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RESUMO

Este trabalho € o resultado de um estudo sobre a utilizagdo pedagogica de certos textos
socialmente produzidos como as charges, as tiras, os quadrinhos e outros similares. Textos
que, apesar de ndo fazerem parte da tradigio escolar brasileira, vém gradativamente
tomando parte em atividades escolares € manuais didaticos do Ensino Fundamental. Para a
realizagdo deste estudo, partimos da premissa de que esses textos apresentam um carater
diferenciado e, consequentemente, sdo portadores de diferengas e de representagdes da
propria diferenca. A partir dessa nogdo, conduzimos nossas atividades no sentido de
proceder a uma analise interpretativa das possiveis significages desses textos e das formas
como s3o utilizados pelo livro didatico escolar. Para cumprir a esse intento, fizemos uso
dos postulados teorico-metodologicos da analise de discurso, uma vez que o presente
trabalho pode ser traduzido como um exercicio epistemoldgico de articulagdo entre as

produgdes lingiiistico-discursivas e as questdes sociais.



ABSTRACT

This work is the result of a study about the pedagogic use of certain texts produced as the
socially as the charges, the ribbons, the little pictures and other similar ones. Texts that, in
spite of they don't make part of the Brazilian school tradition, little by little come
participating in activities and didactic manuals of the Fundamental Teaching. For the
accomplishment of this study, we leave of the premise that those texts present a
differentiated character and, consequently, they are bearers of differences and of
representations of the own difference. Starting from that notion, we drove our activities in
the sense of proceeding to an interpretative analysis of the possible significances of those
texts and in the ways as the school didactic book uses them. To execute to that intent, we
made use of the theoretical-methodological postulates of the speech analysis once the
present work can be translated as an exercise articulation epistemological between the

linguistic-discursive productions and the social questions.



RESUME

Ce travail est résultant d’une étude sur I'utilisation pédagogique de textes de tradition non-
scolaire comme les charges, les bandes dessinées et d’autres similaires. Des textes que,
malgré ne pas apppartenir a la tradition scolaire brésilienne, paraissent graduellement, dans
les activités des manuels didactiques de 1’ “Enseignement Fondamental”. Pour la
réalisation de cette étude nous partons de la prémisse de que ces textes portrairent des
mouvements et des changements. En conséquence, ils comportent des différentes
représentations de la réalité sociale. A partir de cette présupposition, nous conduisons nos
activités vers une analyse interprétative des possibles significations de ces textes et des

formes comment elles sont utilisées par le livre didactique scolaire brésilien.

Nous observons que la post-modernité a apporté des nouvelles fagons d’envisager la
societé et de nouveaux paradigmes pédagogiques ont surgit pour diriger les activités
scolaires. Avec eux, de nouvelles formes d’amenagement scolaire de nouvelles
méthodologies d’enseignement et de nouveaux outils didactiques ont été testés. Pour cela,
une pluralité de savoirs a commencé a occuper un space dans la sphére scolaire avant
réservé seulement qu’ aux savoirs classiques. Dans cette conjoncture, une varieté de textes
(considerés ici comme des textes de tradition non-scolaire) a commencé faire partie des
activités des manuels didactiques. Envisageant cette nouvelle configuration qui a eu des
implications pratiques dans le but de I’école et du savoir-faire pédagogique, des intéréts et
des inquiétudes ont été éveillés dans le sens de mieux la comprendre. C’est dans ce sens

qui s’insere ce travail.

Nous comprenons qu’il faut connaitre pas seulement les diverses possibilités d’utilisation
pédagogique de ces textes, comme aussi les sens qui émanent d’eux pour que nous
puissions réflechir les moyens et les conditions d’utilisation. Pour cela, nous réalisons
I’analyse de textes de tradition non-scolaire extraits de manuels didactiques de la Langue
Portugaise de I’ “Enseignement Fondamental” du Brésil dans des circonstances d’insertion

en activités didactiques et en contraste avec leurs sens immanents. Pour accomplir cette



intention, nous faison usage des postulats théorique-méthodologiques de 1’ “Analyse de
Discours”, une fois que le présent travail peut €tre traduit comme un exercice
épistemologique d’articulation entre les produtions linguistiques-discursives et les
questions sociales.

Le Chapitre I de ce travail, se constitue dans une réflexion envers la problématique de
I'insertion des textes de tradition non-scolaire dans les livres didactiques en considérant,
leur specificité et leur caractére différencié de ce de la tradition classique. Dans le Chapitre
II, nous nous attachons aux concepts de différence, de représentation de discours et
d’idéologie une fois que nous nous rapportons a des textes produits et utilisés socialement
et que a travers du discours véhiculent des valeurs et des répresentations diverses. Apres
discourir, succintement (dans ce Chapitre IIT) sur notre trajectoire et nos présupositions
méthodologiques, nous passons dans le Chapitre IV, a I’analyse des textes. Nous avons
réalis€ d’abord, une lecture interprétative, en cherchant déduire des textes leurs
significations a travers une lecture (idiosyncrasique) des sens possibles et, dans un
deuxiéme moment nous nous occupons plus espécifiquement, des activités proposées par le
livre didactique pour le travail pédagogique avec les textes. Cela nous a possibilité
d’établir des confrontations entre les possibilités d’usage et les activités proposées sur les
manuels didactiques. Malgré que ces deux étapes se constitue en des moments différents
du travail intellectuel, nous choisissons dans ’organisation du texte la présentation
conjointe de ce deux perspectives d’abordage de fagon a offrir au lecteur une plus grande
clarté dans le confrontation entre la puissance discursive de ces textes, avec ses vastes

possibilités de construction de sens et des activités proposées pour les manuels didactiques.

Etant donné que notre attention, dans ce travail, se trouve tournée vers la représentation de
la différence pendant le procés de I’analyse, nous prenons la crise (changement) comme de
categorie principal, puisque c’est dans le mouvement et dans les transformations sociales
que les différences se construisent et se font évidentes. Ainsi, la crise se constitue dans le
fil conducteur de toutes les réflexions et des analyses de ce travail et c’est encore a travers
cette catégorie que nous abordons d’ autres questions sociales comme la question du genre,

de la fonction sociale de 1’école, etc.



Nous comprenons finalement que ce travail s’agit d’une analyse encore incipiente, parce
qu’elle n’est pas capable d’expliquer la complexité¢ et la profondité qu’envellope la
question. Il s’agit de productions complexes chargées de valeurs, de chocs et de
contestations, apercues pas seulement comme registre d’une societé, d’un temps et d’une

fagon d’envisager, mais elles font aussi partie du contexte d’un réseau de relations.
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I - INTRODUCAO

A poés-modernidade trouxe mudangas nos modos de pensar dos homens. Com a
globalizagdo, a abertura das culturas, pressionadas pela diversidade, as verdades Unicas e
acabadas deram lugar a verdades localizadas e a uma, conseqiiente, pluralidade de valores,
crengas e comportamentos. As grandes certezas deram lugar a instabilidade, a mudanga e a
crise. Isso afetou todos os setores organizados da soctedade. O sistema educacional foi um
deles. Com as mudangas da sociedade e dos modos de pensar do homem, novos
paradigmas educacionais entraram em evidéncia. Com eles, novas formas de organizagio
curricular, novas metodologias de ensino e novos recursos didaticos foram
experimentados. Em virtude disso, uma pluralidade de saberes passou a ocupar um espago
na esfera escolar antes reservado apenas aos saberes classicos. Nessa conjuntura, uma
variedade de textos (considerados aqui como texto de tradi¢do ndo-escolar) passou a tomar
parte nas atividades e manuais didaticos, a exemplo dos textos dos quadrinhos, das tiras,
das charges e outros similares. Tendo em vista que essa nova configuragdo teve
implicagdes praticas no sentido da escola e do fazer pedagogico, interesses e inquietagdes
foram despertados no sentido de melhor compreendé-la. E nesse sentido que se insere este

trabalho.

Na presente pesquisa, partimos do pressuposto de que € preciso conhecer ndo s as
diversas possibilidades de uso pedagégico desses textos, como também os sentidos que
deles emanam para que possamos refletir os modos € as condigdes de uso. Para tanto,
realizamos neste trabalho a analise de textos de tradigdo ndo-escolar extraidos de manuais
didaticos de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental do Brasil em circunstancias de

inser¢do em atividades didaticas e em contraste com os sentidos deles imanentes.
O Capitulo I se constitui como uma reflexdo em torno da problematica da inser¢do dos

textos de tradigdo ndo-escolar nos livros didaticos, considerando suas especificidades e seu

carater diferenciado daquele da tradigdo classica. No Capitulo II, atemo-nos aos conceitos
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de diferenga, de representagdo, de discurso e ideologia, ja que estamos nos referindo a
textos produzidos e utilizados socialmente e que, por meio do discurso, veiculam valores e
representagdes diversas. ApoOs discorrer, sucintamente, (no Capitulo IIT) sobre o nossa
trajetoria e nossos pressupostos metodologicos, passamos, no Capitulo IV, a analise dos
textos. Realizamos, num primeiro momento, uma leitura interpretativa, procurando
depreender dos textos suas significagdes por meio de uma leitura (idiossincratica) dos
sentidos possiveis e, num segundo momento, ocupamo-nos, mais especificamente, das
atividades propostas pelo livro didatico para o trabalho pedagogico com os textos. Isso nos
possibilitou estabelecer confrontos entre as possibilidades de uso e as atividades propostas
nos manuais didaticos. Apesar dessas duas etapas se constituirem em momentos distintos
do trabalho intelectual, optamos na organizagdo do texto pela apresentagdo conjunta dessas
duas perspectivas de abordagem de modo a oferecer ao leitor maior clareza no confronto
entre a poténcia discursiva desses textos com suas vastas possibilidades de construgdo de

sentido e as atividades propostas pelos manuais didaticos.

Muito embora seja este trabalho ainda insipiente perante a complexidade das questdes
sociais refletidas nesses textos, cremos que, por meio dele, podemos atentar para o carater

social e ideolégico que subjaz, ndo sO aos textos como também ao seu uso escolar.

Retratar esses textos como produgSes marcadas pelo movimento social, carregadas de
valores embates e contestagGes ndo sO nos ajuda percebé-los como formas de registro de
uma sociedade, de um tempo e de uma forma de pensar, como também nos insere num

contexto de complexas e multiplas relagdes interconectadas.
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CAPITULO 1

1 — A problemaética

Os fatos sociais, por mais que se apresentem homogéneos em sua superficie, guardam, de
alguma forma, uma certa diversidade interna que os singulariza e os diferencia em

existéncias e acontecimentos impares.

A realidade social € dindmica, interativa, envolve pessoas, universos culturais, elementos
fisicos e componentes afetivos distintos. E, na verdade, algo complexo, impossivel de se
explicar por uma perspectiva monorreferenciada que a tome, apenas, no que lhe €
perceptivo e consensual. N@o obstante isso, a humanidade, em muitos momentos
historicos, tentou conhecer e dominar o mundo, fragmentando, -categorizando,
padronizando e denominando tudo o que ha, de modo que, cada coisa, fato ou

acontecimento tivessem seu lugar determinado na esfera do conhecimento humano.

Ha um grande esforgo da humanidade no sentido de acomodar as realidades novas no
manancial de informag¢des ja dominadas. Ha uma espécie de fobia cognitiva ao diferente.
Para que um elemento novo seja absorvido, tende-se a buscar, cognitivamente, um
correspondente para o ndo- familiar. No entanto, a realidade sempre nos escapa, autdonoma
e surpreendente faz-se num constante devir, nunca exatamente igual. Renova-se a cada
instante, tendo como principal caracteristica a mutabilidade e a criagdo do novo, de modo

irrepetivel.

A diferenga é o elemento fundante para a emergéncia e continuidade das coisas. Inclusive,
para a emergéncia do eu e do outro. A diferenga se faz pelo processo de individualizag@o
das realidades e garante as varias existéncias, as multiplas linguagens e produgdes de

sentido. Sem as diferengas, tudo no universo seria uma massa disforme. E, na realidade, a
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consciéncia da diferenga - a consciéncia do outro em sua alteridade - que nos possibilita a

existéncia e o reconhecimento da identidade.

Lidar com a diferenga nio tem sido tarefa facil, mesmo porque, considera-la implica passar
de uma postura simplista, hegemoneizante, monorreferenciada para o reconhecimento da
complexidade propria dos seres, fatos e acontecimentos, e ainda, porque a nossa cultura
ocidental, tradicionalmente, rejeitou tudo aquilo que ndo se possa dominar ¢ denominar. O
resultado disso € que o diferente esteve sempre em desvantagem em relagdo ao instituido e

percebido, em muitos casos, como anomalia.

Em outras palavras, estamos nos reportando a uma visdo etnocéntrica e monocultural das
coisas, ou seja, a uma visdo em que um grupo € tomado como centro de tudo, e todos os
outros sdo pensados conforme seus valores, seus modelos e definigdes do que seja a
existéncia. No plano intelectual, pode ser visto como a dificuldade de pensar a diferenca.
(Rocha, 1984 p 7). A visdo etnocéntrica nasce de uma espécie de choque cultural, ou
estranhamento do diferente. Os individuos passam a ver o mundo pelo crivo da sua cultura,

enquanto o outro, o estranho, o diferente € visto como anormal ou ininteligivel.

A educagdo, como era de se esperar, ndo escapou disso. Trabalhar a heterogeneidade na
escola tem sido um grande desafio. Ao nos depararmos com a diversidade de saberes, de
comportamentos, de valores etc. que circula pela escola, optamos pela generalizagdo e pela
padronizagdo como forma de evitar dispersdes e manter o controle da situagdo. Acaba se
ignorando um grande nimero de possibilidades do fazer, do dizer, e do ser. Institui-se,
assim, a falsa hegemonia e discrimina-se o diferente. Fala-se em um aluno médio ou de um

sujeito epistémico, um aluno ideal, uma escola ideal € uma realidade hegemonica.
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1. 1- A diferenga na escola

A escola brasileira, de modo geral, nio tem lidado muito bem com a diversidade de
comportamentos € a pluralidade de saberes - seja por questdes ideologicas, seja pela pouca
tradicdo democratica, ou ainda, pela insipi€ncia do gesto, o fato é que, via de regra, a
escola ignora as diferengas culturais e sociais, nivela seu discurso e a sua pratica, considera

uma suposta igualdade para todos, desconsiderando as particularidades dos individuos.

Nidelcoff (1988) questionando a ag¢do escolar na Argentina chega a concluir que, por
privilegiar a cultura legitimada oriunda das classes dominantes, a escola acaba por inculcar
nos educandos das classes populares valores tais que estes acabam por emigrar de suas
classes, no que diz respeito a aquisigdo de valores e comportamentos, para as classes

dominantes.

Um individuo € aceito e tem &xito na estrutura escolar na medida em que vai
assumindo a cultura burguesa.

Por isso € tdo fregilente que o rapaz ou a mocinha de familia operaria, que
chagam a altos niveis da estrutura escolar, acabam por evadir-se de seu meio. A
escola tornou-os gente de outro mundo, diferente de sua origem, do seu bairro,
do seu lar. (p. 45)

Ora, se considerarmos que, para se proceder a esse nivelamento, ha que se eleger
determinada cultura como a cultura padrio, temos de admitir que este movimento coloca o

diferente em desvantagem. -

Os textos e discursos das praticas escolares tém sido nivelados (no sentido de busca da
hegemonia) e orientados por valores ideologicos tais que fizeram do espago escolar um
espago, por exceléncia, das culturas dominantes. Essa tendéncia, segundo Ambrosetti
(1999), leva muitos professores a agrupar as criangas em niveis de “fortes” “meédios” e
“fracos” 0 que pode culminar em generalizagdo e preconceito. Outro exemplo disso s3o os

estudos de Literatura que se detém exclusivamente nos classicos consagrados e ignoram as
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produgdes populares locais. Procedemos a separag@o das coisas do mundo para classifica-

las e as classificamos para novamente separa-las e elege-las.

Embora reconhegamos que as escolas também tém sido lugar de produgdes subjetivas
parcialmente contra-hegemonicas, consideramos tal movimento com uma certa reserva,
posto que, por muitas vezes, isso se faz num processo de dualidade tal que cria uma
espécie de fosso entre as partes, proporcionando a divisdo classificatoria, a discriminag@o,

a massificagdo, a hegemonizagdo e a consequentemente normatizagao.

Para Carlson e Apple (2000):

Encontramos o poder normalizador na classificagdo, divisdo e rotulagdo de
alunos e alunas em aprendizes normais ou anormais — Isto é, em estudantes com
alta ou baixa capacidade, em estudantes de cursos propedéuticos ou
profissionalizantes, em estudantes de “educa¢do regular” ou especial, e em
estudantes “responsaveis” e “‘irresponsaveis” ou delinqiientes. Ao construir
esses dualismos no discurso € na pratica, as escolas publicas desempenham o
poderoso papel de produtoras de cidadds e cidaddos, trabalhadores e

trabalhadoras instrumentais e conformistas.(p.26).

O que de fato prevalece no trabalho escolar € que existem os assuntos “certos” e as
“formas corretas” de aborda-los. Eles tém lugar, modo e hora de ocorréncia. Foram
pensados para sujeitos ideais homogeéneos, e, diga-se de passagem, classicos. Isso dificulta,
por exemplo, a introdugdo e utilizagdo coerente de certos textos de circulagdo social que
ndo se enquadram na tematica da programagdo classica da escola, que ndo sabe lidar com
outras linguagens que ndo seja a sua. As razdes disso podem ser também de ordem
econdmica e ideologica. Segundo Nidelcoff (1988), numa sociedade de classes, o setor
dominante difunde e impde seus critérios culturais, que passam a ser por esse motivo,

‘corretos’.

Determinados termos, comportamentos, formulas de cortesia, habitos alimentares,
maneiras de vestir, gostos, etc. sdo considerados incorretos, a medida que sdo exclusivos

das camadas inferiores da sociedade.
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Em relag@o ao idioma, as academias, com o tempo, acabam aceitando, e legitimando,
certos termos que passam a ser aceitos e utilizados também pelas classes sociais
privilegiadas, a partir dai passam a ser comuns e corretos. Forma-se, assim, uma cadeia
rija de preconceitos na qual se privilegiam e se consagram os conhecimentos legitimados,
desconsiderando os demais saberes. Ao privilegiar certos aspectos culturais,
negligenciando outros, cumpre-se um projeto maior de dominagdo social: o de “igualar”,

ou transformar individuos em massa.

Embora haja todo um projeto social de massificagdo, reconhecemos a existéncia de
movimentos contrarios. Os movimentos de resisténcia e a chamada democracia radical
(uma espécie de democracia forgosamente conquistada, a exemplo da garantia de uma cota
de participagdo das mulheres em certos partidos politico) sdo exemplos de movimentos
que, mesmo ndo se ocupando em primeira instdncia das questdes culturais, acabam, pela
sua natureza reivindicatoria, criando novas visdes da realidade “marginal”. Em outras
palavras, reconhecemos que a diferenga € estimulada ou renegada em fungdo do lugar e
situagdo social em que os individuos se encontram. Ha situagdes em que ser diferente €
uma necessidade. Tomemos, por exemplo, uma situagio politica ou publicitaria em que se
quer promover algo ou alguém: a diferenca, nesses casos, €, comumente, tomada como
sinbnimo de inovagdo e melhoria. Situagdo semelhante € o caso dos participantes dos
movimentos negros de resisténcia cultural; vestem-se, penteiam-se e comportam-se de
modo a marcar suas diferengas sociais, mas ainda assim, a diferenga € uma nog¢3o relativa,
ja que para integrar-se em um grupo ( mesmo se tratando de um grupo de diferentes), os
individuos ndo podem ser tdo diferentes do grupo que pretende participar a ponto de
distanciarem-se dele em suas caracteristicas fundamentais, sob pena de ndo serem aceitos.
Se se veste diferente, pensa diferente, age diferente, vive diferente etc. provavelmente nio
tera muita aceitagdo no grupo, podendo ser até excluido e considerado como pertencente a
outro grupo. Isso nos leva a concluir que a diferenga ndo so6 distingue (porque ¢ distintiva)

o grupo do restante da sociedade como também uniformiza ( porque € constitutiva.).

18



Os projetos de massificagio € os movimentos de reconhecimento e valorizagdo das
individualidades ndo se ddo por acaso. Ao nosso ver, a tentativa de homogeneizacio da
realidade e a hegemonizag@o de certas verdades se fazem orientadas pela ideologia dos

grupos e pelas representagdes elaboradas e partilhadas socialmente.

Consideramos algo (pessoa ou coisa) como diferente, porque partimos de uma outra
realidade que nos serve de parametro. Esse pardmetro constitui uma representagdo da
realidade que nos chega carregada de valores. Essas formas ideologicas de representagio é
que sdo responsaveis por determinar o que € diferente e o que é padrdo em uma
determinada sociedade. Representagdo e ideologia sdo, portanto, conceitos pertinentes aos

estudos culturais, posto que os padrdes ndo sdo os mesmos em diferentes culturas.

Importante lembrar que ideologia e representa¢do social ndo sd30 a mesma coisa - apesar
de serem as representagdes sociais ideologicas e orientadoras das escolhas e das formas de
desenvolvimento das atividades sociais. Podemos dizer que as representagdes sociais sdo
formas especificas de conhecimento, socialmente elaboradas e partilhadas coletivamente
que nos permitem construir, interpretar e agir sobre o real, atendendo as necessidades do
nosso cotidiano social ( Moscovici apud Sa, 1996). A ideologia, por sua vez, € o conjunto
de idéias, valores, crengas e convicgdes que orientam as agdes dos individuos. A ideologia
¢ parte integrante de toda e qualquer representagdo social e nenhum constructo
socialmente elaborado encontra-se desprovido de valores e crengas. Segundo Jovchelovitch

(1996),

quando nos falamos em representagdes sociais, a analise desloca-se para um
outro nivel. Ela ja nio se centra no sujeito individual, mas nos fenomenos
produzidos pelas construgdes particulares da realidade social(...) ao analisar
fenOmenos psicossociais € necessario analisar o social enquanto
totalidade.(P.79)
As representagdes sociais se diferenciam das outras formas de conhecimento, intelectual ou
sensorial, pelo seu dinamismo capaz de levar os individuos a produzirem conhecimentos e

interagdes tais, com o meio, que modificam os dois. Isto €, o sujeito se auto-representa na
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representagdo que faz do objeto. Imprime sua identidade naquilo que representa (Alonso de

Andrade, 1995).

Representar um objeto significa crid-lo simbolicamente, fazer com que ele tenha um
sentido para quem o representa, passando assim a fazer parte de seu mundo. Os objetos ndo
sdo captados isoladamente pelos sujeitos, mas em determinados contextos e relagdes.
Portanto, o sentido da representacdo de um objeto advém das relagbes com outras
representagdes de outros objetos que formam um campo de representagio. Como o campo
de representagdo forma um sistema, a representagdo que um sujeito faz de um determinado
objeto € um indicio seguro da representacdo que tem de outros objetos e,
consequientemente, de sua visdo de mundo. ( Alonso de Andrade, 1995) Ao mesmo tempo,
como reflete sua personalidade no que representa, a representagdo que faz do objeto ¢é

também um indicio seguro sobre a sua propria identidade.

E por meio do comportamento e da comunicagiio humana - preferencialmente do discurso
dos atores sociais, Jocus privilegiado para o estudo das idéias - que as representagdes
sociais se elaboram e se expressam. As representagdes sociais sao, portanto, entendidas
como processo cognitivo e fazem parte dos processos discursivos de interpretagdo do

mundo, associadas ao simbolico.

Os processos ideologicos, por sua vez, foram, durante muito tempo, concebidos, na teoria
sociologica, numa perspectiva fatalista, sinonimo de dominagéo e alienacdo. Em Althusser
(1970), a ideologia € tida como mecanismos gerados pelas classes dominantes para manter
sua dominagdo e perpetuar ou reproduzir condigdes materiais, ideologicas e politicas. Essa
concep¢do apresenta a ideologia como um mecanismo gerado exclusivamente pelas classes
dominantes e contra os dominados. No entanto, a ideologia, ndo € somente forma de
alienagdo e dominagdo. E também meio pelo qual os individuos socialmente se agregam
em torno de certos ideais de libertagdo. Da mesma forma que grupos sociais reprimem e

dominam pela ideologia, ¢ ainda por meio dela que também se organizam e buscam

20



romper o bindmio d3ominantes/dominados. E na realidade, uma luta de interesses

antagonicos ao nivel do signo.

Uma vez relativizada a nogdo de ideologia em fungido dos interesses e necessidades dos
grupos - como nos apresentam os criticos do conflictualismo - é preciso que se abandone a
nogio de escola atomizada, separada do mundo ou a servigo exclusivo da dominagdo. E
preciso percebé-la, sobretudo, dentro de uma totalidade, ou seja, em suas conexdes
integrais com a realidade de outras instituigdes que também controlam a produgio,

distribuigdo e legitimagdo do capital cultural e de poder na sociedade.

Notoriamente, a escola, mediante suas praticas no campo do conhecimento, e mediante
seus valores e atitudes articula determinados interesses e desarticula outros. (Frigoto,
1996). Pode manter a domina¢do, mas pode também, propiciar um ambiente onde os
agentes que nele atuam busquem aprender e eliminar os aspectos repressivos e dominantes,
e ao mesmo tempo, aprender a vivenciar experiéncias emancipadoras construidas

coletivamente, na vida diaria ( Oliveira, 1994 ).

A escola, como toda instituigdo social, tem sua agdo orientada pela ideologia e pelas
representagdes dos grupos sociais que a compdem e, pode ser concebida em pelo menos
duas vertentes: primeiro, como reprodutora dos valores dominantes - neste caso, segundo
Nidelcoff (1988), ela privilegia a cultura legitimada, inculca nos educandos das classes
populares valores das classes dominantes — segundo, como espago/agente de transformagio
social — associada a nogdo de que, assim como se faz a dominagdo, no seio da sociedade,

se faz também a resisténcia, ja que nenhum poder € unidimensional.
As proprias ideologias dominantes ou dominadas sdo contraditorias. Os mecanismos de

reproducdo cultural ndo sdo tdo deterministicos, pois eles coexistem com mecanismos de

oposi¢do - conscientes ou ndao — que nem sempre sdo progressivos, ha também uma
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resisténcia regressiva. A dominag@o n3o € absoluta, total. Dominagio e resisténcia sdo, na

verdade, mediadas por interagdes complexas de etnia, sexo, classe, etc. (Oliveira, 1994 ).

A escola é, na verdade, um campo de relagdes sociais - complexas e contraditorias -
comandado por uma dialética de reprodugdo e de resisténcia a opressdo e a dominagao
onde os atores sociais sdo constrangidos e também mobilizados. Giroux (Apud Oliveira
1994 ) considera que a escolarizagdo deve ser analisada como um processo da sociedade,
em que diferentes grupos sociais aceitam e também rejeitam as mediages complexas da
cultura, do conhecimento e do poder que ddo forma e significado ao processo de

escolarizagio.

Essa percepgdo relativiza a agdo escolar ao conjunto de valores da sociedade e dos grupos.
Nesse caso, tanto € possivel se conceber uma escola que renega manifestagdes culturais
populares, que homogeneiza e desconsidera a diferenca, como é possivel conceberem
agOes escolares que promovam a diversidade. A base dos diferentes processos encontra-se
nas diferentes formas (sociais/ideologicas) de representagdo das coisas. Isto €, a mesma
escola, que impulsionada pelos saberes de dominagdo, promove uma agdo opressora e
massificadora pela articulagdo de certos elementos sociais/culturais, pode também
promover a democracia e a alteridade, desde que seu discurso e suas agdes, inclusive a
escolha e 0 uso dos materiais culturais utilizados, estejam orientados ideologicamente para

este fim.

Nesse - sentido, a idéia aqui defendida faz eco com varios discursos pedagogicos
contemporaneos que tém por base a relativizagio e articulagdo entre as partes de um todo.
Nesses discursos, o aluno € entendido como um ser uno € ao mesmo tempo multiplo;
considera-se a necessidade de se criarem condi¢des para que o ser educando possa
desenvolver suas diversas competéncias; levam-se em conta 0s aspectos cognitivos,
fisicos, afetivos, emocionais, espirituais € tantos outros quantas forem as dimensdes que o

ser humano possa vir a desenvolver ou incorporar como necessarias para O seu viver, ja
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que se entende que a educagdo € para a vida. Essa perspectiva de relativizagdo difundida
nos meios educacionais encontra ressondncia ainda, em teorias contemporineas € em
iniciativas politicas de instituicSes mundiais como a UNESCO que, em 1996, através de
um documento denominado Relatorio Jacques Delors, publica aquilo que considera ser a
base da educagdo para o século XXI, em todo o mundo: Os quatro pilares da educagio
(documento esse, que visa a formagdo do sujeito como um todo e, por isso, aponta para
quatro aspectos basicos a serem trabalhados pela escola: o Aprender a Conhecer, Aprender

a Fazer, Aprender a Conviver e Aprender a Ser).

Morin (2000) defensor da teoria da complexidade, a nosso ver, amplia a discussdo, nesse
sentido, ao tratar de questdes como unidualidade, diversidade etc. Para ele:

O humano é um ser a um s6 tempo plenamente biologico e plenamente cultural,
que traz em si a unidualidade originaria. E super e hipervivente: desenvolveu de
modo surpreendente as potencialidades da vida. Exprime de maneira
hipertrofiada as qualidades egocéntricas e altruistas do individuo, alcanga
paroxismos de vida em extase e na embriagues, ferve de ardores orgasticos e €
nesta hipervitalidade que o Homo sapiens ¢ também Homo demens.( p. 52)

A relatividade € uma nog¢ido que subjaz ao discurso moriniano em diversas circunstancias.
Vejamos o que ele nos diz sobre unidade, diversidade e complexidade:

Complexus significa o que foi tecido junto; de fato ha complexidade quando
elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (como o econdmico,
o politico, o sociologico, o psicologico, o afetivo, o mitologico), e ha um tecido
interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e
seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a
complexidade ¢ a unido entre a unidade e a multiplicidade. (...) E a unidade
humana que traz em si os principios de suas multiplas diversidades.
Compreender o humano ¢ compreender sua unidade na diversidade, sua
diversidade na unidade. E preciso conceber a unidade no multiplo e a
multiplicidade no uno (Morin 2000, p..38 e 55)

O principio da multiplicidade complexa assim como foi entendido €, portanto, bastante
intenso e abrangente. Invade todas as condigdes humanamente concebieis. Cria para a
educac¢do o compromisso de cuidar da idéia de diversidade sem perder a nog¢do de unidade
e vice-versa. Para que isso se torne possivel, a escola precisa ensinar a condi¢gdo humana

que € complexa. E preciso, pios, que se criem condi¢Ges e aparatos teorico-tecnologicos
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que possibilitem tal feito. E preciso que se repensem as posturas pedagogicas, os

programas e os materiais de uso escolar etc.

1. 2 - Os manuais didaticos no contexto escolar

Apesar do discurso pedagdgico de convivéncia com a pluralidade e de articulagdo entre
saberes, 0 nosso modelo educacional ainda convive com programas educacionais,
propostas curriculares e materiais de uso didatico que segmentam e hierarquizam os
processos de ensino e de aprendizagem de tal forma que as possiveis relagdes sdo apagadas
ou mutiladas em lugar de serem reforcadas. O processo pedagogico fica entdo
hierarquizado e distante da vivéncia social dos educandos. Essa mutilagio, conforme
mencionamos anteriormente, tem causas politicas e estd a servico do controle e da
dominagdo pela massificagio. Tanto € assim, que nossas escolas se organizam
curricularmente pela seriagdo e disciplinarizagdo. Para cada disciplina ou série, sdo
prescritas certas atividades e/ou conteudos de modo que se possa prever inclusive as ag¢Ges

de professores e alunos em seus espagos/tempos.

Nos sistemas educacionais fechados - que se caracterizam pela conservagdo do status, pela
imitagdo daquilo que se tem por modelo - a diferenciagio é sempre mal vista, o ndo
hegemonico, o diferente é tido como rebelde, o criativo como inadaptado. Os homens séo
dirigidos pela homogeneizagdo ideologica, politica ou comercial. Quanto mais sdo objetos
e massa, tanto melhor. (Freire, 1981). Na realidade brasileira, ndo s6 o modelo de ensino e
a postura profissional reforcam essa estrutura. Ha, na realidade, todo um aparato
ideologico e tecnologico que também contribui para isso, a exemplo dos programas
curriculares, da disciplinarizagdo, dos sistemas classificatorios de avaliagdo e dos materiais

de uso pedagogico. Tomemos o caso dos manuais didaticos, nosso objeto de estudo.

A maioria dos livros didaticos se constituem como compéndios de atividades didaticas e

portadores de textos que possibilitam o desenvolvimento dessas atividades. Os textos, por
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sua vez, quando abordados meramente numa perspectiva interna do manual, tornam-se
meros portadores de categorias a serem identificadas ou fonte de informagdo imediata.
Poucos sd3o os manuais em circulagdo nacional que atribuem um lugar de investigagio

ativa, ndo diretiva, aos sujeitos do conhecimento.

Outro aspecto relevante dos livros didaticos € o espago reservado para a diversidade de
saberes. Nao raro, as perguntas admitem uma so6 resposta — encontrada em algum lugar do
proprio manual — a exemplo das atividades que propdem recontar fatos de uma narrativa,
substituindo apenas o nome das personagens por outro e perguntas sobre qual € o titulo do
texto ou o nome do autor. Da mesma forma, ndo sdo raros os mesmos conteudos e até os
mesmos textos em diferentes manuais de uma mesma série. A quest@o disso ndo esta, pelo
menos em tese, na necessidade de se desenvolver habilidades especificas daquela série ou
grau, mesmo porque, ha muitos caminhos para se atingir um mesmo objetivo. A nosso ver,
tal padronizagdo advém da necessidade de se abolir as disparidades e as discrepancias.
Advém de um movimento monocultural pautado numa cultura escolar classica e formal. E
muito mais facil lidar com um sistema homogéneo em que, por exemplo, todos os alunos
da quinta série do Ensino Fundamental estudam, em Lingua Portuguesa, as dez classes
gramaticais (e para introduzir e exercitar isso existem os textos ideats) do que lidar com a

heterogeneidade de conteudos e saberes.

Nio queremos com isso reduzir a possibilidade de abordagem da pluralidade textual ao
tratamento pedagogico dado pelos manuais didaticos, nem consideramos impossivel a
existéncia de livros (ndo-manuais) didaticos que resguardem os espacos das diferengas. Ao
contrario, temos defendido a possibilidade de uma ag@o transformadora iniciada a partir
das agdes individuais ou de grupos com propositos bem definidos. No entanto,
reconhecemos a importancia e o valor simbodlico dos manuais didaticos nas salas de aula. O
texto é, nesses livros, a0 mesmo tempo, um material de leitura, de informagédo e de estudo.
Em muitos casos, especialmente nas escolas publicas das muitas regides carentes do Pais,

esse € o unico recurso com o qual o professor, efetivamente, conta em sua pratica
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cotidiana. Sendo o Gnico ou principal fonte de informagio escrita de muitas realidades
escolares o livro didatico assume um carater de verdade hegemonica, incontestavel,
consequentemente, difunde saberes e valores por meio de agdes intencionalmente
programadas. Além disso, esses manuais sdo elaborados para um aluno epistémico, tdo
geral que ndo se sustentam em nenhum pardmetro situacional real, ficando reduzidas a
quase nada - caso a instituicio ou o professor ndo tenha condigdes de recuperar - as

diferengas e peculiaridades locais, temporais e individuais.

Nas escolas brasileiras de Ensino Fundamental, tem sido muito comum a adog¢ido desses
manuais. Muitos deles s3o, inclusive, recomendados pelo Ministério da Educagio e Cultura
que os classifica e os categoriza, imprimindo um determinado nimero de estrelas
indicadoras da qualidade, a guisa do que se faz com os hotéis. Esses manuais, pela propria
natureza padronizada, pensada para atender aos alunos de qualquer parte do Pais,
concebem os temas/conteudos a serem trabalhados e os sujeitos do conhecimento de forma
hegemonica, a escola é, por assim dizer, tomada como uma realidade unica; orientada
unicamente pelos ideais de uma elite pensante. Em decorréncia disso, alguns temas e
tipologias textuais sdo apresentados pelos manuais didaticos, prioritarios e regularmente,

enquanto outros, quase nunca, ou raramente, aparecem.

Muito embora todos os assuntos e tematicas necessarios a formagdo do educando sejam de
responsabilidade de todas as disciplinas do curriculo escolar, cabe ao Ensino de Lingua
Portuguesa maior responsabilidade do trabalho com o texto, dada a sua especificidade.
Talvez por essa razdo, as tipologias textuais que diferem do texto informativo/cientifico
estio mais presentes nos livros didatico dessa disciplina. Classicamente, os manuais
didaticos de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental tém elegido a narrativa, a
descri¢do e o épico lirico como sendo os géneros textuats por exceléncia para o ensino de
lingua. Esses géneros textuais, coincidentes com a cultura e a programagido da escola.
Contrariamente a tradigdo, outras tipologias textuats, como os textos publicitarios, as

charges, as tiras, os quadrinhos e outros similares vém, gradativamente ocupando espago
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nesse tipo de material sem que se tenha clara a condig@o de utilizagdo pedagogica desses
textos: numa condig¢@o de texto menor, ilustrativo, ou numa condigdo de igualdade perante
os demais, usuais. Importante ressaltar que estamos aqui considerando texto como toda’
ocorréncia linguistica falada ou escrita, de qualquer extensio, dotada de unidade
sociocomunicativa, semantica ¢ formal. (Costa Val, 1991) Ou seja, uma unidade de

producgio de linguagem situada do ponto de vista da agdo de linguagem e da comunicag3o.

A escola, como parte de um sistema social, funciona, a despeito do poder normatizador
como espago de circulagdo das mais diversas formas de manifestagGes lingiiisticas e
culturais (dentro ou fora da sala de aula) inclusive, daquelas que - sejam porque nio foram
pensadas para a escola, ou porque ndo comungam com a ideologia dominante — procura-se
ignora-las, ou refrea-las. A despeito disso e da tendéncia homogeneizante que existe, essas
culturas adentram os processos educacionais com suas varias caracteristicas e

peculiaridades com que sdo produzidos na e pela sociedade.

Por outro lado, conforme fazem notar Carlson € Apple (2000) ha um crescente esforgo
empresarial no sentido de levar textos da cultura popular comercializados para a sala de
aula. O impacto dessas mudangas tem relagdo com a identidade de consumidores que esta
se formando sem que haja pesquisas empiricas nesse sentido, que esclarecam, por

exemplo, onde comega a educagio e termina o entretenimento, o mercado e seus valores.

Além disso, o discurso da pluralidade cultural reforgou a entrada desses textos
tradicionalmente ndo-escolares nas atividades de cunho didatico/pedagogico. Muitos
manuais didaticos passaram a exibir textos de quadrinhos, propagandas etc. como sinal de
material didatico atualizado e moderno. Muitas atividades praticas foram sugeridas, aos
professores, por manuais didaticos e revistas do género para aplicagdo pedagogica desses
textos. No entanto, um aspecto desse movimento de inclusdo tem sido pouco explorado: a

condigdo em que estes textos estdo sendo utilizados. Ao nosso ver, a discussdo tem se feito
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muito mais sobre os aspectos e as possibilidades de inclusio dessas produgdes do que

sobre as condigdes em que a inclusido se da.

Um trabalho de referéncia, nesse sentido, resultou de uma pesquisa realizada por
professores da Universidade do Estado de S. Paulo - USP (Citelli, 1997) intitulada
“Aprender e ensinar com textos ndo escolares”. Esse trabalho, no entanto, apenas confere
a freqiiéncia de uso desses textos nas praticas escolares da sala de aula, ocupa-se de
aspectos estruturais e histéricos dos textos sem discutir as condi¢gdes em que se faz uso

deles nem se aprofundar em questdes alusivas aos valores que eles transmitem.

A nosso ver, situagdo mais complexa (porque dissimulada) do que a nd3o-inclusio de
qualquer texto ou tema nas atividades escolares € o fato de figurarem em manuais ou
praticas didaticas como mero recurso incentivador ou como recurso para estudo de outros
textos, a exemplo das praticas de utilizagdo dos quadrinhos de Chico Bento' que tém sido
usados em exercicios nos quais o aluno apenas reescreve o texto fazendo uso da variante
formal culta da lingua. Isso reforga o preconceito lingiiistico e renega os aspectos sociais a

um plano insignificante.

Ao mencionar a auséncia de pesquisas nesse mesmo sentido, Carlson e Apple (2000)

fazem coro a nossa preocupagdo ao afirmar que:

Ao final, mais importante do que considerar se a cuitura popular é levada para a
sala de aula (ou em que quantidade), é saber como ela é levada — se por
corporagdes que constroem os/as estudantes simplesmente em tomo da
identidade de consumo que precisam ser mais desenvolvidas e exploradas , ou
se por educadoras e educadores criticos empenhados em ajudar os alunos e as
alunas a desconstruir o texto de cultura popular e a produzir os seus préprios ,
que desafiem as identidades comercializadas. (p.42)

Cientes de que produgdes culturais como os textos publicitarios, quadrinhos, charges e
outros similares ndo constituem, necessariamente, textos de cultura popular, mas sim de

uma cultura tradicionalmente nio-escolar (denominamos textos de tradigdo ndo-escolar

! Personagem rural de dialeto caipira criado por Mauricio de Souza.
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ndo pelo fato de ndo serem utilizados pela escola, mas sim pelo fato de ndo pertencerem as
tipologias textuais classicas tradicionalmente utilizadas pela escola) € que passamos a nos
inquietar quanto as formas de utilizagdo pedagogica desse material. Essa inquietagio ganha
mais sentido, se considerarmos que esses textos de curta extensdo, de discursos e formas de
apresentagio distintas das do tradicional modelo escolar correm o risco de serem tomados
como textos menores, marginais, de pouca valia educacional, um texto que, apesar de
servir de recurso, ou ilustragdo, pouco tem para ensinar. Além disso, sabemos que, por se
tratar de uma produgdo socialmente elaborada, estes textos sdo portadores de inquietagdes,
controvérsias e outras desigualdades que caracterizam os movimentos de diferenciagdo
social. Cremos que hé neles todo um movimento social que provoca um deslocamento das
verdades e ideologias de um plano estavel para um plano em constante mutagdo, um plano

diferencoiado.

Importante, para a continuidade desse trabalho, € que fagcamos alguns esclarecimentos ou
reiteragbes: o primeiro deles € que quando nos referirmos ao termo diferenga, ndo o
fazemos no sentido do isolamento, como coisa separada, negando suas relagdes com um
contexto mais amplo. Isso se assimilaria a formacdo de processos identitarios. Estamos nos
reportando a uma diferenca relativa, aquilo que foge as regularidades e a padronizagio.
Uma diferenga que reside dentro da propria diferenga ao modo de um concerto polifonico.
Um outro esclarecimento € que, quando falamos em uso pedagogico dos textos, ndo
estamos nos reportando somente aqueles materiais ou artifices introduzidos nas aulas, a
guisa de recurso incentivador. Estamos nos reportando a toda presenga ou auséncia que

tomam parte no processo.

Consideramos 0s textos publicitarios, as charges, as tiras e os quadrinhos em um mesmo
grupo de textos, e na condigdo de portadores de diferengas, porque sdo produgdes textuais
sociais de um outro cenario que ndo o escolar e, porque, sdo similares em aspectos que os
singularizam como:

- Séo textos articuladores de linguagem verbal e ndo verbal;
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- Geralmente, fazem uso de discursos ideologicos significativos que se
constituem numa espécie de curriculo oculto;

- Veiculam temas e representagdes diversas, proximos das dinidmicas do
cotidiano social vigente;

- Apresentam linguagem especifica da tipologia textual a que pertencem.

Mediante isso, passamos, a nos interrogar: como os manuais didaticos de Lingua
Portuguesa se utilizam pedagogicamente dos textos de tradigdo ndo-escolar portadores de
(representag@o da) diferenga?
Ao propormos tal estudo, elegemos por objetivos:
- elucidar representagGes da diferenga nos textos de tradigdo ndo-escolar do livro
didatico;
- Analisar as propostas pedagogicas do livro didatico para com os textos de

tradi¢do ndo-escolar.

Os aspectos semiologicos dos textos em estudo nos interessam até o ponto alcangarmos
uma certa clareza, um certo entendimento sobre o sentido dos textos; condigdo para que
possamos nos posicionar criticamente frente as propostas de trabalho pedagogico
apresentadas pelos livros didaticos. No entanto, ndo temos a pretensdo de “dissecar” os
textos no sentido exaustivo de possibilidades de significagdo, nem nos ocupar de aspectos
estruturais e formais. Da mesma forma, em relagdo aos aspectos pedagogicos, centramos o
foco nas abordagens propostas pelo livro didatico, mas ndo pretendemos dar conta da

efetiva pratica docente do professor.

Conforme mencionamos anteriormente, cremos que a pratica docente pode constituir-se
em um elemento diferenciador da acdo pedagogica, desde que orientada por principios
ideologicos individuais e/ou de grupos que possibilitem 1sso. Entretanto, é nos manuais
didaticos que esses textos se apresentam e sdo abordados de tal forma genérica, que todos

possam compreender e fazer uso. Por essa razdo, € que se torna importante especular a

30



32



CAPITULO I

2 - Quadro conceitual

Entendendo que a (representacdo da) diferenga nos textos de tradi¢io ndo-escolar,
presentes nos manuais didaticos ¢ uma realidade que se relaciona tedrico e empiricamente
como outros processos sociais e educativos, passamos, neste capitulo, a discorrer sobre
algumas nog¢des as quais consideramos articuladas e necessarias para o entendimento da

proposta assumida neste trabalho.

2.1 — A nogdo de diferenga

Em muitos casos, o senso comum tem tratado a diferen¢a apenas como a auséncia de tragos

comuns entre as coisas. Ao nNosso ver, essa € uma visdo estreita.

Se, por exemplo, compararmos o sentimento saudade com o objeto mesa, iremos constatar
uma total auséncia de tragos comuns que se torna quase incoerente falar em diferenga ou
dessemelhanga entre essas duas coisas. Por outro lado, quando comparamos porta e cancela
- apesar (ou talvez em fungdo) das semelhangas - encontramos logica em afirmar que se
trata de coisas diferentes. Qual a razdo disso? A explicacdo esta no fato de que na relagdo
saudade/mesa ha uma total auséncia de tragos em comum, constituindo-se assim, numa
relagio paradoxal, discrepante, enquanto que na relagio porta/cancela, existe uma
diferenciag@o nascida a partir daquilo que os dois objetos tém em comum: o mecanismo de
abrir e fechar para dar passagem. Nisso, reside a logica de tal diferenca. Em outras
palavras, ndo € preciso que as coisas sejam paradoxais para serem diferentes. O diferente é

tdo simplesmente aquilo que guarda uma certa dessemelhanga do seu par.
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A diferenga pode ainda residir somente naquilo que as coisas tém em comum. Tomemos
mais um exemplo: a relagdo casa/carro. Dentre as caracteristicas comuns, entre estas duas
coisas — consideradas as diferengas de tamanho, matéria, formato, finalidade etc. —
podemos mencionar, o fato de oferecerem abrigo em seu interior e possuirem portas que
abrem e fecham, dando passagem a alguém ou algo, sustentadas por um mecanismo que
permite o vai € vem. No entanto, esse mecanismo e esse abrir de portas diferenciam-se. O
abrigo que oferecem também tem modo peculiar de ocorréncia. Isso faz com que carro se
constitua em carro, € casa em casa. Esse mesmo raciocinio nos possibilita, no sentido
inverso, entender que basta, para diferenciar dois objetos da mesma espécie, como por
exemplo, um carro de outro, um unico trago que os singularize do conjunto dos seus

semelhantes, como o modelo das portas, ou a auséncia delas.

A diferenga, assim entendida, esta na base de todo processo de individuagdo das coisas, €
o que faz com que no universo as coisas possam ser distinguidas e identificadas. A
diferenca €, em suma, constitutiva e divisiva. No caso da raga humana, € a racionalidade a
diferenca que constitui a espécie e que a divide das outras do mesmo género. (Abagnano,
1982. p 252). Vista por esse, angulo, a diferenga passa a ser uma necessidade para se
distinguir, classificar e/ou definir. Mesmo que nao se tenha consciéncia, ao elegermos uma
coisa no lugar de outra, estamos elegendo pela diferenga. Resguardar o espago da diferenga
como aquilo que € constitutivo da diversidade €, de certa forma, resguardar também o

espago da alteridade.

A alteridade ndo é o mesmo que diferenca. Nasce das relagdes de diferenga existentes.
Reconhecer o outro em sua alteridade é reconhecé-lo em sua diferenga, ¢ admitir sua
realidade como a realidade de um sujeito legitimo. O n3o reconhecimento e a ndo
valoriza¢do da diferenga ndo reduzem o outro ao que sabemos e pensamos sobre ele. Ao
contrario, permanece irredutivel em sua alteridade, com caracteristicas, projetos e

perspectivas que lhe sdo proprias (Jovchelovitch, 1998 p71).
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Assim sendo, o reconhecimento da diferenga e o reforgo aos processos de diferenciagdo
tornam-se de suma importancia para os projetos pedagogicos de escolas que tenham como
por objetivo a formagdo de individuos auténticos, criativos, n3o repetidores de
conhecimentos sistematicamente acumulados. A ag@o escolar que considera a nogdo de
diferenciagdo ndo nega o acesso aos bens e dominio da heranga cultural dos nossos
ancestrais, mas parte dessa experiéncia ja instituida, aceita o desafio de um novo olhar, de

uma visdo diferenciadora e instituinte capaz de promover uma nova ordem.

2.2 - Diferenga social € ensino

E evidente a possibilidade de sistemas de ensino nos quais se reconhega e se valorize a
diferenca. Ha, inclusive, experiéncias que (pelo menos em tese) incentivam e promovem a
pluralidade de saberes, de comportamentos etc., situagdes em que a alteridade deve ser
percebida em sua positividade. No entanto, as dificuldades dos sistemas de ensino em lidar
com as diferengas se revelam ndo sO6 a nivel conceptivo, como a nivel operacional. Um
exemplo disso é que durante muitos anos predominou nos sistemas de avaliagdo da
aprendizagem (e ainda predomina, principalmente, nos casos com numeros elevados de
alunos) um tipo de avaliagdo verificatoria (Luckesi, 1995) e classificatoria (Hoffmann,
1998) elaborada a base de perguntas essencialmente objetivas ou de multipla escolha que

negam qualquer possibilidade de expressdo da subjetividade.

Essa mesma dificuldade pode ser notada por ocasido da coexisténcia de alunos numa
mesma classe em estadios diferenciados de aprendizagem, ou com interesses distintos.
Nesses casos, em que seria imprescindivel conviver com as distingdes e a diversidade, em
que a diferenciagdo (passagem do hegemodnico para o heterogéneo) poderia ser a base da
evolugdo, tém-se, freqiientemente, instalado o bloqueio e a dificuldade porque o(a)
professor(a) ndo esta habituado nem foi preparado, durante a sua formagéo, para conviver
com a diversidade. A diferenca passa a ser percebida como entrave, deficiéncia ou

anomalia.
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Em virtude disso, conscientes ou ndo, as agdes escolares sdo sistematicamente orientadas,
no sentido de escolher, incentivar, valorizar e legitimar determinados saberes e
comportamentos pelo menor grau de dessemelhanga com os demais, e pela maior
possibilidade de enquadramento que possa oferecer. O espago da diferenga fica reduzido a
quase nada. Essa perspectiva de redug@o do espago da diferenga determina, inclusive, o que
é saber (que normalmente coincide com o consensual, hegemonico e sistematico) € o que €
ignorancia. Os saberes validos sd@o, normalmente, os saberes das classes privilegiadas. Os
saberes periféricos ou de pouca representatividade social sdo tidos como forma deturpada
de entender a realidade. Algo mais ou menos assim, € 0 que acontece com 0Ss mitos
religiosos brancos e cristdos ( que quando ndo valorizados sdo, pelo menos, respeitado em
todo o Ocidente) diante das crengas e cultos afro-religiosos tidos, em muitas sociedades,
(inclusive a nossa) como visdo distorcida da realidade e, por isso, associado a ignorancia.
Esse tipo de saber discriminado € muitas vezes negado até mesmo pelos individuos do

proprio grupo social que o detém por questdes de pertinéncia e aceitagdo social.

E 6bvio que a tentativa de homogeneizagdo dos saberes, por parte da escola, ¢ orientada
também por principios ideologicos. Faria (1995), analisando a ideologia dos livros
didaticos, constata que os livros e os discursos das escolas publicas e das escolas
particulares sdo os mesmos, de modo que, para o aluno das classes menos favorecidas, ha
um contraste entre o que € transmitido pelos manuais didaticos e a vida que ele tem, ao
passo que, para os alunos das classes mais favorecidas, o que € transmitido pelos manuais

coincide com a vida deles.

Desse modo, podemos dizer que as escolhas e os critérios que determinam aquilo que vai
compor o cerne das questdes dos interesses e dos discursos da pratica escolar de ensino sdo
valores sociais subjetivos que mantém estreita relagio com as estruturas sociais. Nenhum
saber é, em principio, certo ou errado, positivo ou negativo; o juizo de valor que os homens

fazem dele é o que é fator determinante para a sua classificagdo. O juizo de valor desse
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saber € antes de tudo um juizo de valor da diferenga, norteado por um conjunto de crengas

e valores decorrentes do lugar social que os individuos ocupam.

Entendemos que é disso que nasce os modelos educacionais. Assim se determinam os
curriculos, os programas e os materiais de uso pedagogico na escola. Assim, negam-se as
identidades locais, as varias identidades coexistentes em um mesmo grupo social. Assim se
criam referéncias rigidas, prescrevem-se agdes escolares e se negam as diferengas sociais.
Sacristan (1192) afirma:
O curriculo tem que ser entendido como a cultura real que surge de uma série de
processos, mais que como um objeto delimitado e estatico que se pode planejar
e depois implantar; aquilo que €, na realidade, a cultura das salas de aula, fica
configurado em uma série de processos: as decisOes prévias acerca do que se vai
fazer no ensino, as tarefas académicas reais que sdo desenvolvidas, a forma
como a vida interna das salas de aula e os conteudos de ensino se vinculam com
o mundo exterior, as relagGes grupais, o uso e o aproveitamento de materiais, as

praticas de avaliacdo, etc. (p.86)

Sdo muitas as ag¢des, mecanismos e instrumentos que orientam O ensino em um
determinado sentido. Interessa-nos, nesse caso, pensar o manual (atentemos para a
conotagdo do termo) didatico, como um desses instrumentos que favorece o processo de

homogeneizagio da cultura e do ensino.

Os manuais didaticos sdo livros elaborados especialmente para as atividades de
ensino/aprendizagem. Esses manuais normalmente apresentam um reducionismo didatico
bastante acentuado e sdo, por isso, pouco uteis para a pesquisa € para o desenvolvimento

do espirito investigativo. Segundo Brito (1994)

... boa parte do material didatico colocado a disposigdo dos alunos n3o contribui
para o ensino/aprendizagem da leitura: sdo textos colados na oralidade, com
marcado reducionismo sintatico e semantico, que pressupdem uma competéncia
minima de leitura e pura agdo mecanica de decodificagdo grafica. (...) O que
parece acontecer €, em relagdo aos livros didaticos, a tentativa de permitir o
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acesso imediato do aluno ao ‘“conteudo”, diminuindo se a importincia do
professor no processo de aprendizagem. (p,73, 74)

Os textos literarios ou cientificos sdo geralmente introduzidos de forma fragmentada para
atender a uma necessidade imediata. As atividades e exercicios propostos voltam-se, em
sua maioria, para o interior dos proprios textos abordados no manual. Nédo raro, esses
mesmos manuais trazem uma gama de instrugdes para o professor de como proceder no
desenvolvimento das atividades propostas. Dai a denominagio de manual: um verdadeiro
modelo que negligencia a autonomia profissional do docente tornando-o um executante

daquilo que o manual propde.

Considerando que todo e qualquer recorte da realidade serd sempre parcial e ideologico é
obvio que a realidade apresentada por um manual didatico reflete apenas parte da realidade
sob o prisma de quem o elaborou. Pode-se dizer inclusive que, pela forg¢a da idiossincrasia
e da ideologia dos grupos sociais representados nesses livros, o ensino que os toma como
principal referéncia pouco contribui para o cumprimento da fungdo social da escola que €,
entre outras coisas, a de formar individuos capazes de conhecer e transformar a si mesmo e
o meio em que vivem, por meio de uma agdo critica ¢ consciente do seu lugar na
sociedade. “E preciso assumir que o professor ndo é instrutor de formulas e a escola ndo

treina técnicos para atividades especificos, ela forma sujeitos para o mundo”. (Brito, 1994,

p. 77)

2. 3- Ideologia e representagdo social

Com o proposito de tornarmos mais claras as implicagdes da relagdo entre os processos
sociais de homogeneizagdo e diferenciagdo, por meio da agdo escolar, passamos, a seguir ,
a discorrer sobre dois conceitos tedricos intimamente relacionados e inerentes a todo e
qualquer produgdo social como sdo os discursos pedagogicos. Sdo eles: a ideologia e as

representagoes sociats.
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Antes de passarmos as nogdes de ideologia e representagdo social propriamente ditas, é
bom lembrarmos que estamos nos reportando a um contexto de sala de aula e a uma
produgdo discursiva com vistas aos processos de ensino e de aprendizagem que, pela sua
propria natureza dindmica, € um movimento interativo mesmo em situagdes em que essa

interagdo, como comumente se propaga, ndo € estimulada.

O ato de ensinar ¢ um movimento significativo, simbolico e repleto de valores. Um ato que
envolve uma relagio entre um eu € um outro. Uma relagdo na qual os valores ideologicos
se interrelacionam, reforgando, completando e rejeitando uns aos outros. Um movimento
que oscila entre o conflito e a estabilidade, entre a massificagdo e o reconhecimento da
alteridade. Os processos, mesmos de ensino e de aprendizagem, interagem entre si. Apesar
de se tratar de movimentos distintos, quem ensina também aprende, € o aprendiz, em
muitas situagdes, ensina. Ha na realidade, uma troca de saberes e informagdes quando o

processo € percebido numa perspectiva dialogica, interlocutiva entre sujeitos.

Orlandi (1993), ao discorrer sobre as formas de se conceber as relagGes interlocutivas e
intersubjetivas, (como € o caso da relagio de ensino/aprendizagem) aponta-nos trés
possibilidades: uma primeira, em que as relagdes estdo centradas na idéia da harmonia, da
troca entre o eu e o tu; esta nogdo esta associada ao principio de cooperagdo, uma segunda,
em que se passa para a idéia do conflito centrado no outro, na qual as relagdes
intersubjetivas sdo governadas por uma tensdo basica em que o tu determina o que o eu
diz; e, uma terceira, e talvez a mais provavel, em que se abandona o binarismo das
possibilidades anteriores, responsavel pela polaridade que impede a apreensdo do sujeito
na sua dispersdo, e passa a reconhecé-lo pelo seu carater contraditério, marcado pela
incompletude e pelo anseio de querer ser inteiro.

Assim, numa relagio dindmica entre identidade e alteridade, o sujeito € ele, mais a
complementagdo do outro. O centro da relagdo ndo esta no eu, nem no tu, mas no espago
discursivo criado entre ambos. O sujeito s6 se completa na interagio com o outro. E o

processo de intersubjetivagio pelo discurso. Esta nogao relativiza a nog¢ao de identidade ao
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par eu-tu, incorporando o outro como constitutivo do sujeito e, consequentemente, o
discurso passa a ser o lugar privilegiado dos processos de semiotizagdo e representagdo

ideologica.

Assim sendo, a identidade de um sujeito pode ser entendida como uma poténcia inicial
(mas que n3ao se define aprioristicamente). Nao € uma esséncia, ndo € um dado
permanente. Ndo ¢ uma entidade preexistente. S@o resultados de negociagses,
agenciamentos € escolhas sem se tomar mero elemento passivo da cultura. HA uma
poténcia, ha uma voligdo. H4 uma criagdo e uma hibridagdo. As identidades sdo
produzidas em momentos particulares e no movimento. Sdo densamente marcadas por um
sistema de simbolos e constroem lugares a partir dos quais os sujeitos podem se situar. A
identidade é eminentemente cultural e relacional. E marcada pela diferencga e pelas relagdes
que estabelece, pois depende, para existir, de algo fora dela: a saber, de outra identidade
que ela nio é, mas que fornece condigdes para que ela exista ¢ se singularize. As
identidades culturais adquirem sentido por meio de sistemas simbolicos pelos quais sdo
representadas. Assim, a linguagem, as coisas que uma pessoa usa etc. estabelecem
associagdes e marcam as identidades, situam os individuos numa espécie de
“pertencimento” as culturas étnicas, linghisticas, religiosas, nacionais, etc. (Woodward
2000) muito embora, seja esse pertencimento uma construgio social e uma predominancia,
ja que o que, de fato, acontece € uma configuragio numa teia de complexos cruzamentos e

misturas culturais. E o eu na relagdo com o outro.

Mediante isso, a propria nogdo de ensino ndo mais se assenta na nogdo de homogeneidade,
(marcado pela regularidade e objetividade), mas sim na nogdo de heterogeneidade de
sujeitos que dividlem o mesmo espago interdiscursivo. Ensinar e aprender, mestre e
aprendiz passam a ser verdades que se inter-relacionam, num constante movimento de

atragdo e rejeicdo. Um movimento instituido que também institui.



Da mesma forma que a nogdo de ensino estd relativizada; associada a relagdo eu-tu, ao
instituido e ao instituinte, assim também a orientagdo ideoldgica do processo ndo pode ser
atributo de apenas um dos segmentos do processo. Professores e alunos, dominantes e
dominados sdo orientados por valores ideologicos que se inter-relacionam numa teia
complexa de valores e interesses. Todas as a¢Oes sociais sdo, por esta razio, orientadas
pela ideologia produzida pelos individuos em sociedade. Conforme, mencionamos
anteriormente, a ideologia tanto pode contribuir para alienar e dominar, como para se
organizar em torno de um ideal de luta. Os sistemas educacionais fechados, conservadores
e homogeneizantes sdo tdo orientados por processos sociais ideologicos quanto os

sistemas, dialéticos, multirreferenciados.

A orientagdo ideologica que se da ao processo escolar de ensino/aprendizagem tanto pode
possibilitar, pela alienagdo, a transformagdo de individuos legitimos em massa, como pode
por meio do respeito e da valorizagdo das diferengas, possibilitar o desenvolvimento de
individuos auténticos conscientes, inclusive, da sua propria diferenca. Um exemplo disso é
que podemos partir da realidade e do conhecimento prévio do aluno, mesmo que esses nio
sejam os saberes classicos, consagrados pela escola, tanto para reforga-los como para
critica-los. Freire (1999), questiona: "Por que ndo estabelecer uma necessaria “intimidade”
entre os saberes curriculares fundamentais € a experiéncia social que os alunos tém como
individuos?"(p 34). Poderiamos dizer ainda, que, a depender dos valores ideologicos
norteadores do processo escolar, tanto partimos dos saberes populares para reconhecé-los
como adequados, legitimos, como para, sub-repticiamente, renega-los e deprecia-los. A

agdo escolar, nesses casos, sera fortemente marcada pela forga das ideologias existentes

nos grupos.

O termo ideologia, ainda hoje, continua ser empregado por muitos estudiosos do assunto
como pensamento estruturado, exprimindo uma falsa visdo da historia e dos fatos, cuja
finalidade € ocultar um projeto social, politico e econdmico das classes dominantes. Estado

e classe dominante, nessa acepgdo, aproximam-se a tal ponto que chegam a se confundir.
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Althusser (1970), nessa perspectiva, distingue Aparelhos (repressores) de Estado — ARE -
(Governo, policia, tribunais, prisdes, etc.) de Aparelhos ideologicos de Estado — AIE-.
Estes ultimos compreendem um certo numero de realidades que se apresentam ao
observador imediato sob a forma de institui¢des distintas e especializadas. Sdo exemplos
de Aparethos Ideologicos de Estado: o AIE religioso (o sistema das diferentes igrejas), o
escolar (o sistema das diferentes escolas publicas e particulares), o familiar, o juridico, o
politico (o sistema politico de que fazem parte os diferentes partidos), o sindical, o cultural
(Letras, Belas Artes, desportos, etc.) e o AIE da informagdo (imprensa, radio, televisdo

etc.).

A teoria de Althusser concebe ideologia como a representagio das relagdes imaginarias dos
individuos com as suas reais condi¢Ges de existéncia, visto que o homem produz, cria
formas simbolicas de representar sua relagio com a realidade concreta. Sendo essas
relagdes imaginarias, simbolicas e abstratas, supde-se um distanciamento entre a
representagdo e a coisa representada, o que pode vir a ser a causa de transposigdo e

deformacdo imaginaria das condi¢des de existéncia real do individuo: a alienagio.

Eagleton (apud Cardoso, 1998) - diferentemente de Althusser, define ideologia como luta
de interesses antagOnicos. A ideologia ndo € vista somente como mecanismo de alienagio.
Seu valor consiste em auxiliar no esclarecimento dos processos pelos quais pode ser
efetuada a libertagdio da consciéncia humana diante de crengas letais. A consciéncia
politica pode ser definitiva e irreversivelmente alterada quando homens e mulheres,
engajados em formas locais de resisténcia politica, véem-se trazidos, pelo impeto interior
de tais conflitos, para o confronto direto com o poder, isto €, individuos que rompem com

uma forma de dominagio ideologica ndo mais se submetendo a ela.
Apesar de estarem submetidos a uma nova ordem ideologica, esse rompimento anterior s6

se torna possivel porque individuos socialmente agregados passam a confrontar e

questionar esses valores, criando novas representagdes de uma realidade existente.
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No que se refere a instituigdo escolar como lugar de interagdes sociais e discursivas,
reconhecemos que ela articula interesses de classes e tem se constituido historicamente
como representante dos interesses das classes dominantes, no entanto, cremos que € no ato
pratico de ensino que a ideologia se materializa mesmo, podendo constituir-se em agio
transformadora ou mantenedora da estrutura vigente. Em outras palavras, reconhecemos
que a condi¢do de aparelho ideolégico a servigo das classes dominante ndo advém de
fatores intrinsecos, essenciais da instituigdo escolar - como parece sugerir Nidelcoff
(1998), ao afirmar que “a escola, como instituigdo, ndo apenas n3o tem poder para
modificar a estrutura social como, mais do que isso, geralmente confirma e sustenta essa
estrutura". (p.9) - mas de uma determinag@o da conjuntura social que assim a instituiu.

Considerar a escola de forma atomizada (isolada) como institui¢do capaz ou incapaz de
transformar a realidade €, a nosso ver, uma visio estreita e, em geral, fatalista. Ao
contrario, consideramos a escola como um segmento da sociedade que, a0 mesmo tempo,
influencia ¢ ¢é influenciado por ela, pois toma parte de um todo. Nesse contexto, o todo e as
partes se relacionam mutuamente. Nao ha células sociais agindo isoladamente. O que ha
sd0 processos que envolvem o macro e o micro social. Forcas ideologicas que sdo

coadjuvantes e outras antagOnicas.

Vistos por esse angulo, a ideologia pode ser entendida como formas simbolicas de
construgdo dos processos sociais; como conjunto de agdes e falas, imagens e textos
produzidos e defendidos pelas pessoas, e reconhecidos por elas e por outros como
“constructos significativos”. Assim entendida, a ideologia se identifica com representagio
social; ainda assim, essa relagio deve ser vista com uma certa cautela, pois se a ideologia
for percebida como algo reificado, pronto e acabado ¢ evidente que ndo pode ser
confundida com representagbes sociais, posto que estas ultimas sdo dindmicas. No nosso
caso, estamos nos reportando € claro, a uma nogdo de ideologia que se relaciona com
representagdes sociais, tendo em vista que temos insistido na dinamicidade dos processos

sociais e ideologicos.
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As representagbes sociais sdo, segundo Oliveira e Werba (1998), “teorias™, saberes
populares e do senso comum, elaborados e partithados coletivamente, com a finalidade de
construir e interpretar o real. Por serem dindmicas, levam os individuos a produzirem
comportamentos e interagdes com o meio, agdes que sem duvida, modificam os dois. E, na
realidade, um termo que designa tanto um conjunto de fenémenos quanto o conceito que os

engloba e suas defini¢Ges metodologicas.

Ao nivel de fendmeno (nivel fenomenologico), as representagGes sociais sdo objetos de
investigagdo. Esses objetos sdo elementos da realidade social, formas de conhecimento que
surgem e se legitimam nas interagdes interpessoais cotidianas e tém como objetivo

compreender e controlar a realidade.

Apesar de que, conforme atesta Sa (1996), Moscovici (e alguns de seus seguidores) tenha
optado por preparar o leitor de modo indutivo para entender o que sdo representagGes
sociais ao invés de defini-las de modo preciso, ele acaba por sugerir uma tal coleta de
variadas nogdes do campo cognitivo e do campo cultural para compor o seu conceito ou

proporcionar-ihe parentescos analogicos:

Por representagdes sociais, entendemos um conjunto de conceitos, proposi¢des
e explicagdes originado na vida cotidiana no curso de comunicagdes
interpessoais. Elas sdo o equivalente, em nossa sociedade, dos mitos e sistemas
de crencas das sociedades tradicionais; podem também ser vistas como a versdo
contemporanea do senso comum (Moscovici, 1981:181 In. Sa 1996, p:31).

Jodelet (1989), no entanto, conceitua o fendmeno das representagdes sociais mais direta e
detalhadamente ‘“Representagdo social ¢ uma forma de conhecimento, socialmente
elaborada e partilhada, tendo uma visdo pratica e concorrendo para a construgdo de uma

realidade comum a um conjunto social ( p.36)”

Compreender e explicar as representagdes sociais ndo ¢ tarefa a ser realizada sem um

estudo sistematico e cuidadoso dos seus varios elementos. Entender a conexdo fundamental



entre as representagOes e o sistema social de vida significa entender a identidade possivel

de um sistema de saberes num determinado tempo historico.

O movimento das representa¢des sociais esta a servico do nosso “bem estar” e regula o
nosso discurso, a medida que se constitui como o nosso modo de compreender 0 mundo;
uma mediagdo entre o sujeito e o objeto. Para Oliveira e Werba (1998), criamos as
representagdes sociais porque tendemos a rejeitar o estranho e desejamos tornar familiar o
que n3o nos € familiar. Para isso, segundo Moscovici (apud Sa, 1996) concorrem dois

processos basicos geradores de representagdes sociais:

a) O processo de Ancoragem — o processo pelo qual procuramos classificar, encontrar um
lugar, para encaixar o ndo familiar. Pela nossa dificuldade em aceitar o estranho e o
diferente, este € muitas vezes percebido como “ameagador”. A ancoragem nos ajuda em
tais circunstancias. E um movimento que implica, na maioria das vezes, juizo de valor,
pois ao ancorarmos, classificamos uma pessoa, idéia ou objeto e, com isso0, ja o situamos
dentro de uma categoria que historicamente comporta essa dimensdo valorativa. Quando
algo ndo se encaixa exatamente a um modelo conhecido, noés o forgamos a assumir
determinada forma, ou entrar em determinada categoria, sob pena de ndo poder ser
decodificado. Esse processo € fundamental em nossa vida cotidiana, pois nos auxilia a
enfrentar as dificuldades de compreens@o ou conceituagdo de determinados fendmenos.

b) O processo de Objetivagdo — € o processo pelo qual procuramos tornar concreto, visivel,
uma realidade. Procuramos aliar um conceito a uma imagem, descobrir a qualidade
irbnica, material de uma idéia, ou de algo duvidoso. A imagem deixa de ser signo e passa a
ser uma cOpia da realidade. Um dos exemplos fornecidos por Moscovict refere-se a
religido. Ao se chamar de “pai” a Deus, esta se objetivando uma imagem conhecida (pai),

facilitando assim a idéia do que seja Deus.

Obviamente esses € outros processos geradores de representagdes sociais sdo atravessados
pela emergéncia do simbolico que tem sua forga marcada pela propriedade de produzir

sentido.
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Sentidos tém o poder de referir e expressar. De um lado eles expressam, por que
objetos se revestem de sentido pela atividade de um sujeito (ou sujeitos) que
representam simbolicamente. (...) Por outro lado, o simbolo € referencial — ele
evoca uma auséncia que o necessita para fazer-se presente. (Jovchelovitch, -
1998, p.71)
Para Guareschi (1999), o carater simbolico e imaginativo das representagdes sociais traz a
tona a dimensdo dos afetos, porque, quando sujeitos sociais, se empenham em entender e
dar sentido ao mundo, eles também o fazem com emogdo, com sentimento e com paixdo. A
construgdo da significagdo simbolica €, simultaneamente, um ato de conhecimento € um
ato afetivo. Tanto a cogni¢@o como os afetos que estdo presentes nas representagdes sociais
encontram a sua base na realidade social. O modo mesmo de sua produgdo encontra-se nas
instituigdes, nas ruas, nos meios de comunicacio de massa, nos canais informais de
comunicagio social, nos movimentos sociais, nos atos de resisténcia € em uma série
infindavel de lugares sociais. E quando as pessoas se encontram para falar, argumentar,
discutir o cotidiano, ou quando elas estdo expostas as instituigdes, aos meios de

comunicagdo, aos mitos € a heranga historico-cultural de suas sociedade, que as

representagdes sociais sdo formadas.

A teoria das representagdes sociais se articula tanto com a vida coletiva de uma sociedade,
como com o processo de constituigdo simbolica, nos quais, segundo Jovchelovitch (1999),

sujeitos sociais lutam para dar sentido ao mundo, entendé-lo e nele encontrar o
seu lugar, através de uma identidade social. Isso significa deixar claro como as
representagdes sociais enquanto fendmeno psicossocial, estio necessariamente
radicadas no espago publico e nos processos através dos quais o ser humano
desenvolve uma identidade, cria simbolos e se abre para a diversidade do
mundo de outros ( p.20)

Nesse ponto, a teoria das representagdes sociais se aproxima em muito da nog¢do de

ideologia apresentada anteriormente.

Outro aspecto que deve ser, aqui, retomado ¢ a relagdo entre ideologia € dominagio. Se
ideologia ¢ dominagdo, e dominagdo ¢ uma relag@o que se estabelece entre pessoas em que

uns interferem e se apropriam das habilidades de outros de maneira assimétrica, entdo so é



possivel entender ideologia numa relagdo massificadora de dominados e dominantes
(Oliveira e Werba. 1998). Ainda assim, tomando ideologia como sindnimo de dominagdo,
podemos afirmar que as representagOes sociais, pelo fato de serem formas simbolicas,
podem ser ideologicas, mas ndo podemos deduzir isso a priori. Para dizer que uma
representagdo social € ideologica, precisamos, primeiro, mostrar que ela serve em
determinadas circunstancias para criar ou reproduzir relagdes de dominagido. Por outro
lado, se tomarmos ideologia como constructos sociais, através dos quais individuos
entendem o mundo, organizam-se, atraem-se e se repelem, entdo podemos dizer que

ideologia e representagdes sociais se correlacionam.

As representagdes sociais, assim como as ideologias ndo se ddo ao acaso. Alguns espagos
se constituem em nucleos, centrais para a analise das representagdes sociais e Jocus por
exceléncia das ideologias, a exemplo dos discursos dos textos escritos, das falas,
expressoes lingisticas, imagens visuais, e constructos sociais que articulam linguagem
verbal e n3o verbal etc. Em outras palavras, estamos nos referindo a nogio de
representagdo discursiva, que sdo as manifestagGes concretas das representagdes por meio
dos discursos. As representagcdes se materializam nos discursos por meio de marcas
especificas e de outros fatores como: a escolha de um termo em lugar de outro, as relagdes

que estabelecem com outros textos do intertextos, pelo apagamento de vozes etc.

As representagdes discursivas sdo instancias lingtisticas atualizadoras das representagdes
sociais coletivamente edificadas. As representagdes sociais sdo, a0 mesmo tempo,
atravessadas pelos diversos discursos, que sdo em suma, o principal locus de

representagio.

2. 4 — Texto e discurso

Como produto das interagdes sociais, os textos, ndo podem ser tomados numa perspectiva

restrita de significagdo condicionada a palavra escrita. Devem antes, ser tomados em sua
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complexidade, inclusive, reconhecendo as varias possibilidades de ocorréncia (sejam na
forma verbal ou visual), as intercessbes de linguagens e as linguagens limitrofes. Na
verdade, “para analisar pintura e musica ainda recorremos a palavra, enquanto o codigo
lingiiistico esta cada vez mais sendo invadido por outros codigos e rompendo os limites do

texto escrito” ( Martins, 1991, p.100).

O texto empirico _ unidade sociocomunicativa - €, na verdade, a materializa¢do da a¢do de
linguagem. Materializag@o essa que pode ocorrer das mais variadas formas, constituindo-se

nas mais diversas tipologias textuais em uso.

Dessas varias possibilidades de ocorréncia textual, interessa-nos nesse caso, 0s textos
escritos que articulam linguagem verbal e ndo-verbal e, mais especificamente, destacamos,
aqui, os textos publicitarios as charges, as tiras e os quadrinhos. Os textos publicitarios,
quando escritos, geralmente associam as expressdes verbals a uma imagem fisica, que
permite uma relagdo metaforica. E, comumente, um texto de linguagem persuasiva e
apelativa. As tiras e quadrinhos constituem uma forma peculiar de narrativa que se apdia

largamente na linguagem néo-verbal, por meio do desenho.

Enquanto os quadrinhos sdo textos mais longos de extensdao variada, as tiras sdo textos
mais curtos, compostos, normalmente, de trés quadros nos quais se da a introdugido o
desenvolvimento e o desfecho do evento. Nos dois casos, trata-se de textos que

reproduzem a linguagem verbal na modalidade oral.

As charges, por sua vez, constituem-se em um texto semelhante as tiras e aos quadrinhos,
porém ¢é o mais curto de todos. Composta por um unico quadro, a charge resume em um
Unico evento toda a mensagem. Uma caracteristica propria das charges € que sdo
produzidas em estreita relagdo com um contexto situacional. Sua compreensio fica atrelada
ao entendimento da situagdo de produgio. Sem o contexto da produgdo, sua compreensdo

fica altamente comprometida, haja vista que geralmente critica uma situagio, fato ou
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personalidade. Reporta-se, geralmente, a uma situagdo de dominio publico e faz uso da

linguagem metaforica.

Na verdade, tanto o texto publicitario, como a charges e as tiras e quadrinhos s3o textos
que, além de ilustrarem paginas de matérias impressos como, por exemplo, os manuais

didaticos, transmitem representagdes sociais, em muitos casos, de forma velada.

Independente da extensdo, esses textos, como qualquer outro ao se materializarem ou
atualizarem, guardam um certo distanciamento daquilo que foi concebido, fazendo com
que nem tudo seja tdo claro, nas representagdes discursivas, posto que, uma vez
semiotizadas e codificadas, as representagdes discursivas guardam um certo
distanciamento entre as intengdes do produtor e a interpretagio do recebedor dos

textos/discursos.

As representagdes verbais (discursivas) podem ser descritas em, pelo menos, dois aspectos:
a atualizagio do material lingiistico — enunciado — e o ato de enunciar, ou produzir
enunciados - a enunciagio. O enunciado é o produto da interagdo verbal ou interlocugio -
repetivel — enquanto que a enunciagdo diz respeito a agdo — € irrepetivel, tem lugar e hora
de ocorréncia. Ao lidarmos com um texto escrito, divorciado do seu enunciador, como € o
caso dos textos publicitarios, das charges, tiras e quadrinhos do livro didatico, temos a
nogdo de que tal emancipagido faz do enunciado apenas uma parte dos fatos, a outra parte

ficou na enunciag@o e € irrecuperavel.

Conceber os textos como produgles sociais orientadas pelas nog¢des de enunciado e
enuncia¢do implica reconhecer um conjunto de pardmetros que podem exercer influéncia
(ndo mecanica) sobre a forma como esses textos sdo produzidos. Entendemos por
pardmetros da situagdo as condigdes de produgdo dos textos. Que sdo, na verdade,
elementos indispensaveis na produgido dos discursos, ou seja: um locutor (aquele que diz e

as suas razdes para dizer), um alocutario (alguém para quem dizer o que se tem a dizer);
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um referente (o que se tem a dizer); uma forma de dizer numa determinada lingua
(estratégias para se dizer o que se tem a dizer, para quem se tem a dizer, o que se tem a
dizer), um contexto em sentido estrito (as circunstancias imediatas: o aqui e o agora); e um
contexto em sentido lato (as determinagSes historico-socias, o quadro das instituigdes em

que o discurso é produzido).

Em relagdo ao contexto de produgdo dos textos, cabe-nos, segundo a classificagdo sugerida
por Bronckart (1999), agrupar os fatores condicionantes da produgio do texto/discurso em
dois planos: No primeiro plano, em que todo texto resulta de um comportamento verbal
concreto, desenvolvido por agentes situados nas coordenadas do espago e do tempo;
portanto, resultado de um ato realizado em contexto ‘fisico”, que pode ser definido pelos
seguintes parametros: o lugar de produgio, o momento da produgio e os interlocutores.
Em se tratando de interlocutores, importa relativizar esta denominagdo a alguns tipos de
textos e situagdes, posto que, quando se trata de texto escrito, o receptor geralmente nio
esta situado na mesma coordenada espago-tempo que o produtor. Em alguns casos, esse
receptor distante pode responder ao locutor e tornar-se seu interlocutor; em outros casos, o
receptor ndo dispde de nenhuma possibilidade de resposta, ndo se constituindo, portanto,
em interlocutor (p.94) No segundo plano, a produgio de textos inscreve-se no quadro das
atividades de uma formagdo social. Associa-se a no¢do de formagdo discursiva (Foucault,
1998) e a nogdo de representagdes sociais. E mais precisamente uma forma de interagio
comunicativa que envolve normas, valores, regras, € o mundo subjetivo dos individuos
(imagens que os individuos ddo de si ao agir). Esse contexto sociosubjetivo também pode
ser decomposto em pardmetros, tais como: o lugar social - os modos de interagdo em que o
texto ¢ produzido, a posi¢do social dos interlocutores - o que lhes d4 estatuto de enunciador
e destinatario e o objetivo da interagdo - o ponto de vista do enunciador e os efeitos

esperados com a enunciagio.

Uma ag¢do de linguagem pode, portanto, ser definida em dois niveis: um nivel sociologico

em que € vista como uma porgdo da atividade de linguagem do grupo, recortada e
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influenciada pelo mecanismo geral dos valores sociais; € um nivel cognitivo entendido
como conhecimento disponivel em um organismo ativo sobre as diferentes facetas da sua

propria agdo no processo da intervengdo verbal.

Desse modo, conforme atesta Bronckart (1999)

“Descrever uma agdo de linguagem consiste em identificar os valores precisos
que sdo atribuidos pelo agente-produtor a cada um dos parametros do contexto
aos elementos do contettldo tematico mobilizado. O agente constroi uma certa
representacdo sobre a interagdo comunicativa em que se insere € tem, em
principio, um conhecimento exato sobre sua situagdo no espago-tempo;
baseando-se nisso mobiliza algumas de suas representagdes declarativas sobre o
mundo como conteudo tematico e intervém verbalmente” (p. 99)

A agdo de linguagem, nesse caso, ndo se constitui num sistema de restri¢des, mas numa
base de orientagdes a partir da qual o agente produtor toma uma série de decisdes. O
agente-produtor seleciona, inclusive, respeitando-se a sua alteridade, os elementos
disponiveis na intertextualidade, aqueles que melhor se adaptam a sua situagdo na agdo
especifica. O intertexto é o espago dos conhecimentos que foram elaborados pelas geragdes

precedentes e se apresentam transformados e reorientados pelas formagdes sociais.

A (re)organizagdo desses géneros textuais/discursivos, segundo Bronckart (1999):

“apresenta-se na forma de uma nebulosa, constituida por conjuntos de textos
muito claramente delimitados e rotulados pelas avaliagdes sociais e por
conjuntos mais vagos, compostos de espécies de textos para os quais os Critérios
de rotulagio e classificagdo ainda sdo moveis e/ou divergentes” (p.100).

Esses textos sdo indexados, isto €, portam diversos valores em uso. Para cada formagdo
social e situagdo de uso, um género é considerado como mais, ou menos adequado. Essa
nebulosa de géneros indexados funcionam como uma espécie de reservatorio de modelos

ao qual o agente-produtor recorre sempre ao produzir seus textos/discursos.

Dai decorre, que todo texto €, de certa forma, uma recorréncia ao ja dito, porém feita de
forma reelaborada e idiossincratica. Bakhtin (apud Bronckart,1999) ratifica isso, ao dizer

que “se os géneros (do discurso) ndo existissem e se ndo o domindssemos, e se nos fosse
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necessario construir cada um dos nossos enunciados, a troca verbal seria quase
impossivel”. (1984, p.285). Entretanto, ndo se trata de mera repeti¢do ou copia; mesmo em
se tratando de um tema corriqueiro, o texto produzido ndo € totalmente dado, nem
totalmente novo, mas o resultado da articulacio dado-novo. Dada a forga da idiossincrasia,
da alteridade dos individuos, até mesmo numa citagio ha que se reconhecer um certo

distanciamento entre o discurso citado e o discurso que cita.

Cada individuo, no entanto, foi exposto a um maior ou menor nimero de géneros textuais,
em fungdo do seu desenvolvimento pessoal. No convivio social, o agente-produtor
aprendeu, por um processo de aprendizagem social do tipo ensaio-acerto, a adequar seus

conhecimentos sobre os géneros nas diferentes situagdes de agéo.

Essa escolha, na visdo de Bronckart (1999), efetua-se em um confronto entre os valores
atribuidos pelo agente aos pardmetros da situagdo (as representagdes que tem do contexto
fisico e subjetivo do agir) e os valores de uso atribuidos aos géneros discursivos/textuais

disponiveis no intertexto.

“ Essa escolha apresenta as caracteristicas de uma verdadeira decisdo estratégica: o
género adotado para realizar a agdo de linguagem devera ser eficaz em relagio ao
objetivo visado, devera ser apropriado aos valores do lugar social implicado e aos
papéis que este gera e, enfim, devera contribuir para promover a “ imagem de si”

>\

que o agente submete a avalia¢do social de sua agao”(p.101).

As agdes produzidas sobre e por meio da linguagem ndo sdo, portanto, alheias a vontade
dos agentes-produtores, sdo, na verdade, o resultado dos processos de mediagio

relacionadas as condigdes em que se da a atividade de linguagem.

Os agentes-produtores, ao fazerem uso dessas estratégias, sabem que a sua agdo esta sendo
acompanhada - mesmo que ndo necessariamente partilhada - pelo interlocutor, ou seja, que
os que ouvem, por exemplo, ndo sdo meros receptores passivos, mas elementos

constitutivos dessa mesma atividade.
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Para Batista (1997):

Por um lado, aquele que fala prevé as possiveis interpretagbes de seus
enunciados, baseado nos conhecimentos que possui acerca do seu interlocutor.
A partir dessas previsdes, procura delimitar aquelas desejadas, afastar as
indesejadas, e fornecer informagdes e indicagdes para que seu interlocutor esteja
no lugar desejado pelo locutor, com as “chaves” necessarias para a interpretagao
buscada. O que se diz, portanto, é fungdo do outro para quem se diz. Este ndo é
simplesmente um receptor passivo mas um elemento constitutivo da fala
daquele que enuncia. Por outro lado, porém, aquele que ouve também nio o faz
passtvamente. Pode recusar-se a seguir as orientagdes do locutor, pode entregar-
se a elas, pode apropriar-se - a partir do seu lugar social, de seu conhecimento
de mundo e de um conjunto complexo de fatores - daquilo que é dito. Em vez
de compartilhamento, de encontro entre um e outro, a atividade de linguagem
pode ser, antes, um desvio, desencontro, embate. (p.25).

Néo sendo as agdes de linguagem alheias a vontade dos individuos, ndo podemos dizer
também que sejam elas originadas sempre da intengdo consciente dos envolvidos no
processo. No caso de uma negociagdo entre amigos, por exemplo, pode se dizer que o que
se diz e se faz pode ser analisado por meio do apelo as intengdes conscientes € de um
acordo tacito entre os interlocutores. Ja no caso das produgdes realizadas no seio das
instituicbes sociais - como, por exemplo, um sermdo religioso - estas sio fortemente

restringidas pelo quadro dessas mesmas instituigdes (Mainguenau, 1997).

Nesse caso ultimo, as estratégias do dizer ndo devem ser compreendidas como um
processo de manipulagio consciente dos outros através da linguagem, porque nédo se pode
tomar aquele que enuncia como a fonte mesma da enunciagdo nem a responsabilidade
plena do que se realiza através do que diz. E este um sujeito afetado pela ideologia que age
dentro de uma dada formagdo discursiva que determina o que pode e deve ser dito, a partir
de uma posigdo dada de uma conjuntura social. E nessa situagdo de dualidade que os
discursos s3o ao mesmo tempo limitados a uma espécie de familia discursiva, em fungéo
do quadro social em que os individuos estdo inseridos e, ao mesmo tempo, diferentes em
funcio das suas especificidades e das relagdes de interdiscursividade que estabelecem,
cria-se uma relagdo complexa em que os discursos se confundem e se individualizam ao

mesmo tempo.
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Niao podemos esperar, por exemplo, que um texto poético traga um discurso exatamente
igual ao discurso do texto publicitario e vice-versa. E muito provavel que o discurso
publicitario faga uso de elementos do discurso poético, mas ndo é o mesmo discurso.
Havera sempre resguardado o espago dessa diferenga, porque os discursos ndo sio
rigidamente constituidos nem facilmente classificaveis. Sdo produtos de uma interagio

humana, repletos de (inter)subjetividades.

Segundo Cardoso (1998), Foucault, desconsiderou a forga da idiossincrasia dos sujeitos
interlocutores na produg@o dos discursos ao se reportar a formagio discursiva como sendo
um conjunto limitado de enunciados para os quais podemos definir um conjunto de
condi¢Ges de existéncia (discurso clinico, discurso psiquiatrico, discurso pedagdgico, etc.),
um espago de regularidades associadas as condi¢des de produgdes. Dito de outro modo, o

discurso seria uma familia de enunciados pertencentes a mesma formagio discursiva.

Para Bronckart (1999), discursos s@o diferentes segmentos que entram na composigdo de
um género, produto de um trabalho particular de semiotizag¢do e de coloca¢do em forma
discursiva. Interessa-nos, particularmente, essa nogao de discurso que parte do processo de
semiotizagdo, posto ser ai, que se agregam valores, crengas e visdes de mundo. E nesse
espago de semiotizagdo que os individuos, ao interagirem com o mundo, com o
conhecimento e consigo mesmos, produzem e reproduzem formas de representagdes que se
materializam por meio dos textos e discurso. E, ainda, por meio das atividades sociais de
linguagem, que os individuos tém acesso ao meio ambiente € podem construir elementos
de representagdo interna (ou de conhecimento) sobre esse mesmo ambiente (Bronckart,

1999. p. 31)
Podemos dizer que as relagdes dos sujeitos entre si e com o meio sdo mediadas pela agdo

semiotizadora da linguagem (simbolica). Sdo produtos de uma "colocagdo em interface" de

representagdes, a0 mesmo tempo, individuais e coletivas. Sendo produto das relagdes
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intersubjetivas, os signos linguisticos (simbolos), por sua vez, guardam um certo

distanciamento entre a representagdo e a coisa representada.

Ao produzirem discursos, os sujeitos situam-se como seres historicos (que tém sua fala
produzida a partir de um determinado lugar e de um determinado tempo). Um
ser eminentemente ideologico (que tem sua fala marcada por fatores temporais, historicos e
sociais), um sujeito projetado no tempo e no espago que, socialmente orientado, passa a
situar o seu discurso em relagdo ao discurso do outro. Outro que envolve ndo s6 ao seu
destinatario para quem planeja (nivel intradiscursivo), mas que também envolve outros

discursos historicamente ja constituidos e que emergem na sua fala (nivel interdiscursivo).

Desse modo, resguardada a nog3o de alteridade, ndo cabe, aqui, pretender o sujeito como
ser unico, central, origem e fonte do sentido, nem pretender o discurso como homogéneo

ou original , porque na sua fala outras vozes também falam.

Dessa forma, os textos e discursos, assim como toda a¢do humana e o proprio homem sio,
ao mesmo tempo, singulares - porque marcados por suas peculiaridades suas diferengas de
caracteristicas e estilo - e plural - porque inevitavelmente fazem uso de elementos do
intertexto e do interdiscurso. Do contrario seriam textos e discursos completamente dados
(sem informag¢do nova, repeticio do ja dito) ou completamente novos ( totalmente
incompreensivel, um codigo a decifrar). O que ha, na verdade, é um dialogo entre o novo e

o velho entre o eu e o outro.

Bakhtin (1999) refor¢a essa idéia ao afirmar que ndo ha discursos constitutivamente
monolégicos, mas discursos que se “fingem” monoldgicos na medida em que toda palavra
¢ dialogica, que todo discurso tem dentro dele outro discurso, que tudo que ¢ dito €, de
certa forma, um ja dito. Isso porque todo discurso € fruto de uma interagdo, de uma

interlocugio.
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2.5- As imagens dos textos

Nos processos interlocutivos, tanto na producdo, como na interpretagdo de
textos/discursos, os sujeitos interactantes, constantemente, recorrem a elementos do mundo
fisico e do mundo mental. Disso, decorre que, nos processos interlocutivos participam, nio
s6 palavras, vocabulos, gestos e movimentos, como também imagens que sdo construidas
¢ mobilizadas nos processos de comunicagdo. Os elementos imagéticos, que tomam parte
na interlocugéo apresentam-se de tal modo articulados entre si e com a cultura que se torna
imprescindivel concebé-los como construgdes, a0 mesmo tempo, inter-relacionadas e

indexadas.

As imagens participantes dos processos de comunica¢do humana podem ser descritas em,
pelo menos, dois sentidos basicos: um fisico, associado a materializa¢do da linguagem nio-
verbal e outro mental, associado as nog¢des de personalidade e identidade, de ser e
pertencer. Nossa reflexdo em torno das imagens e dos textos concentra-se nesses dois
sentidos mencionados. No primeiro momento, ocupar-nos-emos das imagens enquanto
constructos psicologicos por serem elas parte integrante de todo e qualquer processo de
interagdo e representagio semiotizada, num segundo momento, trataremos das imagens
fisicas (graficas) ja que elas compdem parte significativa dos textos em quadrinhos: objeto

desse estudo.

As imagens mentais do discurso sdo realidades dependentes da identidade e do sentimento
de pertencimento. S3o representagdes que envolvem aspectos cognitivos, culturais e
afetivos de tal modo, imbricados as experi€ncias pessoais e sociais, que se configuram
como o resultado das sofisticadas relagdes do eu com outro e com o ambiente. Essa nogdo
de imagem esta associada a teoria do espelho desenvolvida por Lacan, (apud Hall,2000)

na qual o ser humano passa por uma fase de confus@o entre o seu ser real, o e outro.
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Atualizadas na agdo comunicativa, as imagens mentais - sejam sobre os interlocutores,
sobre o assunto ou sobre o meio - passam por processos subjetivos de semiotiza¢do e
interferem diretamente na produgdo de sentido dos textos/discursos produzidos. Essa
produgdo de imagens n3o se limita & imagem que um produtor tém de si e do(s) outro(s),
inclui também as imagens esperadas e projetadas por e para ambos. Nesse caso, tanto pode,
o interlocutor, adequar a linguagem aos lugares e papéis implicados, como pode agir ao
contrario; realiza uma agdo de linguagem que tem por objetivo evidenciar o inadequado da
situacdo ou entrar em dissonancia com os outros sujeitos, os valores e os lugares sociais
implicados; assim, evidencia seu posicionamento critico e/ou ideologico. Disso nasce o
humor e a ironia que sdo, em muitos casos, uma forma eficaz de critica e que necessitam
entrar em dissondncia com os pardmetros do contexto de producdo para surtir o efeito

desejado.

O produtor, ao promover para si uma imagem, promove concomitantemente uma imagem
do outro. Por exemplo, se um dado individuo (Pedro) se dirige a um outro individuo
(Maria) e emite o seguinte enunciado: “Maria, fale direito!”, estda defendendo para si a
imagem de quem fala correto, tanto que pode corrigi-la, e para o outro, a imagem de quem
fala errado. Essas imagens sdo interdependentes: a imagem que cada interlocutor faz de si
esta relacionada a outras e, de certa forma, dependente da imagem que t€m do outro e da
imagem que supde que o outro tenha dele. Alem disso, as imagens mentais, nos jogos
discursivos, ficam atreladas aos parametros do contexto de produgio e aos interesses dos
interlocutores. E possivel existirem casos em que a inversio da regra seja desejada e
necessaria para atender as contingéncias contextuais e intengdes dos atores sociais.
Tomemos, como exemplo, um enfoque valorativo sobre uma agdo indecorosa de um
sujeito que ocupe cargo publico. O reconhecimento e adequacdo de lugares, normas e
papéis sociais podem servir para ridicularizar e/ou criticar, a0 passo que a ndo adequagio
da linguagem a esses parametros funciona como confirmagdo das representagdes

imagéticas desejadas.
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As imagens mentais podem ganhar materialidade e transformar-se em imagens fisicas.
Nesse caso, é bom reconhecer que, apesar da relagdo de proximidade e contingéncia, ha
também um certo distanciamento. Muitas realidades do plano mental podem jamais ganhar

uma materialidade correlata.

As imagens fisicas sdo formas de atualizagido da linguagem nio-verbal. Nelas incluem-se
as imagens graficas como a fotografia, a pintura e o desenho. Algo fabricado que pode
estar no lugar de outra coisa: uma representagdo resultante de uma sintese complexa da
cultura historicamente acumulada e da ordem dos elementos subjetivos que concorrem
para a sua materializacdo. Desse modo, as imagens concretas correspondem a, pelo menos,
um vestigio, um registro (subjetivo) de um acontecimento (concreto ou abstrato) que teve

existéncia no passado seja ele remoto ou imediato (Nova 1999).

A linguagem da imagem comporta formas discursivas diferentes da fala e da escrita. Disso,
advém um conflito, uma espécie de dualismo quanto aos procedimentos de abordagem. Ha
dois pontos de vistas distintos: um de tradi¢gdo americana (chamado de ponto de vista
textual) que concebe a imagem grafica como um texto possuidor das mesmas
caracteristicas do texto de linguagem verbal, cabendo aos estudiosos descobrir e
sistematizar elementos pictoricos da imagem correspondentes aos componentes
gramaticais das frases; e outro, ligado a tradi¢do européia (chamado de ponto de vista
semiotico) que toma a imagem como um signo que deve ser relacionado com o objeto que
representa e com outros sistemas de signos utilizados em sociedade. No caso da tradig@o
americana, a analise da imagem ¢€ feita com base em categorias “gramaticais” classificadas
em: elementos morfologicos (ponto, linha, plano, textura, cor e forma), elementos
dindmicos ( movimento, tensdo e ritmo), € movimentos escalares (dimensdo, formato,
escala e propor¢do). Na tradigdo européia, a analise imagética consiste em estabelecer
paralelos entre o plano de expressdo das imagens (aquilo que elas mostram) e o seu plano

de conteudo ( aquilo que elas significam), entre o significante e o significado.
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Esses dois niveis de analise da imagem, apesar de serem constituidos, historicamente, com
base em perspectivas diferentes, ndo se excluem mutuamente, antes se interpenetram e
possibilitam uma compreensdo mais acurada do funcionamento da imagem. Importante ter
em conta que as imagens apresentam formas discursivas proprias o que ndo nos impedem
de encontrarmos formas de convivéncia e imbricamento com a escrita. Souza (1998), por
exemplo, traz-nos grandes contribuigdes para o entendimento do funcionamento das
imagens ao propor um trabalho de anélise inspirado nos conceitos lingiiisticos de implicito
e polifonia de Ducrot. A autora propde, a partir do conceito de polifonia, o conceito de
policromia que, segundo ela, recobriria o jogo de imagens e cores como elementos
constitutivos da linguagem ndo-verbal e permitiria ao leitor caminhar na analise do
discurso do ndo-verbal. O jogo de formas, cores, tragos, luz, sombra etc. remeter-nos-iam,
a guisa das vozes do texto verbal, a diferentes perspectivas instauradas pela imagem. Além
disso, para Souza (1998), o texto das imagens também tem na sua constituigio marcas de
heterogeneidade, como o implicito, o siléncio e a ironia. Marcas, porém, que ndao podem
ser pensadas como vozes, porque analisar o ndo-verbal pelas categorias de analise do
verbal implicaria a redugdo de um ao outro. Nessa acepg@o, a heterogeneidade deve ser
pensada como um conjunto de marcas que, ao estabelecerem uma relagdo entre si,
emprestam a imagem a sua identidade. Essa co-relagdo se faz através de operadores
discursivos ndo-verbais como a cor, o detalhe, o dngulo, um elemento da paisagem, a luz,
a sombra etc., os quais ndo soO trabalham a textualidade da imagem como instauram a
produgido de outros textos ndo-verbais. Ha, no entanto, imagens que ndo estdo sequer
visiveis, mas que sio mentalmente sugeridas. Estdo implicitas a partir de um jogo de
imagens previamente oferecidas. Outras sdo apagadas, silenciadas, dando lugar a um
caminho aberto a significagdo, a interpretagdo. Isso, certamente, favorece ndo so6 a
percep¢do dos movimentos no plano sinestésico, como também a apreensio de diferentes

sentidos no plano discursivo-ideolégico.

Muito embora Souza (1998) se atenha mais aos elementos textuais da imagem, ao nosso

ver, ndo nega o signo, apesar de deixar claro que ndo opta por analises semiologicas.
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Reconhecer elementos minimos constituintes das imagens ndo significa negar sua relagio
semiotizada com a cultura, o social, o historico e a formagio social dos sujeitos. Essa seria

mais uma antinomia que ndo desejamos reforgar.

Conforme temos defendido, ao longo deste trabalho, entendemos que as correlagdes e
conexdes multiplas estdo na base dos processos sociais. E por essa razio, inclusive, que
desenvolvemos aqui, um raciocinio mais relacional, evolvendo questdes teoricas
articuladas a nogdo de ensino/educagdo. A educagdo, portanto, € a sintese de todos esses
elementos tedricos e justifica o fato de abordarmos termos como diferenga, imagem,
representagdo, livro didatico, ideologia, texto e discurso, sob uma mesma égide. A
Educagio ndo deve pois, comportar antinomias, sob pena de n3io se compreender os
individuos e a realidade como um todo articulado. Assim sendo, nosso grande desafio, ao
longo desse trabalho, tem sido buscar, de modo coerente, novas articulagdes em lugar de
promover sisdes (veremos esta preocupacio refletida nos capitulos seguintes, inclusive, na
metodologia adotada, em que nos preocupamos principalmente em articular linguagem
verbal e linguagem imagética; imanéncia lingiiista a sua exterioridade e vice-versa). Desse

modo, interessa-nos, sobremaneira, o que possa ser articulado.
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CAPITULO IIl
3 - Metodologia

3.1- Pressupostos tedrico-metodologicos

Segundo Jovchelovitch (1988), representagdes sdo formas de mediagdo que residem
precisamente nos espagos que pertencem ao “entre” da vida social: elas se produzem e
crescem na comunicagdo intersubjetiva, € ao mesmo tempo sio, elas proprias, um dos
elementos que possibilitam a comunicagdo intersubjetiva. Por essas razdo, o discurso,
conforme mencionamos anteriormente, € o locus, por exceléncia, dos estudos em

representacdes sociais.

Esta nog@o, a natureza do nosso objeto de estudo e o reconhecimento de que a estruturagio
do processo investigativo passa por uma série de categorias, sem as quais ndo poderemos
entender o sentido pleno das representagdes sociais, s3o fatores que nos levam a uma quase
que inevitavel filiagio deste trabalho aos postulados metodologicos da Lingiiistica
Moderna que se ocupam do discurso e da articulagdo entre linguagem e sociedade. Para
melhor nos situarmos naquilo que pretendemos fazer, passemos a um breve relato historico

dessa tendéncia lingiiistica.

Até a década de sessenta, os estudos sobre a linguagem humana tiveram, basicamente,
como suporte tedrico e metodologico os principios de uma lingiistica imanente
preocupada em observar os fatos lingiiisticos com base no proprio codigo, ou seja, voltada
para o interior da propria linguagem. Esta tendéncia de maior tradi¢do entre os lingiiistas,
tomou como ponto de partida os postulados defendidos por Ferdinand de Saussure (apud
Branddo, 1995) que, sobretudo, atentou para as diferencas entre lingua e fala numa
perspectiva dicotomica, e que acabou por atribuir a fala (pelo seu carater individual,

concreto e assistematico) o status de residuo dos estudos lingiiisticos. Durante muito

62



tempo, a fala foi negligenciada pelos estudiosos que a consideravam impropria para os
estudos, ja que a fala é a manifestacdo individual do falante, senhor da sua lingua. Em
fungdo disso, durante muito tempo, os textos que, mesmo escritos, mantinham as
caracteristicas formais e funcionais do texto falado (como o sdo os textos em estudo) foram
sistematicamente colocados a margem dos estudos lingiisticos, especialmente daqueles
ligados as praticas escolares de ensino. A tradi¢do gramatical sempre se preocupou em

ensinar o aluno a aproximar a fala da escrita, jamais o contrario.

Embora alguns estudos anteriores ja tenham criado espago, no campo dos estudos
lingiiisticos, daquilo que mais tarde se chamaria de discurso — seja como fizeram os
formalistas russos ao buscarem no texto uma logica de encadeamentos “transfraticos™ e
superarem abordagens filologicas ou impressionistas que até entdo dominavam os estudos
da lingua, ou contribui¢gbes mais proximas daquilo que é hoje entendido como estudos do
discurso, conforme fez a teoria da enuncia¢do ao afirmar que “o locutor se apropria do
aparelho formal da lingua e enuncia sua posicdo de locutor por indices especificos”
(Benveniste apud Branddo, 1995) - é somente em meados do Século XX (década de
setenta) que os estudos lingiiisticos (apoiados nos conhecimentos da Historia, Psicologia e
Sociologia) assumiram, (especialmente na Franga) um carater mais social, e se debrugaram
sobre a exterioridade da lingua. Essa mudanga de perspectiva muito se inspirou nos

postulados defendidos por Bakhtin.

Bakhtin (Volochinov) (1929) diferentemente de Saussurre - que valorizou em excesso o
sistema abstrato da lingua _ antecipa o que viria, mais tarde, ser um objeto de estudo da
Lingiiistica Moderna ao dar especial relevo a enunciagio, ato concreto de discurso. Na
perspectiva bakhtiniana, a fala € tida como a manifestagdao concreta da lingua e, portanto,
passivel de analise, e o material lingtiistico € visto apenas como uma parte do enunciado.
A enunciagio €, entdo, concebida como componente necessario para a compreensio e
explicagdo da estrutura semantica de qualquer ato de comunicagdo verbal. Dessa forma,

Bakhtin “diverge de seus antecessores ( Saussurre e a escola do subjetivismo individualista
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representado por Vosler e seus discipulos) para quem o enunciado era um ato individual e,
portanto, uma nog¢do nao pertinente lingiliisticamente” ( Branddo, 1995.10). Configurava-se
assim, um novo enfoque, uma articulagio entre o lingiiistico e o social, entre a linguagem
e a ideologia. Consequentemente, o foco de atengdo passa a ser a relagido estabelecida entre
a imanéncia e a exterioridade, entre o concreto e o abstrato coexistentes na linguagem. A
linguagem n@o € vista apenas como uma estrutura abstrata. Apresenta, também, uma certa
materialidade. Nas palavras do proprio Bakhtin (1929):

Cada signo ideoldgico é ndo apenas um reflexo, uma sombra da realidade, mas
também um fragmento material dessa realidade. Todo fendmeno que funciona
como signo ideologico tem uma encamagao material, seja como som, como
massa fisica, como cor, como movimento do corpo ou como outra coisa
qualquer. Nesse sentido a realidade do signo € totalmente objetiva e, portanto
passiva de um estudo metodologicamente unitario e objetivo. Um signo ¢ um
fenomeno do mundo exterior. O proprio signo e todos os seus efeitos (...)
aparecem na experiéncia exterior. Este é um ponto de suma importancia. No
entanto por mais elementar e evidente que ele possa parecer o estudo das
ideologias ainda nio tirou todas as conseqiiéncias que dele decorrem. (p. 29).

Na década de setenta, toma corpo, entdo, esse novo enfoque (a linguagem como um
sistema formal ao mesmo tempo atravessado por entidades subjetivas e sociais) que passa a

ser genericamente denominada de Analise de Discurso.

Esse movimento afastou-se da lingiistica imanente (da qual estavam fora a fala e os textos
posto que centravam-se na lingua apenas como sistema) e se constituiu, sobretudo, como
estudos de carater, ao mesmo tempo, lingiiistico e social. Prevalece a preocupagdo com a
exterioridade da lingua, aqui, entendida como as condigdes de produgdo dos

textos/discursos.

Mais recentemente, Maingueneau (1987) traz novas contribui¢des para os estudos acerca
do discurso ao afirmar, dentre outras coisas, que, para marcar sua especificidade no interior
dos estudos da linguagem e n3o permanecer numa lingiistica imanente, o enfoque dado ao

discurso devera considerar as seguintes dimensdes:



- 0 quadro das instituigdes em que o discurso € produzido, as quais delimitam
fortemente a enunciagio, ( o lugar socio institucional do enunciador);

- os embates historicos, sociais, etc., que se cristalizam nos discursos;

- 0 espago proprio que cada discurso configura para si mesmo no interior de um

interdiscurso.

Um outro raciocinio teorico considerado, ao estabelecermos estratégias metodologicas de

leitura e analise dos textos em questdo, surgiu no interior da Filosofia da Linguagem,

também , na década de sessenta e, se ndo pode ser confundido com a Analise de Discurso
ndo pode também ser considerado como coisa antagdnica, posto que ambos se ocupam de
algumas coisas em comum. Trata-se da teoria dos atos de fala, apropriada pela Lingistica

pragmatica. (Koch, 1998).

A teoria dos atos de fala tem como premissa basica o entendimento da linguagem como

forma de agdo (todo dizer é um fazer). Essa teoria reflete sobre os diversos tipos de agdes

humanas que se realizam através da linguagem: os atos de fala, os atos de discurso ou atos
de linguagem. Estabelece distingdo entre trés tipos de atos:

a) locucionarios: consistem na emissdo de um conjunto de sons organizados de acordo
com as regras da lingua. Como por exemplo, um ato de referéncia, de predicacdo. Uma
proposigao.

b) Hocucionarios: Consistem em atribuir a proposicio uma determinada forga: de
pergunta, de promessa; de ordem etc.

c) Perlocucionarios: destinados a exercer certos efeitos sobre o interlocutor, como
convencé-lo, agrada-lo, assusta-lo etc. Uma inten¢do, um proposito. Difere do ato
ilocucionario, porque nele a forga ilocucionaria pode ser explicitada por meio de um
performativo (eu te ordeno... eu te pergunto... eu te prometo) o que ndo ocorre com 0s
atos perlocucionarios. Neles, ndo funcionam os performativos (eu te assusto... eu te

agrado... eu te convengo...).

E de suma importdncia considerarmos que todo ato de fala €, ao mesmo tempo,

locucionario, ilocucionario e perlocucionario, caso contrario, ndo seria um ato de fala;
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sempre que se interage através da lingua, profere-se um enunciado lingiiistico dotado de
certa forga que ird produzir no interlocutor determinado(s) efeito(s), ainda que nido aqueles

que o locutor tinha em mira. (Koch, 1998).

Essas perspectivas lingiiisticas, a que fizemos referéncia, nos levam a crer que a linguagem
humana ndo pode ser estudada fora do seu funcionamento e desvinculada da sociedade,
caso queiramos, por meio dela, chegar a certos constructos humanamente elaborados. A
palavra em uso ¢ dialogica, o interlocutor ndo € um elemento passivo na construgdo do
significado. A palavra € arena de luta, de vozes situadas em diferentes posi¢Ges (Bakhtin,

1929).

E nessas perspectivas (de antecedentes historicos) que nos situamos e nos inspiramos para
a elaboragdo de uma proposta metodoldgica pelo fato de que, ao nosso ver, o caminho da
mensuragdo objetiva e da imanéncia lingiistica ndo possibilitaria, e sequer admitiria
especulagdes em torno da significativa subjetividade que permeia e caracteriza o objeto do
presente estudo, nem nos possibilitaria abordar a dialogicidade presente nesses textos que

reproduzem atos de interlocugio, isto €, que retratam a lingua em uso, em funcionamento.

3.2 - O nosso caminhar

Construir um método, uma forma de caminhar, é uma tarefa ardua, cheia de embates, de
duvidas e escolhas. No nosso caso, que temos como proposito lidar cientificamente com os
textos em quadrinhos, passamos a considerar, antes de tudo, duas questdes fundamentais

para a elaboragdo do nosso caminhar:

a) A natureza hibrida dessas produgdes socialmente indexadas que, dentre outras coisas,

articulam linguagem verbal e ndo verbal e reproduzem a oralidade pela escrita.

b) O cenario de utilizagdo pedagogica dos textos em quadrinhos; no caso o livro didatico

de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental, uma vez que (conforme mencionamos



anteriormente) ndo temos clareza dos modos de abordagens desses textos nem dos

sentidos que lhe s@o atribuidos.

Assim sendo, iniciamos nossa trajetoria por trés escolas publicas de grande porte da Cidade
de Jacobina de onde selecionamos doze manuais didaticos (ou seja, quatro livros em cada
escola; uma coletidnea de 5* a 8* Série). Tomamos como critério de selegdo, os livros
didaticos de Lingua Portuguesa mais adotados nos ultimos dez anos. Foram selecionadas
as coleges: Palavras e Idéias, de José de Nicola e Ulisses Infante, Editora Scipione,
Palavra Aberta, de Isabel Cabral, Editora Atual, ¢ ALP, Analise, Linguagem e Pensamento,
de Maria Fernades Cocco e Marco Antdnio Hailer, Editora FTD.) de onde advém os textos
constituintes do corpus. Foi curioso notar que, dentre as trés colegOes didaticas
selecionadas, a que teve menor aceitagdo e adogdo entre os professores foi a que menos
fez uso desse tipo de texto (a Coleg¢do ALP). Foi muito comum ouvir professores reclamar
de livros como estes que trazem poucas atividades e muitos textos (entende-se por texto, as

cronicas, narrativas, poemas etc.)

Optamos por nido estipular quantitativamente o namero de textos que tomariam parte da
analise, mesmo porque nos interessava saber da freqii€éncia com que esses textos sdo

introduzidos nas atividades propostas pelos manuais didaticos.

A selegdo dos textos que constituem o corpus da andlise foi feita com base nos seguintes

critérios:

a) textos produzidos na forma de quadrinhos, sejam textos publicitarios (sob a forma de
quadrinhos) charges, tiras ou historias em quadrinhos (propriamente dita) produzidas

em outras fontes e transportadas para o livro didatico;
b) textos que fazem uso de linguagem metaforizada;

¢) textos que tratam de assuntos polémicos ou controvertidos;
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Tomamos como referéncia para a andlise dos textos verbais os postulados tedrico-
metodologicos da Analise de Discurso tendo em vista que, pelo seu carater social e
relacional, essas técnicas nos permitem identificar e interpretar marcas lingiiisticas através
das quais os sujeitos discursivos, ao enunciarem, posicionam-se, marcam-se e deixam
impressdes. A analise do discurso representa, na verdade, a possibilidade de se chegar ao
social por meio do discurso. No que diz respeito as imagens, a nossa preocupa¢do basica
consistiu em estabelecer correlagées entre elas € o texto escrito. Na analise das imagens,
pautamos-nos em marcas fisicas que se traduzem em linguagem como formato, cor,
sombreamento, tamanho, cenario, movimento etc. para chegarmos ao todo, ao simbolo, a
representagao e vice-versa, porque cremos que a imagem nao € sO estrutura decomponivel,
nem somente simbolo com relagido entre significado e significante. (um icone mesmo tem
seus constituintes). Isso advém da consciéncia de que nenhuma forma de abordagem da
realidade € completa, que pela sua complexidade e opacidade os objetos de estudos se
mostram apenas parcialmente. Somos também, cientes da incompletude do gesto e do

vasto campo de estudos que o assunto reserva para estudos futuros.

Para a organizagdo das se¢es seguintes, nas quais sistematizamos o resultado das nossas
leituras e reflexdes sobre os textos, tomamos dois aspectos ou, linhas de reflexdo
(associados aos nossos objetivos) que aparecem intercaladas durante toda a analise. Sdo
elas: do que e como os textos de tradigdo ndo-escolar falam, e o que as atividades dos
livros didaticos abordam nesses textos. Do confronto, entre essas duas linhas de reflexdo
investigativas, € que nascem nossas conclusdes, sustentadas ndo s6 nas evidéncias
textualmente expressas, como também nas marcas lingiiisticas e discursivas, nos siléncios

e nos apagamentos de vozes presentes nos textos.

Dispomos, a seguir, nossas reflexdes em segdes tematicas considerando a predominancia e
a emergéncia das questGes nos textos. Intercalados a essas reflexdes, apresentamos o
proprio texto e as abordagens propostas pelos manuais didaticos. Nesse primeiro momento,

abstemo-nos de qualquer comentario ou juizo de valor sobre as propostas pedagogicas dos
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manuais (assunto ao qual retornaremos mais adiante), limitando-nos apenas a fazer sua
exposi¢do. Esses textos sdo na verdade parte integrante das colegdes ja citadas (referidas
no decorrer deste trabalho pelas iniciais PI, PA e ALP), onde se encontram, integrando um
exercicio, uma reflexdo lingtiistica ou introduzindo um assunto, um capitulo;, uma unidade
de estudos. Desse contexto didatico, ocupar-nos-emos, mais tarde, a fim de

proporcionarmos uma reflexdo mais analitica.
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especificas. Estas reflexdes se encontram, no texto, intercaladas das propostas de analises
apresentadas pelo livro didatico de modo a subsidiar reflexdes posteriores quanto aos

modos de uso do texto de tradigio ndo-escolar pelo livro didatico.

4.1 — Reflexos de uma crise

Incerteza, instabilidade e dificuldade sdo sindnimas de crise, € a alteragdo do fluxo regular
das coisas. A crise, geralmente, provoca uma nova configuracdo, uma nova ordem. Nesse
sentido, a sociedade vive uma constante crise. No entanto, ha um tipo de crise mais
generalizada em que forgas distintas e, as vezes, antagOnicas rivalizam entre si para ver
qual estabelecera uma nova ordem. Parece ser esse o tipo de crise a qual nossa sociedade

contemporanea esta submetida.

Segundo Carlson e Apple (2000), até certo ponto todos os tempos sdo incertos, pois o
desenvolvimento cultural nunca € fixo, imével, ao contrario, a cultura € sempre
emergente, contestada, construida e reconstruida, no entanto, alguns tempos sio mais
incertos do que outros; tempos esses em que os acordos sociais estabelecidos comegam a
desgastar-se, e ndo sdo capazes de prover respostas ou fazer frente as forgas da crise e do

desmantelamento social.

“Esses sdo tempos nos quais novas formas de organizagdo das
comunidades estdo surgindo, ¢ nos quais os grupos marginalizados estdo
ganhando mais controle sobre a formagao de suas proprias identidades. E um
tempo de quebrar siléncios, cruzar fronteiras e rever o modo pelo qual nossas
instituicdes  estdo organizadas e os interesses e propositos aos quais eles
servem” (p.11)

A crise social a que se referem Carlson e Apple (2000) imprimiu marcas no discurso dos
textos analisados, independente da natureza das abordagens realizadas pelos livros
didaticos. Dos trinta e sete textos selecionados para analise, quinze deles estabeleceram
relagdo direta com uma espécie de crise, por meio de uma espécie de conflito entre visdes e

tendéncias distintas e, as vezes, rivais. Os demais estabeleceram, mesmo que de modo
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indireto, algum tipo de relagdo com a mudanga e 0 movimento. Varias s3o as formas de
manifestagio das mudangas ou dos conflitos; sejam por meio da crise econdmica, da
divisdo de classes sociais e, ainda, pela crise de paradigmas que revelam diferengas nas
formas de pensar e agir. Além disso, a crise aparece, de forma tdo generalizada, que torna
possivel proceder a interpretagio de questdes mais especificas, pelo prisma da
transformagio, da crise. E perfeitamente coerente afirmar que a nogdo de género, por
exemplo, sO €, assim como conhecemos hoje, em fungdo dessa crise. Sem a crise, essas

questdes seriam tomadas, apenas, por um olhar hegemonizante. Vejamos o que dizem os

textos (“as cartas”™):

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

ALP, 82 SERIE, P.116. | Questiona sobre quem é o doente e ndo sobre a doenca. Solicita que se
estabelegcam relagbes com um texto anterior que traca uma vis&o panoramica do
planeta mostrando maravilhas geograficas e misérias humanas.

Independente da proposta oferecida pelo livro didatico, pode-se notar que a crise refletida
nesses textos vai desde uma crise mais geral, associada ao subdesenvolvimento, a uma
doenc¢a mundial inominada,; (textos 01 e 02 ) até questdes mais localizadas, como a fome

e a pena de morte no Brasil.
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Texto 02:

L N B e ———
7 SEGLADRD LM AEGRMAE 24 & Ea DELE N,
| NESES, ESTNA-B5E QE ; - ey i T T v e aamm —
| MO MUNDOS EXSTAM AAS - (k Se Em’C'{'EGP;: .OS ! coms © oROGRESST |
D POO MumSES L bV { ESia aTRazap' ¢

LADGLTOS ANALEABETSS !

e NN .

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

ALP, 82 SERIE, P.140. | Sugere que se compare o texto com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos,
com a opiniao dos alunos e do professor.

Vejamos o texto 03, a seguir.

‘ SE VOCE E A FAVOR DA

, PENA DE MORTE,

| VAl ADGRAR ESTA NOTICIA:
’mm:newmm;

ami Ps = 94

£ ANISTIA

INTTRERALHINA

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

PI, 72 SERIE, P.186 | Solicita que o aluno aponte os adjuntos adverbiais e classifique-os. Solicita que
classifique gramaticalmente também, o termo “de forne” .
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A nogdo de crise, nesses casos, apresenta-se de modo global. Algo que toma conta do
mundo ou do pais. No primeiro texto, temos a imagem do globo terrestre, representando
todo o mundo habitado pelos homens. E ele o doente. O espago habitado agoniza como um
bebé. No Segundo e no terceiro textos, a representagio da coletividade esta expressa pela
questdo numérica (setecentos milhGes de analfabetos e 30 milhdes de condenados).
Importante notar que, nos dois casos, a linguagem n3o-verbal assume papel preponderante
e, no primeiro texto, imprescindivel. E a imagem responsavel pelo desfecho e pela

consternacdo.

O jogo lingiiistico-discursivo do segundo e do terceiro textos € também, nesse caso,
significativo. Com o espanto da personagem ao enunciar: “Como o progresso esta
atrasado!”, o texto nos possibilita pelo antagonismo das expressGes “progresso” e “atraso”
relativizar o desenvolvimento das na¢des do mundo. Do mesmo modo, o texto da Anistia
internacional, ao fazer uso da condicional se (na expressao: “se vocé€ € a favor da pena de
morte”), mostra a existéncia de, pelo menos, duas formas de se posicionar em relagido a
pena de morte: contra e a favor. A expressdo “condenados” também pode ganhar outra
conotagdo, se considerado o lugar institucional em que o discurso esta sendo produzido, e

a historicidade da miséria e do exilio no Brasil. Famintos sdo também exilados.

Um aspecto significativo da crise social refletido nos textos analisados € que o movimento
de incertezas e instabilidade a que as verdades contemporaneas estio sendo submetidas
advém, sobretudo, de uma crise das formas de pensar e conceber a realidade, a qual

chamaremos aqui, de crise de paradigmas.

Chamamos de crise de paradigmas a passagem da homogeneizagdo para a diferenciagdo
nas formas de concepg¢do, organizagdo e convivio social. Uma crise de paradigmas se
configura quando, pelas diferentes formas de se perceber as coisas, as estruturas
conceptivas e socioculturais dominantes entram em colapso ou passam por um processo de

retaliacdo e fragmentag3o, devido a coexisténcia das outras formas de pensar. Esse aspecto
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da crise é, por exceléncia, o espago das organizagdes alternativas, da construgdo da

identidade dos marginalizados e, consequentemente, de aceitacio da diferenga e da

afirmagdo dos valores democraticos. Vejamos os reflexos disso, nos textos abaixo:

Texto 04:

Femando Gonmides. ' Niguel Nasea'. Km Folka des. Pacls, Hus
train, 22/171994.

FONTE

PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

PA, 72 SERIE, P.142

Propde a elaboragdo de um texto narrativo a partir da mensagem da tira. Detalhe: A
unidade de estudo tem como tema central o preconceito.

Texto 05:
AcRes =i na T e e MAD EXSTEN DUAS PES NAO TEM
TACE b t2E o bER Gof 04 ‘ BUAS GLAIS NNGUEM £ :
HOME WG HOMERNS ZES TOOCR | ] aaal 4 winguew aoew e | | JEIRO' | ESSES

S CLARD QUE
nkot |

ERa S E LA - FA Do IESSA asmEia PAIS SAO
1 BOBAGE M | e oGLaLbans T - | TODOS IGUAIS !

FONTE

PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

ALP, 82 SERIE, P.140.

(ldem ao texto 02) Sugere que se compare o texto com a Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos, com a opinido dos alunos e do professor.
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Nos textos acima estda em destaque a propria nogido de identidade dos seres, associada a
igualdade e a diferenca. Ha neles, um questionamento fundamental; uma pergunta que nio
quer calar: até que ponto os seres da mesma espécie sdo iguais ou sdo desiguais?

Os seres de uma mesma espécie sdo iguais em alguns aspectos e diferentes em suas
identidades. Rouanet ( apud Santos e Lopes 1997) propde para a discussdo da identidade e
da diferenca os conceitos de “diferencialismo” e “igualitarismo”. Enquanto para o
diferencialismo existe uma distingdo entre o alter e o ego, para o igualitarismo nio existe
esta distingdo. Ha pelo menos duas formas de percepg¢do de cada um desses conceitos.

Vejamos:

a) O diferencialismo:
e Repressivo: Quando o outro se constitui em ameaga a ser combatida.
e Critico: O reconhecimento da distingdo entre o “eu” e o “outro” € orientado

por uma intengdo emancipatoria.

b) O igualitarismo:
e Abstrato: Todos os homens sdo iguais. O “outro” ¢ anulado em fungio do
“eu”. Ha ai um antropocentrismo cultural, .
e Concreto — Partilha a idéia da igualdade fundamental entre os homens,
reconhece as diferengas reais e a importancia de se considera-las nos projetos

de emancipag¢do humana.

A diferencga entre o igualitarismo concreto e o diferencialismo critico reside no fato de que
este ultimo possibilita, em Gltima instincia, a instauragdo de um apartheid de esquerda.
Comumente pode, ainda, ser interpretado como o reforgo positivo da diferenga negativa

incentivada pelo opressor.

Feitas as ressalvas acima a respeito do diferencialismo critico (com o proposito de evitar o

incentivo aos processos identitarios e separatistas, tal como fazem, por uma légica
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contraria, o igualitarismo abstrato e o diferencialismo repressivo) consideramos o
igualitarismo concreto e o diferencialismo critico como proposigdes coerentes e
adequadas a nossa reflexd@o, ja que consideram a existéncia de uma igualdade fundamental
entre os seres humanos, € uma racionalidade e uma moralidade basica, comuns a todos
sem, no entanto, desconhecer a importancia das diferengas nos processos de emancipagio e

construcdo da identidade.

No texto 04, a crise de identidade, e do proprio conceito de identidade se instala com as
distingdes “branco de listras pretas e preta de listras brancas”. Nao desconhecemos que a
ordem dos termos de um enunciado altera o sentido dos discursos. No entanto,
reconhecemos que, nesse caso, tal distingdo se faz mais por uma necessidade social e
politica de diferenciagdo do que pela existéncia de uma diferenca real. Desse modo, o que
sobressai n3o ¢ a diferenca fisica, mas a imagem que uma personagem do coloquio faz
sobre o seu “eu” e o seu “outro”. O discurso se assemelha, inclusive, ao discurso da divisdo
racial, um reforgo as filiagdes étnicas e a propagacdo de guetos identitarios. Essa divisdo se
materializa no discurso pelas expressdes “ vamos nos casar mesmo vocé sendo... e eu ...”’;
uma espécie de concessdo pouco comum nessas circunstancias, até mesmo porque “preta
de listras brancas”, coincidentemente, pode simbolizar a mulher de raga negra duplamente
discriminada enquanto que “branco de listras pretas” representa a masculinidade branca,
historicamente, valorizada. Essa situagdo torna-se mais evidente com a confirmagdo da

verdade do enunciado por- parte da personagem macho e branco ( “Claro”). E o lado

contundente do diferencialismo critico.

O segundo caso (texto 05), diferente do primeiro, articula, nas falas das suas personagens,
a existéncia das diferengas inevitaveis, mas acaba por enfocar a igualdade fundamental
entre os homens assim como o quer o igualitarismo concreto. Importante notar que ha uma
diferenca entre a expressdo “igualdade entre os homens” (como aparece no questionamento
que desencadeia o dialogo) e os “homens sdo iguais” (presentes na argumentagio). Dizer

que os homens sio iguais € o mesmo que dizer que ndo se diferem em nada. No entanto,
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afirmar que ha uma igualdade entre os homens significa reconhecer aspectos coincidentes,
iguais, sem negar as peculiaridades. Tanto é assim, que no texto em questio, 0 mesmo
Manolito que diz ser bobagem afirmar que “os homens sio todos iguais™, contradiz-se ao

opinar sobre os homens na condigdo de pais ao afirmar que “s@o todos iguais”.

Essa tentativa de explicagdo e compreensdo dos processos de formagdo da identidade dos
individuos, a nosso modo de ver, toma parte no movimento maior da perda da hegemonia
de certos paradigmas. Significa pensar a identidade dos sujeitos como resultado dos
processos de interagdo social, envolvendo igualdades e diferengas, atragdes e repulsas. E
uma visdo propria dos nossos tempos € revela a emergéncia de um pensamento mais
complexo em lugar da concepgéo simplista do “eu” e do “outro”, do individual e do social,

como coisas simplesmente distintas.

Conceber o homem como ser complexo, ao mesmo tempo em que o reconhece unico -
porque detentor de caracteristicas € comportamentos proprios que o singularizam — ¢ o
mesmo que o reconhecer multiplo e largamente relacionado. A verdade ndo ¢ mais uma
verdade universal. O discurso tem que ser repensado e re-significado em fungio do
discurso dos varios “outros” que nos circundam. As vozes de um dado discurso ecoam com

outras vozes similares, mas também, coexistem com discursos antagonicos.

A relatividade passa, entdo, a ocupar o lugar antes ocupado pela hegemonia. Ndo ha mais
espagos para as grandes narrativas. O poder e a verdade, antes, localizados, centralizados
convivem com forgas de resisténcia. No texto abaixo, (texto 06) até Deus (uma forga
consideravel) convive com forcas de resisténcia, do mesmo modo, alids, que, a
classificagdo da oragdo “papai do céu ndo gosta de quem joga comida fora!” proposta pelo
livto como sendo uma ora¢do subordinada substantiva convive com uma resisténcia

l6gico-semantica de uma oragdo adjetiva.
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Foritatsds Caanenade s N e Noese ™. b Fodfer 2e 5 FPuaada,
Peaveads 2707 ) jeees,

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

PA, 82 SERIE, P. 82. | Solicita que o aluno identifique e classifique a orag&o substantiva presente no texto.

Vejamos também o texto seguinte:

Texto 07:

AR, ACHO E VOCE
|78 AMRENDER A USAR.
‘1M ARMA DE TOGO.

- vy —

Laerw. B Slorigny & Condominan. Nace Pogle; MeThoramentoa,
RONA,

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

PA, 62 SERIE, P. 115. | Introduz uma unidade de estudos. Faz breve comentario sobre insistir ou ndo numa
idéia quando se tem um objetivo.
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mesmo objeto (o lap top) e o mesmo lugar (interior do dnibus) s3o vistos por perspectivas
diferentes, de sujeitos oriundos de classes sociais distintas. O movimento de cada individuo
nessa conjuntura social e a visio que tem dela sio, de certa forma, influenciados pela
posicdo social que cada um ocupa e determinam os diferentes comportamentos. Isso fica
latente, no texto, até mesmo porque o abismo existente entre essas duas classes sociais ndo
se expressa, necessariamente, pelo discurso, mais sim pela linguagem corporal presente no
texto e pela situagdo inusitada que o discurso pdem em evidéncia: usar um Jap fop em um
Onibus coletivo e aborrecer-se com a curiosidade dos miseraveis. Estamos convivendo

novamente com uma crise nascida das diferencas.

Texto 08:

Laerie: In Fotha de 5. Poula, Thustrada, 15/4/94.

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO
PA, 82 SERIE, Solicita que se classifique a oracéo em destaque. (que leiam minha revista CD-ROM no
P 203 meu /lap-top por cima do ombro!)
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O distanciamento entre grupos sociais ndo nasce apenas em fungdo das diferenciagdes de

classes econdmicas, nascem também das diferencgas culturais, conforme ilustram os textos

a seguir:

Texto 09:

FUNK, FUNIKK ... WAC ESTOU
mem

NOME e s AiiuA S

SRR

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

Pl, 52 SERIE, P.85. | Toma o pronome este da expresséo “este é o Moacir” e classifica-o como pronome
demonstrativo
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FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

Pl, 88 SERIE, P. 176. | Faz referéncia ao fato de o jovem desconhecer o dramaturgo inglés e da énfase ao fato
de dominar a concordéancia correta de “obrigado”, no masculino.

O distanciamento existente entre os interlocutores dos textos acima se apresenta sob a
forma de um distanciamento cultural e de valores associados & idéia de geracdo. O efeito
humoristico dos textos vem, inclusive, desse distanciamento. Podemos dizer, nesse ponto,
que os textos, no conjunto, apresentam uma geragdo detentora de valores e saberes
tradicionais, (a valorizagio da ascendéncia familiar e o conhecimento de produgdes
artisticas classicas como a produgdo Shakesperiana) e uma outra geragdo que desconhece
esses valores € saberes. A propria aparéncia fisica (imagem) das personagens, a forma de
vestir-se ¢ de portar-se corporalmente (ver a forma de sentar-se do jovem Mongo no
segundo texto) marcam a distingdo entre essas duas geracdes. No conjunto, esses dois
textos mostram o saber como coisa relativa. A geragdo jovem e de comportamento
alternativo, aqui, aparece na condigdo de ignorante dos saberes tradicionais enquanto que a

geracdo de adultos ignora a existéncia de grupos sociais, a exemplo dos punks.




Podemos dizer sobre esses textos, ainda, que eles apresentam a familia como instituigdo
responsavel pela manutengdo das tradigdes e, ao mesmo tempo, como entidade em
transformagdo, pressionada pela dinimica das culturas que impdem um novo paradigma
de familia, influenciada, inclusive, por novos padroes de comportamento advindos de
outras culturas, como ¢ o caso da moda punk. E uma espécie de reconhecimento de que a

crise por que passam as grandes hegemonias afeta diretamente a familia.
No texto seguinte (Texto 11), a quebra dessa hegemonia cultural e familiar se faz, dentre
outras coisas, pela diferenciagio lingiiistica e discursiva entre as geragdes. E o discurso

como instancia social. Discurso e identidade, neste caso, se fundem. Vejamos:

Texto 11:

IDE $0U [ATE TERES O CRITERIO, ARES- ) |( POLAS! E ESAS COIMS Tonug | -
o%m%wé PONSABILIDADE E A MATLIRIDA- DOEM MLNO?,
CER-TE? DE SUFICIENTES MaRa TE SABE-
- RE5 ORGNTAR SaZiniA Na
VIDA

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

Pl, 82 SERIE, P. Solicita explicacbes para o fato de o adjetivo “suficientes” encontrar-se no plural.
176.

O texto, de certa forma, reflete uma organizagdo tradicional da instituigdo familiar,
constituida por aqueles que ordenam e pelos que s3o ordenados, fato questionado pela

protagonista do evento, mas ¢ pela coexisténcia do registro formal culto e do registro
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coloquial distenso, inclusive, pelo uso de girias, que o texto evidencia a existéncia de
mundos distintos. Interessante notar que a mudanga brusca de um registro para outro
contribui, ndo s6 para ironizar o uso indevido da linguagem formal em situagdes familiares
e o desagrado com que muitos percebem a linguagem formal, mas, sobretudo, evidencia o
paradoxo cultural entre as geragdes, os lugares ocupados por elas no discurso e a existéncia
de um desejo de mudanga. O proprio texto da tira resume em si essa distingdo: se
confrontada a fala do primeiro baldo com a do 0ltimo, ndo sabemos se o que incomoda
(doi) é a lista de requisitos a ser desenvolvida para chegarmos a autonomia, se € a
obediéncia ou se € a utilizagdo do dialeto formal (utilizada pela protagonista no primeiro
enunciado). E um texto escrito que reproduz uma situacio de fala indexada ao contexto de
uso informal, distenso, mas que introduz uma linguagem formal para alcangar uma espécie

de ironia por meio um processo semelhante ao da metalinguagem.

A crise social associada a heterogeneidade ¢ uma nogdo que se pdde depreender dos textos
analisados, ndo s6 no que diz respeito a crise de paradigmas, como se fez até entdo, mas
também, no que concerne a uma crise politica e econdmica geradora de instabilidades e
incertezas. Por mais que se propague um potencial progressista, democratico, em nossa
sociedade contemporinea persiste a crise. E preciso perceber continuidades e
descontinuidades (Carlson e Apple 2000) Assim sendo, todas as esferas da sociedade estido
sujeitas a crise. Nos textos analisados, a duvida e a incerteza sdo os indicios dessa

instabilidade na politica € na economia. Vejamos:

O texto a seguir (texto 12) ilustra, ndo so0 a existéncia de uma crise social ja instalada — “Eu
sempre fico meio inquieta com um novo governo...” _ como revela a existéncia de outras
crises que nascem dentro da crise geral. E isso que se depreende do trocadilho “... esse
(governo) esta cheio de gente conhecida” e “Se eu ndo conhecesse voc€...”. O proprio
conhecer que, aqui, representa seguranga ¢ estabilidade é colocado em duvida. Conhecer a

incerteza gera mais instabilidade.
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PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

FONTE
Solicita que se dé a classe gramatical de meio na expressdo “meio inquieta”.

P!, 82 SERIE, P. 179.

dois textos analisados ( abatxo): Vejamos:

No plano econdémico, propriamente dito, essa instabilidade se fez sentida em pelo menos
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Texto 13:
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THLENA TN DE QUEM'™
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FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

Pl, 82 SERIE, P. 133. | Explica o uso do pronome que tonico da frase interrogativa “com qué”

Neste caso e no caso seguinte (texto 14), vemos refletida, nos textos, a crise a que esta
submetida a humanidade. No segundo caso, a crise € situada no Brasil em um determinado
tempo (que ndo ¢ o hoje) sob a forma de inflagdo alta. Para fazer referéncia aos altos
indices inflacionarios, o cartunista lanca mao do recurso imagético da linguagem nao-
verbal que se fosse possivel traduzi-la em vocabulos seria algo mais ou menos assim: Né@o
vemos o fim da inflagdo porque ela é muito alta. Para vé-la, precisamos nos dobrar de

costas com o rosto para cima. Vejamos:
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Texto 14:

ENTAD AQUELA &' A
FAMOSE INFLAGAD

Orlunde. “Totlagaa’. Em Fefle dr 8. Pauls, llogreda,
41071983,

FONTE

PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

PA, 52 SERIE, P.73. | Solicita que se identifiquem os adjetivos existentes na frase.

O texto seguinte (texto 15)

parece refletir, também, uma crise de contornos bem

definidos. Uma crise politica € econdmica que tem como conseqii€éncia a miséria € a

violéncia. Parece se tratar de um texto que ndo sO anuncia a existéncia da crise, como

também denuncia seus efeitos. Vejamos:

Texto 15
AS COBRAS:1u: termondo Ver ssimo :
N LV, EQULIBRETA A AADBE TRLE SR
FRALARD NS PESNIATD LA B4 ETHA
AR NO NaAAE @ ' A0 UINIMAG

CON TANTA ZALWAR
1

4y 19
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FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

Pl, 62 SERIE, P. 53. | Solicita que se identifiquem os adjetivos existentes na frase, distinguindo os primitivos
dos derivados.

Historicamente, os espetaculos circenses de equilibrismo ocorrem com a utilizagdo de
cordas e ndo de arame. “Equilibrar-se no arame” € uma expressdo metaforica que quer
dizer conviver com dificuldades, conviver em situagdo de crise e instabilidade; assim,
segundo o texto, vive o “calmo brasileiro” que encontra sua seguranga (de‘ ndao ser
assaltado) na propria inseguranga ( de ndo ter dinheiro). Visto por outro dngulo, o texto
também retrata a inseguranga (as chances de serem assaltados) em que vivem aqueles que
tém a seguranga (econOmica) para sobreviver. A seguranga aqui € completamente

relacional.

Estamos diante de uma espécie de sintese da crise em que todas as diferengas estdo sendo
afetadas. Estamos diante, também, de uma igualdade fundamental (situagdo de risco para
ambas as classes, ricos e miseraveis) provocada pela divisio. Um ciclo de interagdes com
duplo sentido. De modo mais simplista, podemos dizer que tal separagdo conduz a
igualdade e que a igualdade provoca nova separagdo. Numa perspectiva mais complexa,

teriamos que considerar também as chamadas linhas de fuga.

4.2 — Um novo sentido imanente da crise

Optamos por dar continuidade a nossa reflexdo em torno das (representagdes das)
diferengas nos textos de tradi¢do ndo-escolar dos livros didaticos, considerando a crise
como categoria que perpassa os significados de todas as produgdes socioculturais dos
nossos tempos. Por essa razio, tomaremos outras questdes socials como categorias
afetadas pelo movimento que aqui, denominamos de crise social, porque cremos que esse

movimento de transformagdo social, a que estamos submetidos, naturalmente, provoca




uma re-significagdo de padrdes de vivéncia e de pensamento no seio da sociedade onde se
alojam processos de resisténcia das hegemonias € emergéncias diferenciadoras. Por isso,
passamos agora, a0 que consideramos, nos textos em estudo, um sinal do ato de re-

significar por meio da crise.

4.2.1- A questdo do género

As mudangas sociais produzem efeitos tais que podem afetar todas as esferas e sentidos da
organiza¢do social. Um dos sentidos mais afetados pelas mudangas sociais dos ultimos
tempos, talvez, seja a propria consciéncia do homem como ser socio-historico-cultural.
Nessa conjuntura de mudangas, ganha especial relevo a questio do género. Homem e
mulher, mulher ¢ homem; instdncias que, outrora se apresentavam com contornos € limites
bem definidos, chegam ao Século XXI, passando por constantes reformulagdes de seus
conceitos e de seus papéis na sociedade. Ndo obstante isso, 0 movimento de emancipagio
da mulher, na nossa cultura ocidental, ndo se fez sem embates a resistente cultura machista.
Seja no cotidiano ou em acontecimentos pontuais, 0 movimento de emancipagio feminista,
a despeito da resisténcia da cultura machista, tem ganhando corpo e tomado as ruas, as
fabricas, as escolas € os lares, na condi¢do de forca emergente que abre novos horizontes,

inclusive para outras formas alternativas de sexualidade.

A mulher que, ainda no Século XIX, tinha sua participag¢@o social limitada aos afazeres do
lar, termina o Século XX ocupando espagos sociais, dantes reservados apenas aos
homens. O impacto de tais mudangas pode ser notado em varias circunstancias, inclusive,
no evento retratado pelo texto abaixo, de onde se depreende a existéncia de forgas

opositoras.
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FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

Pl, 72 SERIE, P.19. | Considera incorreto o termo o presidente aplicado & mulher e faz mencéo ao uso
correto, como sendo, a presidente ou a presidenta.

A fala da mulher (representada por Mafalda) “Sou o presidente” desencadeia a fiiria € a
indignag¢do do homem (reveladas pelo tamanho das letras e pelo movimento da boca) que
ndo vé igualdade de direitos entre os sexos “..que absurdo! Mulher nio pode ser
presidente!”. Esse enunciado, seguramente, inscreve o discurso de seu produtor (Manolito)
na formag@do discursiva machista e conservadora. Uma espécie de resisténcia mantenedora
das hegemonias e tradigGes. Fato confirmado em seguida pela argumentag¢do: “nem de

2

brincadeira a gente deixa alguém que quer inovar ser...”. Pelo dito, vé- se que a cultura
machista expressa nesse texto, ndo sO nega as capacidades e possibilidades das mulheres
ocuparem certas fungdes nos diversos escaldes sociais, como considera, o ato de inovar,
uma ameaga a seguranga estabelecida. Duas visdes, alids, muito proximas e

interrelacionadas.

Outro aspecto interessante do movimento de emancipagdo da mulher que se pode
depreender deste texto € que, como toda cultura dominante internalizada, o machismo
deixou marcas de concordancia com a dominagdo entre os proprios individuos dominados.

E muito comum ainda, encontrar mulheres que defendam tal dominagéo, principalmente
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quando essa dominagdo vem associada a valores outros como, por exemplo, a obediéncia
religiosa, respeito familiar etc. Nesse caso, essas mulheres reagem, negativamente, as
propostas de emancipagdo ou sdo insipientes no gesto libertario e de autonomia. No caso
do texto acima, o que podemos dizer ¢ que a mulher (Mafalda) esta impregnada por esses
valores e s6 consegue conceber e pleitear tal inovag¢do no nivel simbélico do brincar. “Por

!77

que ndo inovar? Afinal, estamos brincando!”.
Essa constatagdo de que a propria mulher pode construir visdes discriminatorias da sua
condi¢do em sociedade ¢ muito importante para essa nossa reflexdo, pois nos possibilita
tragar reflexdes sobre a questio, em pelo menos, dois sentidos: um em que as ag¢bes da
mulher aparecem como resisténcia a cultura machista hegemonica e passa a exigir para si
uma condigdo de igualdade (ver igualitarismo concreto), incluindo outras formas de
relacdo e de tratamento, consequentemente, outros fungdes na estrutura familiar e social
que ndo sejam as de mde e doméstica, conforme se v€ retratado nos textos 17 e 18, a

seguir, € outra postura menos critica que veremos mais adiante.

Texto 17;

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

PA, 6° SERIE, P.88. | Questiona se o tratamento dado pelo marido & mulher, faz uso do pronome tu ou do
pronome vocé.
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Por traz da negagdo, uma afirmagdo. Ao refutar a imagem irdnica e perversa de “rainha do
lar” a mulher esta construindo outras representagdes de si e para si que vdo desde os
papéis ocupados em sociedade até o tipo de tratamento merecido. Nessa imagem, que
porventura a mulher pode criar para si, ha embutida nela a imagem do homem. Numa
postura assim critica, homens e mulheres s3o fundamentalmente iguais (com suas
peculiaridades) e, por isso, merecedores dos direitos e deveres que competem ao ser
humano. Nio ha necessidade de se construir um mundo feminino (lembremos que ha
hospitais e delegacias exclusivamente femininas) separado do mundo dos homens. Homem
e mulher sdo, antes de tudo, humanos. Insistir nessa divisio ou refor¢a a masculinizacio,
ou instala o feminismo opressor. Nessa acep¢do, a idéia de igualdade em direitos, deveres e

condigdes ndo se confunde com inversio.

Texto 18:

LIMPE OF Pes"acdao
De L:mPaR O ravio !

ESTE € O MmO mR00 Que VEM
SUFANDO MINHA CASA HA ANOS

LA e

L L L LT g s eyt rm—y

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

Pl, 72 SERIE, P.170. | Solicita que se classifiquem os pronomes do texto. Converte a expressao “Limpe os
pés” para “Limpe-os” e solicita que o aluno classifique os dois “os”.

Entendemos que a situacdo expressa pelos textos acima € coerente e critica em relagéo ao
género, ja que neles ha uma voz que reivindica igualdade de direitos e deveres para
homens e mulheres, mesmo estando cada um em posigdes e fungdes diferentes (ainda que

estereotipada). O mesmo ndo se pode dizer do texto abaixo.
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Texto 19:

DEIXE QUE EU

CARREGO A
SuA FLOR!

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO
PA, 62 SERIE, Solicita que se identifique e corrija o verbo empregado de forma incorreta no texto.
P.135.

Na situagdo expressa (ironicamente) pelo texto acima, a mulher € colocada - por meio de
um cavalheirismo estupido (ou talvez galanteador) - na condi¢do de incapaz de carregar o
peso de uma flor (ainda mais porque pelo que nos revela a imagem ela ndo carrega nada
além da flor enquanto ele ‘o cavalheiro’ esta sobrecarregado). Posturas assim, extremadas,
sd0 posturas acriticas e tdo prejudiciais quanto o machismo. Se incorporadas tais posturas
pela mulher incorre-se no risco de se ter, simultaneamente, num mesmo ser, o agente € a
vitima de sua propria discriminagdo. A propria a¢do do sujeito € conduzida no sentido de
colocar o outro no controle da situagdo, uma vez que lhe atribui a responsabilidade pelo

processo sob o disfarce da protegdo ou do cavalheirismo.

SituagBes assim podem ter bases materialistas e funcionar como uma espécie de acordo e
de troca: a um ¢ dada a responsabilidade em provir e o controle da situagio, enquanto para
o outro, a comodidade e a dependéncia. E isso, que a nosso ver, esta retratado no texto

seguinte.
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Texto 20:
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FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

Pl, 62 SERIE, P.19. | Solicita que o aluno indique o processo de formacéo da palavra “olhaqui’.

O jogo de imagens estabelecido na interior da interlocug¢@o do texto acima nos revela uma
representagdo feminina contaminada pela ideologia machista contra a propria mulher. Num
primeiro plano, pode se dar sentido ao texto relacionando-o as questdes econdmicas do
pais (custo de vida, inflagdo) e o orgamento familiar. (motivo da contenda, pois, no
entendimento da namorada, trata-se de pretexto para a nd3o concretizagdo do casamento.)
Nesse mesmo nivel, é possivel ainda refletir sobre conflitos amorosos ja que se fala em
fim de noivado, no entanto, este mesmo aspecto nos possibilita construgdes de sentidos
que esta em outro nivel de significagdo: a representa¢do social da figura feminina. Nesse
texto, o homem foi percebido como o provedor de recursos materiais; aquele que trabalha,
que detém as economias, o unico a quem a infla¢do diz respeito diretamente, a quem cabe
preocupagdes (leitura do jornal) com a economia, a quem cabe inclusive a iniciativa de
romper com o relacionamento, em suma, detém o poder econdmico e o querer. A mulher,
ao contrario, ndo detém poderes econdmicos nem poder de decisdo no relacionamento.
Cabe ao homem, a manuten¢do do lar e a opgdo pela continuidade ou rompimento da

rela¢do; a mulher fica a mercé do homem.
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Estabelecer diretrizes, tomar decisGes n3o €, no entanto, garantia de reconhecimento do
direito. Pode acontecer de se admitir que alguém tome atitudes, trace diretrizes, ordene etc.
ndo para valoriza-lo, mas, para admoesta-lo. As mulheres que administram o lar tomando
decisGes que envolvem o homem ndo sdo bem vistas pela cultura machista. S3o tidas

como inconvenientes. Observemos o texto seguinte:

Texto 21:

NCHA Ph LIPS |
POWERVISION PLUS
AUNCAHQUIVEM COM
 TODAS AS INSTRLCOES
NA TELA. INCLUS VE
ASDASUAMULHER. |

97



FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

Pl, 62 SEIRIE, P. 56. | Classifica o verbo vir da express&o “a (nica que vem com todas as instrugdes...”.

O texto acima coloca a mulher na condi¢do de quem estabelece as diretrizes e, inclusive,
orienta as a¢gdoes do homem, mas associa esta atitude as instru¢des de funcionamento de um
equipamento eletronico. Isso pode ser reconhecimento da efetiva participagdo da mulher
nas tomadas de decisdo, ou pede também se constituir numa espécie de discriminagdo e
admoestacgio velada. Consideremos as seguintes razdes: esta se associando a mulher a um
objeto de consumo, mecanico e programavel. As instrugdes (neste caso, um pedido:
“Querido, favor buscar as criangas na casa da mamde”.) da mulher sio colocadas no
mesmo nivel das instrugdes de uso do aparelho, porém, como coisa ndo prescrita.
(atentemos para a conotagdo do termo: “inclusive”). Em lugar de reconhecimento,

podemos ter ai a representacdo de coisa inesperada ou pouco desejavel.

Assim sendo, o texto do anuncio poderia estar mostrando avangos (tecnologicos e
culturais) ou simplesmente reconhecendo a participagdo da mulher nas tomadas de
decisdes como também poderia estar depreciando-a. Alias, essa atengdo ao duplo sentido
que a linguagem desses textos assume deve ser uma atitude constante do leitor, pois
inimeras sdo as vezes em que elogios podem se converter em criticas, se ndo, nio existiria

a ironia.
Os textos publicitarios normalmente fazem uso da figura feminina neste sentido. O que
seria elogio ou reconhecimento de qualidades acaba por fazer da mulher um simbolo

sexual comercialmente consumivel. O elogio pode virar agressio ou desrespeito a sua

diferenca.

Vejamos o exemplo a seguir:
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Texto 22:

FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

PI, 72 SERIE, P.141. | Reflete a fungdo modificadora do substantivo, assumida pelo numeral multiplicativo
dupla

Nesse caso, os predicativos de “ ser fresca e simpatica sem ter dupla personalidade™ sio
apresentados como qualidades desejadas pelas mulheres de modo geral. Isso ndo seria
problema se a idéia de frescor, nesse contexto, ndo tivesse o seu sentido enviesado para
uma no¢do pejorativa principalmente porque vém seguida da idéia da dupla personalidade.
“Como ser... sem ter...” é uma expressdo que traz subtendida a idéia de que toda mulher
fresca e simpatica tem dupla personalidade. Dificil perceber num caso desses até onde vai

o reconhecimento das peculiaridades e onde comega a depreciagio
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Além dessas formas de percepgdo da relagdo homem e mulher mencionadas até aqui, uma
outra forma de representacio da figura feminina esteve presente nos textos e merece
registro: € um suposto olhar feminino sobre as relagdes amorosas homem/mulher pouco
romantizado e mais realista (vejamos os textos do anexo 01-A), que nos permite dizer que
ha um novo sentido que emerge da crise. Esses textos refutam os olhares tradicionais sobre

sua condi¢@o e apontam para novas visdes, novos discursos e novas identificagGes.

Essas representagdes produzidas no interior da sociedade devem ser vistas com certa
reserva mesmo quando retratam novos olhares, novas perspectivas. Importante notar que
resultam do combate entre forgas reais e antagOnicas que contracenam e produzem,
inclusive, os olhares que procuram explicar a si mesmos. Em outras palavras, queremos
lembrar que ha textos em que as mulheres e os homens se auto-retratam, mas ha também
textos que sdo produzidos por homens que procuram retratar a imagem da mulher ndo por
ela mesma, mas sim por eles ou vice-versa. Em fung@o disso, a unica coisa que podemos
dizer, com seguranga, desses textos é que pelo fato de retratarem as questdes sociais -
nesse caso, mais especifico, a questdo do género — de modo a emprestar-lhes boa parte do
colorido e da diversidade que ela existe na sociedade, estdo criando possibilidade de novos

significados para a questdo.

4.2.2 - O ensino

Na visdo de Carlson e Apple (2000), os sinais dos tempos incertos, os sinais da crise,
assumem formas variadas e estdo por toda a parte na Educagdo, inclusive, na propria
existéncia da escola publica e no fracasso dos sistemas escolares em atingir a juventude,
em ir ao encontro de suas necessidades e oferecer uma Educagdo mais qualificada. Em
suma, a Educagdo ¢ um dos setores da sociedade mais afetados pela crise e passa por

constantes processos de resignificagdo de suas ag¢Ses e da sua fung¢do na sociedade.
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Em nossa intinerdncia investigativa dos textos de tradi¢do ndo-escolar do livro didatico
podemos constatar uma espécie de ressonancia da crise que vai desde o fracasso escolar
(como se pode ver no anexo 01-B) até a fungdo social da Escola. Para que serve a Escola?
Qual € a sua fungdo social? Essas e outras perguntas do género vém tomando conta do
discurso escolar moderno, como resultado da crise social emergente que exige da Escola,
novas respostas e novos posicionamentos para as demandas sociais que se renovam a cada
dia. Com o advento de novas tecnologias da comunicagdo, que mesmo n3o se dedicando,
em primeira instdncia, ao ensino acaba por cumprir parte dessa fungio, ao possibilitar o
acesso a saberes outrora de dominio exclusivo da escola, nasce nos meios educacionais, a
necessidade de se pensar a escola como instituicdo que ndo so instrui, mas também educa.
Que valores adotar? Que cidaddo formar? Esses passam a ser entdo questionamentos
frequientes entre educadores preocupados com os rumos da escola. Inquietagdo que nio diz
respeito somente a escola, mais sim, a toda sociedade. Esta inquietagdo esteve presente,
também, no corpus dessa analise de modo bastante contundente. Essa nova configuragio
coloca em questdo principios e valores teoricamente perseguidos pela escola como

honestidade, cidadania etc.

Texto 23:

-
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FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO
ALP, 72 SERIE, Propbe um debate em que se discuta por que os adultos questionam as criangas sobre
P.74. O que querer ser e, por que, € preciso estudar para ser ladrio. '

Esse texto, por um processo de inversdo de valores, consegue despertar a escola para um
processo de reflexdo da sua agdo na formagdo dos individuos, bem como para a re-
significagio das suas bases e da sua fungdo social. Uma vez que os estudos sdo
legitimados, no texto, como condigdo para chegar a ser ladrdo (ndo pela representagio do
aluno, e sim pela representagdo do professor), podemos concluir que, pela 6tica do texto, é
a escola a quem cabe a reelaboragdo de significados para a sua pratica social; garantir o
acesso ndo s6 aos conhecimentos profissionalizantes, mas, que o faca, antes de tudo,

eficiente, digno e integro.

Texto 24:
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PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

FONTE
PA, 8% SERIE, Solicita que se retirem do texto ora¢Ses subordinadas a saber. substantiva objetiva
P.204. direta, adverbial condicional, adjetiva restritiva, adverbial final reduzida de infinitivo.
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Outro aspecto do funcionamento da escola (associado a sua fungdo social) que tomou
corpo nos ultimos tempos diz respeito a validade dos saberes com os quais a escola atua.
Ao privilegiar certos saberes classicos, incorre-se no risco de relegar, a segundo, plano
outros saberes mais necessarios a vivéncia em sociedade. Disso, decorre que a escola, em
muitas situagGes, trabalha com saberes ultrapassados de modo estanque e cristalizados,
enquanto ignora as demandas sociais presentes em seu meio. E muito comum, por
exemplo, se observarem em projetos de curso de Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental, extensas listas de atividades, girando em torno de abordagens meramente
cognitivas (como por exemplo a que esta sendo proposta para o texto 24 ou ainda a
distingdo entre ditongo crescente e decrescente) que tém sua finalidade posta em um dado
contexto especifico, mas pouca ou nenhuma relagdo com o uso efetivo da lingua, sem se
ocupar de questdes mais pragmaticas € mais necessarias como a escrita coerente de textos,
a relagdo de idéias, o poder de critica etc. E muito comum que educadores e alunos mais
inquietos questionem, com freqii€ncia, por que se estudar isso, para que serve aquilo. A

escola parece ter se tornado desvinculada da realidade.

Entre um extremo “papai fuma cachimbo” e outro “ir para o estrangeiro aplicar nossos
conhecimentos” o texto anterior constroi uma situagdo que serve para ilustrar a distdncia
que ha entre o fazer escolar e a realidade dos nossos educandos. Uma escola que trabalha
com saberes inuteis para o aluno, uma espécie de alienagdo que tem conseqii€ncias mais
drasticas quando os sujeito inculcam que tais praticas tenham real valor. Vejamos o texto

seguinte:

No texto Seguinte, temos uma situagio idéntica ao caso anterior. Por um lado, o
reconhecimento de que aquilo com que a escola trabalha é algo inatil. Repetir
mecanicamente “papai fuma cachimbo™ ou fazer um som com o sovaco. Por outro lado,
temos a cegueira dos que insistem em ver importincia nisso. “temos que ir ao estrangeiro
aplicar nossos conhecimentos”, “...e vocé achava que ele ndo estava prestando ateng@o as
aulas”. Uma espécie de dentncia do que € mediocre, inutil e de baixa qualidade no nosso

ensino, aceito passivamente pela sociedade.
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Texto 25:
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FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO

Pi, 62 SERIE, P. 50 | Solicita que o aluno transcreva os substantivos proprios e os substantivos comuns

existentes no texto.

Cremos ser a consciéncia dessas limitagdes um dos fatores que levou a Educagdo para um
estado de crise e de reestruturagdo da sua ag@o, incluindo ai, uma re-significagio do seu
papel social. Esse processo de reelaboragdo da estrutura educacional é que se constitui,
pelo seu carater auto-reflexivo, como elemento diferenciador do processo capaz de
conduzir a escola para uma outra condi¢do de organizagdo e funcionamento diferente das
demais. Na realidade, o que tentamos elucidar desses textos ¢ uma espécie de critica

reflexiva ao ja instituido por meio de uma forga instituinte e, por isso, diferenciadora.

4.2.3 - Qutras demandas

Conforme mencionamos anteriormente, a nossa intinerancia pelos textos de tradi¢do ndo-
escolar dos manuais didaticos, buscando entender do que e como eles falam, tém nos
mostrado que essas produgdes sociais, 4 guisa de uma caixa de ressonéncia, acabam por
refletir as mesmas questdes que povoam a mente dos homens e os rumos da sociedade

afetadas pelas mudangas que envolvem o mundo. Por essa razdo, diversas tematicas
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estiveram presentes, nos textos, como resultado das preocupagdes sociais dos nossos

tempos.

Além das reflexdes em torno do género e do ensino como categorias atravessadas pela
questdo da crise social, consideramos pertinente mencionar a existéncia de outras tematicas

presentes nos textos: consumo, comunicagdo € meio ambiente. (vide anexo 01-C)

Assim como nos casos anteriores, essas tematicas estiveram presentes nos textos de
tradigdo ndo-escolar, veiculando formas alternativas de se pensar a realidade. Neles, a
natureza ndo € vista como fonte inesgotavel e inquebrantavel de vida;, os meios de
comunica¢do nio detém verdades que ndo sejam parciais ¢ domesticadas; o consumo,
apesar de colocado como iniciativa e determinagdo do consumidor, nio esta dissociado das
condigbes economicas dos sujeitos € das nagdes. Os pressupostos € subtendidos, também
nesses casos, constituiram os principais recursos e estratégias lingiiisticas de condugdo do
pensamento do leitor para os sentidos desejados, ou seja, criam possibilidades de multiplas

leituras em fungdo da natureza polissémica do signo lingiiistico.

N3o nos detivemos em uma analise mais detalhada destas tematicas (consumo, meio
ambiente e comunica¢do) uma vez que, pelo exposto até o momento, o que podemos
evidenciar € que, ndo obstante, o modo peculiar de ocorréncia e organizagdo discursiva, os
textos aos quais nos reportamos ndo se constituem segmentos isolados dos movimentos
sociais. Ao contrario, sdo formas de atualizagdo do pensamento contemporianeo de sua
produgdo perpassadas pelos efeitos da crise planetaria (Morin 2000), de onde ndo se pode
proceder uma disjungido, uma redugdo, como se a organizagdo do todo ndo tivesse relagio
com as partes e vice-versa. Desse modo, os textos analisados podem ser considerados
como unidades lingiiisticas multidimensionais, nas quais circulam diversas tematicas num
processo de inter-retroagdo com outras produgdes culturais de modo a trazerem consigo

as inquietagdes, os desejos e as buscas socialmente construidas.
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4.3 - A diferenca nos textos

A diferenga, conforme foi mencionada, estd associada aos processos de identificagdo.
Diferenca e identidade sdo categorias relacionais que tomam parte nos movimentos sociais.
E necessario que haja uma diferenciagio para que os sujeitos se singularizem e, dessa
mesma singulariza¢@o, nasga a identificagdo com seus pares. Ao mesmo tempo em que a
diferenga ¢ fruto do movimento, leva a identificagdo que ¢, de certa forma, um lugar de
resisténcia. E essa a nogdo de diferenca presente nos textos de tradigio ndo-escolar que
analisamos, posto que traduzem o préprio movimento a que esta submetida a sociedade.
Ha identificagcdes dos sujeitos com os discursos machistas, com o discurso conservador,
reacionario (ex. textos 16, 17,18, 20, 21, 22). Ha identifica¢cdes discursivas de resisténcia
(ex. textos 06, 07,17, 18, 29), de contestagdo de instauragdo de uma nova ordem. (ex.
textos, 07,17). Ha embates e acordos, inclusive, sobre o proprio movimento de
identificagdo e diferenciagcdo (ex. textos 04 e 05). A diferenga representada, nesses textos
caracteriza-se, pois, como movimento social. Nio ¢ algo dado gratuito, mas algo que se
constroi nas relagdes entre sujeitos. A critica a0 que esta posto, a desidentificagdo de
certos grupos com um determinado discurso e a filiagdo a outros marcam o movimento
caracteristico dos processos de diferenciagdo; do desagregar e reagregar em torno de novos

ideais, novas demandas.

A diferenca percebida nos textos analisados se manifesta como movimento que atravessa e
constitui as identidades dos sujeitos sociais. O movimento de que falamos ndo é o da
mudan¢a radical, das grandes narrativas e das grandes hegemonias, mas sim, um
movimento de transformago, de reacomodagdes e redefini¢do de papéis. Um movimento
que articula o velho e o novo, mudanga e resisténcia, de modo a tornar possivel a
atualizagdo dos desejos. Uma resignificagdio em que os olhares Gnicos ddo lugar aos
olhares multiplos. A racionalidade tinica da lugar a sentidos polifonicos advindos de
subjetividades contraditorias. (Mejia, 1996). Essa transformagdo por que passam as

instancias sociais faz do mundo real um mundo incerto, uma realidade em crise. Os
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realismos tornaram-se impregnados de incertezas e os irrealismos, realistas (Morin, 2000).

Isso se traduz como o fim das certezas e o inicio das muitas verdades;

4.4 - As propostas dos livros didaticos para o trabalho com os textos

No decorrer do capitulo anterior, em que procedemos a uma leitura (idiossincratica) das
produgdes textuais, tivemos a preocupagdo de apresentar conjuntamente 0s textos € as
atividades propostas pelo livro didatico por duas razdes: retratar o contexto pedagogico de
ocorréncia dos textos e possibilitar o confronto entre as formas de abordagem oferecidas
pelo manual e as possibilidades de construgdo de sentidos. Se na primeira parte da analise,
ocupamos-nos em interpreta-los (retratar os temas emergentes desses textos e os modos
discursivos de tal manifestagdo), para podermos caracteriza-los como portadores de
diferengas, na presente secdo, pretendemos nos ocupar das propostas de atividades
oferecidas pelos livros didaticos a fim de atendermos ao proposito de elucidar os modos de

uso pedagogico dos textos de tradigdo ndo-escolar pelo livro didatico.

Para melhor viabilizar a interpretagdo das propostas, organizamos quadros descritivos
(quadro 01, 02 e 03 em anexo) das abordagens dadas pelos manuais didaticos aos textos de
tradigdo ndo-escolar, (inclusive de textos ndo interpretados neste trabalho) de modo a
possibilitar, uma visdo mais detalhada das condi¢Ges de uso dos textos pelos manuais. (o
assunto do texto sob a forma de titulo, introduzida no quadro, € uma iniciativa nossa, com

o proposito de facilitar a identificagdo do texto por parte do leitor).

Como podemos deduzir pela leitura dos quadros descritivos (em anexo) e pelas descrigdes
do contexto didatico, a grande maioria dos textos foram introduzidos nas atividades
didaticos em condi¢des que ndo promovem autonomia linglistica, ou seja, ndo sdo
entendidos como uma unidade de sentido. Sdo colocados ao lado de outros textos na
condi¢gdo de exemplo, complementando ou integrando alguma atividade de analise

lingiiistica. Nao queremos dizer com isso, que um texto, qualquer que seja, deva ser

107



isolado, atomizado, fechado em si mesmo. Isso seria um contra-senso, ja que defendemos
aqui a relatividade, a interligagdo entre as coisas. Estamos tdo somente mencionando a
importancia de reconhecermos na continuidade das relagdes, os territorios delineados e o
reconhecimento das peculiaridades. No caso dos textos abordados, sempre ao lado de
outros textos ou atividades ha um apagamento do valor textual, posto que aparece como
complemento e ndo como unidade. Além desse reducionismo a que esses textos estdo
submetidos nos livros didaticos, podemos constatar que os sentidos que deles emanam,
foram . largamente negligenciados para dar lugar a uma abordagem lingiiistica,

predominantemente, classificatoria e estruturante.

Podemos notar que do total de textos analisados (37), apenas sete (textos 01, 02, 04, 05,
07, 33 e 36) foram abordados de modo a possibilitar alguma reflexdo em torno dos
conteudos semanticos que veiculam. Mesmo assim, podemos dizer que essas abordagens
pouco contribuem para o “didlogo subjetivo” do leitor com o texto porque, além de se
apresentarem atrelados a outros textos ou atividades, as propostas de leitura interpretativa

que os seguem sio, de certa forma, limitadas e condicionadas. Vejamos alguns exemplos.

A proposta de atividade que acompanha o texto 01 (o caso do mundo doente) traz
questionamentos sobre quem é o doente no texto (resposta que se deduz facilmente em
fungdo da imagem do globo terrestre colocado no leito), mas ndo questiona sobre a
natureza metaforica do termo doenga, o que se traduziria em problemas sociais e abriria
um leque de possibilidades para a reflexio em torno de questdes atuais que assolam o
mundo. No caso do texto 05, (o caso do sindico) que introduz uma unidade de estudos, os
breves comentarios sobre insistir ou ndo numa idéia, quando se tem um objetivo,
amortecem o sentido maior do texto que € o impacto contundente de posi¢des contrarias,
incluindo a imposi¢do de idéias pela violéncia. A maioria dos textos (conforme se vé no
quadro) s3o acompanhados de atividades que se ocupam exclusivamente de categorias
gramaticais, negligenciando as diversas possibilidades de articulagdio das questdes

lingliisticas as questdes sociais.
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Mais do que realizar abordagens, predominantemente estruturalistas, os manuais didaticos,
em questdo, quando tecem comentarios sobre o conteiido dos textos, parecem menosprezar
a capacidade de interpretagdo do aluno. Alguns desses comentarios de tdo simplistas e
direcionados para a questdo imediata dos contetudos lingiisticos, chegam a imbecilizar a
interpretacdo. Sdo visdes, verdadeiramente herméticas. Vejamos o comentario que se segue

ao texto seguinte. (Texto extraido de PI, 5* SERIE, P. 26)

Texto 26:

O humor do quadriniho estd diretamente relacionado a uma falha no processo de comunicagio,

Explique qual é essa falha.

O comentario e o questionamento feitos pelo livro didatico recaem na falha do processo de
comunicagdo. Alias, essa foi a razio pela qual o texto foi introduzido no manual, uma vez
que, no capitulo do qual o texto foi extraido, o autor apresenta os elementos da
comunicagdo ( Teoria da Comunicagdo). Segundo ele, o humor do texto reside no fato de
se ler Maracand em lugar de matadouro. Sabemos que n3o € simplesmente assim. Qualquer
observador mais atento ira perceber que se trata de um artificio do produtor do texto que
se utiliza do suposto didlogo entre duas vacas (dentre tantas outras vacas) que estdo
entrando em um matadouro e uma questiona: “tem certeza que la esta escrito Maracana?”’
e outra responde: “Absoluta” para lembrar a violéncia dos estadios de futebol no Brasil e

criticar a visdo curta dos torcedores fanaticos que ndo véem no que esses lugares estdo se
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transformando. Na realidade, o humor nao reside na falha do processo de comunicagao,
mas no fato de associar torcedor a gado para falar de violéncia e alienagio, para falar de

crise.

Nessas abordagens, sutilezas e valores ideologicos sdao sistematicamente ignorados, em
lugar de serem tomados como fator preponderante para a construgdo do sentido dos textos.
Ha por assim dizer, uma espécie de voz silenciada. Tomemos o caso do texto 16 ( ver
quadro 02) em que a personagem Mafalda quer ser presidente. Se considerarmos o tom
machista e conservador presente no discurso das personagens, podemos dizer que os
comentarios tragcados pelo livro didatico em nada contribuem para um questionamento
contra hegemonico dessa forga ideologica, ao contrario, reforga-a ao se ocupar daquilo que
chama de erro. A nosso ver, esse silénciamento € um refor¢o ao que esta sendo dado, ja
que o considera como natural. Ha ai, uma confluéncia ideologica que prima pela aceitagio.
Para Orlandi (1996):
Necessariamente determinado por sua exterioridade, todo discurso remete a um
outro discurso, presente nele por sua auséncia necessaria. Ha o primado do
interdiscurso (2 memoria do dizer) de tal modo que os sentidos sdo sempre
referidos a outros sentidos e ¢ dai que eles tiram sua identidade.(..) E a
ideologia que produz o efeito de evidéncia, e da unidade, sustentando sobre o ja

dito os sentidos institucionalizados, admitidos como “naturais”. ( P.30,31).

Prioritariamente, as atividades propostas pelos livros didaticos tomaram os texto como
portadores de categorias gramaticais como pronomes, substantivos, advérbios etc. a serem
abordados em exercicios. Esses exercicios, por sua vez, apresentaram sempre uma
conotagio mecanicista de abordagem revelada pelos verbos, localizar, classificar,
distinguir, reconhecer etc. Verbos, que pela sua propria conotagéo, indicam atividades que
limitam a ag¢do do aluno ao fazer mecénico e nio criam condi¢des para a reflexdo critica e
interativa com os textos e as tematicas neles presentes. Ordinariamente, esses textos €

exercicios compdem parte de uma unidade de estudos sobre essas mesmas estruturas
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gramaticais. O texto em si, no que diz respeito ao seu conteudo semaintico e social,

desaparece para dar lugar a tais estruturas.

Esse tipo de questionamento foram as unicas formas de abordagens feitas em 81% textos
analisados nos manuais didaticos (ver grafico em anexo). A pequena parcela de textos que
tiveram algum tipo de abordagem interpretativa (que apontam para o social) nio nos
assegura afirmar que haja uma preocupag@o veridica com os textos como produgdes
culturais passiveis de analise, mesmo porque se trata, na maioria dos casos, de abordagens
restritas, a exemplo daquela realizada no texto 01, que conduz a reflexdo em um sentido

de identificagdo apenas sobre quem se fala ( o mundo doente).

Podemos resumir o que apresentamos até agora como sendo trés as formas predominantes

de uso pedagogico dos textos de tradigdo ndo-escolar pelo livro didatico:

a) uma perspectiva lingiistico-estruturante: na qual o texto ¢ tomado apenas como
pretexto para o estudo de categorias gramaticais;

b) uma perspectiva ilustrativa: em que os textos complementam e/ou exemplificam os
sentidos de outros textos;

c) uma perspectiva pseudo-interativa: na qual ha uma possibilidade limitada de produgao
de sentido: Nesses casos, as abordagens se ddo de dois modos: pela limitagdo e
condicionamento da interpretagdo a outros aspectos abordados na unidade de estudos

ou pela condugdo do raciocinio do aluno/leitor.

E importante ressaltar que as abordagens que apontam exclusivamente para as estruturas
gramaticais sobrepujam, em muito, as analises que levam a uma produgdo de sentido

social.
Tomemos a questdo por outro prisma. Consideremos as diferentes concepgoes de leitura: A

concepgdo mecanicista considera o significado inerente ao proprio texto, cabendo ao leitor

apenas decifrar a mensagem. Da énfase as atividades de decodificagdo. Decifra-se para
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depois entender; entendimento este que nega experiéncias vividas pelo leitor. A concepgio
psicolingiistica, por seu turno, privilegia o leitor e os processos mentais cognitivos
envolvidos na leitura. Ha uma énfase no conhecimento da estrutura lingtiistica como base
para se processar o texto por meio de predigdes, confrontagbes, confirmagdes etc. A
concepgdo sociolinguistica da énfase ao contexto em que ocorre a leitura. A construgdo do
significado de um enunciado vai além do seu significado descritivo, assumindo um carater
contextual, isto €, explicado pelo contexto de sua produgdo. Finalmente, a concepgio
sociopsicolingiiistica, que € interacionista, ressalta o papel de transformagdo social da
atividade de leitura. Essa concepg¢io ndo exclui o papel do social e politico no processo de
leitura. Ha um envolvimento intersubjetivo do leitor com o texto em dado contexto

sOciocultural.

Se tomarmos como referéncia as concepgdes de leitura acima mencionadas, podemos dizer
que as atividades propostas pelos manuais didaticos, em sua maioria absoluta, conduzem a
uma atividade mecanicista de leitura, sendo quase inexistentes abordagens interacionistas e

contextualizadas.

Propostas critico-analiticas, envolvendo aspectos lingiiisticos sociais e ideologicos s
poderdo ocorrer se forem considerados certos aspectos relacionados as condigbes de
produgdo dos textos (como os aspectos contextuais, € sociais mencionados nas ultimas
concepgdes de leitura). As praticas de abordagens dos textos, nessa acepgdo ha que toma-
los como textos historicamente produzidos, portadores de discursos, ideologias, valores e
visdes proprias da sociedade na qual surgem. Ndo tem sido esse, no entanto, o enfoque
priorizado pelos manuais em estudo, posto que suas propostas esgotaram-se¢ na mera
identificagdo, classificacdo e transcricio de palavras sem a devida articulagio com as

questdes sociais que deles emanam.
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4.5- A diferenga nas propostas dos manuais didaticos

Os processos de diferenciagdo traduzem-se em movimento € o movimento € a crise. As
producdes lingiiisticas analisadas, conforme vimos, contém marcas dessa crise. No
entanto, as atividades propostas pelos manuais didaticos nd3o contribuem para sua
percepgdo ou reflexdo. Ha, por assim dizer, um apagamento das vozes antagénicas pelo
siléncio, pela desarticulagio do lingiiistico e do social. Ha, nos livros analisados, um
questionamento exaustivo sobre a classificagdo de pronomes, substantivos, adjetivos e
outras categorias do género e pouca (ou quase nada) mengdo as questdes sociais e
subjetivas. O que ha, na verdade, é uma outra forma de homogeneiza¢io até mais dificil
de ser percebida e interpretada por professores e alunos, haja vista que o livro
supostamente trabalha com outros textos, com outras linguagens e com outros discursos
diferentemente dos tradicionais. Mas sera essa a forma, eticamente, correta de
reconhecermos as diferengas? O reconhecimento verdadeiro da diferenga ndo discrimina
nem ignora que o diferente requer também um tratamento diferente, porém, sem exageros.
Nio € dificil imaginarmos que um portador de necessidades especiais tanto pode ser vitima
da exclusio como da irresponsabilidade que o ignora em suas peculiaridades, em suas
necessidades especificas e especiais. O mesmo ocorre quando por conta das suas

especificidades, o considerarmos incapaz.

Os textos de tradi¢do ndo-escolar, a nosso ver, nio foram entendidos em sua diferenga, e
sim na diferenga que os traduzem como “incapazes” de proporcionar discussdes e sentidos
sociais. S@o incluidos nas atividades didaticas porque estdo no movimento da sociedade.
Sao marcas dos tempos atuais, mas sao excluidos como produgdes “capazes” de oferecer
saberes validos a Educa¢do, a ndo ser a exemplificagdo e a analise da estrutura lingiiistica.
Um saber advindo de outra fonte. De toda sorte imperou o siléncio pelas diferengas e o
refor¢o aos modelos anteriores. As atividades propostas reforgam os modelos padrées de
linguagem pela repetigdo e categorizagdo e os modelos sociais postos pelo silenciamento

diante das vozes antagdnicas e das forgas contra-hegemonicas. Nelas os textos podem até
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funcionar como exemplo, como matéria para aplicacio de uma regra gramatical mas nio

falam por si, ndo t€m regras proprias de organizagdo, nem voz.
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CONSIDERACOES FINAIS

Reconhecemos que a nossa trajetoria interpretativa pelos textos estudados teve um carater
idiossincratico quanto aos sentidos a eles atribuidos, posto que outro leitor certamente faria
(e farad) outras interpretacdes e outras inferéncias; do contrario, o texto ndo seria texto, e a
leitura ndo seria leitura. No entanto, apesar da subjetividade que nos envolveu durante a
trajetoria, algumas configuragdes mostraram-se muito claramente de modo a tornarem

possiveis algumas conclusdes:

Os textos de tradigdo ndo-escolar sdo produgdes culturais em conexdo com os movimentos
sociais, no seio dos quais sdo produzidos. Por essa razdo, veiculam toda sorte de
inquietagGes e valores humanos. Nao podem ser entendidos, se nio abordados, como
unidades que tomam parte de um cenario mais amplo e de complexas relagGes. Parte de
um todo, em movimento, num processo de inter-relagdo que vai do macro para o micro
social e vice-versa. Além disso, existe uma notavel relagdo entre um texto e outro que
estabelece verdadeiras pontes de contato entre eles. Sdo coisas distintas, porém, ndo
isoladas. Ndo sdo produgdes estanques, nem rigidamente classificaveis, sio constructos
imbricados e inter-relacionados, como todo conhecimento cultural € humano. Sdo formas
hibridas de conhecimentos que s6 podem ser percebidas por perspectivas também hibridas

de abordagens.

Desse modo, podemos dizer que, em lugar de temas sectarios, algumas categorias
emergem prioritariamente dos textos de tradigdo ndo-escolar € os perpassam incisivamente
a guisa de temas sem, no entanto, deixar de estabelecer relagGes entre eles e os discursos,
possibilitando um trabalho pedagogico que tem por referéncia o entremeio. Isso provoca
um movimento em duplo sentido. De um lado, promove o alargamento das reflexdes com
suas digressdes e linhas de fuga, por outro, possibilita agenciamentos a organizagdes

relativamente sistematicos, em virtude das relagdes que estabelecem.
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Esses textos, ao retratarem diferentes tematicas, ndo o faz de modo in6cuo. Sio carregados
de representa¢des, muitas vezes, de forma velada devido ao seu carater, por vezes, artistico
e intencionalmente subentendido. Isso os fazem diferentes porque assumem um carater
todo particular. Qualquer abordagem coerente a esses textos tem que levar em conta estes

aspectos.

As diferengas, sejam elas sociais ao nivel de divisdo de classes ou de paradigmas, estdo
presentes, nesses textos, sob a forma de manifestagio de um pensamento contra-
hegemodnico. Todos os textos analisados revelaram a existéncia de pelo menos duas
diferentes formas de se pensar e se relacionar com o mundo. Estdo presentes nesses textos,
na forma de diferentes formagGes discursivas, visdes diferenciadas do mundo e da propria

organizagio social.

A dimens3o politica destes textos se evidencia pela relagdio com o contexto sociocultural
em que se situam e situam seus interlocutores refletindo e influenciando as formas de
pensar e conceber o mundo. Em suma, criam condig¢Ges para a estruturagio de dialogos que
(uma vez considerados pela escola) possibilitariam ndo s6 a abordagem de estruturas
lingiiisticas, como também o reconhecimento de marcas (discursivas) sociais que, pela sua
problematizagio, podem passar do nivel da informagdo para o nivel do conhecimento e

deste, para uma espécie de saber. Um saber mais geral.

Por outro lado, a utilizagdo pedagogica desses textos pelos livros didaticos, em linhas
gerais, optou por uma disjungio dessas implicagdes politico-sociais dos textos em nome de
um pragmatismo imediato e exacerbado. As primeiras auscultagdes feitas aos manuais
didaticos selecionados, mesmo ndo se tratando de uma analise minuciosa, }a nos trouxeram
uma revelagdo que, além de se constituir numa das principais € mais sentidas percep¢des
do nosso trabalho, serviu para confirmar o carater superficial e matreiro da utilizagéo
pedagogica desses textos. E que as colegdes que mais fazem uso desse tipo de texto menos

se dedicam a uma analise criteriosa e critica dos seus contetidos. Quanto maior o niimero
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de textos de tradigdo ndo-escolar verificados no livro didatico, menor o grau de

problematizagdo dos sentidos produzidos por eles.

Ha um silenciamento sistematico das ideologias e dos valores presentes nesses textos sob a
forma de silenciamento do “outro”, do diferente. = Uma postura politico-pedagogica de
omissdo das diferentes formas de ser e estar no mundo. Nas poucas vezes em que esses
textos foram problematizados, predominou uma espécie de raciocinio linear que ndo
evidencia o fosso entre uma verdade e outra e suas conseqiientes relagdes. Nessas
abordagens as coisas, as verdades, simplesmente o s3o. Nao se evidencia uma
preocupagdo em relativizar as verdades em sua complexidade. Os pontos de vista sdo

extraidos como sendo Unicos e, portanto, soberanos.

Além disso, a preocupagdo excessiva com as questoes gramaticais sem se levar em conta
as posi¢des historico-sociais dos agentes produtores dos discursos, como condigdo para se
produzir sentido, cria um apagamento, até mesmo, de vozes lineares, unilaterais e
constitui-se em uma postura politico-pedagogica em favor da manutengio das estruturas
vigentes. Diante disso, podemos afirmar, com estreita margem de duvida, que, ao
propormos praticas mecanicistas de leitura, nas quais atribuimos aos alunos apenas tarefas
mecanicas como, reconhecer, transcrever, destacar, classificar etc. estamos negando a

possibilidade de praticas mais dialéticas e instaurando uma espécie de controle e alienag@o.

Com base nisso, retomamos a inquietagio que nos levou a realizagdo dessa pesquisa,
afirmando que ndo é suficiente para a escola, tal qual a concebemos hoje, insistir na
inclusdo desses textos em atividades didaticas sem que tenhamos claras as formas de
ocorréncia dessa inclusio. E importante ainda, que tenhamos claro o carater social e
politico imanente a esses textos para que possamos produzir esse novo olhar, conforme

pleiteamos, sem incorrermos no risco da simplificagdo didatica.
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Importante ainda mencionarmos que, ao pensarmos a utilizagdo pedagogica dos textos de
tradi¢do nao-escolar, estamos pensando também na constituicdo do curriculo. Se estes
textos estdo presentes na escola e, conforme revela nossa investigagdo, estdo sendo
silenciados ou negligenciados em certos aspectos, entdo somos forgados a pensar tal
utilizagdo como uma espécie de postura politica associada ao curriculo no sentido daquilo

que ndo se mostra explicitamente, mas, que se faz largamente presente pelo siléncio.

Esse nosso pensar reflexivo (ainda que incipiente) sobre a utilizagio pedagogica dos textos
de tradicdo ndo-escolar pelo livro didatico encontra eco nas palavras de Sacristan (1992)
que entende o curriculo, ndo como a declaragdo de areas ou temas, mas como a soma de
todo tipo de aprendizagens e de auséncias que os alunos obtém como conseqiiéncia de
estarem sendo escolarizados. Em outras palavras, ¢ o mesmo que perguntarmos sobre o
que o curriculo faz com as pessoas que estdo submetidas ao processo de escolarizagio.

Considerar as proposi¢des vislumbradas pelo presente processo de analise implica o
conhecimento de que a forma especifica de organizacdo desses materiais num contexto
pedagogico de ensino, como € o livro didatico, faz-se dentro de visdes etnocéntricas.
Implica considerar ainda, que esses mesmos materiais refletem de forma bastante
elaborada uma cultura real e, por isso mesmo, constituem-se em elementos estratégicos
para se introduzir qualquer visdo alternativa da cultura, mas que isso depende dos artificios

do que e do como se apresentam.

E claro que ndo damos por esgotada tal reflexdo devido a sua natureza parcial — trata-se de
um pequeno recorte da realidade. Ndo nos ocupamos aqui da efetiva pratica docente dos
professores no uso desses materiais, a quem de fato cabe a afirmagéo, a complementagio
ou a refutagdo de tais perspectivas. Ademais consideramos esse um campo de estudos
vasto que possibilita a realizagio de novas investigagdes que possam melhor elucidar o
movimento de inclusdo desses textos em atividades de ensino. Nao podemos, no entanto,
deixar de mencionar que, ao evidenciarmos tais problematicas, cremos estar contribuindo

para uma utilizagdo pedagogica mais coerente desses textos que podem e devem ser
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levados para a sala de aula, ndo na condi¢do de recurso ilustrativo, e sim na condi¢do de

um texto como outro qualquer, embora, portador de carateristicas que os singularizam.
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6- ANEXOS
Anexo 01-A

Textos sobre Género

O humor e a ironia que se misturam nessas tiras revelam um olhar realista sobre as relagdes

amorosas a ponto de se contraporem a visdes mais romanticas e menos politizadas.

Texto 27:

5888 o QU Vo6 e e~
DEwALGS TEA, FORA O3

~\
’ ﬂv_nmaa CARERM
vaFALOLY oLhaRES /| ([ 4000 yossos \
Ry | -l
BARES || T ,
ravAlS ¥ PRA i- ¢
M?__.- /

At

MOLANTS “'\
THIOS GUE NOS SON-

TSNTAR COW PRIFEITOS
FATAL, SUBANITA.  /

3

Texto 28:
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Texto 29

ACORA ELE 50
ACELERA QUMN-
DC EU Cor-

Brows ragPamans Sysdumm s Wl vghin weiitivadl

Dik Browne. Hagar'. km Fofha de 5. Pawds, Thaoada, 257971993
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Anexo 01-B

Ensino
Nestes textos, o ensino escolar aparece distanciado do aluno e, por isso, repleto de perdas

€ ameagas.

Texto 30.

WA P L 9 850 BT

Texto 31.
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Anexo 01-C

Outras demandas:

a) Meio ambiente.
Texto 32:

Texto 33:

Mas o naturea paga
urn preco bem maior
por isso.

Voce paga um preco
por isso.
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b) Comunicagio:

Texto 34:

A RGUR 1 Mait itz el

Texto 35:

AS MATAS ESTAD SEAPRE CRESCEN OO, AIRCUIE XS ZIMBLOWM réw
MAann DE nuﬁmmzvoegs AMOS LL/BARES ONDE HAVKA LA INCENDIO.

[Fo70 rrana pa ¢4
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¢) Consumo:

Texto 36:

UM PROGRAMA

DE PRIMEIRO MUNDO,
AGORA TAMBEM]
PARA BRASILEIROS,

' SENAO
' FOR BOSCH, |
~ BUZINE! |
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Anexo 02

Quadro descritivo da abordagem didatica dos manuais aos textos de tradi¢do ndo-escolar.

(I parte)
Quadro 01:
TEXTO N° ASSUNTO FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO
01 O Mundo ALP, 8 SERIE | Questiona sobre quem é o doente e
doente P 116 nio sobre a doenga. Solicita que se
. estabelecam relages com um texto
anterior que traga uma Visdo
panoramica do planeta mostrando
maravilhas geograficas e misérias
humanas.
02 Progresso ALP, 8* SERIE. |Sugere que se compare o texto com a
atrasado P 140 Declaracao Universal dos Direitos
' Humanos, com a opinido dos alunos e
do professor.
03 Condenados a PL, 72 SERIE. |Solicita ao aluno que aponte os
fome P.186 adjuntos adverbiais e classifique-os.
' Solicita que classifique também, o
termo “de fome”.
04 Preta de listras PA,T° SERIE. PropGe a elaboragio de um texto
brancas P.142 narrativo a partir da mensagem da tira.
) Detalhe: A unidade de estudo tem
como tema central o preconceito.
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05 Homens iguais | ALP, 8* SERIE |Idem ao texto 02
P.140
06 As ratazanas PA, 8 SERIE |Solicita ao aluno que identifique e
gostam . classifique a oragdo substantiva
' presente no texto.
07 O sindico PA, 6° SERIE | Introduz uma unidade de estudos. Faz
P 115 breve comentario sobre insistir ou ndo
' numa idéia quando se tem um
objetivo.
08 O lap-top PA, 8 SERIE |Solicita ao aluno que classifique a
oragdo: “que leiam minha revista CD-
P.203 )
ROM no meu lap-top por cima do
ombro!”
09 O punk PI, 5* SERIE Toma o pronome este da expressdo
P gs “este € o Moacir” e classifica-o como
‘ pronome demonstrativo
10 Shakespeare PL 8° SERIE |Faz referéncia ao fato de o Jovem
P 176 desconhecer o Dramaturgo inglés e da
. énfase ao fato de dominar a
concordancia correta de “‘obrigado”,
no masculino.
11 Mafalda: PI, 8° SERIE Solicita ao aluno explicagdes para o
bolas... doem. P 176 fato de o adjetivo “suficientes”
) encontrar-se no plural.
12 Gente PI, 8 SERIE Solicita que o aluno informe a classe
conhecida P 179 gramatical de meio na expressdo

“meio inquieta”.
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13 Duvida PI, 8* SERIE Explica o uso do pronome gue tonico
economica da frase interrogativa “com qué”
P. 133
14 A inflagdo PA, 5" SERIE |Solicita que o aluno identifique os
adjetivos existentes na frase.
P.73
15 O equilibrista PI, 6* SERIE Solicita que o aluno identifique os
adjetivos  existentes na  frase,
P.53

distinguindo os  primitivos  dos

derivados.

Quadro descritivo da abordagem didatica dos manuais aos textos de tradi¢do ndo-escolar.

(IT parte)
Quadro 02:
TEXTO N° ASSUNTO FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO
16 Mafalda PL 7° SERIE. Considera incorreto o termo o
Presidente P19 presidente aplicado a mulher e faz
mengao ao uso correto, como sendo, a
presidente ou a presidenta.
17 Panela de PA, 6° SERIE. | Questiona se o tratamento dado pelo
pressao P 88 marido a mulher faz uso do pronome
tu ou do pronome vocg.
18 Navio limpo PL7* SERIE Solicita ao aluno que classifique os
P.170 pronomes do texto. Converte a

expressao “Limpe os pés” para
P
“Limpe-os” e solicita que o aluno

classifique os dois “os”.
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19 O peso da flor PA, 6° SERIE. |Solicita ao aluno que identifique e
P 135 corrija o verbo empregado de forma
incorreta no texto.
20 A noiva de PL, 6* SERIE. |Solicita ao aluno que explique o
Jarbas ~
P19 processo de formagdo da palavra
“olhaqui”.
21 Nova Philips Pl, 6 SEIRIE. | Classifica o verbo vir da expressdo “a
P. 56 unica que vem com todas as
mstrugdes....”
22 A fresca PI, 7 SERIE. |Reflete a fungio modificadora do
P 141 substantivo, assumida pelo numeral
multiplicativo dupla.
23 O ladrdo ALP, 7* SERIE. |Propde um debate em que se discuta
P74 por que os adultos questionam as
criangas sobre o que querem ser, e por
que é preciso estudar para ser ladrao.
24 O cachimbodo | PA, 8 SERIE. |Solicita que o aluno retire do texto
papal P.204 oracbes subordinadas, a saber:
substantiva objetiva direta, adverbial
condicional, adjetiva restritiva,
adverbial final reduzida de infinitivo.
25 O som do Pl 6* SERIE. Solicita ao aluno que transcreva os
sovaco P. 50 substantivos proprios e 0s

substantivos comuns existentes no

texto.
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Quadro descritivo da abordagem didatica dos manuais aos textos de tradigdo ndo-escolar.

(Textos do anexo 01-C)

Quadro 03
TEXTO N° ASSUNTO FONTE PROPOSTA DO LIVRO DIDATICO
27 Olhares fatais PL, 7 SERIE. |llustra a formagio do plural dos
P. 21 seguintes vocabulos: pés, meninos e
prefeitos.
28 Os piores PI, 7 SERIE. |Solicita ao aluno que aponte e
homens .
P.167 classifique os pronomes do texto.
29 Cortando lenha | PA, 8 SERIE. |Solicita ao aluno que localize e
P 182 classifique as oragdes subordinadas do
texto.
30 Fessora, zero Pl 5° SERIE Solicita ao aluno que classifique
P98 gramaticalmente a palavra zero.
31 Reptil de ano PA, 5* SERIE. |Solicita ao aluno que corrija a grafia
P38 da frase de Jodozinho.
32 O peso das PL 6° SERIE. |Ilustra o pronome demonstrativo este
costas .
P 85 € O POSSessivo 10SSas.
33 O prego da PA.6* SEIRE |Solicita a0 almo que diga o que
Natureza P.206 entende por lixo e o que se pode fazer
com ele.
34 Aaguana TV PA, 7 SERIE. |Solicita ao aluno que identifique o
P40 sujeito e o predicado das frases: “A

agua provoca cancer” ¢ “Eles fazem
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um anuncio provocativo”.

35 A noticia em PI, 5° SERIE. |Introduz oragio sem sujeito a partir
Japones P 172 dos verbos haver, fazer (frio) e nevar.
36 Programa de PA, 8 SERIE. |Questiona a quem o anincio 6
primeiro destinado. Instiga se todos os
mundo P.199 : 8
brasileiros podem ir aos lugares que
estdo sendo mostrados e solicita ao
aluno que escreva uma redagdo
falando das desigualdades sociais no
Brasil.
37 A buzina PI. 7* SERIE Confronta o se ndo, da expressdo “Se
P. 218 nao for Bosch...” com sendo.
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Anexo 03

0OS TEXTOS DE TRADICAO NAO-ESCOLAR PELO LIVRO DIDATICO.

Tipos de abordagens dos textos de
tradicao nao-escolar pelo livro
didatico
19% 1 Abordagens
gramaticais
[ Abordagens
81% sociais
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TABELA DE TEXTOS

P.
TEXTO N O ettt ettt s e aaa e s 72
TEXTO N D2 ...ttt s e e e s e e e e e e et e aa s aaaeeans 73
TEXTONOC O3 ...ttt ee e r et e e e eeeaea 73
TEXTO N Q4 ...t s s e e s e e e e e e e r e s e e e e sens 75
TEXTONPC 05 ..ttt ettt e s e s s ns 75
TEXTO NO OB ...ttt ee et et ser e ae e e te e e e e e e e e e aeeaesnnnenns 79
TEXTO NO Q7. ettt et et e e e e e e e enee e saeeens 79
TEXTO NO O8.....eeeeetieiiiiieee et e s e 81
TEXTO NO 09 ... ee e e e e e e e e e e et e ena e e e enae 82
TEXTO N 10 ettt e e ee e e e e e e e e e e sennanns 83
TEXTO NC D ettt e s s avaa e s 84
TEXTO NO T2 .ttt r e e s e et e e e e e te s b e areenaes 86
TEXTO N A3 ittt e e ra e reens 87
TEXTO NO M4 .ottt s e e e s v e 88
TEXTO NO 15 ettt eesaee e 88
TEXTO NGO 16 ..ottt e e e s e e e e e s e s e te b e st s e smneeeens 9
TEXTO NO M7 ettt e e st s s e san e ne s 92
TEXTO NO M8 ... s 93
TEXTO N 10 ettt e e et et s e ane e 94
TEXTO NG 20 ...ttt e st e e e e e e s e e e s te s rervee e e s b s s s aeaenas 95
TEXTO N 2T .ottt st e et r e s s sanae e 96
TEXTO NO 22 ...ttt e e se s va s s s e meeneae 98
TEXTO N 23 L.t ee s 100
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TEXTONO 24 ...ttt a e e e e e e e e eaaes 101

TEXTO N 25 1.ttt sttt s st sa s s eseseasssssas e e seeenn 103
TEXTONO 26 ...ttt ee e st eae s eeenessens e s senasetenesaeesssees 108
TEXTON® 27 .ottt s et e et e e 124
TEXTO N® 28 ...t ss ettt e e st et es s eseaessesssseee e e eeeeen 124
TEXTO N 29 ...ttt ettt sa st st et s e et et e e e s eenes 125
TEXTON® 30 ...ocoooeorimineescmssress s st sse s eneees 126
TEXTO N 3.ttt ettt sttt ee e e e eeess e 126
TEXTO N B2, ettt eee sttt s et et eeenee e e eenees e e eemseeen 127
TEXTON® 33 ..ottt ettt ettt et e e s e e s e e et eeereenes 127
TEXTO NO 34 ...ttt se ettt e e ee s s e esse e eneseeeen 128
TEXTO NO 35 .ottt ettt et e e ee e enes et sesen e e sreeens 129
TEXTO N 36 ..eeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeteeeee et eeeaeeseeeetessseaesesessesasssesesenemeseeeeesees 129
TEXTO NO 37ttt se s eae s s s ss s ssnsss s sas s s e eneeane oo 129
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