" (Ibid.,
p-253). Isto significa que os livros didaticos tentam “passar a idéia” de que os contetidos
repassados manifestam um 'consenso' social daquilo que se deve aprender, contudo, como
veremos um pouco adiante, os programas € a organizagio tanto da escola quanto dos livros
didaticos estdo atrelados a disputas e “compromissos sociais”, mostrando-nos que os livros
didaticos tendem, na verdade, a conter apenas a versio autorizada, ou seja, aquela que
corresponde "a visdo de mundo das for¢as politico-sociais dominantes" (Ibid., p.253). E
por assumir-se artificialmente como express3o maior da cultura vigente na sociedade atual,
que o livro didatico se coloca como reprodutor dos saberes sobre a fungdo da escola, dai
sua simbiose com a cultura escolar; ao se apresentar como um todo que comporta o
estabelecimento do programa, a organizagiio dos contetidos e a elaboraggo dos exercicios, o
livro didatico acaba assumindo responsabilidades que antes eram do professor, cabendo a
este tltimo apenas o papel de bem manipula-lo ou gerencis-lo.

Alias, o papel dos sujeitos envolvidos no processo pedagégico € a representagio da
escola como mero lugar de transmissio dos conhecimentos e habilidades essenciais
também sdo apontadas por Britto como causas do vinculo entre livro diddtico e o modo de
producdo da educagfo. Ao se pressupor o aluno como um sujeito sem formagio, portanto,
desconhecedor das habilidades e conhecimentos ostentados pela escola, estabelece-se a
necessidade da elaboragdo de materiais especificos que auxiliem a escola e o professor no

desempenho de suas fungdes, de acordo com Britto:

"¢ na redugdo da dispersdo e da heterogeneidade das Jormas de interlocucdo
que a presenca do livro diddtico mais se impde. O livro determina as falas e os
comportamentos possiveis, instituindo uma voz fixa e norteadora de todas as
agoes." (Ibid., p.256/7)

Essa voz unissona somente se sustenta devido a0 modo como o livro didético se
apresenta, como portador do conhecimento verdadeiro e necessario. Dessa forma, cabe ao

aluno apreendé-lo e ao professor gerencia-lo, garantindo-se, assim, que o processo de
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ensino/aprendizado estabelecido pelo livro didatico transcorra normalmente. Podemos
dizer, com isso, que o livro didatico é formatado sob um "cardter essencialmente
conteudistico e normativo ou corretivo, o principio da acumulacdo progressiva, a
reparticdo do tempo em atividades bem definidas"®® e a homogeneizagio das formas de
interlocug3o.

Em relagdo as praticas histéricas, vimos que os livros sempre foram associados ao
ensino; mas ¢ somente a partir da segunda metade do século XX que as teorias e
metodologias de ensino passaram a ser relacionadas a confecgdo dos livros didéticos, o que
resultou de um conjunto de interesses dominantes nas 1* e 22 Republicas, a partir da
instauragdo de projetos governamentais de ensino que visavam & padronizagio dos
programas escolares.

Contraditoriamente,enquanto que em outros paises, a partir da década de 60,
passou-se a gastar relativamente mais na produgdo de materiais didaticos, no Brasil, os
recursos para esse fim ndo passavam de 3% das despesas totais do ensino. Nos anos de
1981/82 o MEC, em um programa de co-edigdes distribuiu menos de 10% dos livros
didaticos publicados no pais, o restante foi comprado diretamente pelos estudantes. Por
outro lado, se 0 mercado de livros no Brasil passou a ser reduzido, no ano de 1981, os
livros didaticos representavam mais de 50% do total de livros produzidos no pais,
mostrando-se como a "galinha dos ovos de ouro" para o mercado editorial. Contudo, isso se
conformava em uma situagdo oligopolistica, tendo poucas editoras concentrando mais da
metade do mercado, inclusive o mercado de encomendas viabilizado pelo poder piblico, o
que demonstra a irrelevéncia da produgdio intelectual para o pais, sendo em vista de fins
meramente lucrativos.

Outro fator importante na institui¢io do livro didético, no contexto brasileiro, como
fator essencial na educagfio ¢ a situagfio do livro em si no cendrio cultural. De acordo com
Oliveira et al., no Brasil, 0 "contato com o primeiro livro quase sempre se dd na escola"
(Ibid.,p.16), sendo, portanto, essa a primeira oportunidade de leitura do aluno de classe
social baixa. Como os alunos néo t8m acervo em casa, a importancia do livro didatico na
escola brasileira acaba ganhando uma dimensdo maior, pois além de ser o primeiro contato,

¢ ele que faz a transi¢io "da cultura oral para a escrita" (idem), ou seja, o livro

%8 Cf. Britto, 1997:256
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transmite/impde uma lingua oficial, chamada norma culta, que muitas vezes difere do
linguajar local, mas que é considerada a via de acesso ao mundo escolarizado, a sociedade
'civilizada', enfim, é o sinal de insergdo do sujeito no mundo letrado. Mas também, o livro
didatico, como primeiro instrumento de leitura, ¢ importante para transmitir/impor uma
determinada forma de conhecimento cientifico, que muitas vezes vem de forma acritica,
conformando preconceitos, ideologias e modos de apreensdo do social, conforme
comentam Oliveira et al.:

"No caso brasileiro, as tentativas de censura, iniciadas durante o Estado Novo e
a propria existéncia de um Conselho Nacional de Moral e Civica para 'balizar’
os critérios de producdo de livros ‘aceitdveis’ confirmam essa crenga na
importdncia do livro como conformador de valores e atitudes.” (1984:16)

Percebemos, entdo, que a inestimavel importancia do livro didético no cenario
educativo nacional ¢ devida a uma prética histérica de vigilincia da produgio do
conhecimento.

Mas néo ¢ somente para as politicas publicas que o livro didatico tornou-se um
importante aliado, para o mercado editorial, este se torna o principal objeto de
comercializagdo. Se o livro didatico é considerado como objeto de modernizagio do ensino
para as politicas piblicas, j4 que revolucionar o ensino implica a adogo de livros didaticos
“atualizados™; para a produgdo editorial, pela forma como o livro é consumido e pelas
caracteristicas do publico que ele atende, e ainda, devido a sua representatividade no
mercado, € considerado um produto de primeira necessidade, pois, também veio
revolucionar o mercado do livio em geral. E & isso que garante o constante
desenvolvimento da industria editorial e os discursos sobre as 'inovagdes' do livro didatico.
Mas a maior importincia dentro da producfo editorial é a de que os livros didaticos s3o
tidos como pertencente & histéria do desenvolvimento das técnicas de produg@o editorial e
grafica, o que impulsionou o mercado, pois se ele nio pode ser visto somente como
mercadoria, devido & sua 'fungdo' pedagogica, ganha o status de um "produto especial”
(Oliveira et al, 1984:21), pois s&0 os unicos cujo consumo ¢ indispensével para o
brasileiro. Isso se da de modo que diferentes sujeitos, de diferentes regides tenham acesso a
saberes homogeneizados.

Segundo Oliveira et al.(1984), a Revoluggo de 30 foi a responsavel pelo triunfo do

livro didético nacional. Com a crise econbmica, os compéndios brasileiros passaram a
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poder concorrer com os franceses, abrindo-se assim uma politica de editorias viavel no
pais, pois ja se discutia no interior do universo pedagdgico, a necessidade de compéndios
que expunham a matéria das disciplinas e/ou os livros de leitura que seriam utilizados em
sala de aula. A classificacio destes compéndios, ou livros didaticos, como aqueles usados
em sala de aula, auxiliaram a legitimagio e consagracdo da tutela sobre os modos de
produgdo do ensino no pais, gerando-se, a partir dessa pratica, uma “garantia” sobre as
formas de producdo/reprodugiio de conhecimentos.

Mas € somente em 1938 que se cria uma legislagdo em que a nacionalizagdo do
ensino estd relacionada a nacionalizagio do livro didatico. Isto proporcionou varias
discussbes sobre a composi¢io dos livros didéticos e sua ligagio as reformas do ensino,
pois essas reformas fizeram diversas alteragBes nos programas ou curriculos, que
consequentemente interferiram no processo de producdo do livro didatico e na forma de se
trabalhar com ele, ja que a partir desse momento deveriam submeter-se (livro didatico e
professores) ao que estava proposto por programas oficiais™. De 1931 a 1956 os
compéndios seguem estritamente os programas oficiais, havendo um rigoroso controle na
produgdo e circulagio do livro diditico no pais. Contudo, esses programas oficiais
falhavam em diversas situagdes, devido as nio-adequagdes regionais, etdrias ou sociais.
Com isso, instituiu-se, entdo, uma politica de "programas minimos"'®, deixando a
elaboragdo do desenvolvimento dos programas a cada estabelecimento de ensino; essa é
uma das formas de forjar uma pequena autonomia aos autores de livros didticos que, nio
podendo se afastar das regras desse programa minimo, dialogam com as secretarias de

educagdo e conseguem produzir diferentes titulos daquilo que antes era tinico.

* Segundo Zandwais (2003:20), € a partir da instalagdo do governo Vargas que proliferam, no pais, as escolas
publicas e noturnas destinadas & instrugsio da classe proletaria. A multiplicagdo desse ensino gratuito
acarretou, por outro lado, a proliferagdo de um determinado tipo de producdo institucional: os compéndios de
Lingua Portuguesa, que visavam padronizar os saberes linguisticos e literarios, vindo a caracterizar o modo de
producdo de saberes sobre a lingua que identificava o contexto educacional brasileiro na 2* Repiblica.
Segundo a autora, ainda, a uniformiza¢io dos programas de ensino da lingua portuguesa deveu-se,
fundamentalmente, & criagdo de diretrizes nortearas dos estudos da linguagem que deveriam regular os
dominios de conhecimentos comuns presentes nestes programas, assim como os objetivos implicados na
a%uisiqio de tais conhecimentos.

19 Esse modelo de programas minimos foi instituido pelo MEC na tentativa de possibilitar uma maior
regionalizagio da produgdo de conhecimentos nas escolas €, a0 mesmo tempo, assegurar uma certa
homogeneizagdo desses saberes, isto ¢, garantir a producio/reprodugdio de conhecimentos considerados
essenciais pelas politicas publicas de ensino.
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Por outro lado, as reformas de ensino propiciaram a percepgdo de que as varias
concepgdes - oficiais - de ensino tendem a se incorporar no livro didatico €, com isso, a
influenciar na prépria prética escolar, por isso, apesar das freqiientes criticas aos métodos
de ensino ditados pelos livros, este ainda é valorizado como material essencial em sala de
aula. Podemos perceber isso, através de exames piblicos que se condicionavam a adogdo
de certos livros, que por sua vez passaram a estabelecer e nivelar pardmetros n3o so para os
€xames, quanto para os curriculos escolares em si.

Nascentes, em 1935, j4 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 seqiiéncia do assunto, desmotivando,
dessa forma, professores e alunos. Além disso, Nascentes observa a postura reprodutiva e
alienante encontrada nos compéndios e antologias, especialmente na pratica de produgio
textual — chamada de pratica de composig3o, 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 didaticos de lingua
portuguesa:

“Ndo ¢ copiando servilmente modelos e chapas que alguém aprendera a redigir.
Estes livros protegem a indoléncia, bestificam o ahmo (.. ), ndo falam a
inteligéncia. Regala-se com eles a mediocridade.” (NASCENTES, 1 935:82)

A mesma constatagio de um padrio mais ou menos reprodutivo no modo de
formulagdo dos exercicio que constituem livros didaticos de lingua portuguesa também ¢
observada por Zandwais. Segundo ela (2003:28), somados aos exercicios de identificagio e
fungdes sintéticas e classes gramaticais, encontram-se, nos livros pela autora analisados e
aqueles analisados por ndés também, exercicios de classificagdo, de fixagdo de estruturas a
partir de um determinado modelo, de caracterizagdo ou decomposi¢do de palavras, ou
ainda, de preenchimento de lacunas, constituicdo de frases, com diferentes classes
gramaticais ¢ etc, enfim, praticas que nos indicam a uma generalizagdo. Ou seja, hd uma
padronizagdo de um modelo comum - nos livros e compéndios de ensino de lingua

portuguesa — que apontam para a cristalizagdo de um imaginario de lingua homogéneo,
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destoante das praticas sociais — estas heterogéneas — que configuram os alunos (e também
os professores) a que os livros didaticos se destinam. E como se d4 esse efeito de
homogeneizagdo dos livros didaticos de lingua portuguesa? De acordo com Zandwais, ele
ocorre devido a:
“a) um mimero expressivo de livros diddticos apresentarem a mesma sistemdtica
de elaboragdo; b) os programas de ensino serem padronizados; c) os
compéndios privilegiarem, de modo uniforme, os estudos morfolégicos e a
andlise logica das estruturas da lingua;  d)os exercicios de leitura e
compreensdo de textos darem énfase, além das questdes gramaticais, &

apropriacdo de itens lexicais representativos do uso culto e ds suas condigdes de
emprego em lextos literdrios. ” (ZANDWAIS, 2003:26)

Como haviamos dito, ha uma preocupagio com a constru¢do de um imaginario de
lingua “igual”, isto é, uma lingua portuguesa universal, “ecuménica”, pertencente a todos e
a0 mesmo tempo a nenhum grupo especifico. Contudo isso é uma dissimulagfo, afinal de
contas, esse padrdo de lingua que os livros didaticos apresentam é o padrdo de determinado
grupo lingiiistico € politico-social, dai o “falseamento” de um livro didatico que, embora
utilizado pela escola publica, nfio corresponde as praticas sociais € nem atende aos
interesses de seu piiblico alvo.

Nesse sentido, ¢ sob essa perspectiva instrumental que passa a estabelecer
parametros de ensino, que o livro didético & visto como estando a "servigo de uma relagio
entre o professor € o aluno” , com a dupla fungfio de transmissor do conhecimento e

possibilitador de uma pratica de ensino. Assim, segundo Oliveira et al.:

"0 livro ndo seria apenas um veiculo de transmissdo do que se considera digno
de ser transmitido, mas um veiculo que expressa um modo especifico (um
modelo) de atuagio pedagogica, em especial porque confere, de algum modo,
autoridade e legitimidade e essa atuagdo. Ao corporificar uma relacdo direta
entre professor e aluno, o livro diddtico é visto como o 'mestre mudo’, como a
voz do professor, porque feito a sua imagem e semelhanca."(1984:27)

O livro didatico passa a ser, entdo, instrumento de aperfeicoamento do
conhecimento do préprio professor € uma espécie de prolongamento da agiio deste. Dessa
forma, o livro tem também uma fungdo na atribuigdo do professor no processo educativo,
isto €, o livro didatico também passa a ser responsavel pelo trabalho do professor - pelo
menos em sala de aula - €, em conseqiiéncia, da relagio entre aluno-professor, ou pelo
menos, na perspectiva de trabalho, nas escolhas metodologicas, ou no modo mais ou menos

assimétrico que se estabelece a relagdo entre professor e aluno em sala de aula, porque, € a
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partir da caracterizagio, do formato e do direcionamento do livro didatico - pelo fato de
muitas vezes guiar o direcionamento da aula, e por conseguinte, do préprio professor -, que
a relagdo professor e aluno pode (também) se estabelecer . Mas essa relagdo - guiada pelo
livro didatico - nfo estd apenas ligada as regras de funcionamento das praticas escolares,
mas a prépria forma de colocagio do aluno em relagdo modo de funcionamento da
sociedade. Segundo Oliveira et al., o livro se coloca como modelo formador (ou seria
programador) do desempenho do aluno na sociedade, isto ¢, ele serve como uma maquina
que estabelece de antemdo - a partir do que se deve aprender, como aprender ¢ de que
forma se portar - 0 modo de comportamento, reacdo e posicionamento do sujeito-aluno na
sociedade, e ¢ dessa forma que o livro age, ndio abrindo €spago para questionamentos ou
distensdes, 0 que no leva a perceber que o livro didético ndo subverte, e ndo possibilita
subverter, jamais, os valores do sistema. Nesse sentido, citamos Zandwais (2003) que, ao

investigar as condi¢des de produggio de compéndios escolares no Estado Novo, afirma que:

"0 processo de uniformizagio do que se ensina/aprende em matéria de
linguagem produz um efeito de homogeneidade que, aparemtemente, parece
silenciar as diferencas entre os individuos, em termos instrucionais,
Jundamentalmente em virtude de: a) um mimero expressivo de livros diddticos
dapresentarem a mesma sistemdtica de elaboragdo; b) osprogramas de ensino
serem padronizados; ¢) os compéndios privilegiarem, de modo uniforme, os
estudos morfologicos e a andlise légica das estruturas da lingua; d) os
exercicios de leitura e compreensao de textos darem énfase, além das questbes
gramaticais, & apropriagdo de itens lexicais representativos do uso culto e as
suas condi¢des de emprego em textos literdrios.” (ZANDWAIS, 2003:26)

Enfim, os livros didaticos sio produzidos com a finalidade de homogeneizar os
alunos, dar-lhes um denominador comum de conhecimentos que os habilite e contribua
para uma "vida mais igualitaria e melhor", quer dizer, o livro didatico é concebido como
um meio a servigo de um processo geral de transmissio de modos de pensar e agir, modos
esses que expressam objetivamente a visgo de mundo de um grupo ou de uma classe. E por
isso que, mais uma vez, nos remetemos a Oliveira et al. que afirma:

"Estd em sua fungdo expressa de codificar, sistematizar e homogeneizar uma
dada concepgdo pedagogica, que por sua vez traduz uma determinada viséo do
mundo e da sociedade consubstanciada em ideologias e filosofias. Enquanto
instrumento homogeneizador, os livros devem ser capazes de fornecer uma
"base comum", um conjunto de informagdes que confirma uma unidade a
"classe” de alunos.” (Tbid.,p.28)
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Em relagéio ao processo histérico da politica educacional brasileira, foi o Decreto n®
1.006 de 1° de janeiro de 1940 (gestdo do ministro Gustavo Capanema) que autorizou a
produgfo e importagio de livros didaticos, mas essa produgdo e/ou importagio s6 ocorria
com a devida autorizagdo previamente concedida pelo MEC. Este mesmo decreto previa
que o Poder Publico nio poderia determinar a obrigatoriedade de um ou mais livros,
ficando a escolha destes pelo diretor ou pelos professores, desde que ofs) livros(s)
escolhido(s) estivessem contidos na relagdo oficial das obras de uso autorizado pelo
Ministério; isto demonstra que mesmo a escolha sendo concedida aos professores, era
cerceada, além de néo se permitir aos proprios professores ou escolas confeccionarem seus
materiais. Cria-se através desse decreto, também, a Comissdo Nacional do Livro Didatico
(CNLD), comissdo essa que se responsabilizava por: "a) examinar e proferir julgamentos
dos livros didaticos que lhe fossem apresentados; b) estimular a produgdo e orientar a
importacdo de livros didaticos; ¢) indicar livros de valor para serem traduzidos e editados
por poderes publicos e ainda, sugerir abertura de concurso para producéio de determinadas
espécies de livros didaticos de sensivel necessidade e ainda ndo existentes no pais."
(Oliveira et al,1984:33). Como essas fungdes extrapolavam a tarefa burocritica dos
avaliadores, o processo todo ficou comprometido, pois, a0 mesmo tempo em que decretava-
se que em janeiro de cada ano a lista dos livros indicados deveria estar disponibilizada, ndo
havia “infra-estrutura” qualificada para dar conta de semelhantes tarefas,

Este decreto foi criado no periodo do Estado Novo, €poca em que se apregoava,
com insisténcia, a criagdo de uma "consciéncia nacional”; nesse momento histérico, se
expurgava tudo que ameagasse o projeto de definicdo da brasilidade. O livro didatico se
tornou, dessa forma, um dos grandes veiculos de expurgo de idéias estrangeiras. Por isso o
controle da distribui¢do indiscriminada de livros didaticos nas escolas; era necessario
controlar a proliferagio de ideologias contrarias a0 “pensamento nacional”. Essa questio
do controle do ideario politico através do livro didatico era 3o forte que, todos os
impedimentos ligados 4 autorizaciio de livros, no exercicio do Decreto n°. 1.006, estiveram
muito mais ligados 4s questdes politico-ideoldgicas, do que propriamente as pedagdgicas;
itens apontados por Oliveira et al. (p.35) como: atentar contra a unidade e honra nacional;
pregagdo ideologica contra o regime politico, que ofendesse qualquer autoridade; desprezo

pelas tradigdes nacionais; indugdo ao pessimismo; atentar contra a familia, contra a religido
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¢ contra os costumes - eram apontados como possiveis argumentos para a ndo-autorizagio
de um livro didatico. No que se refere as exigéncias especificas, os livros didéticos de
Lingua Portuguesa restringiam-se "ao respeito da corregdo gramatical, clareza de estilo,
precisdo de linguagem, correcdo nas informagdes de cardter cientifico e técnico,
observancia a ortografia oficial e redacdo em lingua nacional." (Ibid.,p.35). Enfim,
exercendo essas Gltimas prerrogativas e nio atentando ao espirito nacionalista do pais, o
livro didatico tinha a autoriza¢io de constar na listagem de CNLD (Comissdo Nacional do
Livro Didatico). E sob esse carater de “nacionalismo” que o aspecto politico do livro
didatico ganhou maior folego, pois sua adogdo era vista como uma grande e profunda
reformulagio dos ensinos primario e secundario, o que sé fortalecia a politica de
nacionalizagdo. A nacionalizagio do ensino foi, pois, uma questio de significativa
importincia na histéria educacional do pais, devido, especialmente, a uma considerada
"ameacgadora” presenga de nicleos estrangeiros que comegavam a criar centros para a
manutencdo de suas culturas, levando o governo a intervir ¢, dessa forma, nacionalizando o
ensino e homogeneizando a produgZo de livros didaticos.

Para assegurar tal propésito s3o inclusos mais quatro artigos no Decreto-lei n°.
1.006 que decretavam: a) que os livros didaticos produzidos ¢ importados poderiam circular
desde que impressos em lingua portuguesa; b) que os livros didaticos impressos em lingua
estrangeira eram permitidos apenas para cursos secundérios e superior; ) que a importagdo
de livro didatico em lingua estrangeira dependeria de autorizaggo especial do Ministério da
Educagdo e Satde; d) que se isso ndo fosse respeitado, os livros didaticos seriam
apreendidos pelo Ministério da Educaggo.

Como o CNLD néo consegue dar conta, em condigdes satisfatorias, de suas fungdes,
cria-se em 21 de dezembro de 1947, pelo Decreto-lei n°. 93, o Instituto Nacional do Livro
(INL) que passaria a dar conta da publicagfio oficial de livros didaticos, para uso nos
estabelecimentos de ensino do pais. O que se percebe, de modo circular, nesses decretos &
que o aspecto politico se sobrepunha aos aspectos pedagogico/didaticos. E, portanto, a
relagdo consisténcia/inconsisténcia de pressupostos tedricos com o campo das praticas
pedagégicas acaba ndo se tornando relevante para a avaliagdo da qualidade dos livros

didaticos, ao contrario do que se poderia supor.
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Em 1963, alguns parlamentares levantaram a inviabilidade de permanéncia de uma
politica centralizadora do livro didatico. Em um parecer que teve por relator A. Almeida
Janior'®, ¢ afirmado que a CNLD n#o se ajusta a Constituicdo daquele ano, nem mesmo a
LDB (Lei de Diretrizes e Bases), que foram criadas, ambas, "sob o signo da
descentralizago."!% Comegava-se a despontar algumas distensdes a politica centralizadora
empregada pelo MEC. Contudo, da década de 50 aos anos inicias da década de 80, as
manifestagdes parlamentares sobre a questdo especifica do livro didatico nio apareceram de
forma regular, é a década de 60 que contem o maior nimero de pronunciamentos em
relagdo a politica do livro didatico. Porém, os altos custos dos livros didaticos sempre
despertaram preocupagio nos parlamentares, talvez ecoando uma preocupagdo da
sociedade, que considerava a questdo do custo do livro como situacio abusiva; falava-se
constantemente em "comercializagdo da educacdo, da industrializacdo da pedagogia, do
truste dos livros e do abuso na exploragdo daqueles que procuram a educacdo" (Ibid.,
P-46). Mas tais preocupagdes acabavam, sempre, gerando uma diversidade de propostas que
se restringiam a diversos pronunciamentos demagégicos, sem grandes acordos.
Controvérsias sobre centralizagdio ou liberdade da catedra atravessaram os anos 60 sob a
¢gide de grandes impasses: de um lado o crescimento da especulagio comercial, de outro, a
incursio de projetos governamentais nessa area.

Em 1966, num acordo entre o Ministério da Educagdo e a Agéncia norte-americana
para o desenvolvimento internacional (U, SAID), foi criada a COLTED (Comissio do Livro
Técnico e do Livro Didatico) que devido a grande verba destinada - especialmente vinda
dos EUA que queria fortalecer lagos politicos com o novo regime estabelecido em 64 -
gerou grandes expectativas na sociedade, pois trazia a expectativa da distribuigdo gratuita
de milhdes de livros em um periodo de trés anos, desviando a intensa discussdo da época
sobre o avango incontrolavel da comercializa¢do dos livros.

A COLTED foi promulgada no governo Castello Branco e tinha como finalidade
“incentivar, orientar, coordenar e executar as atividades do Ministério da Educacdo e

Cultura relacionadas com a producdo, a edi¢do, o aprimoramento e a distribuicdo de

1! Deputado Federal da época que compds a comissdo que discutiu a politica de centralizagdo do livro
didatico pela CNLD.

12 Obviamente que tais observagGes nfio correspondem s condigSes reais de criagio das Leis de Diretrizes e
Bases, que foram criadas para tornar o ensino servil aos programas governamentais.
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livros técnicos e de livros diddticos." (artigo1°® do Decreto n° 59.355 - apud. Oliveira et al.,
1984:53). Seria de responsabilidade da COLTED a coordenagdo de todos os trabalhos
relacionados com a produgdo e aquisiggo do livro didatico. A dindmica se dava da seguinte
forma: o diretor-executivo da instituicdo encaminharia aos orgdos proprios do MEC,
responsaveis pela selegio, as listas de livros técnicos e didaticos ja publicados ou em fase
de produgdo, j& preparadas por entidades especializadas. Deveria ainda receber dos orgdos
proprios do MEC as solicitagdes para a publicagdo de livros novos e providenciar a selecdo
da editoras que deveriam langa-los ou, quando necessario, dos autores que deveriam
escrevé-los. Os titulos aprovados seriam adquiridos pela COLTED para distribuicio as
bibliotecas municipais e/ou escolares. Como a COLTED tinha um sistema proprio de
centralizagfio, distribui¢do e da forma de adquirir os livros didaticos, houve uma corrida
entre as editoras para participar deste convénio, que fariam qualquer trabalho para redefinir
as suas linhas de produgdo a fim de atender as exigéncias do programa , j4 que assim
estariam defendendo seus interesses econdmicos. Como havia recursos em abundancia -
provenientes dos EUA - a politica da barganha reinou dentro da COLTED, pois, de acordo
com Oliveira et al., sempre se criavam "mecanismos hdbeis & conquista de aprovagéo pelo
MEC dos negécios editoriais" (p.55). Ganhava-se de todo o lado, e as editoras se
esforgavam para entrar no negécio: acelerava-se a producdo de livros, a diversificacdo
destes e criava-se toda uma estratégia de atuacdo junto as Secretarias de Educagdo para que
tais e quais livros entrassem na lista de recomendagdes para futura selecdo pelo MEC. Os
mesmos lobbies que sfo vistos hoje, nas mais diversas areas, eram uma grande arma de
centralizagfo e distribui¢go de negociatas editoriais.

Ja em 1968, o Congresso Nacional defendia a aprovagdo de um projeto que
corrigisse os abusos em relagdo ao livro didatico, nfio somente em relagdo a questdo dos
precos, como da inovagio desordenada de livros que, muitas vezes, faziam algumas
modificagdes graficas ou estruturais, mas nenhuma em relagdo a “metodologia dos livros™.
Contudo, continuou sendo de responsabilidade da COLTED a aquisicdo dos livros
didaticos. Um dos motivos de a COLTED n#o ter conseguido realizar com seriedade o
trabalho de selegdo dos livros, foi a impossibilidade de uso de pessoal qualificado para o
trabalho, pois ndo havia professores especializados para fazer o papel de selegio (devido ao

pagamento muito baixo), mas sim técnicos de educagio do MEC, que ndo detinham
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formagdio especifica para tal. Estes eram constantemente seduzidos por inovagdes graficas
€ compravam livros considerados ja obsoletos por professores especializados, h4 uma ou
duas décadas. '

Sob essa perspectiva de barganhas, ganhos abusivos e incompeténcia nas selegdes, a
COLTED comegou a ser investigada e em, 9 de junho de 1971, no ministério de Jarbas
Passarinho, através do Decreto n° 68.728, foi revogado o decreto que a instituiu. Toda a
responsabilidade com o livro didatico foi transferida para o Instituto Nacional do Livro
(INL). Com suas fungdes acrescidas, o INL desenvolveu, a partir de um projeto de co-
edigdo de livros didaticos, o Programa Nacional do Livro Didatico em 1971. Este programa
se dividia em: PLIDEF - Programa do LD - Ensino Fundamental; PLIDEM - Programa do
LD - Ensino Médio; PLIDES - Programa do LD - Ensino Superior; PLIDESU - Programa
do LD - Ensino Supletivo e PLIDECOM - Programa do LD - Ensino de Computaggo. Cada
um desses programas tinha como objetivo bésico co-editar livros didaticos para os
respectivos niveis, barateando com essa iniciativa o seu custo. Apesar do Programa
Nacional do Livro Didético apontar algumas diretrizes para o ensino basico em si,
continuou-se a negligenciar qualquer tipo de compromisso com a avaliagio dos
pressupostos tedricos envolvidos na produgio dos livros didéticos, e, consequentemente, de
suas interfaces com o campo pedagégico.

Pretendia-se, nesta gestfio, sob o INL, modificar as concepgdes norteadoras de um
programa de livros didéticos, fazendo prevalecer os critérios didaticos para a selegdo dos
livros a serem co-editados. Dessa forma, a selecdo se propunha em duas instincias: uma
primeira triagem no MEC e, depois, uma avaliagdo nas Secretarias Estaduais de Educacio,
entretanto, essa avaliagdo j4 vinha pré-determinada pelas escolhas feitas pelo MEC. Isso fez
com que os estados participassem somente no custeio das co-edigdes dos livros didaticos,
mas o didlogo a respeito dos pré-requisitos a produgdo qualitativa dos livros didaticos nio
se instaurou.

Em 1976, o INL, redefiniu o Programa Nacional do Livro Didatico, pois este queria
instituir o "livro integrado", ou seja, a confeccdo de livros ou por disciplinas (para as quatro
séries), ou por série (englobando todas as disciplinas). Isto gerou uma violenta pressdo das
editoras sobre o Ministro da Educagiio — Ney Aminthas de Barros Braga - que, em 4 de

fevereiro de 1976 passou a responsabilidade do livro didético para a Fundagdo Nacional do
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Material Escolar - FENAME, ainda sob a sistemédtica de co-edigfio. A FENAME, que era
uma institui¢do preparada para responder pelo material escolar, passou a ter de responder
também pelo programa do livro didatico, perdendo-se, mais uma vez, nas artimanhas dos
negocios editoriais que passaram a se concentrar na influéncia sob as Secretarias de
Educagio, fazendo seus titulos serem incorporados aos programas de co-edi¢do. Segundo
Oliveira et al.:
"Proliferou  significativamente a producdo editorial, requintando-se sua
apresentacdo com formatos e disposicdes grdficas que possam seduzir o
mercado consumidor. A aceleragdo dessa producdo vem acarretando a
substitui¢cdio desmedida dos livros indicados, uma substituigéo que, na maioria

dos casos, restringe-se & numeracdo diferente da mesma ordem de exercicios ou
disposicdo grdfica diferente do mesmo conteido disciplinar.” (Ibid.,p.64)

Retoma-se, assim, a substituicio desmedida de livros a fim de beneficiar editoras
que, aliadas as Secretarias de Educagfo, fingem um processo de atualizagdo/adaptacdio de
conteidos e metodologias que, na verdade, ndo passam de maquiagens para novas
aquisigdes.

Uma portaria de 24 de junho de 1980 estabelece um periodo de no minimo dois
anos para a adogdo dos livros didaticos ¢ que esses seriam selecionados e indicados pelas
Secretarias de Educacfio e distribuidos pela FENAME. Contudo, com a exclusio do real
responsavel pelo uso do livro didatico - o professor - nio se consegue garantir, por um
decreto, a utilizagdo € o aproveitamento de um material que vem imposto de cima.
Percebendo isso, as editoras se aproximam dos professores, promovendo cursos, encontros
¢ treinamentos que tém, na verdade, o intuito de divulgar e persuadir a adogfio de seus
titulos. As “novidades” (o0 mesmo “maquiado” sob novas técnicas), apresentadas pelas
editoras sdo facilmente 'compradas’ pelos professores que sofrem de uma dupla caréncia:
primeira, a exclusio sistematica do processo de selegéo dos livros didaticos, o que néio lhes
propicia experiéncia e melhor discernimento e segunda, a md formagio e despreparo dos
professores que sem formagdo necessaria para avaliagfo, tratam a questdio do livro didatico
como mera formalidade, ficando facilmente 4 mercé das influéncias editoriais. Somente a
competéncia profissional - de formagdo e atuagdo do professor -, poderia desviar as
questdes do fascinio grafico e estrutural, para uma selegdo e exercicio do livro didatico de
maior qualidade, criticidade e responsabilidade, mas isto, segundo nosso ponto de vista, nfo

ocorreu quantitativamente.
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Outro ponto observado, na influéncia das editoras na constituicdo dos livros
diddticos, ¢ o distanciamento cada vez maior do MEC em relagdo aos curriculos e
programas de ensino. De acordo com Oliveira et al., "as diretrizes gerais tornam-se cada
vez mais genéricas e sdo expressas na forma de " rogramas de ensino”, "grades” e
propostas” (Ibid.,p.70). Quer dizer, o governo federal somente define 0 que cle chama de
"nicleo comum", que ndo passa de uma listagem de matérias que devem ser ensinadas, sem
qualquer especificagdio ou detalhamento. Assim, os autores e editores, que na época do
Estado Novo se viam presos a uma rigidez dos programas, tendo que garantir uma
uniformidade e obrigatoriedade, neste momento ( a partir da década de 80) se véem livres
para interpretar e definir as lacunas deixadas pelo vago "nicleo comum". Dessa forma, sio
os autores ¢ editores que passam a definir os programas a serem ensinados em sala de aula.
Essa interpretagdo feita por autores e editores deve acamretar a producdo de “livros
aceitaveis”, isto €, vendaveis. Assim, o que poderia parecer possibilidade de diversidade,
acaba gerando o “laissez-faire”. Isso ocorre nio porque sdo langados os "programas-guias"
que sdo vistos como "vagos e lacOnicos", mas, sobretudo, em virtude do despreparo
intelectual daqueles que se dispdem a produzir livros didaticos. Em cima de uma
formalizagdo desses programas-guias cria-se um "livro-padrdo”, que ¢ langado por alguma
editora, que repercute e ganha grande aceitagdo. Dessa forma, todas as outras editoras
passam a copiar ou basear-se nesse livro-padrao, tornando-se, todos, livros superficialmente
diferentes de um mesmo modelo. Esse processo € tdo intenso que muitos estados criam seus
programas curriculares baseados em livros disponibilizados no mercado. Com 1ss0, vdo
sendo sempre reproduzidos modelos de livros Ja “consagrados”.

O livro didatico continua, entfio, a ser o proprio 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 didaticos, aponta que estas ndo se devem, somente, aos contetidos

métodos adotados pelos livros, para ele:

"a questdo central (...) est na relagéo que se estabeleceu entre o livro diddtico e
a prdtica pedagdgica, relagdo esta que interfere intensamente no
estabelecimento dos conteudos e programas, nas prdticas de ensino e na propria
dindmica do cotidiano escolar ."(Ibid., D.252)

Um exemplo disso € a insergdo do Manual do Professor nos livros didaticos. Estes

ndo sdo inseridos para auxiliar ou orientar melhor o professor em sua pratica pedagégica,
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mas simplesmente para instruments-lo no sentido funcional, reduzindo-o a um mero
aplicador de técnicas e receitas preconizadas nesses manuais. O professor continua a nio
passar, desse maneira, de uma pega movida pelo livro didatico.

Mas ndo € s6 o professor que perde seu referencial via tecnologia do livro didatico,
O proprio autor ndo tem papel definido nessa politica, j4 que sem preparo intelectual
necessario € sem visdo critica sobre o proprio papel a ser cumprido, reduz o livro uma
composicdo de técnicas e contetidos copidescados, que muito pouco tem de diferente do
modelo bem aceito = bem vendido. O autor de livro didatico, assim, ndo passa de uma peca
na engrenagem, que acaba por visar lucros independente do 6nus que tais lucros acarretam
para o ensino e para a sociedade. A relagdo ensino-livro didatico acaba se restringindo a
uma relagdo mercadoldgica, funcional e capitalista. Nesta concepgdo, o que menos se busca
€ a formagio intelectual do aluno.

Isso demonstra a distancia entre a pratica de produg@o de livros didaticos no Brasil e
a pratica de produgdo de uma consciéncia sobre o real papel do ensino na escola. O que
importa sdo as receitas que, em algum momento, fizeram sucesso, e que passaram a servir
como modelo. As decisdes sdo mercantilistas, por que entram em Jogo as relagdes de poder
entre 0s agentes que participam do processo de produgdo do livro didatico.

Desse modo, se o livro didatico ¢ visto como parte do “arsenal de instrumentos” que
compde a instituigdo escolar e que auxilia na “reafirmagfio de determinados valores” e
crengas fortemente defendidos por essa instituigdo, é em razdo do fato de que a escola
também ndo tem compromisso social real, apenas constréi um aparato administrativo capaz
de manter as condi¢des de vigéncia do modo de produgdo e circulagdo do livro diditico. E
nesse sentido que, também, o livro didatico funciona, isto ¢, como um refor¢o no
mecanismo interno de reprodug@io. Tanto que as autoridades governamentais sempre
desempenharam um grande papel neste cendrio, impondo critérios de avaliag@o e selegdo;
mesmo quando se pregava a descentralizagdo, interpunham critérios que delimitavam o
espaco de escolha do profissional.

Portanto, o jogo mercadolégico das editoras, que se tornou bastante evidente ao
longo dos anos e diferentes programas, nio foi tolhido e continua vigente até entdo, ou
através de Jobbies ou negociatas ocorridas nos setores mternos do programa, ou através da

pressdo camuflada sobre professores e diretores. Torna-se de vital importincia para nés, ao
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analisarmos a producfo textual inserida em sala de aula atraves de livros didaticos,
observarmos que a politica instaurada no pais, no tocante aos materiais didaticos, nio se
posiciona como uma politica que visa — a ou pelo menos que resulta em - praticas éticas e
preocupadas com a aprendizagem teorico-pratica, em todo seu carater heterogéneo,
questionador e construtivel/desconstrutivel a0 mesmo tempo, porque tais comportamentos
provocam posicionamentos, mexem com certezas, desestabilizam o conhecimento. Mas, ao
contrério, lida-se como uma politica que policia saberes, que instiga a homogeneizacio e
que se alimenta da manipulagio do mercado e da escola. Nio podemos perder isso de vista
porque, afinal de contas, mexer com producio textual, requer (re)mexer com lingua,
(re)mexer com teorias lingiiisticas e pedagdgicas e, tio importante quanto, requer (re)mexer
com praticas educacionais instituidas para a manipulagio ¢ dominagio dos sujéitos
envolvidos no processo pedagdgico. H4 uma fala institucional que circula na escola e que
tem o livro diditico como seu alicerce politico de disciplinarizagdo de uma lingua (a
padrdo), de um conhecimento (o oficial) e de seus sujeitos (professor e aluno) "em uma
relagdo com a constituicdo de um dominio de saber com seus objetos, proposicées,
definicbes, regras, instrumentos" (Vieira da Silva, 2002:87). Institui-se um imaginario
sobre as condi¢des de producio do conhecimento na escola, instituindo-se, também, o livro
didatico como detentor dos sentidos autorizados a circular, além de instrumento
estruturante das agdes pedagégicas, dos syjeitos e das relagdes sociais e politicas de uma
sociedade dada.

2.4 LIVROS DIDATICOS FUNDAMENTADOS EM AD: UM OLHAR PARA O
CAMPO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS.

Percebemos, a partir do que foi dito anteriormente, que o contexto politico e social
de inser¢do do livro didatico e o contexto ideoldgico no qual se inserem as praticas
pedagégicas tendem para um universo estabilizador, que preza a homogeneidade, a
consagracdo de um “modelo de ensino e politica escolar”, fazendo prevalecer, dessa forma,

areprodugdo, a falta de criticidade e o desajuste social/escolar.
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Observamos essa “tendéncia” a cristalizagdo nos livros didaticos analisados no
capitulo anterior, quando da verificagdo de um distanciamento entre as concepgdes tedricas
apresentadas por seus autores e as propostas de texto contidas nesses livros, caracterizando
uma dissonancia entre o que se propde como encaminhamento das a¢es de ensino e o que
se pratica na constituicio “real” (porque aquela em que se ensina/aprende) do livro
didatico. Observamos, ainda, nos livros didaticos vistos anteriormente, uma tendéncia a se
“usar”  as  praticas  de produgdo  textual como  instrumentos  de
ﬁxagﬁo/treinamento/experimentag:ﬁo de tipologias textuais, usos gramaticais e/ou elementos
formais da lingua, ou seja, a inser¢do de praticas de produgdo textual, em livros didaticos,
como pretexto para um trabalho estrutural da lingua.

Contudo, mesmo tendo em vista as observagdes feitas até o momento (sobre as
condigdes historico-ideologicas de constituicdo e de uso dos livros didaticos), resolvemos
fazer mais uma tentativa. Os livros didéticos analisados no capitulo anterior, como j4 dito,
fundamentavam-se em perspectivas da Lingiistica Textual; alguns apresentavam
explicitamente sua filiagio, outros se puderam relacionar a essa teoria devido aos
pressupostos mobilizados em suas referéncias teéricas'®. Pois bem, essa outra tentativa se
caracteriza, justamente, pela andlise de mais dois livros didaticos que, dessa vez, se
fundamentam em um outro aporte teérico: a Analise de Discurso. O que pretendemos é
verificar se, a partir de concepgdes tedricas (¢ metodologias) diferentes, é possivel se
“escapar” das “tendéncias” cristalizadoras e estruturalistas vistas nas analises dos livros
didaticos precedentes; sem perder de vista, contudo, a verificagio de se essas “diferencgas”
esperadas a partir da mudanga tedrica realmente se efetivam.

Para isso, escolhemos dois materiais didaticos que afirmam fundamentar-se em
Andlise de Discurso: o livro pedagdgico “Redagio em construgfo: a escritura do texto™ de
Agostinho Dias Carneiro (1993), e o livro didtico “Portugués na ponta da lingua” , que
tem por autores Lino Albergaria, Mércia Fernandes e Rita Espechit (2000). Esses livros
didaticos foram os unicos que conseguimos localizar que diziam incorporar em seu aparato
tedrico pressupostos de Analise de Discurso, por isso, entdo, a andlise de somente dois
livros. Contudo, tanto o livro de Carneiro, quanto o livro de Albergaria, Fernandes &
Espechit, afirmam fundamentar-se, também, em Lingiistica do Texto. Nenhum dos dois

1% Conforme visto no item 1.2 deste trabalho
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materiais didaticos traz explicagBes sobre essa “jungdo” da Anélise de Discurso e da
Lingiiistica do Texto em um mesmo plano conceitual, mas nds, formulamos uma hipétese a
respeito disso: imaginamos que a incorporagdo dessas duas teorias, a priori distintas, num
mesmo livro, ¢ possivel devido a uma concepgdo que distinga texto e discurso, isto ¢, que
conceba-0s como objetos dissociados entre si e que, portanto, necessitam de teorias
diferenciadas. Acreditamos que pode ser por isso que os autores dos dois livros didaticos
trazem a Analise de Discurso e a Lingiiistica do Texto para fundamentar seu trabatho, pois,
ao coloca-las lado a lado, os autores dfio uma espécie de “hibridez” a seus livros, isto é,
conseguem, a0 mesmo tempo, incorporar os trabalhos com o texto e o discurso em seus
livros didaticos'®. Mas isso é realmente uma hipétese que pode ser comprovada ou
derrubada nas andlises dos recortes de cada livro. Portanto, ressaltamos mais uma vez que
ndo nos foi possivel localizar livros didaticos unicamente fundamentados em Anélise de
Discurso, por isso as analises, nessa fase do trabalho, apesar de centradas nas concepgdes
de AD que cada material traz, fargo, inevitavelmente, convergéncias com a Lingiistica do
Texto. Alias, a relaggio que os livros didaticos estabelecem entre as duas teorias mobilizadas
€ as conseqiincias na pratica de produgio textual em cada um dos livros, sdo pontos
importantes para serem verificados nas andlises que se seguirdo, isto é, é preciso se
observar como ¢ que se dé a incorporagdo de duas teorias (a principio) distintas em uma
mesma concepgdo de ensino.

Antes de partirmos para as andlises é preciso identificar algumas condigbes de
produgdo'® destes dois livros. O livio de Agostinho Dias Camneiro (Redagdo em
construgio) ¢ destinado ao ensino de redagdo, e no se constitui um modelo de livro
didético — seriado e por disciplina — como os comumente conhecidos. Este material, por nfio
se destinar a série alguma, coloca-se como um manual que quer levar, qualquer aluno, a
“escrever melhor”, ja que no livro afirma-se, a0 mesmo tempo, apontar o problema e sua

solugdo nas atividades de escrita. E por isso que, Carneiro coloca seu material como uma

1% Ressaltamos que nio acreditamos nessa dissociagdo entre texto e discurso. Segundo nosso ponto de vista, o
texto € uma (dentre as possiveis) forma de materializagdo do discurso, isto é, como uma pratica discursiva,
intrincada no complexo das formagdes discursivas e ideologicas, o texto € um pouco memdria, um pouco
atualidade, € um pouco parafrase, um pouco metéafora, um pouco ja-dito e um pouco a dizer...Enfim, o texto é
uma materializagdo que se d4 a partir das condiges de producdo que mobilizam o(s) discurso(s).

19 Outras condigSes de produgdo dos livros didaticos serfio relacionadas nas analises das seqiiéncias.
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espécie de “revolu¢dio” do ensino de produgdo textual, pois pretende-se propiciar, além
das solugdes dos problemas de escrita, a construgio de um sujeito “criador” de seus textos:

“pretende-se abrir um caminho promissor para a diddtica da Lingua
Portuguesa: cada unidade se dirige a solug@o de problemas prdticos da atual
escrita em prosa, mostrando os processos normalmente empregados para
supera-los. As numerosas atividades Ppropostas pretendem tornar tais processos
conscientes, de modo a abrir caminho para a criagdo de textos prdprios e
apropriados.” (CARNEIRO, 1993: pdgina de apresentagdio)

A partir dessa citagdo ja podemos vislumbrar algumas concepgdes vinculadas no
livro de Carneiro. Primeira, a de que seu livro se coloca como um diferencial nas questdes
de ensino de lingua e, especialmente, de texto, pois, de acordo com o autor, consegue-se
elencar problemas praticos'® da produgdo de textos e resolvé-los. Segunda: a produgio de
textos se d4 a partir do emprego de processos que evitam (ou superam) determinados
problemas (seriam erros?) praticos (seriam estruturais?) do uso da lingua e, terceira
concepgdo: a produgdo de texto &, na verdade, uma criagdo, ¢ ela se di — quando
corretamente feita — a partir de processos conscientes do sujeito, que lhes proporcionam
criar seu préprio texto, individual, personalizado e autdnomo. A seguir, no momento das
andlises, veremos se as concepgdes percebidas a partir da citagiio acima, se concretizario
(ou ndo) e de que forma se estabelecem.

Torna-se necessario afirmar que neste livro de Agostinho Dias Carneiro — “Redaggo
em construgdo: a escritura do texto”, ndo existe um plano pedagégico ou qualquer
orientagio voltada para o professor, O que ha, e ¢ de onde pudemos retirar as constatagdes
vistas acima, é uma breve apresentagdo do livro, que traz o posicionamento do autor
quanto a ndo repetir a “imensa maioria dos livros destinados ao ensino da Redagdo™ ,
conforme comentamos anteriormente, e também a filiagio metodologica deste livro a
Lingiistica do Texto ¢ 4 Analise do Discurso. Fora disso, ndo ha qualquer explicitagdo, ou
reflexdo, sobre, por exemplo, o encaminhamento metodoldgico do livro, ou a que Analise
do Discurso ele se refere, ou, ainda, o porqué da escolha da Lingiiistica do Texto e da
Analise do Discurso, juntas e etc. Enfim, niio h4 referéncias sobre o processo de produgfio
do livro e seu atrelamento as teorias referendadas. Além da apresentagdo, resta-nos,

portanto, a verificagdo das fontes bibliograficas que constituem o livro de Carneiro, para, ao

1% N#o hi uma explicacio sobre 0 que sejam esses problemas préticos, acreditamos que possam ser
problemas estruturais do uso da lingua. :
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menos, verificarmos a que autores a sua fundamentagio tedrica estd ligada. Além de
autores inseridos na Lingiistica do Texto como Michel Adam, Michel Charolles, Ingedore
Koch, Costa Val, Van Dijk'”’, entre outros, encontramos, também referenciados por
Carneiro, Dominique Maingueneau, Patrick Charaudeau e Diana L.P. Barros. Estes trés
autores, ligados as questdes do discurso, nos direcionam para um importante
questionamento: de que AD se estd falando nesse livro? Pois bem, Dominique
Maingueneau trabalha com AD de linha francesa'®; Patrick Charaudeau trabalha com
Semiolingiiistica, que desconsidera a especificidade das questSes ideoldgicas; na verdade,
trata-se de uma abordagem mais enunciativa, que concebe o sujeito de modo empirico, e
ndo sob o aspecto de relages histéricas de determinacgo ou de uma incursio por dominios
histéricos. Ja Diana Barros também trabalha dentro de uma perspectiva Semiética; a analise
que ela designa como sendo de discurso ¢ de filiagdo semioticista. Portanto, segundo nosso
ponto de vista, ai é que se encontra a contradi¢do, ou seja, a Analise do Discurso, citada por
Carneiro, ¢ um emaranhado enunciativo e semiético de diferentes faces que ganha 0 mesmo
rotulo: AD. Desse modo, parece-nos, de antemfo, que o livro ja parte de uma contradigdo,
pelo menos de uma contradigiio tedrica, e que os resultados ja4 podem ser previstos.
Contudo, esperemos as anilises para observarmos como essas questdes se conduzem. O que
podemos afirmar, nesse momento, € que sob tais condigdes de produgo, talvez, realmente,
ndo seja tio “estranho” unir Lingiiistica do Texto e AD em um mesmo aparato tedrico.

Ja, em relagfio as condigdes de produgiio do livro didatico de Albergaria, Fernandes
& Espechit, “Portugués na ponta da lingua”, h4 uma diferenciagio quanto ao livro visto
acima. Este € um livro didatico tradicional, ou seja, voltado para o ensino de sala de aula,
seriado (5% a 8° séries), que engloba concepgdes € atividades sobre leitura, produgio textual,
interpretagio, gramética e oralidade. Os autores afirmam incorporar em seu livro didatico
0s objetivos dos novos Pardmetros Curriculares, assim como a exploragio de temas
transversais, orientando-se para uma diversidade de escolha dos textos, uma valorizagio da
“pluralidade cultural”'® e um didlogo interdisciplinar. Sob essa perspectiva, este livro

didético se coloca como impulsionador de um trabalho que V€ a sala de aula como um

"7 E, ngo vamos entrar em discussdo, aqui, sobre as diversas correntes da Lingtistica do Texto representada
Or estes autores.
% Que se diferencia, um pouco, da linha de Michel Pécheux.
1 pe quem? Do aluno, da escola, da regido.. nada disso se aponta no livro, nem mesmo o que eles concebem
como “pluralidade cultural”.
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espago no qual devem ser levantadas e discutidas as principais preocupagdes da sociedade,
pois 0s autores acreditam estar “contribuindo com a escola no sentido de capacitar o aluno
a se tornar um cidaddo critico, participante, responsavel e soliddrio” (MP, p6).E, éa
escola, segundo os autores do livro didatico, que tem esse papel de “transformar” sujeitos
em cidaddios. Baseados nisso, e por acreditarem que o livro didatico é um dos instrumentos
que propicia essa transformagfio, os autores intentam que este livro venha redefinir o
ensino de lingua portuguesa nas escolas. Para isso, o livro didatico “Portugués na ponta da
lingua”, conforme os autores:

“Baseia-se no uso da lingua oral e escrita e na reflexdo sobre a lingua e a
linguagem, conforme os principios organizadores dos PCNs, entendendo por uso
lanto a prdtica de escuta e de leitura de textos como a prdtica de produgéo de
lextos orais e escritos, e por reflexdo a prdtica de andlise lingiiistica.” (MP, p.5)

Além de ver a escola como o espago de desenvolvimento da capacidade dos alunos,
0s autores definem o papel do ensino de lingua dentro desse espago, isto &, sdo as atividades
que envolvem as praticas vistas na citagdo acima, ou seja, as praticas de leitura, de escuta,
de produco de texto e de anilise lingistica, que poderfio (ajudar a) levar o aluno a
desenvolver as habilidades e competéncias necessdrias para que ele se torne o “cidadio”
que os autores do livro did4atico dizem ser o requerido, ou o “construido”, na escola. E por
isso que o livro didatico de Albergaria, Fernandes & Espechit propde-se, de acordo com o
proprio titulo, a estar na ponta, ou seja, ser atualizado, inovador e possuir novas atitudes.
Para isso, o livro desenvolve: “uma metodologia em que a abordagem dos textos, em
conjunto com o uso e a reflexdo sobre a lingua, se dé através da andlise do discurso’’ e da
lingiiistica textual” (MP, p.5); além de se identificar com o que os autores chamam de o
objetivo principal do ensino de lingua portuguesa, isto &, “ desenvolver a competéncia
comunicativa natural do aluno, ampliando a sua capacidade de comunicacdo, express@o e
integragdo social pela linguagem.” (ibid., p.6) E, também, sob a verificagio destes
objetivos contraditérios estabelecidos pelos autores, além das relagdes (ndo explicitadas)
com a fundamentagio teérica com a qual estes se comprometem, que encaminharemos as

analises que faremos de um exemplar da 8° série do ensino fundamental deste material.

"% Os autores, também, néio explicitam a que AD se referem, mas, como veremos nas anélises das seqiiéncias

deste material, acreditamos que se reportam a AD de linha francesa, ja que em sua bibliografia encontramos
referéncias a Pecheux, Gadet, Orlandi e outros,
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Passaremos, agora, as andlises de propostas textuais (¢ para tal trabalharemos com

111

recortes ) que se encontram nos dois livros didaticos citados.

2.4.1 - ANALISE DAS PROPOSTAS DOS LIVROS DIDATICOS:

O primeiro material didatico a ser analisado é (e o trazemos novamente) "Redagdo
cm construcio: a escritura do texto" de Agostinho Dias Carneiro. Para relembrarmos, esse
livro se apresenta como um manual de ensino de redag@o que se filia metodologicamente
Linguistica do Texto € que Incorpora "as novas, utilissimas e esclarecedoras pesquisas na
drea da Andlise do Discurso". E devido a isso que o material se apresenta distinto daqueles
que "se limita(m) a observar alguns tipos textuais consagrados pela tradi¢do escolar -
descri¢do, narracdo e dissertacdo -, a discutir alguns pontos isolados, sem apoio num
corpo tedrico, e a repetir velhos exercicios de corregiio gramatical™. A partir dessas
consideragdes, parece-nos que o autor fugira, em primeiro lugar, da classificagdo mecanica
de tipologias textuais que, segundo ele, estdo consagradas pela tradi¢io escolar. Em
segundo lugar, parece-nos que Carneiro nio se restringira a discutir pontos isolados da
organizagdo lingiiistica e, em terceiro, que ele ndo repetira, no corpo de seu livro, os
conhecidos exercicios gramaticais indcuos e artificiais por ele desprezados na
introduggo!®. Contudo, ao analisarmos a constituicdo ¢ 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 Camneiro crtica os livros didaticos, este se limita
a uma observagdo (pois até mesmo parte delas) dos tipos textuais. Segundo: a maioria das

unidades que constituem o livro baseiam-se em modos de adequagdo de pontos especificos

"' A nogao de recorte & vista na AD como unidade discursiva, Fragmento a0 mesmo tempo de linguagem-e-
situagdo, que funciona como elemento organizador da regularidade discursiva. O recorte é fruto de um
trabalho de construgfo tedrica que ndo é automatico nem linear, mas feito na e pela situago de interlocugio,
distinguindo-se, assim, da segmentagdo de frases e/ou de textos.

12 of Carneiro, na apresentagio do livro mencionado.

113 Reiteramos que, trazemos mais uma vez ¢ material didatico de Carneiro para nossas analises, devido a
constitui¢ao hibrida que o autor deste livro lhe concerne, possibilitando-nos, assim, analisa-lo sob diferentes
aspectos. Trabalhamos, nesta se¢io de analises sob o aporte tedrico da AD, uma unidade diferenciada daquela
estudada na primeira parte deste trabalho.
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(e 1solados) da organizagdo linguistica: 10)'"* Como pontuar; 12) Como abreviar?; 13)
Como acentuar ¢ etc. Ou seja, Carneiro estabelece, na metodologia de seu livro, aquilo que
expbe como critica e ponto de partida para uma outra proposta teérica. E, para finalizarmos
essa questdo, apontamos a terceira observagdo: todas as unidades de seu livro apresentam,
nos momentos das praticas (que deveriam ser textuais), exercicios estruturais pautados na
apreensdo de elementos gramaticais e/ou tipolégicos. Ou seja, tudo o que Carneiro colocou
como critica na apresentagdio de seu livro - apontando, com isso, para uma perspectiva que
seria diferenciada de trabalho com o texto, se repete; nenhum modelo é quebrado (aliss,
nem ao menos substituido), ndo se rompe com a tradigiio escolar, néo se "ensina", como
quer o autor, "a escrever melhor"; apenas se exercita, exaustivamente, constru¢des e
adequacdes estruturais. Uma prova disso é o apelo estrutural visto nas atividades da se¢éio
“pratica textual”''® propostas por Carneiro, uma vez que esta “pratica” se realiza, sempre,
através de exercicios mecanicos ¢ desprendidos de uma contextualizagio™.

Dessa forma, percebemos que o que importa é 0 modo operacional e processual de
como (0 autor cré que) a escrita se constitui, por isso os exercicios fragmentados sdo
utilizados como (Winico) recurso de "conscientizagio" desse processo, pois Carneiro acredita
estar apontando, em seu livro, solugdes para os problemas da escrita e o modo de sﬁperé—
los, abrindo, assim, caminho para uma "criagio” individual e pessoal de textos. Isto ¢, como
O texto ¢ uma criagdo pessoal, nio importa para Carneiro como ele se d4; o que lhe importa
¢ um meio de tornar "consciente” o processo fragmentario que, de acordo com sua visdo,

constitui a escrita. Vejamos tal processo em alguns recortes encontrados em seu livro.

Recorte 1:
"Em muitos casos, a quantidade € a sele¢do de elementos descritivos prendem-se aparentemente a
posi¢do fisica do observador. Imagine-se, por exemplo, dentro de uma cela de prisdo, com uma
Jjanela miniiscula, que se abre sobre um monte sem vegetagdo € do qual vocé sd vé uma pequena
parte. Descreva, em cinco linhas, a paisagem vista da janela."

(CARNEIRO,1993 unid. 2 - exercicio 21 - p.29)

!'* Os mimeros (ex: 10)..) referem-se as unidades do livro de Carneiro.

15 Bsta se¢do vem, em todos os capitulos, apos a introdugdo do tema estudado (por exemplo: descri¢do), e se
destina 4 pratica da tematica em questio (trazendo os exercicios de “sublinhe, responda, classifique ¢ etc,”).
"¢ Conforme ja visto em analise de uma proposta deste livro no capitulo anterior, € mesmo nas duas
seqiiéncias 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 introducdo desta unidade sio elencados (de forma rapida e ndo aprofundada)
alguns fatores da descri¢do que servem como uma especie de composigdo do tema que
devera ser exercitado (e dai sim apreendido) nos trinta exercicios que compdem a "pratica
textual" desta unidade. Ao iniciar, Carneiro aponta a comum confusio feita, na tradig¢do
escolar, entre 0s termos descritivo ¢ narrativo, afirmando que mesmo podendo haver a
confluéncia desses dois géneros num mesmo texto, cada um tem um modo especifico de
organiza¢do: a narragdo "faz progredir uma histéria" (Tbid.p.19) e a descrigdo "consiste
Justamente em interrompé-la, detendo-se em um personagem, um objeto, um lugar,
erc"(Ibid.). Portanto, a descrigio nio pode ser compreendida como um processo de
composi¢do de um texto (com seu ilusorio fechamento), mas como parte dele, ou seja,
como um determinado "trecho" que, necessariamente, devera compor um outro modo de
organizacdo textual; talvez essa conclusio nos auxilic a compreender porque todos os
exercicios detenham-se em pontos precisos ¢ especificos de descri¢do de um objeto e/ou
ser'’’.

Outro ponto levantado por Cameiro é o modo de organizacdo da descri¢do que,
segundo o que ele apresenta, compreende trés tipos: nomear ou identificar, localizar-situar e

qualificar. Segundo o autor:

Recorte 2:

"Nomear ou identificar ¢ dar existéncia a um ser, ap6s uma operagio dupla: perceber uma diferenga
no continuum do universo e simultaneamente relacionar essa diferenga a uma semelhanga.
Localizar-situar ¢ determinar o lugar que o ser ocupa no espago € no tempo. Qualificar é o
testemunho do observador sobre os seres do mundo. Por esses processos, pode-se dizer que
descrever é fornecer uma imagem ndo-temporal do mundo." (Ibid,p.19.)

Ha, a partir desse engessamento da organizacdo da descrigio, em que cada
concepedo faz o trabalho de restricsio das significages, uma expressdo da manipulagio —
feita em materiais didaticos ¢ em sala de aula — em se estabilizar os sentidos, em se
normatizar o trabalho com os textos, em se estabelecer parametros de uso da linguagem. A
descrigdo, na perspectiva apontada acima, nada mais é do que uma convergéncia de etapas

— estanques ¢ distintas, que regulamentam o “bom™ funcionamento de textos. E, a partir da

WEa perspectiva, observada no livro de Carneiro, de texto processual e fragmentado de que falavamos
anteriormente.
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apreensdo destas etapas, parece-nos, que o autor conduzird & solugio dos problemas de
escrita. Todavia, nos prdprios limites da proposta, nem mesmo a insergdo dessas etapas do
conta de explicar a descrigdo, pois, por exemplo, 0 modo néo-temporal do mundo, do qual a
descri¢do, segundo Carneiro, serve para fornecer-lhe uma imagem, nio é explicitado no
corpo do livro’*®, o que significa dar uma imagem n3o-temporal ao mundo? Seria nfo situs-
lo no tempo? E, como essa questio se articularia com pressupostos da AD? Nada disso é
recuperavel por Carneiro, alids, o que é apresentado, também na introducéio desta unidade
que trata do texto descritivo, como sendo mais uma das fungdes da construgio de uma
unidade textual, é justamente aquela de situar no espago € no tempo o texto e/ou enunciado
descrito. Ento, onde se instaura a imagem nio-temporal do mundo? Percebemos que esses
fatores, ao serem somente incorporados & introdugdo da unidade, e nfio serem explicitados,
propiciam uma certa confusdo, dificultando e/ou impedindo o aluno de entender de fato o
funcionamento da descrigdo.

Mas, para tentar garantir que a descri¢dio se efetive, pelo menos em seus exercicios,
Carneiro apresenta diferentes meios lingiiisticos que podem realizar as qualificagdes de
uma descrigdo (adjetivo qualificativo, advérbio qualificativo, locugdo adjetiva...), ou que
sdo indicadores de espago (verbos de movimento, advérbios de lugar, preposi¢des...) e de
tempo (tempos € modos verbais, alterndncia temporal, advérbios...). Isto nos mostra o
trabalho do autor no intuito de munir o escritor/aluno de condigdes estruturais adequadas
para a feitura de uma descrigdo, como se essa fosse uma apreensdo mecanica de regras,
independente de qualquer interpretagdo. E a isso soma-se uma visdo de sujeito/"descritor”,
que a partir de marcas gramaticais e lexicais, faz escolhas, emite julgamentos e atribui

especificagdes. Segundo Camneiro:

Recorte 3:

"O descritor pode intervir no texto de varios modos, dependendo do efeito que deseja produzir: por
comentarios e alusdes ao leitor, reconhecidos pelo emprego do pronome nés, por verdades gerais,
maximas ou parénteses, € pela escolha lexical, pois quanto maior a presenga de termos técnicos,
mais forte ¢ a presenga do descritor." (Ibid., p.21)

A partir desta citagdo, surgem-nos alguns questionamentos quanto as

praticas “oportunizadas” por esse material didatico, isto é, que espagos este livro abre para

118 Pois como afirmado, sio somente elecandos, de forma quase esquematica, alguns fatores de composigdo da
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se tratar: a) da subjetividade? b) do sentido? c¢) da relagio do texto com determinadas
condi¢bes de produgdo? Ou seja, mesmo nio especificando de que AD fala, pudemos
verificar, de acordo com as fontes bibliograficas, que o livro de Carneiro certamente nfio se
inscreve na AD de linha francesa que praticamos. Em primeiro lugar, nfo acreditamos em
um efeito que o sujeito deseja produzir (porque os efeitos podem ser muitos, e porque o
sujeito néo tem o controle deles); segundo: as marcas formais fornecem diversas pistas para
a interpretagdo de um texto, mas ndo podem ser confundidas como "portadoras” de sentido,
pois elas somente ddo conta de um dos fatores responsavel pela interpretagdo - a linearidade
discursiva -, ndo sendo, portanto, responsaveis por modos de circulacio de sentidos. E em
terceiro lugar, nio acreditamos que, como afirma Carneiro, “quanto maior for a presenca de
termos técnicos, mais forte serd a presenga do descritor’’; mas ao contrario, acreditamos que
0s termos técnicos fazem parte de um formagdo discursiva especifica (ex: dos médicos, dos
professores, dos construtores...) e como tal, ressoam dizeres de uma determinada
"comunidade", de um determinado grupo. Portanto, a presenca de “termos técnicos” nio é
vista por nés como uma forma de individualizar o sujeito (até porque isso ndo € possivel, ja
que o sujeito € permeado por discursos diferentes), no méaximo, podem indicar pistas a
respeito de um grupo do qual o sujeito faz parte ou se identifica.

Portanto, a descrigdo, na perspectiva apresentada por Carneiro, trata da
determinacio de certo fato ou personagem, voltada antes a capacidade de imaginacdo do
sujeito, do que as relagdes interpretativas que ela pode suscitar. A descri¢do, da forma
como ¢ colocada neste livro didético, portanto, se insere no que Pécheux (1997) chama de
“consisténcia da representagdo légica inscrita no espago dos ‘mundos normais’” (p.51);
exatamente no lugar onde Pécheux afirma ser necessario se trabalhar sua cessagdo, pois
toda descrigdo, como um fato lingiiistico, ndo poderia perder de vista sua estruturagio
através do equivoco, da falha, da falta — o préprio da lingua -, € nio uma estruturagio
regulada por formas lexicais, por direcionamentos tipolégicos ou por sujeitos que “criem”
seus efeitos de sentido, conforme o posicionamento de Carneiro. Desse modo, e sob tais
posicionamentos, vemos que ndo h4, nesta proposta de Carneiro, nenhum vinculo que possa
ser estabelecido com pressupostos da AD. Retomemos o recorte 1 (que figura como pratica

textual no livro em questo) para observarmos essas questdes.

descri¢io, mas n3o hé explicagdes e/ou exemplificagdes de boa parte dos fatores apresentados.
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Recorte 1:
"Em muitos casos, a quantidade ¢ a selegdo de elementos descritivos prendem-se aparentemente 4
posigdo fisica do observador. Imagine-se, por exemplo, dentro de uma cela de prisdo, com uma
Janela mintscula, que se abre sobre um monte sem vegetagdo e do qual vocé s6 vé uma pequena
parte. Descreva, em cinco linhas, a paisagem vista da Jjanela."

(CARNEIRO, 1993 unid. 2 - exercicio 21 - p-29)

Antes de mais nada, torna-se necessario verificarmos o que o autor afirma sobre o
processo de identificagio, processo esse pelo qual o aluno deveri passar para poder
descrever a cena que se propde. Segundo Carneiro (p.19): “4 identificacdo pode ser
realizada segundo aspectos fisicos, psicolégicos, comportamentais, e etc.” Pois bem,
levando-se em consideragio os pressupostos tedricos que o autor apresenta como
embasamento de sua pratica, e observando o recorte 1, ndo pudemos deixar de levantar
algumas questdes, como por exemplo: a descri¢io de uma cela de prisio pressupde uma
imagem comum as celas de prisdo no Brasil? Qual o contexto histérico subjacente & pratica
carceraria, no Brasil, que n#io se identifica com a de outros paises? As condiges histérico-
sociais dos presos, no Brasil, podem levar a pressupor uma uniformidade nas suas posturas
¢ atitudes? Qual a conotagiio da palavra paisagem? Sera 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 descrigio proposta acima de um contexto?

As primeiras questdes acabam sendo destituidas a partir do momento em que se
coteja a ultima, isto ¢, a partir do momento em que ndo se insere o contexto histérico-
politico-social no 4mbito da producdo textual. Como se produzir um texto sem levar em
conta suas condigdes de produgfio? Como “deter-se em um persondgem, em um objeto, em
um lugar” (conceito de descrigio de Carneiro), observando-se, nesse caso, uma cela de
priséo, sem levar em consideragio as questdes ideoldgicas que permeiam “esse lugar”, que
permeiam “esses sujeitos” encarcerados, e também daqueles que nfio estdo, mas que
constréem julgamentos a respeito dos primeiros? Como fazer a descrigdo proposta sem
levar em consideragio as praticas histéricas de encarceramento no pais, as formas de
tratamento, o abuso de poder e de violéncia, as execugdes, 0os subornos e protegdes
existentes nas cadeias do pais? Ou, sem levar em consideragio, também, o imagindrio
social (que pode ser diferente de acordo com as filiagdes ideoldgicas e discursivas dos

sujeitos) discriminatério e excludente vigente socialmente? Essas “consideragdes” nos
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demonstram que o que o autor — neste recorte — busca, nio corresponde a pressupostos de
AD, isto ¢, seu enfoque exercitivo sobre a descrig#o, caracterizando o recorte 1 muito mais
como um mero treino do que como uma pratica textual, ndo proporciona uma reflexio
sobre as condi¢des que poderiam orientar a produgdo desse texto, € isto fica evidente a
partir do momento que se centra a identificagdo, dentro do processo de descrig@o, em
aspectos psicologicos € comportamentais, sem se levar em consideragio as questSes
ideologicas imbricadas em todo processo discursivo. Dessa forma, se explica o porqué de o
sujeito se configurar, nessa proposta, como um sujeito “criador” de textos, e, por isso,
intencional, responsével pelo seu dizer e pelos sentidos que constréi, j4 que & ele que deve
“Imaginar” a cela, a vegetagdo, e descrever uma paisagem sem qualquer referéncia a
elementos que fazem, desta vista, uma vista diferenciada, uma vista que s6 poderia ser
dimensionada a partir das condigdes histéricas e ideoldgicas que compdem “um lugar” de
referéncia do carcerario ou do sujeito que o exclui da sociedade, por exemplo. O sujeito,
aqui, inscreve-se no paradigma de subjetivacdo que finge poder homogeneizar os objetos
tematizados, e parte do pressuposto de que o “diferente” ¢ fruto da “criagio”, de
construgcdes imagindrias aleatérias. E, ¢ nessa perspectiva que os sentidos se dio nesta
proposta. A lingua € vista como sendo por si s6 carregada de sentido, mas de um tinico
(sentido) que interessa: aquele superficializado, que pode ser cliché ou mesmo saturado
pela repeticio. A lingua se coloca, dessa forma, como uma espécie de instrumento
onipotente que, se bem utilizado, é capaz de dar “materialidade ao que o sujeito pensa ser
sua inten¢do”. Percebemos, com isso, que este recorte analisado se caracteriza como uma
(pseudo)pratica que nio tem qualquer compromisso com o real da histéria, € que, portanto,
levara o aluno a constituir um texto(exercicio) instrumental.

Assim, a descrigdo € vista, neste livro, como uma pratica que deve ser regrada, a fim
de que se evitem os propalados problemas de escrita a que Carneiro se refere na
apresentagdo de seu livro. Os processos empregados por ele, para conseguir tal intento, e
que partem do modo de organizagdo da descrigdo (nomeacdo, localizagdo e qualificagio),
Servem como uma espécie de garantia para que determinado posicionamento imaginado do
aluno, frente a uma vista também imaginada ¢ inserida numa situago (mais uma vez)

imaginada, seja suficiente para que se produza uma descri¢io que faga qualquer sentido
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para o produtor do texto. Em nenhum momento, questiona-se o papel do sentido que,
segundo Pécheux (1997), é o oposto de qualquer descrigdo:

“toda descrigdo — quer se trate da descri¢do de objetos ou de acontecimentos ou

de um arranjo discursivo-textual ndo muda nada, a partir do momento em que
nos prendemos firmemente ao fato de que ‘ndo hd metalinguagem’ — estg
intrinsecamente  exposta ao equivoco da lingua: todo enunciado ¢
intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, se deslocar
discursivamente de seu sentido para derivar para um outro.” (PECHEUL,
1997:53)

E dessa forma de se conceber a descrigdo que nos ressentimos ao observarmos um
material didatico que afirma se fundamentar em AD (mesmo constatando que a
fundamentagfio em AD provém de diferentes perspectivas). Ao mesmo tempo, percebemos
que Carneiro parece ainda ndo ter chegado ao momento de se desprender “firmemente” do
fato de que nfio h4 metalinguagem. Vejamos mais um recorte deste livro para constatarmos
se essa observag#o procede ou nio.

O préximo recorte figurado como proposta de produgio textual (pois inserido na
se¢do: “Pratica Textual”) no livro "Redagdo em construgdo: a escritura do texto" de
Agostinho Dias Carneiro, a ser analisado, compde a oitava unidade que se intitula: "Como
organizar o paragrafo?" (p.100). Como afirma o titulo, essa unidade se destina a
conceituagdio e organizagdo do paragrafo. Carneiro inicia a unidade com o seguinte

conceito :

Recorte 4:

"O paragrafo ¢ uma unidade de informagio construida a partir de uma idéia-micleo, materializada
no tépico frasal, que, por sua vez, deve ser bastante claro e adequadamente desenvolvido. Assim,
por exemplo, um bom paragrafo nio pode incluir elementos que ndo estejam contidos na idéia-
nicleo.” (Ibid., p.100)

Podemos notar mais uma vez, a partir desta conceituacdo, as concepgdes de lingua e
de texto que embasam tal trabalho: lingua como instrumento de transmissiio e/ou
comunicacao, transparente e auténoma; Jja o texto é concebido como veiculo de informaggo,
materializagio de uma idéia, devendo ser claro e objetivo em seu desenvolvimento. O
sentido deve caminhar em uma diregdo j4 prevista, antecipada, por isso o paragrafo nio
pode escapar da "idéia-niicleo". E ainda nesse sentido que o autor aponta as qualidades
fundamentais, e por isso, inalienaveis, do paragrafo: ser completo, ter unidade, apresentar

organizacdo e ter coeréncia. J4 aqui, podemos notar uma expressdo do que é importante
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para o autor ao se produzir um texto (pois lembremos que este livro busca trabalhar a
construcdo de textos, estabelecendo-se, para isso, meios de se evitar/superar os problemas):
a organizagio deste, de modo que o texto seja completo, coeso e coerente. Isto &, busca-se
uma constituicdo textual (porque um paragrafo pode ser um texto) bastante voltada para as
condi¢Bes intrinsecas a lingua, 4 materialidade lingiiistica €, no maximo, as relagdes
mediatas que o texto pode estabelecer a partir de uma intervengio competente do sujeito.
Estas questdes sdo responsaveis por estabelecer uma ponte entre a Lingiistica do Texto e a
Andlise de Discurso balizada por Carneiro, assim, uma “AD” que trata das questdes de

coeréncia, coesio, competéncia do sujeito e etc. E por isso que, para Carneiro:

Recorte 5:

"Um parégrafo tem coeréncia quando suas frases formam um todo ou se encaixam perfeitamente.
Se um pardgrafo ¢ coerente, o leitor passa de uma frase 4 outra sem vacilagdes, saltos ou lacunas.
Assim, devem-se observar a coeréncia interna do paragrafo, materializada nas conexdes entre as
frases e no emprego de termos de referéncia, e a coeréncia entre os paragrafos, em que se destaca a
perfeita articulagdo entre o dado e o novo, ou seja, a apresentagdo e retomada dos elementos do
texto." (ibid., p.100)

Era sobre isso que falivamos: a preocupagcio com o “encaixe perfeito”, a
necessidade de se evitar “vacilagSes, saltos ou lacunas” (situagdes que nio acreditamos
possivel serem evitadas, devido a opacidade das relagbes discursivas, além da prépria
constituicdo da lingua), a énfase dada ao uso de conexdes e articulagdes “corretas” de
termos, frases e outros, que perfazem as concepgdes tedricas (¢ que, inevitavelmente,
extrapolam até a pratica) deste material didatico. E & isso que questionamos. Quando
falavamos da aproximagfio da AD utilizada por Carneiro a Lingiiistica do Texto, estdvamos
nos referindo, por exemplo, a essa visio de coeréncia interna, endoférica, que busca dar
uma unidade ao texto, transformando-o num todo que se¢ encaixa "perfeitamente”. A
coeréncia "funciona", sob o aporte tedrico textual trazido por Carneiro, da mesma forma
que os elementos de estruturagio lingiiistica, pois a relagio seméntica somente diz respeito
a conexdo, articulagdio, apresentagdio e retomada dos elementos - logico-seménticos - que
compdem o texto, ou neste caso, o paragrafo. Assim sendo, podemos dizer que tanto esta
unidade, quanto aquela analisada anteriormente, ndo tém qualquer inscrigio em uma
concepgdo discursiva (materialista, ideoldgica, histérica) 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 nés escolhido para ser analisado, que esta inserido na pratica

textual da unidade 8, que aborda o paréagrafo:

Recorte 6:
"Desenvolva um parigrafo a partir de cada uma das citagbes a seguir, extraidas de textos de
Machado de Assis, tragando um paralelo com alguma sitnagio moderna em que seja aplicada.
1. "A indiferenga é o pior de todos os males."
2. "O mistério é o encanto da vida."
3. "Oboato & a telegrafia da mentira."
(CARNEIRO, 1993 unid.8 - exercicio 7 - p-106)

Antes de mais nada € preciso ressaltar que esses enunciados assertivos de Machado,
trazidos por Carneiro com o objetivo de torna-los as idéias-niicleos que devem ser
materializadas nos paragrafos, ndio apresentam qualquer indicagdo e/ou referenciagdo as
suas condi¢des de produgdo, ou seja, sabe-se, apenas, que sdo extraidas de textos de
Machado de Assis, e que comportam juizos de valor com os quais o leitor tem o direito de
nem sempre concordar. Talvez isso se dé devido ao fato de as relagdes de sentido nio
desempenharem um papel relevante para Camneiro, dai, o apontamento das condi¢des de
produgdo dos enunciados ser, também, plenamente desnecessario, afinal de contas, as
assergdes sdo utilizadas apenas como mote, poderiam ser quaisquer umas, a escolha da
autoria de Machado ¢ irrelevante e aleatéria, niio importa o que Machado escreveu, o que
importa ¢ o modo como o sujeito ira desenvolver o "seu" paragrafo a partir destas "idéias-
nucleos", levando-se em conta o fato de que o leitor deve concordar plenamente com os
juizos postulados por Machado de Assis (e sem saber os seus contextos). Alias, aplicagdo é
o0 que traduz, no recorte visto acima, a concepgdo de relagdes de sentido e constitui¢do
textual, ou seja, “extraem-se” as idéias principais que tais enunciados “expressam” e
aplicam-se as mesmas no desenvolvimento do paragrafo.

Dizemos isso, devido & displicéncia com que as relagdes de sentido sdo tratadas
neste recorte. Em nenhum momento da proposta de Cameiro sio discutidos os saberes que
esses enunciados trazidos mobilizam, isto &, sendo enunciados assertivos, sob a forma de
ditados (provérbios), se reportam a determinados pre-construidos, isto é, a um ja-dito

: « . . . . . 119
anteriormente, a “enunciados simples provenientes de discursos outros, anteriores” .

"% Cf. Glossério de Termos do Discurso (2001:21), coordenado pela professora dra. Maria Cristina Leandro
Ferreira (UFRGS). Segundo o verbete, € essa formulag3o do pré-construido, como um ja-dito assertado em
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Segundo Pécheux (1988:164), “o pré-construido corresponde ao ‘sempre-jg-ai’ da
interpelagdo ideoldgica que fornece-impde a ‘realidade’ e seu ‘sentido’ sob a Jorma da
universalidade (o ‘mundo das coisas’)”; e, é Justamente a falta de uma relagio com essa
‘realidade’ fornecida de antem3o, que os ditados ressoam. E do trabalho de recuperagio de
um dito que nos ressentimos no recorte acima, isto ¢, os ditados sdo tidos como saberes
6bvios, conhecidos por todos €, por isso mesmo, reconhecidos como verdades
incontestaveis. Nesse sentido, eles tomam sua asser¢do como um eco, que ressoa a um
outro indistintamente ¢ ao qual o sujeito deve se incluir, afinal de contas, os ditados
pertencem a um “campo comum™: sio do conhecimento de uma coletividade, reportam
saberes que estdo ‘sempre-ja-ai’ e referem a ‘verdade das coisas’. Contudo, ndo vemos os
ditados como enunciados esgotados de sentidos, que veiculam um tnico saber, cristalizado,
determinado. Ao contrario, os ditados podem ser utilizados em diversas situag¢des
discursivas, sd3o referidos em diferentes momentos, utilizados por sujeitos inscritos em
diferentes FDs, sob diferentes posi¢des-de-sujeito, portanto, passiveis de construir
diferentes relagSes de sentido, relagdes outras, que assertam, sempre, sobre a (uma)
realidade pretendida/determinada. H4 um veio de sentidos que percorre os ditados, que os
sustentam, que os estabelecem a partir de sua diferenga, € é por isso que tomam a forma da
universalidade, das diversas ‘universalidades’ que o discurso pode tomar'’’. Contudo,
nenhuma dessas reflexdes é permeada pelo recorte em questdo, alids, elas ndo sdo nem
mesmo propiciadas, ja que a proposta de Carneiro gira em torno de um fazer lingitistico que
se refere a um “encaixe” coesivo e coerentemente perfeito; isto €, o que se propde, nesta
unidade, € uma (re)producio — descontextualizada e superficial — de determinadas “idéias-
nucleos”, que sdo, apenas, indicadas pelos ditados apresentados, ou seja, os ditados sdo
tomados na proposta de Carneiro, como fechados em si, esgotados de significagio, ndo
servindo sendo de tematica para a produgfio do paragrafo e/ou de citagio em seu corpo. Nio

encontramos neste recorte referéncia a um trabalho com os sentidos que tais ditados

outro lugar, que permite a incorporagio do discurso “outro” FD, fazendo-a, assim, relacionar-se com seu
exterior e, deixando, desse modo, de ser concebida como um dominio de saber fechado em si.

' Dizemos isso porque acreditamos que a universalidade seja um efeito, uma ilusdo de estabilizagdo e
homogeneizagio dos discursos e das posi¢bes-de-sujeito, que se firmam sob a concepgdo de “realidade”
estatica € unitaria, isto €, o real. Como niio vemos a realidade como uma singularizagfo do real, mas como a
possibilidade de institui¢io de realidades — diversas e distintas -, também ndo vemos a universalidade como
uma concep¢ao indistinta as diversidades, mas sim, como resultado delas, constituindo, da mesma forma,
efeitos de universalidade.
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poderiam mobilizar, ou uma discussio sobre que situagdes — discursivas ou histérico-
sociais — poderiam ser relacionadas aos ditados apresentados, ou, ainda, quais seriam os
saberes que esses ditados mobilizam (sob efeito da interpelagdo ideologica) que os
habilitam a se tornar “porta-vozes de uma coletividade”. Estas reflexdes sio, simplesmente,
silenciadas, no momento em que se tratam os enunciados trazidos, em vez de pré-
construidos, como motes (idéias-nicleos) de um exercicio semantico-verbal.

E por isso que, quando dissemos que a unidade trata displicentemente as relagdes de
sentido, estamos apontando para o completo descaso destinado ao sentido nesta seqiiéncia,
isto ¢, a0 se propor um "paralelo com alguma situag@o em que o ditado seja aplicado",
qualquer uma, nio se est4 preocupado, nem levando o sujeito a refletir, sobre as relagdes de
sentido; o sentido, nesta seqiiéncia, torna-se um mero direcionamento tematico (ou de
rema) para o cumprimento de uma tarefa mecénica, estrutural, que nio poder4, nunca, vir a
constituir um texto, porque texto nio pode ser visto por nés como um amontoado
lingiiistico, nem mesmo como uma sequenciagdo frastica, nem tampouco pode ser
unicamente determinado por uma coeréncia interna que garanta ndo misturar "alhos com
bugalhos", conforme Charolles (1978). Falar de sentido, e dessa forma falar de texto, requer
dimensionarmos o olhar para uma concepedo que extrapole, em muito, 0 mero paralelismo
situacional e que reverta as situagdes de efeito/causa, pergunta/resposta, encontradas no
bojo de concepgdes de trabalho com a linguagem como a encontrada aqui. Na contramio
dos estudos da AD a que nos reportamos, o sentido, neste recorte, ndo tem qualquer

sentido?!

, isto é, ndo faz a menor diferenga as possiveis interpretagdes (que sejam
polissémicas e contraditérias), fatos tidos pelo autor como problematicos, mas que, nesse
recorte, ndo t€m relevancia, afinal de contas o sentido ndo é levado em consideragdo. Nio
se especula 0 que o sujeito possa fazer das citagdes apresentadas no recorte, pois nfio se esta
trabalhando com interpretagéo, e sim com paralelismos com alguma (qualquer, nenhuma)
situagdo concreta que servira como objeto de reflexdo para a escritura de um paragrafo. Isto
¢, tanto o paralelo com a situagdo externa, quanto as citagdes/ditados dados, sdo apenas
motes para o exercicio de organizagdo/ articulagdo/conexdo dos elementos lingiiisticos
daquilo que Cameiro aponta como a estrutura funcional de textos: o paragrafo. Ora, o

paragrafo ¢ a expressio maxima de uma concepgdo que trabalha o texto como algo

1. 0 jogo com as palavras € usado no sentido de apontar a insipiéncia de uma proposta como a vista aqui.
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processual e instrumental, ou seja, € o pardgrafo que "acumula" a fungsio de uso légico-
semantico; ¢ ele, na concepgdo 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 ¢€ sob esta visdo gradativa de incorporagdo que o texto vai sendo construido, da ser
desnecessario se propor produgdes textuais, pois se o paragrafo tem que ser completo,
unitario, coeso e coerente, treina-se o paragrafo e depois, quando for necessario, quando o
sujeito "quiser”, ele “estende a técnica” a quantos paragrafos desejar, constituindo seu
texto.

Aliés, esse ¢ um outro ponto que precisamos redizer: nio ha nenhuma proposta
articulada aos pressupostos da AD neste livro que vimos trabalhando. Quer dizer, ¢ um
material de ensino de redagdo, que nfio propde pensar a relagio entre linguagem e
exterioridade; isto nos faz ver que, a "Redagiio em constru¢do" de Carneiro é um processo
fragmentado, desarticulado, feito por etapas, em que o aprendizado e o exercicio de cada
parte ¢ suficiente para, se um dia o aluno quiser, se escrever um texto.

Estes recortes, assim como as concepgdes mobilizadas por Carneiro para introduzir
0s topicos “descrigdo” e “paragrafo”, nos possibilitaram construir uma visdo sobre o que o
autor aponta, na apresentagdo de seu livro, como os meios de superagéio dos problemas de
escrita, e através de sua prdtica, 0 modo como ele pretende tornar o processo textual
consciente: esses objetivos (do autor) se ddo a partir de um trabalho estrutural e légico-
formal, ¢ por isso que, no interior do livio, fragmenta-se o processo textual,
instrumentaliza-se a lingua - deixando-a a servigo de um sujeito que supunha-se "criador",
mas que ndo deve contestar nenhum contetido proposicional. Relega-se as relagdes de
sentido a um direcionamento tematico e desideologizam-se as relagdes de ensino e de
lingua, a0 mesmo tempo que destitui-se a histéria de seus processos de constituigio. E por
isso que dissemos, no inicio deste item, que ha uma aproximagio entre o enfoque dado por
Cameiro e aquele encontrado nas propostas analisadas (no capitulo anterior) sob um outro
aporte tedrico, uma aproximagdo que se da pelo viés da formalizagio. Por exemplo, se
fizermos um cotejo entre uma proposta analisada no capitulo anterior (proposta 1), baseada

no sécioconstrutivismo, como a seguinte:

Produgdo
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Escreva um texto sobre amimais, utilizando conjuncdes coordenativas e subordinativas.
Sublinhe-as e explique o sentido de cada uma no seu texto.
(COCCO & HAILLER, 1994 — 7 série, p.45)

€ 0 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 irmdo dele que meu noticias 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 semelhanga em seus enfoques, isto €, nos dois materiais
didaticos cotejados aqui, percebemos uma priorizacio dos aspectos gramaticais na
produgdo das seqiiéncias apresentadas. Na proposta de Cécco e Hailler, conforme haviamos
dito no capitulo anterior, o uso do texto é visto como pretexto para o ensino e/ou exercicio
de regras gramaticais, pois prioriza-se o funcionamento interno da linguagem e
marginalizam-se questdes de base textual. Da mesma forma, o recorte 7, retirado do livro
de Carneiro, apaga as relages de sentido contidas em seu bojo, e amarra-as a resolugdo
daquilo que o autor chama um problema pratico da escrita: o uso incorreto do pronome
relativo. Segundo Carneiro (na introdugfio desta unidade 20 — p.183): “o uso do pronome
relativo pode cair em abuso e dai as incorregbes ou o mau gosto. Uma causa bastante
comum do mau uso do pronome relativo consiste em posiciond-lo muito afastado de seu
antecedente, gerando imprecisdes ou ambigiiidades”. Ou seja, a unidade 20, do livro de
Agostinho Dias Carneiro, se ocupa da pratica 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, isto é, evitar-se os €XCEeSSos,
corrigir as inadequagdes, enfim, usar os relativos de forma correta, pois a “incorrecdo”,
nesse caso, poderd apontar caracteristicas da linguagem que s3o insuportiveis para autores
como Carneiro, como a imprecisdo e a ambigiiidade. Isto &, o livro didatico centra-se em
questdes “praticas de escrita”, como chama Carneiro, para, na verdade, com isso, certificar-

se de que ndo precisard lidar com o caos. E de modo andlogo, a proposta de Cocco e
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Hailler, também se ocupa de uma prética de “uso” gramatical, s6 que nesse caso, das
conjungdes coordenativas e subordinativas.

Percebemos, com isso que, mesmo tendo mudado de aporte tedrico, isto ¢,
analisando, nessa parte do trabalho, livros que se fundamentam em AD, estes (ou, mais
especificamente, este) nio acabam apresentando muitas diferengas em relag@io a propostas
construtivistas, como a de Cécco e Hailler vista acima, por exemplo. Mas é claro que
algumas diferencas existem; a proposta textual de Cécco e Hailler, por exemplo, constitui-
se um pretexto para o trabalho com a gramatica, especialmente, ao se esquecer das questdes
textuais para se trabalhar sob um aspecto estrutural da lingua. J4 a proposta de Carneiro,
seguindo o que o autor disse na apresentagdo de seu livro, constitui-se em uma atividade
dirigida a solucionar um problema pratico da escrita, que nesse caso, é o uso inadequado do
pronome relativo, € ndo se apresenta como um pseudo-texto, camuflado dos reais objetivos.
Portanto, existem diferengas, especialmente na estipulagdo dos objetivos, mas que, devido a
postura estrutural das propostas, acabam convergindo para 0 mesmo fim, ou seja, tanto o
livro didatico fundamentado no sécioconstrutivismo de Cocco e Hailler, quanto o livro
filiado teoricamente a Lingiiistica do Texto e a Analise do Discurso de Carneiro, acabam
enfocando, quase que exclusivamente, aspectos estruturais da lingua, marginalizando
questdes que extrapolem a isso.

Tanto tais observagdes, quanto as contradigdes teéricas encontradas (as diferentes
ADs reunidas em uma mesma, além da nfo distingsio entre AD e Lingiiistica do Texto), nos
levam a crer que essa jungio de “coisas™ (teorias/concepgdes) diferentes, acaba por
reproduzir o mesmo, ou seja, as propostas contidas no livro de Agostinho Dias Carneiro
ndo se distinguem da imitagdo de modelos cristalizados pela tradigdio 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 metodolégico/
didatico. Quanto aos objetivos apontados por Carneiro, referentes a tornar os processos de
superagdo dos problemas de escrita conscientes, assim como o de levar o sujeito a “criar”
seus proprios textos, acreditamos que nem Carneiro consegue atingi-los em sua pratica
mecénica ¢ fragmentada, nem que esses objetivos sejam realmente relevantes para o

processo de produgio textual.
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Seguindo nossos objetivos, examinaremos um outro material didatico que, também,
afirma fundamentar-se em pardmetros de Analise do Discurso e da Linguistica do Texto ao
mesmo tempo. Como ja citado anteriormente, o livro “Portugués 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 reflexdo sobre a
lingua, se da através da andlise do discurso e da lingiiistica textual” (MP, p.5).

Mesmo ndo definindo, também, a que AD se filiam, os autores deste livro didatico
trazem, no manual do professor, uma contextualizagio tedrica sobre a AD que fundamenta

seu trabalho. De acordo com os autores:

Recorte 8:

A analise do discurso se volta para o extralingiiistico, procurando analisar, através do lingiiistico,
os efeitos dos discursos e como neles se inscrevem as condigdes socio-historicas de produgdo. Na
andlise do discurso, o lingiiistico ¢ o espago em que se “concretizam” idéias, através das quais o
homem se faz agente da sua pratica social, sujeito concreto, historico, porta-voz de seu proprio
discurso. (MP, p.8)

Percebemos que algumas concepgdes como a anilise dos efeitos de discurso, as
inscrigdes socio-historicas de produciio desses mesmos discursos, ou ainda, a visio do
lingiistico como espago de “concretizagdo” dos discursos, vistas nessa citagdo, nos
possibilitam relacionar a AD mobilizada por Albergaria, Fernandes & Espechit 4 Analise
de Discurso, de linha francesa, por nés reportada’”. Nesse sentido, ainda, recorremos as
fontes bibliogréficas trazidas pelos autores deste livro didatico (M. Pécheux, F. Gadet, T.
Hak, J.W. Geraldi, E. Orlandi, J.L. Fiorin), e reforgamos nossa primeira impressio.

E, por outro lado, ndo vemos, nessa conceituagio da AD apresentada pelos autores,
referéncias a uma proposta que toma como base pressupostos de coesdo, coeréncia, géneros
do discurso, etc., 0 que poderia nos remeter a uma concepgdo de AD de filiagdo americana,
como no texto de Carneiro, por exemplo (pelo menos néo na teoria aqui referendada). Essa
referenciag@o ¢ de suma importéncia para entendermos como se dé a pratica de produgdo de
textos neste livro didatico, assim como para relacionarmos o seu estabelecimento entre

teoria e pratica.

2Com algumas ressalvas, como por exemplo a afirmag@o, vista no recorte 8, sobre o sujeito “agente de sua
pratica social” e porta-voz de seu proprio discurso, que nos leva a visualizar uma aproximagio com sujeito da
lingiiistica textual que, é responsavel pelo que diz; fato este que ja nos aponta um indicio de contradigdo.
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Tendo em vista, entdo, 0 que observamos acima, surge-nos um questionamento
quanto a fundamentacio tedrica mobilizada neste livro didatico: por que aliar ao campo
tedrico da AD 4 teoria da Lingiiistica do Texto na constituigio do livro? Ou melhor, quais
as conseqiiéncias em se aliar os campos tedricos da AD e da Lingiistica do Texto na
constitui¢do desse livro didatico? Para responder esta questfio é necessario verificarmos de
que modo os autores concebem a lingua, o sujeito e o texto em seu material didético, como
também, o0 modo como essas concepges aparecem e sdo articuladas na pratica de produgio
textual por eles propostas.

No MP deste material, na parte indicada "Orientagdes para o professor”, conforme
ja visto anteriormente, os autores afirmam basear seu trabalho no "uso da lingua oral e
escrita e na reflexdo sobre a lingua e a linguagem", entendendo por uso "tanto a prética de
escuta e de leitura de textos como a prdtica de producdo de textos orais e escritos”, e por
reflexdo "a prdtica de andlise lingiiistica" (grifos nossos - MP, p.5). Podemos concluir,
entdo, a partir disso, que seu trabalho pauta-se sobre uma pratica "real" (ja que é empirica),
isto €, aquela do uso cotidiano, vivida pela sociedade e, n3o a dos usos redacionais - e
artificiais - de sala de aula. Mais abaixo, nas analises dos recortes, verificaremos se esta
proposta se efetiva ou nio.

Em relagéo a concepgdo de lingua apresentada pelos autores, percebemos uma certa
"mistura” de concepgdes contraditorias, certamente decorrente da "mistura" tedrica que
engloba desde a nogdo de interagio até a concepgdo de pratica social e politica; aponta-se a
histéria como mera variagio temporal e traz-se o contexto como fator determinante da
lingua. Ou seja, o livro didatico em questfio reine concepgdes diferentes que acabam por
constituir a lingua a partir de diversas contradigdes teéricas. Vejamos o que dizem os

autores:

Recorte 9:

"A lingua, sistema simboélico utilizado pela comunidade lingiiistica, apresenta um cariter sécio-
cognitivo e é determinada historicamente. Embora sirva para comunicar, ela nio se limita a
instrumento de comunicar informagdes (significagbes) ja existentes e definidas. Essa concepgdo
redutora da lingua como instrumento acaba mascarando a sua ligagio com a préatica social e
politica. A lingua necessita de contexto, fator determinante de sua realizagio. Ela varia através do
tempo, devido a fatores histéricos, e varia dentro de um espago, tanto quanto variam seus usudrios.
Ela pressupde a inferacdo entre seus usuarios e dos usuarios com o mundo." (grifos nossos -MP,

p.7)



187

Se partirmos do pressuposto de que a AD reportada pelos autores deste livro
didatico ¢ aquela referida por nés (e reportamo-nos, novamente, a suas fontes
bibliograficas), isto €, uma disciplina de entremeio, que reconhece a historicidade presente
na linguagem, que entende a lingua como produgfio social e que busca os processos de
produc@o de sentido e de suas determinagdes historico-sociais; se, assim for, a conceituacio
de lingua apresentada pelos autores deste livro didatico nos apontam algumas questdes: sera
mesmo que podemos dizer que, em AD, a lingua pressupde a interagio? Ou ainda, como
uma lingua caracteristicamente sdcio-cognitiva pode ser determinada historicamente? E, ao
se falar em histéria, ela determina a lingua porque a faz variar através do tempo? E, por
fim, a variago espacial da lingua, assim como a variagdo de seus usudrios, afirmadas pelos
autores, t€m o mesmo funcionamento de inser¢do da lingua e do sujeito em determinada
FD, sob uma determinada posigio-de-sujeito? Poderiamos continuar perguntando se o
sujeito, aqui, se representa como o sujeito da AD', ou se a ligagédo da lingua com a prética
social e politica ndo seria, na verdade, uma agregacdo suplementar. Enfim, os diversos
questionamentos que tal concepgdo de lingua nos impde, servem-nos como sintoma do
embaralhamento conceptual que constitui o livro didatico referido; a prépria concepgio de
discurso e de trabalho do sujeito nele, nos indicam o viés muito mais textual do que
discursivo enveredado pelo material, pois, segundo os autores: "¢ pela diversidade de
géneros textuais que o discurso se realiza, a partir dos objetivos pretendidos pelo seu
produtor em relagdo ao interlocutor." (ibid., p.5). Falar em diversidade textual como
realizagdo do discurso ¢ confundir este com linguagem em uso; falar em objetivos
pretendidos pelo produtor € falar em intencionalidade, quer dizer, tais "falas” pautam-se em
concepgdes da Lingiistica do Texto e, consequentemente, negam proposigdes da AD
francesa. Justapor essas duas teorias, concebendo-as como equivalentes, pode acarretar um
trabatho equivocado, além de propiciar conflitos teéricos ¢ metodolégicos na pratica do
professor. Voltando a questdo da confusio de discurso com linguagem em uso, que seria
proprio da Pragmética, encontramos nisso uma indicagdo da hipétese que haviamos
levantado no inicio deste capitulo para a “jungio” da AD e da Lingiistica do Texto na
mesma fundamentagdo tedrica dos dois livros aqui analisados, que €, justamente, a

desvinculagdo entre texto e discurso concebida pelos autores. Ora, pensar o discurso como

1 E, estamos nos referindo ao sujeito heteroclito, dividido e interpelado concebido pela AD de linha
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linguagem em uso € pensé-lo como atividade comunicativa do falante, geralmente ligada a
oralidade (e nfio como uma pritica social). Portanto, tais concepgdes, no maximo, poderiam
inscrever-se em teorias de feigio pragmatica ou sécio-interacionistas.

Em relaggo & concepglo de sujeito do livro didatico, j4 haviamos percebido, quando
falavamos dos pressupostos de AD mobilizados pelos autores, um posicionamento diferente
daquele sujeito “constituido a partir da relacdo com o outro, nunca sendo Jfonte imica do
sentido, tampouco elemento onde se origina o discurso”, visto na AD que a nds
fundamenta. Esse posicionamento diferenciado, visto neste livro didatico, acaba por
constituir o sujeito como usuario da lingua, estabelecendo relagdes de interagdo 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 contextualizagdo teérica se dé através da
Analise de Discurso e da Lingiiistica Textual, pende um pouco mais — ¢ na questio do
sujeito, inclina-se — para esta altima, pois, h4 um “apagamento”, em diversos pontos, das
questdes discursivas (e suas reflexdes), tendendo-se, prioritariamente, aos aspectos de uma
teoria textual alicergada a conceitos pragmaticos. Isto pode ser observado, também, quando
se V€, por exemplo, posta no livro didatico, a relagiio discurso-aluno regulada pela nogédo de
competéneia: "a competéncia discursiva do aluno deve ser desenvolvida através de
praticas que tém como unidade bdsica de ensino o texto." (MP, p.5). E o desenvolvimento
da competéncia - propria, interna, imanente - do aluno, no ponto de vista dos autores, que
propulsiona e justifica o trabalho escolar, além de constituir o pretexto para a instituigio
dos textos como préticas a serem ensinadas, isto ¢, s3o essas praticas'?’ que desenvolvem a
competéncia discursiva do aluno, entdo, nessa perspectiva, ensinar é propor praticas, que
aqui sdo textuais, para o desenvolvimento da competéncia do aluno. E nesse sentido que 0s
autores véem 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 competéncia do sujeito-aluno, as quais os autores do livro

diddtico em questdo pretendem desenvolver. Esse sujeito-aluno, a partir do trabalho feito,

francesa.

124 Cf. “Glossario de Termos do Discurso” (2001:22/3) — Leandro Ferreira (cord.) Nessa perspectiva, o sujeito
¢ o resultado da relagdo com a linguagem e a histéria, por isso o sujeito do discurso ndo ¢ totalmente livre,
nem totalmente determinado por mecanismos exteriores.

25 Nesse livro didatico estudado sdo essas préticas, mas poderiam ser muitas outras, como o trabalho com a
frase e/ou sentenga, os estudos metalingiiisticos, etc.
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pelo livro didatico, de desenvolvimento de sua competéncia, sera "capaz" de dominar a
lingua e seu proprio discurso, além de perceber e traduzir suas intengSes nesse ultimo; isto
se d4 de acordo com o que nos afirmam os autores:

"0 objetivo é formar um aluno habituado a refletir sobre certos mecanismos de
utilizag@o da lingua. Esse aluno, capaz de refletir sobre os meios que o ajudam a
perceber efeitos e intengdes no discurso do outro, também serd capaz de ter
mais dominio da lingua com que constréi o proprio discurso.” (MP, p.5)

A idéia que nos passa tal objetivo ¢ a de que o discurso se constr6i a partir de um
dominio da lingua, que € adquirido a partir da utilizagdo de seus(lingua) mecanismos, como
também, da percepgdo do modo como a intengdo aparece no discurso do outro e de como se

ddo os efeitos do/no discurso do outro'?®

, ou seja, de acordo com o que ¢ afirmado — na
citagdo — pelos autores, vemos que, para eles, ¢ a partir da percepgdo modelar de outros
textos, além do dominio das estruturas lingiiisticas, que se pode construir um discurso, com
tais e tais efeitos, com tal e tal intengio; os efeitos, nessa perspectiva, nio passam de
decorréncias da boa utilizagdo lingiiistica e da "captagio" das intengSes do sujeito-aluno.
Em relag8io a concepcdo de texto, os autores afirmam que tanto a escolha dos textos
quanto as propostas de produgéo textual estfio relacionadas a gramitica textual, ou seja, ha
um imbricamento do texto e da gfamética no livro didatico em questdo, pois, segundo
Albergaria, Fernandes & Espeschit, “o ensino gramatical deve se articular com as
atividades de produgdo, leitura e escuta de textos” (MP, p.7). Isso nos leva a pensar que os
autores conduzem as atividades de seu livro didatico de modo que a produgfo textual se
detenha em pontos gramaticais, ¢ vice-versa. Ao trabalharem com a concepgio de
gramatica textual, os autores adotam, também, a nogdo de texto da Lingiistica Textual,
"que considera o texto a unidade basica de manifestag@o da linguagem” (MP, p.12). Desse
modo, eles véem essa perspectiva textual como possibilitadora do trabalho gramatical em
seu uso, isto €, parte-se do texto para o trabalho gramatical. Essa idéia de
"contextualizacdo" do ensino gramatical acaba por destituir o texto de seu aspecto
discursivo, isolando-o de suas relagbes de sentido, para torni-lo uma "massa formal", a

tessitura nervosa estrutural (porque cheia de marcas, conexdes e fungbes) de uma

126 para nos, as nogdes de intengdo e efeitos s3o bastante diversas e, até, contraditorias. Os efeitos de sentido
ndo podem ser objetivamente construidos e/ou controlados pelo sujeito. J4, a nogdo de intengio, ¢ utilizada
por algumas teorias — como, por exemplo, as teorias socio-interacionistas, a Semidtica, a Lingiistica Textual -
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materialidade lingiiistica. Com o intuito de observar tais nogdes, passemos, agora, para a
analise de recortes relacionados a produc#o textual deste livro didético, tendo como suporte
a teoria por ele apresentada.

A produgdo de textos (redagio), neste livro didatico, fica a cargo da secdo “Mios a
obra”'?’. Para os autores, a caracteristica principal desta seg3o ¢, desta forma, da produgio
textual, € o uso, ou seja, aquilo que se exige da escrita nas situagdes cotidianas "reais".
Assim, eles desenvolvem seus trabalhos levando em conta a "transposicdo de linguagens
(por exemplo, da linguagem pictérica para a escrita’ %): 0 estimulo & producdo de géneros
variados de texto" (MP, p.15), enfim, aquilo que os autores consideram as orientagdes
necessarias para que o aluno produza "fextos mais especificos” (Ibid.). Com o intuito de
bem preparar o aluno a produzir textos "reais", os autores esclarecem as condi¢des em que

s€ apresentam as propostas de producio textual em seu livro didatico:

Recorte 10:

"Nessa se¢do, procuramos criar as condigSes de produgdo (ideais, embora nio reais) para que o
aluno produzisse seu texto, considerando inclusive como situagdo concreta de interagdo a situagdo
imaginéria, a brincadeira, em que se desenvolvem os aspectos hidicos." (Ibid.,p.15)

Portanto, de acordo com Albergaria, Fernandes & Espeschit, as propostas de
produgdo textual do livro didatico “Portugués na ponta da lingua”, apresentam as condig¢des
de produgdo (pois a situagdo de produgdo textual escolar geralmente & artificial) necessarias
para que se produza um texto que possa ser veiculado nas situagdes cotidianas. E, segundo
os autores, essas condigdes se assemelham aquelas das situagBes reais de produgdo textual,
como, por exemplo, saber para quem se escreve, o que se escreve e por que se esta
escrevendo. S&o essas condigdes, isto ¢, o(s) interlocutor(es), ofs) objetivo(s) e/ou

129

motivo(s) e o contetido e/ou sentido(s)'~’, que, segundo seus autores, sio apresentadas pelo

como a forma de inser¢&o plena e consciente do sujeito no discurso, contudo nés ndo a utilizamos, pois nio
acreditamos em inserg3o plena e consciente do sujeito no discurso.

127 Assim como a maioria dos livros didaticos, este divide cada unidade de ensino em: leitura, interpretagio,
produg@o de texto e estudos gramaticais.

"?® Como, por exemplo, a proposta de produgio textual da unidade 1.7 (p.51): “Transforme o mapa abaixo
numa mensagem que contenha as mesmas informagGes”, que se pede para o aluno, ao invés de usar icones,
expresse sua mensagem através simbolos. E importante ressaltar que esta proposta ndo apresenta qualquer
outro fato ou texto que a contextualize.

' Apresentamos as duas nogdes por considerarmos que cada uma expressa um ponto de vista diferente.
Como o ponto "o que se escreve" ndo é explicado pelos autores, podemos ver ai tanto o conteudo -
pressuposto trabalhado na Lingiistica do Texto - ou as relagdes de sentido - concepgdo encontrada na AD.
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livro didatico e que sio responsaveis pela eficiéncia da produgdo textual dos alunos.
Remetamo-nos aos recortes selecionados deste livro didatico para vermos se e como essas
condigOes de produgio se apresentam realmente.

O recorte que veremos a seguir pertence ao texto 8"°° da unidade 4, unidade esta que
tem como tematica “o trabalho”. Lembremos que o exemplar do livro didatico “Portugués

na ponta da lingua” analisado destina-se aos alunos da 8 série do ensino fundamental.

Recorte 11
"Alexandre ja havia acertado tudo para que Carlinhos o substituisse nos servigos de chaveiro, mas o
garoto quis formalizar o pedido e resolveu escrever uma carta ao senhor Clévis. Escreva a carta que
Carlinhos remeteria a0 fituro empregador. Use o padriio formal da lingua, linguagem mais
adequada a situagdo."

(ALBERGARIA, FERNANDES & ESPESCHIT, 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 segfo “Pense, use € abuse”
— se¢do que trata de questdes formais da lingua portuguesa, como a gramética, as tipologias
textuais, a variagdo linglistica e etc. —, diferentes modelos (e, somente isso) de
correspondéncia epistolar. As personagens que aparecem na seqiéncia fazem parte de um
texto ("O cavaleiro da rosa no supermercado” — do escritor gaticho Ant6nio Hohlfeldt) do
qual ¢ apresentado um trecho, no inicio do capitulo, narrando sobre a conquista de um
emprego em um supermercado por um jovem, Alexandre, ¢ a indicagdo de outro, Carlinhos,
para ficar em seu lugar no posto de chaveiro como ajudante do proprietario, seu Clovis. E
importante ressaltar que ndo ha qualquer outra contextualizagio, por parte dos autores do
livro didatico, quanto a esta produgio textual. N&o h4, no momento da proposta, nem ao
menos uma remissdo ao texto de abertura da unidade, que é onde se encontram os
personagens apresentados; inicia-se da forma como € apresentado aqui, fazendo com que os
sujeitos envolvidos na produgdo desse texto procurem um ponto de ancoragem para
construir sentidos, sentidos esses que somente serdo (re)construidos na remissdo ao texto de
Antonio Hohlfeldt, apresentado na introdugdo da unidade. Apés o texto de abertura, mas

antes, ainda, da proposta de produgdo textual, os autores apresentam conceitos e modelos

% Este livro didatico se estrutura a partir de uma organizagio tematica. As unidades possuem um
determinado tema cada, e sdo divididas em textos que vdo de 1 a 8. Essa divisdo em textos é semelhante a
tradicional divisdo de uma unidade em diversos capitulos.
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de correspondéncias: oficial, familiar, comercial e etc. De acordo com eles, a carta familiar
ndo segue modelos rigidos, podendo ser escrita de forma bastante pessoal, jai a
correspondéncia oficial e comercial segue modelos rigidos e predeterminados, devendo
conter uma linguagem séria e formal, obedecendo, sempre, 4 norma padriio. Apds essas
explicagdes, o livro didatico traz uma série de modelos de correspondéncias oficiais
(requerimento, procuragfio, abaixo-assinado), para observa¢io dos alunos (e eventual
corregdo sobre alguma inadequagfio da linguagem em relagdo a situagdio formal de
comunicag¢do). Entretanto, em nenhum dos modelos é apresentada a tal "carta" proposta na
seqiiéncia acima, ou seja, sabe-se que € preciso que o aluno escreva uma carta formalizando
um pedido de emprego, mas, a0 mesmo tempo que se afirma que as correspondéncias
oficiais seguem a um padrdo rigido predeterminado, ndo se explicita que "tipo" de carta é
esta. Além do mais, salienta-se que as correspondéncias oficiais sio emitidas e/ou
enderecadas a instituigdes, contudo, de acordo com o texto "O cavaleiro da rosa no
supermercado” (texto de apresentagfio das personagens), o seu Clovis tem apenas uma
banca no patio do supermercado, ou seja, nfio se caracteriza como 6rgdo publico, instituigio
comercial e/ou industrial de que fala o material didatico.

Estas consideragdes somente servem para demonstrar uma desarticulagdo entre
teoria e pratica no momento de coordenagdo das atividades do capitulo, ou seja, ao unir o
texto estudado e o ensino de correspondéncias oficiais num mesmo gancho, sem as devidas
alteragdes e/ou explicitagdes, cria-se uma situagfo incerta de producdo textual, até mesmo
porque as correspondéncias que ndo se enquadram no dmbito familiar ou entre amigos,
mesmo requerendo um tratamento diferenciado com a linguagem, n3o obedecem sempre e
exatamente - porque as situagdes sdo diversas e diferenciadas - a certos modelos. Essas
diferentes situagSes decorrem de diferentes “lugares sociais™ em que as produgdes de texto
sdo requeridas; h4 um relagfio entre a produg#o textual e o lugar social e/ou institucional
para qual ela se reporta que nfo € considerada relevante. Faz diferenca se formalizar um
pedido de emprego enderegado ao “dono da banca do patio do supermercado” € ao
presidente de uma grande corporagio; o modo de producfio textual, as condigdes de
produg@o em que um discurso € proferido, estdo intimamente ligadas aos lugares sociais a
que esse discurso se destina, ou melhor, ndo estio somente ligadas, mas o constituem. E

dessa forma que, segundo Pé€cheux, o discurso é tomado como:



193

“ parte de wm mecanismo em funcionamento, isto é, como pertencente a um
sistema de normas nem puramente individuais nem globalmente umiversais, mas
que derivam da estrutura de uma ideologia politica, correspondendo, pois, a um
certo lugar no interior de uma formagdo social dada.” (1997:76)

Essa compreensdo da relagfio entre produgio textual e lugares sociais/institucionais,
isto €, a compreensdo da relagdo entre o modo de funcionamento do texto e um certo lugar,
dentro da estrutura ideologica da qual este texto deriva, ou para a qual se dirige, é de grande
relevincia na nossa visdo, e também faz uma grande diferenga para os estudos discursivos.
Para esses tltimos, seria necessario ultrapassar as questfes da mera formalidade (“para o
patrdo usa-se uma linguagem mais formal™), que nio fazem uso das reflexdes sobre suas
imbricagdes ideologicas, e passar a situar as produgdes textuais no “interior da relagdo de
forgas existentes entre os elementos antagonistas” (Pécheux, 1997:77) de determinada
formagdo social; isto implicaria em ver o recorte 11 como um espago de constituigdo de
uma pratica social regulada a partir dos processos de reproducfo e/ou transformagio das
condig¢des ideoldgicas que envolvem a situagdo de enunciagio ai especificada, isto €, a de
empregado/empregador. Deixar de inserir tal recorte nestas condigdes que constituem o
funcionamento da pratica discursiva de produgdio da carta requerida, é apagar as
manifesta¢Ses historico-politico e sociais (e, portanto ideoldgicas) que se imbricam nesta
pratica, deixando, portanto, de constituir uma pratica social para se caracterizar numa
pratica textual.

No que diz respeito ao que os autores chamam de condi¢Bes de produgio, vemos
que, segundo o que € apresentado no MP, esta proposta apresenta 0s topicos: para quem se
escreve (seu Clovis) € o que se escreve (uma carta fazendo um pedido formal de emprego
de Carlinhos para seu Clovis). J& o topico 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 diddticos em geral: exercitar um modelo de escrita
determinado, buscando treinar o aluno a tornar-se apto para o exercicio desta. Isto é tdo
evidente que podemos ver refor¢cado na sentenca final do recorte 11: "Use o padrdo formal
da lingua, linguagem mais adequada a situag¢do"

A preocupacdo com a formaliza¢io da escrita acaba deixando alguns “nés” quanto a
compreensdo desta proposta, como, por exemplo, na citagdo acima sobre a adequagdo a

situagdo, podemos questionar: afinal de contas, que situagio é essa? A situagio abstrata
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(porque apagada da reflexdo sobre os lugares institucionais) de um pedido de emprego, ou a
situagdo “escolar” de treino de escrita? Vemos que essa questdo nfio possui relevancia para
a “situacdo” de produgdo de um determinado texto neste livro didatico, pois o que se
reforga, instiga e, portanto, o que se prioriza, ¢ o que os autores chamam de uma
“orientagdo geral para a produgfo” — que engloba desde a adequagfo tipolégica a lexical -
que leve o aluno produzir “textos mais especificos” (MP, p.15).

Percebemos com isso que, embora este recorte se aproxime de um "uso real" de
escrita em situagdo cotidiana, a proposta do livro didatico estd muito mais voltada para o
exercicio de produgio textual regulada por uma determinada tipologia, do que,
propriamente, para o trabalho com as relagdes de sentido que uma carta, a partir dessas
condi¢bes de produgdo, possibilita. Isto €, o recorte acima possibilitaria um trabalho de
constitui¢do e percepgéo das relagdes heterogéneas e complexas da producdo textual, desde
que nio fosse enfocado a partir da constituigio estrutural de linguagem € de um modelo de
escrita, que é o que nos parece ser priorizado neste caso, pois, ao nfo conseguir escapar a
concepgdo de produgio textual escolar como redacdo, isto é, exercicio estrutural e modelar
de escrita, €, ao cercear o sujeito, o texto e os sentidos a uma padronizagio lingiistica e
tipolégica, o recorte se mostra a nds como fragil - do ponto de vista teérico € metodolégico,
e evidencia, mais uma vez, o fato de que nfo h4 relagdes consistentes entre as referéncias
bibliograficas apresentadas e a proposta desenvolvida nas unidades.

Percebemos, entretanto, neste recorte, uma tendéncia - que se caracteriza como
possibilidade de mudanga, a partir de um trabalho do professor - & desvinculagdo do texto
de suas amarras estruturais, abrindo-se alguns espagos para pensa-lo como uma
materializagdo lingiistica permeada por relagdes com praticas sociais concretas,
constituidas na heterogeneidade e clivadas de outros discursos, de outras vozes, outros
textos. Contudo, essa tendéncia ndo se afasta, ainda, de uma possibilidade de um trabalho
pragmatico ou sdcio-interacionista, o que € bem diferente de uma perspectiva discursiva.

Conforme dissemos acima, o recorte 11 nos parece priorizar antes uma mera
constitui¢do dialdgica de linguagem e de texto, do que centrar-se em lugares sociais e
formagdes imaginarias que desencadeariam o modo de funcionamento do texto. Podemos
perceber isso em outro recorte deste livro didatico, que, para nos, segue mais ou menos a

mesma linha de conduta do anterior, enfatizando, através do género, o aspecto formal do
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texto. Vejamos, entdo, este outro recorte referente 4 producdo textual do livro didatico
“Portugués na ponta da lingua”.

O recorte a seguir (12) consta no texto 3, da unidade 2, que tem como tema
“vizinhos”. Esta temética, percorrida por todas as divisdes (chamadas de textos) da unidade
2, tem os problemas entre vizinhos como mote no texto 3. Para introduzi-lo, os autores do
livro didatico trazem uma matéria da revista Veja (13.10.99), chamada “Aqui ndo é
corti¢o”, de Anna Paula Buchalla, que discute as brigas judiciais entre vizinhos. Além de
nortear as questdes de interpretagdo, esta matéria também ¢ requerida na se¢do “Mios a
obra”, ja que a produgdo textual que se propde, no texto 3, é a transformagdo do ultimo
paragrafo da matéria em texto narrativo. Para melhor se compreender a proposta de
produgdo textual, apresentemos o paragrafo final da matéria “Aqui ndo é cortico” (que

devera ser transformado em texto narrativo), que abre o texto 3 (p.76 a 78) da unidade 2.

""Muitas das causas que chegam até nds poderiam ser resolvidas entre os prdprios vizinhos", diz o

Juiz Ricardo Chimenti, diretor do Juizado Especial Central de Sdo Paulo. "O que falta, na maioria
das vezes, é bom senso”. Certa vez, Chimenti convocou a seu gabinete os moradores de um bairro
de Sdo Paulo que reclamavam do mau cheiro exalado de umas das casas préximas. A dona do
imével, uma senhora de 80 anos, tinha o hébito de queimar o lixo em vez de colocd-lo na calgada.
A ré esperou que todos falassem e pediu a palavra: "Sabe essa moga que reclama da fumaga? Ela
Sfuma maconha. E esse senhor ai ao lado? Toda vez que a mulher viaja ele dé uma festa. Jd esse
outro ai..." O processo ainda esid em andamento, mas desde entdo os vizinhos da velhinha
comegaram a notar certas qualidades na adordvel senhora.” (In: Veja, 13 de outubro de 1999 -
p.130)

O paragrafo acima deve servir como elemento norteador do texto narrativo a ser
produzido, ¢ ele que possui as informagdes - ou, diriamos, as “condi¢des de produgio” -
que irdo indicar o modo de producio do texto que se propora no recorte 12. Encontramos
no pardgrafo acima citado, a situagdo interlocutiva, os sujeitos envolvidos nela e o
direcionamento textual que o aluno devera seguir. E através da leitura deste paragrafo que o
sujeito-aluno poderia construir sentidos ¢ discursivisa-los de acordo com sua interpretagdo
(essa "sua" interpretag@o ¢ sempre marcada ideolégicamente através dos diversos discursos

e posi¢des-de-sujeito que integram uma formagio discursiva na qual o sujeito (se insere)).
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Dessa forma, poderiamos afirmar que o paragrafo indicado, ao se colocar nas condi¢des de
produgdo para a proposta do recorte 12, poderia constituir um fator determinante - mas nfo
unico, pois o sujeito, por ser interpelado ideologicamente, se insere/é inserido em
determinada FD para produzir seu discurso, para produzir seus sentidos e, para a produgéo
de um texto que € materializacdo discursiva de uma forma de inscri¢édo do sujeito em um

determinado “lugar de dizer” . Porém, ndo € exatamente isso que vemos no recorte:

Recorte 12:

"Transforme em um texto narrativo o paragrafo final da matéria Aqui ndo é cortico. Para
isso, use tanto os recursos do discurso indireto (narragdo) quanto do direto (didlogos). Ndo se
esquega de utilizar a pontuagdo adequada para marcar as falas das personagens.

O juiz Ricardo Chimenti sera o narrador do texto. Como ele sera um narrador-personagem,
use a primeira pessoa do discurso.

(ALBERGARIA, FERNANDES & ESPESCHIT, 2000 - texto3: unid.2 - p.80)

Percebemos, neste recorte, um esforgo em cercear 0 modo de produgfio do texto
proposto a um condicionante formal. Vemos uma preocupagfo exclusiva com a estrutura do
texto que o aluno irda produzir, um texto que deve se apresentar com uma forma
determinada, que deve usar os recursos certos e a pontuagio adequada; um texto que deve
possuir um determinado narrador e ser conduzido de determinado modo. Ou seja, o texto ja
esta pré-determinado pelos autores da proposta, o aluno deverd somente executar uma
tarefa, levando em conta, basicamente, o modo como se estrutura essa tarefa - € com isso
que o aluno deve se ocupar, no mais, o texto ja esta dado; o aluno devera unicamente ajeitar
o paragrafo em uma estrutura narrativa, num processo de transformagdo, utilizando-se, €
claro, de certos recursos lingiiisticos e estruturais para sua execugfdo. Vemos como esta
proposta de texto deixa de lado o texto e se centra nos aspectos lingiiisticos e estruturais, do
mesmo modo que haviamos visto nas analises 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 capitulo anterior, que trata de
propostas de livros didaticos, em geral, e que, para nés, identifica-se, bastante, com o

recorte analisado acima:
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Proposta de Redagdo
Agora, com base nas informagdes obtidas, transforme o relato lido em um texto narrativo.
Procure caracterizar melhor as personagens, criar um cenario no qual se desenvolve a agdo,
apresentar motivos para os acontecimentos, enfim, elaborar de modo adequado os elementos
necessarios para a constru¢io de um texto narrativo.
(ABAURRE & PONTARA, 1999 — ensino médio — cap.3, p.36)

Lembremos que o relato mencionado ¢ sobre uma troca de carros feita em uma
festa. Haviamos dito, naquela ocasifio, que esta proposta se mostra como uma forma de
compreender/apreender a estrutura da narrativa, ou seja, o fato relatado ¢ apenas um
detalhe, pois o que se requer, mesmo, ¢ a inser¢do € manipulacio da estrutura ¢ dos
elementos narrativos; este € o conhecimento que se quer avaliar se o aluno adquiriu ou ndo,
se ele sabe usar ou nfio. O importante, nesta proposta de redagdo, néo sdo as relagdes de
sentido que o aluno podera construir a partir de condi¢bes historico-sociais que lhe
permitam narrar uma situagio determinada, o que importa, € reforgamos isso, € o “modo
adequado de se elaborar os elementos (leia-se estruturais) necessarios para se construir um
texto narrativo” . Pois bem, no recorte 12, analisado acima, nfo nos distanciamos muito —
ou mesmo nada — da proposta do livro diddtico de Abaurre e Pontara. Entdo, qual a ¢
diferenciagfio entre o trabalho com a produgo de texto em sala de aula sob pardmetros de
uma relagio logico-semantica - estabelecida na constituigio de textos “apropriados”
gramaticalmente, higienizados, homogéneos - € o trabalho sob uma perspectiva histérico-
discursiva, que € o0 que se espera ao se apresentar um livro didatico com fundamentagdo
tedrica em (também, visto que ndo ¢ a unica) AD? Poderiamos dizer que a partir da analise
do livro didatico “Portugués na ponta da lingua” — nenhuma. Justamente porque este livro
didatico ndo incorpora os pressupostos da AD na sua pratica. Quais séo ¢ onde estdo as
condi¢cdes de produgdio que constituem o recorte 12? De que modo € concebido a
subjetividade neste recorte? O sujeito-aluno é posto, simplesmente, como executor de uma
tarefa; o que importa a subjetividade quando se prioriza, por exemplo, a pontuagio ou a
transposi¢go dos discursos direto e indireto? E em relago a transposigdo, quais os efeitos
de sentido que o recorte 12 possibilita? Ao reduzir a produgdo do texto narrativo a uma
mera “transformagfo”, restringindo, de antem&o, as personagens, o foco narrativo € o

narrador - o material didtico nfio abre qualquer”’ espago para que o aluno, realmente,

B! Dizemos que o recorte nio abre qualquer espago para a produgio de um texto diferente, porque
acreditamos que os autores ndo véem, assim como nés, que, ao se transformar um relato em um texto
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produza um texto; possivelmente esse sujeito-aluno ird somente conseguir parafrasear o
texto de origem, quando ndo, simplesmente, transpd-lo segundo as instrugdes (o que deve
ser escrito em discurso direto ou em indireto) que o enunciado propde.

Levando em conta tudo o que foi visto até aqui, acreditamos que hia uma
dissonéncia entre o que se propde como teoria de embasamento € aquilo que se pratica na
execu¢do dos livros didaticos. Neste caso particular, do livro didatico "Portugués na ponta
da lingua", ja haviamos encontrado contradi¢des em sua propria base tedrica, ao "tentar”
aliar teorias diferentes, fazendo uma mistura conceptual ¢ metodoldgica que o leva a
defender um discurso teoricamente e praticar outro. J& as praticas de produgdo textual
propostas por este livro didatico, poderiam apresentar uma pequena abertura para um
afastamento do trabalho formal com o texto pelo professor, se esse tivesse uma formagio
tedrica mais consistente, todavia, percebemos que a realidade ndo € assim, € 0 que se
configura nessas propostas textuais nio escapa totalmente da concepgdo escolar de ensino
de redagdo como ensino de técnicas, modelos e recursos de boa escrita. Alids, percebemos
esse atrelamento nos recortes dos dois livros didaticos 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 também nos
mostrou o distanciamento, e até mesmo a contradigdo, entre 0 que os autores - tanto
Carneiro quanto Albergaria, Fernandes & Espeschit - apontam como fundamentagéo
tedrico-metodologica de seus livros didaticos e 0 que propdem, especialmente, na pratica de
produgdo textual. Esse descompasso entre teoria e pratica ja foi percebido nas andlises
anteriores, quando da fundamentagio tedrica dos livros didaticos em teorias textuais, e ¢
ratificado aqui, nesses dois livros didaticos, que afirmam fundamentarem-se em Analise do
Discurso (além da Lingiiistica do Texto). Cremos que a partir disso, podemos afirmar que
existe uma dissonancia entre teoria e pratica na produg@o dos livros didaticos por nés
analisados, constatagdo essa que, possivelmente, pode ser estendida a grande parte dos
livros didaticos que circulam no pais. Este fato, para nds, justifica, em parte, a cristalizagio

de um modelo estrutural e normativo de ensino de produgdo textual, visto que, as mudangas

narrativo, ja se esta construindo outros sentidos, portanto, esse texto — a narrativa — nio serd 0 mesmo que
aquele — o relato. Nesse sentido ¢, devido ao encaminhamento dado, nfo acreditamos que os autores deste
livro didatico 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, € o uso que faz do texto relatado,
e os resultados nas relagdes de sentido, sdo apenas conseqiiéncias.
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que permeiam o imaginario teérico de professores e autores de livros didaticos néo
alcangou ainda uma reflexdo séria a respeito da necessidade de articular pressupostos
tedricos a praticas pedagogicas. O repensar desta pratica exige muito mais que "propor"
outras concepgdes tedricas/ metodologicas; ele exige a formagdo de uma consciéncia sobre
a responsabilidade e os niveis de conhecimento exigidos para a produgdo de materiais
didaticos consistentes.

Acreditamos que esse ¢ um dos motivos que desautoriza atestar-se a qualidade dos
livros didaticos que estio muito mais preocupados com a estrutura da frase e/ou do texto e
com a corregio gramatical, do que com a fomentaggo da reflexio e construgdo/producao de
saberes e das praticas que os instituem, assumindo-se, assim, uma postura alienante em
relagio ao conhecimento, subjulgando o professor e o aluno, e mascarando as relagdes
ideologicas existentes entre os saberes e 0 modo de produgdo do ensino. A constitui¢go
desses (tipos de) livros didaticos instaura um discurso reprodutor nas relagdes de ensino;
dessa forma, o livro didatico, como representante do discurso pedagogico, se coloca como
um espago de multiplas caréncias e de reprodugdo de “evidéncias®  totalmente
questionaveis, o que pode ser percebido através de seus principais aspectos, como, o seu
carater homogeneizante, que garante um efeito de uniformizag3o, a reprodugdo de praticas
estruturais - sempre ¢ em todos os exemplares, ¢ a apresentagdo dos conteidos e das
formas/modelos como imposigdo, ou seja, como sendo as unicas formas possiveis de se
ensinar, desprivilegiando, assim, a formagdo de massa critica . E nesse sentido, enquanto
imposigdo de um discurso que se coloca como autorizado, e portanto como um efeito cuja
verdade j4 esta 14, inserida em si, que Souza (1999) fala sobre os gestos de censura do livro

didatico. Para ela:

"0 livro diddtico é concebido como um espago fechado de sentidos, e é dessa
forma que ele se impde, e é normalmente acatado, pelo professor. Assim, seu
autor ndo precisa justificar os conteidos, a seqiiéncia ou a abordagem
metodolégica adotadas; ” (Ibid., p.68)

Tanto a imposigio do fechamento 4 interpretagdo, apresentando-se como um lugar
de completude dos sentidos, quanto as ndo justificadas praticas dos livros didaticos (que,
como vimos, em muitos casos, sdo bastante diferenciadas da abordagem tedrica apresentada
por seus autores), si0 reconhecidas por nos nas anlises feitas acima. Resta-nos, ainda, a

diavida de se, e 0 quiio, essa(s) imposigio(des) sdo realmente acatadas pelos professores, €
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também, como se ddo as conseqiiéncias da imposi¢do de um livro didatico como portador
de verdade cientifica e ideoldgica, dentro de uma formagio discursiva em que a “escola e,
através dela, o livro diddtico parecem colaborar para a manutengdo de tal [dominante]
ideologia, homegeneizando, disciplinando, uniformizando o que é constitutivamente
heterogéneo, complexo, conflituoso, difuso - o discurso, a aprendizagem, o sujeito”
(Coracini, 1999:42) . Mas é claro que para tentar responder a esses (outros)
questionamentos, seria necessirio uma outra dissertagio, desse modo, entdo, finalizamos
(esta) reconhecendo os inumeros pontos ainda a se discutir sobre o ensino de produgio de
texto, o que deixa o caminho aberto para novas pesquisas que, a partir dos limites deste
trabalho, poderiam se realizar em torno, por exemplo, da avaliagdo dos docentes sobre a

qualidade dos livros didaticos. Mas isso € uma conversa para uma outra hora.



CONSIDERACOES FINAIS

Constatamos, ao longo do percurso aqui tragado, que os livros didaticos de lingua
portuguesa analisados se constituem através de contradi¢cées que se podem traduzir como:
a) a fragmentacio de pressupostos tedricos mobilizados para alicergcar praticas
pedagégicas; b) auséncia de critérios que determinem os limites ou impossibilidades de
articulagdo entre determinadas teorias; ¢) a ndo-sustentagdo de principios tedricos no
processo de transposi¢do para o campo das praticas pedagogicas; d) auséncia de didlogo
com os docentes, sendo esta refratada através do carater de “manuais pedagogicos”, que
pressupdem suprir lacunas de conhecimento do sujeito-professor. Desse modo, percebemos
que estes livros didaticos produzem “acumulagfo™ de referéncias, de linhas teéricas, sem
reflexGes consistentes (seguindo o raciocinio de que “quanto mais, melhor”), distanciando-
se, distorcendo e, até mesmo, negando o papel do ensino.

Com os olhos voltados a produgdo textual, procuramos, nos livros didaticos
analisados, como se constituia a pratica textual em seu bojo, verificando sua articulagio
com o referencial tedrico priorizado pelos autores, sua relagdo com os saberes veiculados
pelas unidades a que se destinavam, considerando sua adequag3o ao que o livro propunha e
analisando suas condigdes de produgdo. Para isso, precisamos debrugar-nos sobre a(s)
concepgdo(s) que cada autor afirmava fundamentar seu livro, sobre qualquer passagem,
argumentacdo e/ou instrugio ao professor que nos servisse de indice sobre o0 modo como o
livro se constituia, ou que nos pudesse fazer (re)construir as condi¢des de produgio dos
textos analisados € nos permitisse olha-los, também, a partir de sua propria perspectiva.
Nesse sentido, de grande valia nos foram os encartes, adicionados aos livros diddticos,
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 reprodugdo de uma concepgdo tedrica “em voga” — especialmente no tocante a
producdo de texto -, revelaram-nos uma imagem, embora largamente conhecida, bastante
preocupante sobre o ensino de lingua materna no pais: o distanciamento das préticas de
uma reflexdo tedrica, isto €, a maioria dos livros didaticos aqui analisados ndo trazia
qualquer referéncia a pressupostos tedricos que poderiam nortear o trabalho professor;

muito pelo contrario, observamos que muitos livros didaticos fazem questio de ndo
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mencionar seu aparato teérico'>>, com o objetivo, talvez, de mascarar suas contradigdes
internas. Percebemos uma espécie de diluicdo das concepgdes tedricas em enunciados
instrutivos sobre como avaliar, o que se priorizar, como conduzir a produgéo textual'>® e
etc. O professor, ao seguir os “passos” indicados pelo MP, estara reportando-se a um
aparato tedrico que o(s) autor(es) do livro didatico acreditam ser o ideal, mas que o
professor muitas vezes nem conhece.

Todavia, nem sempre os livros didaticos nos permitiram “olhé-los” através de um
MP; alguns livros nfo continham mais do que algumas poucas palavras — uma introdugéo,
uma apresentagiio — destinadas a seu publico em geral, ou seja, a professores, alunos,
pesquisadores, enfim, um “0la” do(s) autor(es) onde, no maximo, apresentavam dois ou

134 sem, sequer, explicar o porqué de

mais campos teéricos que fundamentam seu(s) livro(s)
suas escolhas, ou esclarecer a relagio que fazem entre elas. Para tentar suprir as caréncias
desses esclarecimentos, recorremos, em alguns livros didaticos, as suas fontes
bibliograficas para, na tentativa de cotejar os autores referendados, re-construir (mais ou
menos) o percurso tedrico do livro didatico entdo analisado. Esse cotejo sobre a bibliografia
nos mostrou um outro ponto importante (e que nos leva as contradigdes de que falavamos
no inicio dessas tltimas consideragdes): a associagio aleatéria, e muitas vezes arbitraria, de
campos tedricos que se distinguem entre si, em uma mesma unidade de ensino; isto €,
percebemos um embaralhamento entre concepgdes, nogdes, encaminhamentos e objetivos ,
os quais acabam por caracterizar uma verdadeira “salada” tedrica em muitos livros
didaticos. Por exemplo, o livro didatico de Agostinho Dias Cameiro — “Redagdo em
construgdo: a escritura do texto” (1993) — anuncia, em sua apresentacdo, a filiagdo
metodoldgica a Lingiiistica do Texto € a AD, contudo, ndo explicita a que AD estd se
reportando. Observando sua bibliografia, vimos que Carneiro cita um autor da vertente
francesa da AD (Maingueneau), mas também se pauta em autores que trabalham num viés
semidtico ou semiolingiiistico de discurso, como Diana L.P. Barros e Patrick Charaudeau.

Quer dizer, Agostinho Dias Camneiro coloca dentro da mesma perspectiva uma abordagem

12 Como por exemplo o livro didético de Ferreira: “Entre palavras” — 1999.
133 percebemos isto no livro de Platio e Fiorin (1998), quando os autores, afirmam que se deve atentar para a:
“ligagdo das frases por certos elementos que recuperam passagens ja ditas ou garantem a concatenagio entre
as partes.” (p.16). A coesdo, é tratada pelos autores, como elementos de conexdo.

Estamos nos referindo ao livro de Agostinho Dias Carneiro (1993), que afirmava fundamentar seu livro em
AD e Linguistica do Texto.
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discursiva matizada pela ideologia e pela histéria, e outra de carater mais enunciativo, que
nfio considera as questdes ideoldgicas e, portanto, “des-historicisa” o sujeito. E a isto que
haviamos chamado, acima, de “salada”, isto é, é essa associagdo arbitrdria de campos
teéricos diferentes (mas que muitas vezes possuem O MESMO nome), sem especificagéo,
contextualizacdo ou dimensionamento de suas particularidades e que resultam em
contradi¢Ses tedricas internas nos livros didaticos, como ocorre no livro didatico de
Carneiro. Desse modo, tem-se uma pratica pedagogica destituida de consisténcia teorica,
transformada em mera reproducdo de modelos cristalizados.

Todavia, nfo foi necessario defrontarmos as afirmagbes de autores de livros
didaticos com suas bibliografias para constatarmos a contradigdo em relagdo a teoria
presente em alguns deles. Esse embaralhamento tedrico pdde ser percebido, também, nas
proprias consideragdes feitas por alguns livros. No livro didatico de Abaurre ¢ Pontara —
“Portuguds” (1999), por exemplo, as autoras afirmam que o ensino de redagdo nfo se deve
resumir a uma “prdtica de produgdo de textos que se esgote em si mesma” (MP, p.3), ja que
o sentido do texto < & construido na interagdo entre seu autor e o interlocutor a quem se
destina.” (Ibid., p.29). Contudo, ao elencarem os fatores envolvidos na construgao textual,
as autoras apenas apontam aqueles que dizem respeito a estrutura da lingua e ao padrdo
lingiiistico, como por exemplo: “mecanismos de coesdo referencial, mecanismos de
articulagdo frasal, recursos préprios do padrdo escrito na organizag¢do textual
(paragrafagdo, periodizagdo, pontuagdo)” (MP, p.9) ¢ etc., ndo mencionando fatores
relacionados ao sentido ou  interlocugfio, como era de se esperar a partir da proposta das
autoras. Observamos que o que ocorre apds analisarmos o livro de Abaurre ¢ Pontara que
acabamos de citar (3,29.9), ¢ justamente aquele embaralhamento de que haviamos falado
logo acima, ou seja, ha essa associagdo arbitraria de concepcdes que leva as autoras a
afirmar que o texto “ndo é uma estrutura fechada e imanente” (ibid. p.3), mas por outro
lado, apontar os mecanismos formais e estruturais do texto como 0s responsaveis pela sua
“construcdo” (Ibid. p. 9), contradizendo a proposta inicial que, “retorna” em seguida,
quando as autoras afirmam dar relevancia “a constitui¢do extralingiiistica do texto” (ibid. p.
29). Acreditamos que através da andlise feita, as autoras nos revelam mais do que um
indicio, quase uma convicgdo, daquilo que ocorre neste € em muitos livros didaticos: 0

mascaramento dos objetivos reais do ensino de lingua portuguesa. Isto é, apesar de
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“tentarem” demonstrar uma concepgio diferenciada para o ensino de lingua e para orientar
a produgdo de texto, priorizarizando os sentidos e questdes de interlocugdo social entre 0s
sujeitos, as autoras — mas, também, grande parte dos autores de livros didaticos — acreditam
que o papel da escola, e portanto do livro didético, € o de “ensinar o aluno a escrever bem”,
e isto significa apreender as caracteristicas formais da escrita e saber agenciar 0s recursos
logico-semanticos adequados para se escrever “correto”. Dessa forma, mesmo ao
afirmarem estar adotando uma concepgo tedrica que priorize as relagdes de sentido, os
livros didaticos ndo conseguem se desvencilhar do modelo pré-concebido de: a) observagéo
de “bons modos de escrita”, b) verificagio e apreensio de usos gramaticais e tipoldgicos
adequados, c) “criagio” de textos com fins de se exercitar as regras e/ou as diferentes
estruturas aprendidas. Ou seja, 0 modo de organizago das unidades e capitulos dos livros
didaticos, pautados na uniformizagfio da leitura, da interpretagdo e da produgéo,
proporciona antes um retorno para as questdes de reproducdo ¢ assimilagdo daquilo que
normativamente se considera “certo”, do que uma reflexdio critica a cerca dos usos
lingiiisticos.

Assim, vé-se que as relagbes que se estabelecem entre as concepgoes tedricas
mobilizadas em alguns dos livros didaticos analisados (tanto com referencial tebrico em
Lingiistica do Texto quanto em AD) resultam em superficializagdes do plano teérico € ndo
se articulam com o ensino da produgio de textos'>’, visto que as propostas de produg#o
textual encontradas nestes livros didaticos, ao se constituirem a partir da higienizaggo de
marcas de subjetividade e normatizagdo de modos de produgdo do texto, ndo encontram €co
nas situagdes reais de uso da escrita, pois estas Gltimas privilegiam os efeitos de sentido
possiveis para determinada situagdo discursiva na qual o texto se materializa.

Ocupar-se das corregdes, marcagdes e/ou enquadramentos tipologicos, é 0 que se
tem priorizado através das praticas de produgdo de texto nos livros didaticos. Tais praticas,
geram como conseqiéncia uma concepgdo de ensino de produgdo textual tecnicista, irreal e
formatada a partir de modelos pré-concebidos, realizando, inversamente ao que se gostaria,
um distanciamento entre a pratica textual em sala de aula e o(s) funcionamento(s) do texto

em situagdes reais que demandam a inscrigdo do sujeito em esferas sociais.

135 Detemo-nos especificamente no ensino da produgdo textual, por este ser nosso objeto de pesquisa, mas
acreditamos que essa contradigio se dé em outros niveis do ensino de lingua portuguesa, também.
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Uma prova disso pode ser vista na terceira proposta por nds analisada no primeiro
capitulo deste trabalho. Esta proposta, encontrada no livro didatico de Magda Soares —
“Portugués através de textos™ (1990), ao priorizar os elementos estruturantes de um dialogo
(como o uso da pontuagiio indicada, de frases de circunsténcia, verbos de elocugdo), vai de
encontro ao que a autora apresenta (no MP) como finalidade da escrita em seu livro
didatico, que ¢ a comunicagdo € a interago. Soares afirma, no manual do professor deste
livro didatico, que as propostas de redagfio tém o objetivo de “criar situagbes em que a
expressdo escrita se apresente como uma resposta a um desejo ou a uma necessidade de
comunicacdo, de interacdo” (MP, p.X), contudo, propde uma pritica de escrita
desarticulada de qualquer contexto extralingiistico — porque restrita as convengdes graficas
e lingiisticas de um dialogo -, estereotipada — porque ¢ reprodutiva -, € mecanica — porque
ndo possibilita ao aluno construir outras relagdes de sentido. Tal proposta, como tantas
vistas nas anslises, evidencia o contra-senso tido em livros didaticos que apresentam uma
perspectiva de trabalho te6rico, mas praticam outra.

Contra-senso, contradigio, dissensdo. Trabalho de reprodugdo do mesmo, “boa
inteng@0”. N&o podemos dizer que a falta de qualidade dos livros didaticos deve-se a alguns
poucos autores, que agindo em conluio ou sucumbidos ao mercado editorial, produzem seus
livros com o propdsito de amalgamar um conhecimento ideologicamente posto. Certamente
ndo se trata disso, afinal de contas, os autores tém “boas intengdes”, € prova disso s&o suas
buscas em aportes tedricos que rediscutem o papel da lingua nas questdes de ensino, que
(re)inserem o sujeito e as condigdes extralingiisticas constituintes do processo de produgdo
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 nio ultrapassam as primeiras paginas do livro didatico (aquelas
geralmente destinadas ao professor), pois a dificuldade ou a inabilidade de se conceber o
ensino, e nos detemos especificamente no ensino da producio textual, acaba por bloquear
as “boas intengdes” de autores de livros didaticos que, engessados em modelos ji
sacralizados, travestem de inovador aquilo que ndo passa de reproducdo. E nesse
mascaramento, nem mesmo as diferentes teorias conseguem atuar. Tanto nos livros
didaticos, por nés analisados, fundamentados em Lingiistica do Texto, quanto em AD, ndo

se viu a ruptura desse engessamento, talvez alguns indices de possibilidade de um trabatho
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diferenciado, que exigiria um professor com formagio também 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 ndo-ruptura pdde ser vista em dois momentos diferenciados
do nosso trabalho. O primeiro momento se deu ao observarmos, a partir do aparato teérico
da Lingiistica Textual, o processo de formalizagio dentro do qual o texto ¢ constituido
nessa teoria. Isto &, o percurso inicial do nosso trabalho nos fez perceber que o texto, na
Lingiiistica do Texto, é visto como um objeto “produto”, € que ao ser articulado a uma
concepgdo de sujeito como responsavel absoluto pelo que diz, além de se considerar o
contexto como adicional & construgiio do texto, ele ndo poderia fazer eco 4s expectativas de
uma prética de produgdo textual heterogénea e complexa, capaz de refletira realidade.

Percebemos nessa concepgdo estruturalista de texto, entdo, que os limites dos
pressupostos tedricos da Lingiistica do Texto poderiam distorcer as reflexdes sobre as
condigdes de produgdo de textos, j4 que estas Gltimas se pautam, prioritamente, no jogo
entre a materialidade lingiiistica e as praticas discursivas. O que queremos dizer ¢ que
parte-se, na Lingaistica Textual, de uma concepgdo comunicacional de linguagem ¢ de
trabalho com o texto, onde se privilegiam a explicagdo e a forma, a descri¢do ¢ o uso,
restringindo o texto ou & construgdo de um produto por um sujeito intencional ¢ com
dominio da lingua, ou a um objeto imanente que se produz/é produzido a partir de inter-
relagBes entre “conhecimentos™ de sujeitos, onde sdo apagadas suas diferengas, em um
trabalho de “homogeneizagio” das situag3es interativas. N&o acreditamos que O Processo
de produgo textual ocorra, sempre, em uma relagio harmoniosa de interagdo comunicativa,
e insistir nesse ponto, relegando as condigdes de produgdo dos textos a um “bom uso” de
fatores textuais (diga-se 16gico-semanticos), equilibrando-se sobre o calculo de um sentido
predominante e confinando as relagdes de sentido — muitas, possiveis, invidveis, discutiveis
— a uma relagdo de coeréncia interna, somente nos faz reafirmar a sua limitagdo quanto a
reflexdo sobre questdes importantes na produgdio textual que a Lingiistica do Texto
simplesmente ndo aborda.

Desse modo, entdo, nfo seria realmente possivel encontrarmos a ruptura de que

falavamos acima, nos livros didaticos fundamentados em Linguistica Textual por nos
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analisados. Mesmo se desconsiderdssemos a dissondncia entre o plano tedrico € sua
articulagiio com as propostas textuais, como visto nesses livros didaticos, acreditamos que,
ainda assim, encontrariamos propostas de textos pautadas na relagéo formal da lingua, sob
sua faceta de completude, consisténcia € homogeneidade.

O segundo momento de percep¢dio da ndo-ruptura dos modelos cristalizados de
produgdio de texto se da, diferentemente do primeiro, a partir de uma deliberada
contradi¢do, ou de um apagamento das bases teéricas desses livros didaticos; estamos nos
referindo aos livros didaticos fundamentados em Analise de Discurso. Dissemos que esses
momentos de nio-ruptura se ddo de forma diferenciada, justamente por perceceber, no
percurso teérico do segundo capitulo, reportado a AD, a forma elogiiente com que se busca
essa ruptura no quadro teérico da Analise de Discurso. A AD € uma teoria que ndo so6
aceita, como acredita fazer parte de si, a tensdo, a falta que estrutura, a falha que constitui; &
uma teoria que aponta, a partir de uma desterritorializagdo epistemolégica e conceitual,
néo sé para o rompimento com essa postura formalista alienante e condicionante, como
para a quebra destes paradigmas, apontando para a emersdo de uma concepgdo materialista,
histérica, ideologica e social de lingua e de seu trabalho. Foram esses pressupostos,
basicamente, pensados a partir da insergdo das condigdes de produgdo como possibilidade
de se ver a produgio de texto desvinculada de atividades escolares, constituindo-a como
uma pratica discursiva que, carregada de sentidos, ndio é simplesmente margeada por
questdes sociais, nem mesmo é produzida pelo sujeito, pois na verdade a pratica de
produgio textual ¢ um processo dialético que se produz a partir das condigdes de existéncia
da lingua e do sujeito — e através deles, bem como através da historia, da ideologia e da
sociedade, pois ela é, a0 mesmo tempo, decorrente € constituinte desses fatores, enfim,
foram esses pressupostos que nos levaram a refletir sobre os limites das praticas
pedagdgicas de produgdo textual em livros didaticos; é por isso, entdo, que para nds, o
texto, como “pedacgo” de discurso, s6 ¢ aparentemente “unitdrio”, porque, assim como o
vemos, ele se constitui na emersdo — de um mar interdiscursivo de sentidos, discursos,
posigdes — relativa de uma estrutura falha, dispersiva e heterogénea.

S#o essas caracteristicas, que de acordo com nosso ponto de vista, poderiam levar a
uma reestruturagio das praticas pedagdgicas de produgdo de texto, justamente por se

colocarem como ruptura dos modelos normativos tradicionais vigentes no sistema escolar.
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Entretanto, esse rompimento também ndo foi refletido pelos livros didaticos analisados
fundamentados em AD. E ai est4, mais especificamente, um dos grandes problemas que
encontramos nessas analises: a falsa incorporagdo de concepgdes tedricas norteadoras que
transformam-se, ao longo do encaminhamento nos livros didaticos, em contradi¢bes que
impossibilitam um trabalho de qualidade; quer dizer, por mais que se tente fundamentar,
teoricamente, em pressupostos que possibilitem um trabalho reflexivo ¢ critico sobre as
questdes de ensino, no momento de sua pratica, esses pressupostos sio apagados €
suplantados pela “velha” férmula de adequagéo lingiiistico/estrutural.

O que estamos querendo dizer, mesmo s€m Ser uma grande novidade, € que,
especialmente no tocante 4 produgdo textual, o autor de livro didatico moderno ndo
consegue desvencilhar-se daqueles modelos que Nascentes, em 1935, ja dizia ndo
ensinarem ninguém a redigir, mas que ao contrario, s6 bestificavam o aluno ao regalar-se
com a mediocridade. E justamente com o intuito de “remexer” os conceitos dos
profissionais envolvidos no processo de ensino/aprendizagem, olhando detidamente — com
certeza novamente — para esses livros didaticos que nfo “falam a inteligéncia”, que se
pretendeu fazer um trabalho (mais um entre tantos) sobre a produgdo textual em livros
didaticos.

E fazemos isso por acreditarmos que é preciso se buscar, cada vez mais, a relevancia
social das pesquisas € da propria ciéncia, afastando-se dessa concepgao vigente de ciéncia
cartesiana, em que o conceito de ciéncia basta por si mesmo, ¢ que ndo precisa dialogar
com os setores essenciais da sociedade, como no nosso caso, especificamente, com a
escola. Ha um distanciamento entre a ciéncia, entre as teorias lingiiisticas ¢ pedagégicas € 0
ensino, talvez porque, dentro dessa visdo positivista, quem faz ciéncia, ou pesquisa, ndo
seja o profissional que estd na sala de aula. Desse modo, acreditamos que simplesmente
lutar para abolir o livro didatico da sala de aula, nas condi¢des histérico-ideologicas do
ensino brasileiro atual, ¢ uma luta v, que pode trazer ainda mais prejuizos para a educagdo.
Nesse sentido, buscar meios para transformar o livro didatico em um dos mecanismos - de
qualidade - do processo de ensino-aprendizagem pode ser um caminho para aqueles que

acreditam que enquanto o ensino nio se “render” a qualidade, rendida estara a educagéo.
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