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NORMAS “CULTAS” E OCULTAS NO ENSINO DA
LINGUA MATERNA, DA LEITURAE DA
PRODUCAO TEXTUAL

Isa Ferreira Martins"”

Ao pesquisador cabe compreender,

buscar os porqués, as causas, das perguntas que o mundo da educagao nos esta propondo.
E aqui vem o segundo apelo [...], apelo & ACAO:

compreender para AGIR .

Diante das respostas que o mundo esta dando — diante do que §é;
diante da compreensao, pela pesquisa, do por que é assim,
levanta-se o apelo & ACAO.

Primeiro, a compreensdo, pela pesquisa;

Segundo, a a¢do, que a pesquisa motiva, demanda, mesmo exige
e, sobretudo, orienta — a agao para transformar.

Magda Soares (Destaques da autora)

As palavras de Magda Soares que compdem a presente epigrafe sdo parte do discurso da
autora sobre o papel da educacéo e da pesquisa, ao receber o Prémio Almirante Alvaro Alberto para
a Ciéncia e Tecnologia,® maior reconhecimento na area do pais. Nele, a homenageada nos convida &
reflexdo ao afirmar que “é Bourdieu quem, definindo com admiravel precisdo o que deve ser a
pesquisa sobre o ser humano e sobre grupos sociais — pesquisar ¢ COMPREENDER -, cita Spinoza
para definir o dever de ndo julgar: N&o deplorar, ndo rir, ndo detestar, mas compreender.”
(2015, p. 04, destaque da autora).

Segundo Soares, ndo cabe ao pesquisador da area de educagdo “deplorar, por exemplo, o
reiterado fracasso em alfabetizacdo, os baixos resultados em leitura e escrita dos alunos, a evaséo no
ensino médio, os curriculos inadequados — estas sdo respostas que o mundo nos estd dando, ndo

cabe deplora-las, mas compreendé-las (grifos da autora).

E segue nos alertando de que também “nao cabe rir dos erros, dos fracassos, das fraquezas —
ndo cabe, por exemplo, rir de disparates que aparecem em provas do Enem e circulam pela internet
como piadas — sdo respostas que o mundo nos esta dando, ndo cabe rir delas, mas compreendé-las;

(SOARES, 2015, grifos da autora). E chama atengdo ainda para o fato de que “ndo cabe detestar,
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por exemplo, as mais de 500.000 notas zero nas redagdes do Enem, como ocorreu em 2014, néo
cabe detestar a inadequada formacao ou atuacdo dos professores — sdo respostas que 0 mundo nos

estd dando, ndo cabe detesta-las, mas compreendé-las. (p. 04, grifos da autora).

Nesse sentido, é preciso pesquisar para compreender, para agir. Entretanto, essa ideia nao
esta centrada no entendimento de que a escola seja 0 grande caminho para a transformacédo social,
pelas inimeras questdes que a limitam. Assim, é necessério deslocar para o extra-escolar a
responsabilidade coletiva pela acdo para a transformacdo. Porém, ndo se pode tirar da escola sua

contribuicdo na manutencdo ou na mudanca de dado contexto social.

Parece haver ampla concordancia no reconhecimento de que a escola deve munir nossos
estudantes de conhecimentos sobre o trabalho com a linguagem para que deem conta dos desafios e
praticas sociais futuras. Porém, é isso que efetivamente se faz nas escolas? E quando é feito, estdo
os estudantes munidos de saberes sobre a producdo ou essencialmente reproducdo de modelos e

ideias? Formulagdo ou formatacao?

J4

A “formulagdo” ¢ entendida “como possibilidade de articular, expressar, produzir novas
sinteses provisorias” (BARRETO, 1994, p. 136). Ja “a formatagdo como impedimento, apagando os
processos anteriores pela imposicdo de um formato que, como tal, estd necessariamente pronto e
posto como definitivo” (p. 137). Vale ressaltar, que embora tais nogdes sejam aristotélicas (1964),

ainda nos ajudam a entender a sociedade.

Assim, aqui, o “ja-dito” e o “a-se-dizer” (ORLANDI, 2011, p. 09) perpassam discursos e
praticas pedagdgicas, pela tensdo que existe na producdo da linguagem, que ocorre na articula¢do do

processo parafrastico e o polissémico, ou seja, na “tensdo entre o texto e o contexto historico-social”
(p. 27).

Tais relacdes objetivam nos encaminhar para 0s mecanismos politicos, sociais e ideoldgicos
que permeiam a atuacdo do professor em suas praticas pedagogicas, 0 universo da escrita e as
leituras que fazem dos textos dos alunos, pois, como nos aponta Orlandi (2012, p. 23), a nogédo de
que o sujeito se apropria de forma individual da linguagem é falsa, uma vez que a tal apropriagédo
ndo so é social como também interpelada pela ideologia.

Dito isso, é preciso explicitar suas rela¢cbes com as préaticas de ensino na escola e ndo nos
limitarmos somente a rir, detestar os resultados, ou, ainda, fazer uso da noticia (superficial) para, de
forma muitas das vezes até leviana, desqualificar estudantes e seus professores, como nos alerta

Magda Soares.
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A mesma autora (1988), através de uma perspectiva social, analisa o ensino e o trabalho com
a linguagem no contexto escolar. Nesse foco, apresenta questdes historicas e sociais que nos ajudam
compreender 0 que motiva as escolas a terem praticas de linguagem essencialmente voltadas para a
normatizacdo do uso da lingua, 0 que consequentemente se estende, mais rigorosamente, para a

producdo textual.

Partindo da pergunta, “uma escola para o povo ou contra o povo?” (SOARES, 1988, p. 08,
destaques da autora), Magda Soares inicia a apresentacdo de um panorama discursivo e de
ideologias que visavam explicar/justificar o que muitos chamam de “fracasso” no dominio da lingua

“culta”. Segundo ela:
So Brasil, o discurso em favor da educagdo popular € antigo: precedeu mesmo a proclamacéo da
Republica. Ja em 1882, Rui Barbosa, baseado em exaustivos diagndsticos da realidade brasileira da
época, denunciava a vergonhosa precariedade do ensino para 0 povo no Brasil e apresentava
propostas de multiplicacio de escolas e de melhoria qualitativa do ensino (SOARES, 1988, p. 08).
De acordo com Soares (1988, p. 08), mesmo em épocas de “regimes autoritarios, antiliberais
e antidemocraticos dos periodos 1937-1945 (Estado Novo) e 1964-1985” o discurso oficial de
“educa¢do como direito de todos”, ou ainda, “igualdade de oportunidades educacionais” estd
presente e € na origem social que se pautam as ideologias que objetivam justificar o que chamam de

fracasso escolar.

Dentre essas correntes, estd a “ideologia do dom”, que defende a ideia de que uma vez na
escola os estudantes encontram-se nas mesmas condi¢oes, em “igualdade de oportunidades”, ¢ o
“fracasso” ou “sucesso” depende da “aptiddo, inteligéncia, talento” proprio (SOARES, 1988, p. 10). Ja
a ideologia da “deficiéncia cultural” coloca o estudante das classes populares como em condi¢des de
“desvantagens”, de “inferioridade’, ao contexto de “superioridade” cultural dos alunos provenientes da
classe dominante. Para os defensores dessa ideologia, o “fracasso” da escola publica ¢ proveniente de
“deficiéncia cultural” ou “privacao cultural”, fazendo uma relacdo ideoldgica e preconceituosa de que
0 meio em que vivem o0s alunos das classes populares é pobre tanto economicamente quanto
culturalmente, resultando no “fracasso escolar”. As duas ideologias apresentadas sdo apontadas por
Soares como responsaveis por atribuir ao aluno e nio as praticas escolares o “fracasso”. Nessa linha de
pensamento, hd ainda a ideologia das “diferencas culturais” que mais uma vez recorre a ideia de
cultura para atribuir juizo de valor, onde o diferente culturalmente seria aquele a quem “faltam” os
padrdes culturais das classes dominantes. Assim, um aluno da classe popular “fracassa” pela sua

“diferenca cultural” que assume novamente a conotagao da “deficiéncia”.

Surge ainda a teoria do “déficit linguistico”, que conforme seus defensores:
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as criancas das camadas populares chegam a escola com uma linguagem deficiente, que as impede
de obter sucesso nas atividades e aprendizagem: seu vocabulario é pobre — ndo sabem o0 nome dos
objetos comuns, usam frases incompletas, curtas, monossilabicas; sua sintaxe é confusa e
inadequada a expressdo do pensamento logico; cometem ‘erros’ de concordancia, de regéncia, de
pronuncia; comunicam-se muito mais através de recursos nao-verbais que de recursos verbais. Em
sintese: sdo criangas ‘deficitarias’ linguisticamente (SOARES, 1988, p. 20).

Ainda segundo Soares (1988), como explicacdo para tal quadro, recorre-se a ideia de que a

crianga da classe popular vive em um ambiente “pobre” de estimulagdes verbais, uma vez que a

crianca da classe favorecida:
vive hum ambiente rico em estimulacBes verbais: é incentivada a perguntar e a responder, é ouvida
com atengdo, os adultos leem para ela e as situagcGes de interacdo verbal sdo numerosas e
estimuladoras da reflexdo, da abstracdo, do pensamento l6gico. Como consequéncia, a crianca
desenvolve-se linguistica e cognitivamente, e ndo enfrenta dificuldades de aprendizagem quando
ingressa na escola (p. 21).

Dessa forma, o “déficit linguistico” ¢ visto como resultado da “privagdo linguistica” que a

crianca vive em sua familia e contexto cultual (SOARES, 1988).

A apresentacdo das ideologias acima tem como objetivo ndo s situar teoricamente o avanco
das discussfes contemporaneas sobre o trabalho com a linguagem na escola, mas também chamar a
atencdo para concepcdes preconceituosas e de perpetuacdo da visdo do aluno da escola publica como
aquele que “fracassa” no dominio dos codigos de linguagem verbal por deficiéncias que sdo causadas
por sua classe social. Infelizmente ndo sdo poucos os professores (e cidaddos) que reproduzem a
ideologia de que temos uma lingua “culta”, um discurso “culto”, uma “alta” cultura e que aqueles que

2 ¢

ndo as possuem sao “necessitados”, “carentes”, “desprivilegiados” e/ou “deficientes”.

Nessa perspectiva, temos milhares de escolas para as classes populares que entram em um tipo
de maratona cultural. Nela, adquirir a cultura, a lingua, as linguagens impostas pelas classes
dominantes ¢ o caminho para deixar de ser “deficiente”. Ou seja, nesse sentido, ser “diferente” ¢ ser

“deficiente”.

Nesse ponto, ndo podemos deixar de problematizar uma aparente solucdo adotada por muitos

dos que trabalham com o ensino da lingua e da escrita. Trata-se do “bidialetalismo funcional”.

A palavra aparente precede o vocabulo solugéo porque suas contradi¢Ges e limites nem sempre
sdo percebidos ou debatidos, exercendo muitas das vezes a funcao de “camuflador”, como veremos a

sequir.
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O “bidialetalismo funcional” traz para o centro escolar questdes sobre o ensino da lingua e as
variagdes linguisticas. No “bidialetalismo”, postura mais adotada pedagogica e socialmente, segundo
Soares, os “falantes de dialetos nao-padrdo devem aprender o dialeto-padréo, para usa-lo nas situaces
em que ele é requerido: isto é, a solucdo educacional seria um bidialetalismo funcional” (SOARES,
1988, p. 49). Porém, por ndo se tratar de um processo consciente e que estd ligado a identidade do
falante, ndo é de facil imposicdo. Quando se refere a postura mais adotada, a autora esta contrapondo-a

a postura mais radical em que:
0 ideal, segundo essa perspectiva, seria uma sociedade livre de preconceitos linguisticos, em que
cada um pudesse usar seu proprio dialeto, sem medo do ridiculo ou da censura, e uma escola que
ndo interferisse no comportamento linguistico dos alunos, interferéncia que constitui, segundo os
partidarios dessa postura, um verdadeiro imperialismo educacional. Seria, nesse caso, desejavel que
0 ensino, os livros escolares, a alfabetizacdo utilizassem o dialeto dos alunos, em vez do dialeto-
padréo (p. 49).

Uma vez apresentadas as vertentes do “bidialetalismo”, é preciso problematiza-las. A
corrente mais radical pode ser refutada mais rapidamente por reconhecermos que seria necessaria
uma mudanca de ideologia e de postura de toda sociedade para que o estudante ndo continuasse a
sofrer as consequéncias de usar unicamente seu dialeto. Vale ressaltar que estamos longe, embora
muitos sociolinguistas estejam trabalhando para tal, de conseguirmos um respeito de uso e
igualdade de variaces linguisticas, uma vez que é também a lingua o reflexo da dominacdo de uma
classe social sobre a outra (econdmica e culturalmente). Outra questdo envolvida se da pelo fato de
que banir totalmente da escola o dialeto-padrdo seria também uma forma de preconceito linguistico,

de intolerancia ao diferente.

Descartada a hipétese dos radicalismos, nos concentremos na que aparentemente € mais justa: a
de que os estudantes usariam o seu dialeto ou o dialeto-padréo, conforme a ocasido. Assim, se eles
estivessem em uma reunido familiar, falariam como os demais de sua comunidade cultural. J& na
escola, ou em uma situacdo formal, que requer o uso da norma padrdo, como uma entrevista de
emprego, por exemplo, ele usaria o dialeto-padrdo. Perfeito, diriam muitos. Mas a escola tem

conseguido cumprir esse papel?

A resposta também nos remete as desigualdades sociais, pois, a escola publica ndo tem
conseguido cumprir tal tarefa. J& as escolas que sdo voltadas para as classes dominantes conseguem
com éxito esse resultado, pois o dialeto por estas utilizado ja é o padréo e, nesse caso, ndo ha esforco
ou violéncia sobre os estudantes dessas classes tendo em vista que esse universo simbolico lhes é

familiar, além das condi¢des materiais de que essas dispdem para a realizagdo do seu trabalho.

Teias v. 18 ¢ n. 49 « 2017(abr./jun.): Ensino de lingua materna no ensino médio 27



DOI: 10.12957/teias.2017.26487

Redirecionar a discusséo para as desigualdades de classes, as condi¢cOes de producgdo e as
préticas de ensino é um passo necessario, em prol do entendimento de que a estrutura social é que

impde os limites ndo s6 do que o povo come, mas também do que deve aprender.

Pode parecer desanimador trabalhar com o ensino da producédo textual, justamente porque as
tensdes que envolvem o ensino da lingua ja sdo tantas e séo inevitavelmente potencializadas quando a

escrita é o desafio.

Porém,
[...] desenvolvido trabalho sistematico dirigido a compreensdo das formas pelas quais se
produzem os sentidos, os alunos sdo capazes de assumir diferentes perspectivas diante de textos
significativos, questionar o que é tido como dado, e argumentar redimensionando o objeto da
interlocucdo. Em sintese, rompida a prética da repeticdo do ja-dito e estabelecidas condi¢cdes
favoraveis, os alunos sdo capazes de articular discursos criticos (BARRETO, 1994, p. 39,
destaques meus).
Assim, a partir da perspectiva da capacidade dos alunos de se reconhecerem enquanto sujeitos
produtores de discurso, somada a uma formacdo voltada para a leitura polissémica, esses tém a

capacidade de romper com o “ja-dito”. Ou seja, assumirem a condi¢do de sujeitos articuladores de

discursos criticos, na linguagem oral e na escrita.

Entretanto, as condicfes de desenvolvimento desse processo também precisam ser proble-
matizadas, o que serd feito a seguir.

A PRODUCAO TEXTUAL, A LEITURA E SUAS CONDICOES NA ESCOLA
PUBLICA DE ENSINO MEDIO

Quando voltamos nosso olhar para as condi¢bes de producdo (ORLANDI, 2011) das
producdes textuais na escola publica de ensino médio, temos, de um lado, professores que, na sua
maioria, possuem uma carga de trabalho elevada, atuando em trés instituicbes ou mais, com salarios
que s6 aumentam relevantemente se o profissional elevar sua carga horéaria de trabalho, com turmas

de mais de 40 alunos e precarias condicdes de trabalho.

Essa sintese nos permite mapear a relagdo que esse professor geralmente possui com o ensino
de producéo de texto, entendida cada vez mais como um trabalho extra, cansativo e infindavel, uma

vez que corrigi-las demanda muito tempo, esse geralmente retirado da vida pessoal do professor.

Do outro lado, temos alunos, salvo excecdes, produzindo seus textos: a) a partir de temas
gue pouco ou nada interessam a eles; b) sem nenhuma discussao prévia com o professor e/ou com a

turma sobre o assunto; ¢) com um minimo e maximo de linhas para escrever (entre 20 e 30 linhas —
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limites iguais aos das regras do Enem, Vestibulares e concursos e que desde o Ensino Fundamental
estdo presentes através do discurso pedagdgico de que é para treinar o poder de sintese no dia
dessas futuras avaliacdes externas, que na grande maioria das vezes esta longinqua, principalmente
para o caso do Ensino Fundamental I); c) tém-se em geral 50 minutos para o processo do rascunho a
versdo final; d) tal producao textual muitas vezes ocorre “entre uma aula de Geografia e duas de
Quimica” (CASTRO, 2008, p. 142); e) “em uma classe de 30” ou 50 (atualmente) “outras pessoas”
(idem). Tudo isso diante, ainda, da pressdo de que o professor ira avaliar aquele texto e dard uma
nota que somara a outras para que o estudante passe para a série seguinte, sem falar na tdo sonhada
aprovacdo no Enem ou vestibular, avaliages essas usadas como justificativas (objetivos) desse
dificil processo, ao qual sdo submetidos milhares de estudantes.

Diante dessas condi¢cdes de producdo, ndo podemos deixar de trazer dois livros, sdo eles:
Minhas férias, pula uma linha, paragrafo (GRIBEL, 2010) e Por que escrever?: uma discussao sobre
0 ensino da producéo textual (CASTRO, 2008). Embora o primeiro seja um livro infantil e o segundo
fruto de uma tese de doutorado, ambos problematizam de forma critica as condi¢des de produgdo nas

quais a producdo textual esta inserida. Comecemaos pelo texto de Gribel (2010, p. 8-9).

A professora puxou a cadeira dela e se sentou. Atras dela, no quadro-negro, eu vi decretado o
fim das nossas férias e o fim do nosso primeiro dia de aula sem aula. Estava escrito: Redacdo: escrever
trinta linhas sobre as férias. Eu sabia que as férias de ninguém iam ser mais as mesmas na hora que
virassem redacdo. E simples: férias é legal, redaco é chato. Quando a gente transforma as nossas férias
numa redacdo, elas ndo sdo mais as nossas férias, sdo a nossa redacdo. Perdem toda a graca. [...] Além
do mais, eu tenho certeza de que a professora nem quer saber de verdade como foram as nossas férias.

Ela quer s6 saber como é a nossa letra e se a gente tem jeito para escrever redacao.

Embora seja literatura infantil, Gribel, ao longo de todo livro e de uma forma bem-humorada,
nos remete ndo sé as antigas aulas de redagdo. Nele, nos deparamos também com préticas e angustias
dos estudantes que se perpetuam nas atuais aulas de producao textual, uma delas ¢ a de que “redacao
continua sendo chato”, mesmo apos a “nova lexicalizagdo” (FAIRCLOUGH, 2008). Outra ¢ a de que
0 professor ndo abre espaco para uma efetiva interacdo com o sujeito/autor daquele texto, o que
frustra o estudante por ser aquela escrita fruto de um grande esforco linguistico/discursivo diante das

condigdes de produgdo nas quais o jovem esta inserido.

Nas palavras de Castro (2008, p. 34):
O que predomina em nossas escolas esta longe de constituir um ensino de producéo de textos. Salvo

excecdes, contribui para representagdes falsas quanto ao ato de escrever e a Seus processos e
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produtos. Quando ndo impede que os alunos estabelecam uma relacdo significativa com a producéo,
ao menos favorece a interposicdo de varias barreiras para que isso ocorra dentro e fora da escola.
A analise de Castro, somada as questdes ja apresentadas, nos remete a dificil, provocante e

necessaria pergunta contida no titulo de seu livro: Por que escrever?

A indagacdo parece ganhar forma de eco, principalmente quando: a) estamos na escola
publica, diante de todas as questdes sociais e politicas nas quais esta inserida; b) ndo trabalhamos
com a ideia de que sejamos todos escritores um dia. Entretanto, a pergunta nos remete, ainda, a
outra questdo fundamental: ao pressuposto de que enquanto professores temos um papel na
formac&o discursiva dos estudantes.

Nessa perspectiva, entendemos que a producéo textual escolar, tal como tem sido ensinada e
cobrada, esta cada vez mais distante da polissemia, contribuindo sistematicamente ndo s6 para a
paréfrase discursiva, mas j4, a passos cada vez mais largos, constituindo, salvo excecdes, a pratica
da copia propriamente dita, repeticdes acriticas, de quem é ensinado essencialmente a preencher

lacunas, a folha em branco.

Para uma diferente realidade seria necessaria uma efetiva discussdo e mudanca dos
curriculos, das praticas pedagdgicas, de ideologias. Porém, os alunos da escola publica
contemporanea estdo inseridos em uma escola dual, conforme conceituacdo de Gramsci (1995), que
assume o discurso da democracia educacional, mas pauta-se na parafrase discursiva, ideoldgica,
sendo tal reforma na estrutura educacional um projeto longe de se tornar realidade sem uma

mudanga ideoldgica e hegemdnica na sociedade.

O conceito de Gramsci sobre a dualidade na educacéo parte da coexisténcia de um projeto

educacional distinto para classes distintas. Nas palavras do autor:

[...] ao lado do tipo de escola que poderiamos chamar de “humanista” (e que € o tradicional mais
antigo), destinado a desenvolver em cada individuo humano a cultura geral ainda indiferenciada, o
poder fundamental de pensar e de saber se orientar na vida, foi-se criando paulatinamente todo um
sistema de escolas particulares de diferente nivel, para inteiros ramos profissionais ou para
profissdes ja especializadas e indicadas mediante uma precisa individualizagdo. [..] A divisdo
fundamental da escola em cléssica e profissional era um esquema racional: a escola profissional
destinava-se as classes instrumentais, ao passo que a classica destinava-se as classes dominantes e
aos intelectuais [...]. A tendéncia, hoje, ¢ a de abolir qualquer tipo de escola “desinteressada” (ndo
imediatamente interessada) e “formativa”, ou conservar delas tdo somente um reduzido exemplar
destinado a uma pequena elite de senhores e de mulheres que ndo devem pensar em se preparar para
um futuro profissional, bem como a de difundir cada vez mais as escolas profissionais
especializadas, nas quais o destino do aluno e sua futura atividade sdo predeterminados [...]
(GRAMSCI, 1995, p. 117-118).

Teias v. 18 ¢ n. 49 « 2017(abr./jun.): Ensino de lingua materna no ensino médio 30



DOI: 10.12957/teias.2017.26487

Dentro da perspectiva da escola dual, no sistema de ensino voltado para as classes
subalternas, uma formacdo discursiva voltada para a producdo de sentidos contra-hegemonicos é
posta de lado, em funcdo ndo sé de uma perspectiva instrumental, mas também ideoldgica, sendo,
assim, negadas as condi¢Oes tanto estruturais (como a circulacdo de maultiplos textos) até didaticas,
como préticas que fujam aos modelos e tematicas propostas pelas diretrizes e discursos pedagdgicos

institucionais.

Diante desse contexto, € preciso buscarmos estratégias que possibilitem o ensino da producao
textual pautado em um projeto de formacao discursiva em que o sujeito, a partir das suas condi¢des de
vida, possa reconhecer as ideologias e os discursos hegemdnicos, as diferengas sociais e as
incoeréncias entre discursos circulantes e a realidade vivida. Dessa forma, tomo como base o conceito
da ideologia como hegemonia de sentidos, articulando também Gramsci a Fairclough (2008, p. 116),

pela perspectiva de “investigar as praticas discursivas como formas materiais de ideologia”.

Nesse sentido, é possivel vislumbrar a problematizacdo das condi¢es de producgdo de texto,
que reconhecida e declaradamente angustiam (limitam?) os alunos, como um ponto para reflexdes
criticas de tal contexto e também a possibilidade de uma formacao discursiva contra-hegeménica. Tal
ideia parte do entendimento de que estando os alunos da escola publica, escola interessada, conforme
Gramsci, em condicOes de producdo desiguais aos da escola desinteressada, um trabalho de producao
de sentidos contra-hegemaonicos seja tanto uma real possibilidade quanto necessaria pratica.

Acreditamos, ainda, que tal projeto seja um possivel caminho ao propormos um olhar e uma
pratica discursiva que problematize com os estudantes das classes populares a percep¢do das
ideologias dominantes e a necessidade de se produzir discursos que condizem com as reais
condi¢bes em que estdo inseridos, ja que os estudantes das classes dominantes sdo formados para
reproduzirem os discursos ideoldgicos de sua realidade social, sendo um trabalho de discurso
contra-hegemdnico com eles mais dificil, para ndo dizer reprimido pelas escolas interessadas, uma
vez que ela exerce o papel de reproducdo de suas ideologias, com as finalidades do sistema
capitalista (ORLANDI, 2011, p. 207), o que nos faz relembrar também que “ndo ha uma relagao

automatica, mecanica, entre ‘ter o dominio cultural’, e ‘ser critico’ (p. 210).

Vale ressaltar, ainda, que é necessario pensarmos um ensino como mecanismo ndo de
reproducdo de sentidos, mas de uma formacdo critica voltada para o trabalho com sentidos contra-
hegemdnicos, sem esquecer que a consciéncia critica ndo resolve ou transforma a realidade social

por si. Uma vez que:

[...] além de solugdes restritas ao percurso pedagogico, se devera, necessariamente, encarar o fato de

que, em relagdo as diferencas de classe, a educacéo é apenas um elemento entre muitos outros de
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uma politica efetiva de justica social e nem é o mais importante ou mais decisivo deles.
(ORLANDI, 2011, p. 207).
Assim, retornamos a pergunta de Castro: Por que escrever? E acrescentamos: Por que

ensinar a escrever na escola destinada as classes populares?

Poderiamos nos ater como resposta ao fato de que ao escrever o sujeito depara-se com 0
desafio de elaborar seus pensamentos através da apropriacdo dos cddigos linguisticos e sociais que
legitimam organicamente as relac6es de poder, possibilitando a ele uma intervencao ndo so pratica,
como também critica do contexto no qual esta inserido. Assim, a nocao de critica se da pelo viés da
percepcao do todo, ou seja, a relacdo que o sujeito faz com a questdo macro e micro que envolve o

social, sua lingua, linguagens e discursos.

Entretanto, quando a escola consegue promover uma pratica de leitura, € somente pela via
da imposicéo (cobrando resumos dos livros) ou do estimulo? H& dialogos com os alunos sobre as
suas historias de leituras e preferéncias ou da-se como Unica opg¢ao 0s canones, que por sinal sdo o0s
mesmos que compdem as provas das escolas e as de avaliagdo externa? Esses questionamentos sdo

respondidos na analise de Barreto (1994) sobre a leitura no cenario escolar:
Do ponto de vista da cena discursiva posta na escola (Barreto, 1993c), nos limites do autoritarismo
do discurso pedagogico [...], a leitura tende a ser feita em condicdes que inviabilizam o dialogo:
"textos didaticos" como pretexto para a abordagem gramatical, perguntas literais a serem
respondidas por escrito, respostas que podem ser simples transcri¢Bes de frases contidas no texto,
etc. Leitura parafrastica, retorno constante ao dizer sedimentado, simples repetidora dos sentidos
legitimados. (p. 31).
Trago mais uma indagacdo de Eni Orlandi: “Leitura: questdo linguistica, pedagogica ou
social?” A resposta da autora vem logo a seguir, quando reconhece a importante fun¢do do trabalho

intelectual da escola nesse quesito, mas critica a discussdo pautada no carater técnico e instrumental
da questdo, que resulta no que chama de redugdo ao “pedagogismo”. Vejamos:

O pedagogismo, para mim, é acreditar em solugdes pedagdgicas desvinculando-as do seu caréater

sécio-historico mais amplo: para resolver a questdo da leitura se propdem técnicas para que se dé

conta, em algumas horas semanais, dessa propalada incapacidade (ORLANDI, 2012, p. 46).

Partindo do pressuposto de que a educacdo ¢ uma educagado de classe e de que a “Educagio”

“¢ da classe dominante do sistema capitalista, com suas finalidades” (ORLANDI, 2011), que pauta-
se no discurso do poder e da exclusdo, uma vez que o seu saber € que precisa ser adquirido e de que
fora desse conhecimento s6 ha um saber menor. Nesse sentido, ou se € igual ou se é menos. Assim,
instala-se também na educacéo a divisdo social que legitima o conhecimento da classe dominante e
desconsidera 0os demais conhecimentos.
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Ao considerarmos ignorancia e ndo resisténcia cultural quando alguém do povo apresenta
uma relacéo diferente do previsto com um bem cultural, assim como ocorre também com a lingua

materna ¢ a leitura, estamos diante do retrato de uma educagao/“escola democratica domesticada

pelo dominante” (ORLANDI, 2011, p. 212).

Dito isso e apresentados aspectos do quadro social, histérico, econdémico e de classes da
leitura, que na grande maioria das vezes séo atribuidos somente a questdo cognitiva do aluno, ja que
muito se discute sobre a falta de dominio das fases da leitura, tal como ‘“decodifica¢ao”,
“interpretagao”, “relacao” (ROJO, 2009), e sua quase automatica atribuicao a “falta de compe-
téncia” técnica por parte do professor, podemos, entdo, pensar o aluno-leitor da escola publica
contemporanea ndo como um incapaz de dar conta de uma habilidade, tida por muitos da sociedade
como sendo tdo “facil e prazerosa”, mas entendé-lo como sujeito de uma trama social em que lhe

sdo negadas suas leituras de mundo, impondo-lhe as formas de leitura e sentidos hegemonicos.

E com Petit (2010, p. 103) que podemos entender a rejeicdo que muitos estudantes das
classes populares tém com relacdo a leitura, j& que a autora entende esse movimento como uma
forma de “resisténcia” a dominagdo sofrida, que esta direta ou indiretamente ligada ao que define
como “medo do livro, ou ao menos de alguns dos seus aspectos”. Para que essas nogdes sejam

compreendidas, € preciso observar, ainda, a relacdo estabelecida entre a leitura e “controle”.

Uma delas € a de que “o dominio da lingua e 0 acesso aos textos impressos foram por muito
tempo privilégio daqueles que detinham o poder, ou seja, 0s notaveis, 0s representantes do Estado e
da Igreja” (PETIT, 2010, p. 103-104). Vale ressaltar que quando 0 acesso a esses textos iniciou

novas formas de controle foram exercidas. Ou seja, Estado e Igreja tentam fiscalizar os leitores.

Nesse sentido, “obcecada pelos perigos da leitura no meio popular, a igreja catédlica, em
particular, condenou durante muito tempo as leituras ndo controladas da Biblia ou das obras

profanas e se esforgou em fazer da leitura um gesto coletivo e enquadrado” (PETIT, 2010, p. 107).

Historicamente, os detentores “do poder — politico, religioso, simbolico ou doméstico —”
(PETIT, 2010, p. 111) tentam monopolizar os sentidos. Para exemplificar tal necessidade/pratica,
vejamos mais uma vez exemplos dados por Petit. O primeiro, a autora define como uma “[...]
formula de misoginia [...]” (PETIT, 2010, p. 111), defendida por Restif de La Bretonne, escritor

francés do século XVIII, segundo ele:

Seria preciso proibir que todas as mulheres tivessem acesso a escrita e & leitura. E um modo de
restringir suas ideias e limita-las aos cuidados Uteis da casa; uma maneira de lhes incutir respeito
pelo primeiro sexo; os homens receberiam uma educagdo primorosa, enquanto as mulheres, ndo.
(PETIT, 2010, p. 111-112).
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Outro exemplo pauta-se em leis que vigoraram até o século XIX, “particularmente na Carolina
do Sul” (PETIT, 2010, p.112). Nelas, havia a proibicao de que os negros aprendessem a ler, pois, “0s
proprietarios de escravos temiam que 0s negros encontrassem nos livros ideias revolucionarias que
pudessem ameacar seu poder” (PETIT, 2010), ou, ainda, “através da leitura de panfletos pedindo a
abolicdo da escravatura ou mesmo pela Biblia, eles poderiam se abrir as ideias de revolta, de
liberdade. [...]”. Assim, alguns proprietarios chegavam a enforcar qualquer escravo que tentasse
ensinar os outros a ler” (PETIT, 2010). Aqui, o medo do livro acompanha os donos do poder, mas ele

também esta presente entre as classes populares, associado a resisténcia, como veremos a segulir.

Hoje, o controle dos sentidos passa por outras estratégias e uma delas € a escola. Entretanto,
para que entendamos alguns dos motivos que afastam os estudantes dos livros precisamos perceber

duas questBes que contribuem para tal.

O primeiro destaque € pautado na antitese dos exemplos citados anteriormente, a falta de
acesso. Contraditoriamente, temos na contemporaneidade discursos politicos, sociais e familiares de
que é preciso ler, é preciso ler, é preciso ler... Nessa légica, tem-se construido uma relacdo
utilitarista com a leitura, ja que “a leitura ¢ vista agora pela maioria dos pais como um capital, e
tanto as pessoas do campo como as da cidade lamentam em unissono que ‘os jovens ndo leem o
suficiente’” (PETIT, 2010, p. 122).

Porém, esse desejo de que se leia tem sido pautado em uma visdo “utilitarista, restrita”
(PETIT, 2010), uma vez que é preciso ler para aprender/melhorar os conhecimentos sobre a lingua,

assim como para ter acesso ao conhecimento dos poderosos, para tirar notas altas na escola etc.

Nessa légica, estamos todos, contraditoriamente ao que viveram nossos antepassados, diante

da obrigacdo de ler.

Esse discurso social incorporado pela escola, muitas vezes, busca fornecer “aos jovens meios
de liberta-los dos determinismos sociais” (PETIT, 2010, p. 123). Porém, “se alguns professores fazem
de tudo para ‘empurrar’ as criangas para ajuda-las a evitar o que é preestabelecido, outros,
infelizmente, contribuem para que a escola funcione como uma maquina de reproducdo social, uma
maquina de exclusdo” (PETIT, 2010). Ou seja, se trabalharmos a leitura na escola a servigo da
gramatica, da avaliacdo e ndo do didlogo, pautada no que Orlandi (2012) chamou de pedagogismo,

corremos o risco de reduzirmos a leitura a uma mera fungéo instrumental (PETIT, 2010).

Nessa logica, acabamos colaborando de forma direta para limitar o0 acesso dos estudantes a
polissemia da linguagem e assim controlando-os, excluindo-0s, com préaticas pedagogicas em que

eles ndo se reconhecem, tanto gramatical quanto literariamente, j& que, para muitos, a “lingua dos
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livros é a lingua do poder. Dai as condutas defensivas para compensar sua marginalizacdo cultural,
sua exclusdo simbélica, politica” (PETIT, 2010, p. 124). E preciso compreender também que
perpassam a esses contextos diversos outros medos, como o de se distanciar da identidade do grupo

ao qual se pertence.

Nesse sentido, o “fracasso” escolar e o distanciamento do livro podem ser uma forma,
inconsciente, ndo s de rejeitar a cultura letrada, como também do medo do deslocamento para o
desconhecido. Essa ideia pauta-se na visdo de que, “frequentemente, nos meios populares, o
‘intelectual’ € considerado suspeito; € colocado de um lado como um paria, considerado um ‘puxa-

saco’, maricas, traidor de sua classe, de suas origens etc.” (PETIT, 2010, p. 126).

COMO LEMOS OS TEXTOS DOS ESTUDANTES?

Precisamos debater, também, a leitura, a producdo textual e os aspectos linguisticos dos
estudantes pelo viés do olhar do professor, ou seja, as leituras feitas pelo docente. Assim, a
discussdo a seguir serd em torno das condicdes de leitura do professor sobre a producéo textual

escolar de seu aluno.

Como ponto de partida, tomemos a seguinte analise de Barreto:
Na administracdo do cotidiano escolar, ficam evidentes: o respeito a uma hierarquia "naturalizada",
a valorizacdo da obediéncia, e a imposi¢do do siléncio ao aluno que, mesmo adulto, tende a ser

infantilizado.

Na sala de aula, um professor marcado pela ambiguidade: dotado de poder via saber (mesmo que,
pelo esvaziamento da sua formacdo, este saber se limite a pardfrase do discurso alheio), com 0

salério aviltado, mas com valores que o levam a se identificar com a classe alta e ndo com as pobres.

Dai o risco crescente do abuso de poder como forma de exorcizar seu medo, seja na concretude da
avaliacdo, seja no dia a dia, atraves de atitudes que podem variar da discriminagdo sutil a hostilidade
assumida (BARRETO, 1994, p. 45-46).

O enredo é quase sempre esse:
O exercicio de redacdo, na escola, tem sido um martirio ndo s6 para os alunos, mas também para 0s
professores. [...] Para o professor [...] vem a decepcéo de ver textos mal redigidos, aos quais ele
havia feito sugestdes, corrigido, tratado com carinho. No final, o aluno nem relé o texto com as

anotacOes. Muitas vezes o atira ao cesto de lixo assim que o recebe (GERALDI, 2012, p. 64-65).

Se no cotidiano escolar reconhece-se o exercicio do autoritarismo como forma de se
exorcizar 0s proprios medos e a repressdo, reconhecida ou subjetiva, na leitura e correcdo dos textos

escolares dos estudantes essa pratica ndo fica de fora, nem mesmo nas de muitos professores que
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gostam de trabalhar com producéo textual e a veem como um instrumento de polissemia discursiva.

A afirmativa é contraditdria. Vejamos seu fundamento.

Somado a todo o contexto de tensdes e decepcBes que envolvem a profissao e suas condicdes
de produgdo, a frustragdo de nado ter a “recompensa” de seu trabalho via notas altas de seus alunos

acaba por agravar o quadro.

Estamos diante do que Geraldi (2012) caracteriza como sendo fungdo-aluno e funcéo-
professor. Nesse enredo, 0 primeiro escreve um texto obrigado, para ser lido somente por aquele
profissional, que, em geral, buscara apontar todos os “erros” e raramente debatera de forma individual

0s caminhos possiveis para uma melhora.

J& o segundo, ndo consegue se ver enquanto instrumento de coercdo de estudantes que, na
pratica da escrita, sdo obrigados a escreverem sobre 0 que a escola quer, nas condices de espaco e
tempo que ela impde. Ou seja, a leitura do professor sobre os textos de seus alunos € a leitura imposta

pelo sistema educacional e social, ao qual se esta submetido.

Assim, o jogo da paréfrase pauta-se em regras que levam o professor também na condi¢do de
leitor de seus alunos a ser guiado pela normatividade, em uma situacao artificial do emprego da lingua
(GERALDI, 2012, p. 65), sem dimensiona-la social, subjetiva e criativamente. Dito de outra forma, a
“leitura é produzida” (ORLANDI, 2011, p. 193), mesmo a do professor.

No que tange ao professor e sua formacéo, pouco se discute a funcdo social do mesmo da
escola publica, pautando seu curriculo académico, aulas e discursos, essencialmente, em uma visao

técnica e pedagogica.

Para esse profissional sdo ensinados conceitos tradicionais relacionados a ideia de que o
canone e a gramatica representam a heranca cultural, literaria e uma tradicdo a ser repassada,

embora, reconhecemos, existam mestres na contraméo dessa formacao.

Quando no lugar da excecdo, temos, sim, também na escola basica, professores que
valorizam a cultura e a expressao popular, as vezes em conflito por estar fazendo a “coisa errada”.
Ha, ainda, os que tém claro em suas praticas educacionais didlogos equilibrados, respeitosos e
interessantes entre o erudito e o popular. Porém, vale ressaltar que esses, geralmente, enfrentam nao

SO criticas, como coergfes em suas praticas por estarem “fugindo” do curriculo.

Vale ressaltar que:
E preciso encarar a pratica pedagdgica na trama social, sem ingenuidade ou pretensio, com atenc&o

ao "enredo" da/na linguagem mesma, sem onipoténcia ou impoténcia enquanto construcdes
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monoliticas da "pré-poténcia”, buscando, na dialética das relagGes, as possibilidades implicadas
nos limites (BARRETO, 1994, p. 39. (Destaque da autora).

Nesse sentido, temos as ideias de Bakhtin, quando problematiza os géneros do discurso. O
foco dado para as nossas reflexdes e recortes tematicos esta pautado na “teoria da enunciacao”, ja
que o conceito de “enunciado” usado pelo autor ¢ definido como “ato de anunciar, de exprimir,
transmitir pensamentos, sentimentos, etc. em palavras” (BAKHTIN, 2011, p. 261) e sua relacao
direta com a ‘“construcao composicional” (p. 261), com base, ainda, no pressuposto de que “a
filosofia marxista de linguagem deve justamente colocar como base de sua doutrina a enunciacéo

como realidade da linguagem e como estrutura socio-ideolégica” (BAKHTIN, 1992, p. 126).

Diante desse pressuposto, é a no¢do bakhtiniana de lingua tomada como referencial:

A lingua existe ndo por si mesma, mas somente em conjun¢do com a estrutura individual de uma
enunciacdo concreta. E apenas através da enunciagio que a lingua toma contato com a
comunicacéo, imbui-se do seu poder vital e torna-se uma realidade. As condiges de comunicacgdo
verbal, suas formas e métodos de diferenciacdo sdo determinados pelas condi¢bes sociais e
econdmicas da época. As condi¢es mutaveis da comunicacdo sécio-verbal precisamente sdo
determinantes para as mudancas de formas que observamos no que concerne a transmissdo do
discurso de outrem. Além disso, aventuramo-nos mesmo a dizer que, nas formas pelas quais a
lingua registra as impressdes do discurso de outrem e da personalidade do locutor, os tipos de
comunicacdo socio-ideoldgica em transformacéo no curso da historia manifestam-se com um relevo
especial (BAKHTIN, 1992, p. 154).

Ao entendermos a lingua ndo como algo existente por si mesma, mas situada a partir de seu
contexto historico, social, econdmico e ideoldgico assumimos um posicionamento de trabalho de
ensino da mesma, na escola, pautado em um deslocamento do foco do aprendizado nas regras
gramaticais, que usa a escrita, na grande maioria das vezes literaria, como ponto de partida e de

chegada.

Caso contrario, corre-se 0 risco de uma reducdo na condi¢do do aluno significador em suas
praticas de linguagem, uma vez que o estudante, nessa condigdo, seria reduzido a um ‘“mero
operador de instrumentos, cuja correta manipulacdo lhe permitiria acessar sentidos
predeterminados” (CASTRO, 2008, p. 47).

Vale lembrar, ainda, que “a gramatica tradicional despreza totalmente os fenomenos da
lingua oral, e quer impor a ferro e fogo a lingua literaria como a Unica forma legitima de falar e

escrever, como a Unica manifestagdo linguistica que merece ser estudada” (BAGNO, 2009, p. 74).

N&o estamos, com isso, apontando para um ensino em que ndo se apresente as regras

gramaticais e discursivas nas quais estamos inseridos. Essa postura resultaria em negar ao estudante
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as ferramentas e estratégias discursivas de dominio de seu idioma e apropriacdo dos mecanismos
das linguagens. Contudo, o trabalho escolar com a lingua/linguagens pode ganhar um olhar que va

além do gramatical, da “norma culta”, se reconhecermos que:
Historicamente, a relacdo entre linguagem e lingua se marca por restricdes sucessivas, determinadas
em Ultima instancia por fatores politico-econdmicos. A partir da linguagem verbal, que expressa a
dimensdo simbolica constitutiva da espécie humana e move o0s sujeitos a inter-acdo, a lingua é
produzida como trabalho de/para "um codigo comum™, num processo de formalizagdo que a institui
como "o cadigo correto" e, até, como “norma culta” (BARRETO, 1994, p. 26).

Em se tratando de escola publica, uma educacdo de massa e institucionalizada, temos um
Estado que tem como parametro de saber cultural e de linguagem as classes médias (BARRETO,
1994), o que resulta, na grande maioria das vezes, em um ostensivo trabalho sobre o mesmo: o
canone literario, as regras gramaticais, as linguagens e culturas que sao valorizadas pelas classes
médias, ja que estas, segundo Orlandi (2011), sdo aquelas que exercem o papel de incorporar o
conhecimento tido como legitimo, do poder dominante. Para Orlandi, “quando se adere ao
conhecimento legitimo, se desconhece a luta de classes, a luta pela validade de outras formas (2011,
p. 208). Assim, raramente abre-se espaco para o0 debate, o trabalho e muito menos a aceitacdo das

multiplas formas de expressao cultural e linguisticas pertencentes as classes populares.

Por entendermos “[...] que cada palavra Se apresenta como uma arena em miniatura onde se
entrecruzam e lutam os valores sociais de orientacdo contraditéria” (BAKHTIN, 1992, p. 66) e que
“[...] revela-se, no momento de sua expressao, como o produto da interacdo viva das forgas sociais”
(idem) é que percebemos o trabalho com a linguagem como uma agdo politica, sendo a escola um
espago em que essa ideia precisa ser diariamente problematizada e praticada por seus professores.

Nesse sentido, é importante pensarmos em praticas de ensino que contenham uma escrita
que faca sentido enquanto expressdo do aluno/autor, dado que é na direcdo do trabalho com o
dialogo entre o erudito e o popular, o literario e o néo literario, o dito e ndo dito, o hegeménico e o
contra-hegemonico que se pode construir uma escola que caminhe para o “discurso polémico”,

“polissémico” (ORLANDI, 2011), para uma efetiva apropriagao social da linguagem.

REFERENCIAS

ARISTOTELES. Obras. Madrid: Aguilar, 1964.

__ . Arteretorica e arte poética. Rio de Janeiro: Edicdes de Ouro, 1969.

BAGNO, Marcos. Preconceito linguistico. O que é, como se faz. Sdo Paulo: Edi¢Ges Loyola, 2009.
. Anorma oculta: lingua & poder na sociedade brasileira. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2012.
BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e Filosofia da Linguagem. 62 ed. Sdo Paulo: HUCITEC, 1992.

Teias v. 18 ¢ n. 49 « 2017(abr./jun.): Ensino de lingua materna no ensino médio 38



DOI: 10.12957/teias.2017.26487

. Estética da Criag8o Verbal. Introducgio e traducéo do russo Paulo Bezerra; prefacio a edigéo francesa Tzvetan Todorov. 42 ed.
Séo Paulo: Martins Fontes, 2003. (Colegéo biblioteca universal).

BARRETO, Raquel Goulart. Da leitura critica do ensino para o ensino critico da leitura. (Tese de Doutorado). Rio de Janeiro:
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro, 1994.

. Discursos, tecnologias, educacéo. Rio de janeiro: EAUERJ, 2009. (Série Pesquisa em Educacdo. Praticas de linguagem).

CASTRO, Marcelo Macedo Corréa e. Por que escrever?: (uma discussao sobre o ensino da producgdo textual).2? ed. Rio de Janeiro: M.
Corréa e Castro, 2008.

FAIRCLOUGH, Norman. Discurso e mudanca social. Izabel Magalhées, coordenadora da traducéo, reviséo técnica e preféacio. Brasilia:
Editora da Universidade de Brasilia, 2001, 2008 (reimpressao).

GERALDI, Jodo Wanderley. Portos de Passagem. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997.

GRAMSCI, Antonio. Os intelectuais e a organizacdo da cultura. Trad.: Carlos Nelson Coutinho. 9% ed. Rio de Janeiro: Civilizagéo
Brasileira, 1995.

GRIBEL Christiane. Minhas férias, pula uma linha, paragrafo. Rio de Janeiro: Salamandra, 2010.

ORLANDI, Eni. A linguagem e seu funcionamento: as formas do discurso. 6. ed. Campinas, Sdo Paulo: Pontes Editores, 2011.
__ . Discurso e Texto: formulagao e circulagdo dos sentidos. 3. ed. Campinas, S&o Paulo: Pontes Editores, 2008.

__ . Discurso em analise: Sujeito, Sentido e Ideologia. 2. ed. Campinas, S&o Paulo: Pontes Editores, 2012.

. Discurso e leitura. Séo Paulo: Cortez, 2012.

PETIT, Michéle. A Arte de ler ou como resistir a adversidade. Sdo Paulo: Ed. 34, 2012.

__ .Osjovense a leitura. S&o Paulo: Ed. 34, 2010.

SOARES, Magda. Linguagem e escola: uma perspectiva social. 6. ed. S&o Paulo: Editora Atica, 1988.

Discurso ao receber o prémio Almirante Alvaro. 2015. Disponivel em: http://www.mcti.gov.br/visualizar/-
[asset_publisher/jIPUOISRgRma/content/leia-o-discurso-de-magda-soares-ao-receber-o-premio-almirante-alvaro-
alberto;jsessionid=8684DEE68420446E08535A832BB29A0D. Acesso em: 25 jul. 2015.

ROJO, Roxane. Letramentos maltiplo, escola e inclusdo social. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2009.

RESUMO

O presente artigo busca compreender a tematica da escrita sob o viés social, ideoldgico, relagdes de poder e
sentidos que permeiam a dimensao discursiva, sendo a escola mais uma dessas arenas, conforme Bakhtin.
Para tal, a abordagem tedrico-metodoldgica assumida estd centrada na linguagem como fenémeno
ideoldgico, tradugdo mais pura e sensivel das relagGes sociais. Outra linha adotada € a da Analise do Discurso,
proposta por Eni Orlandi e pautada na tensdo parafrase-polissemia. Nesse sentido, buscando fugir de analises
e propostas deterministas e mecanicistas, esse estudo centra-se, também, na articulacdo de possibilidades de
estratégias para um ensino como pratica da expressado, da critica e da subjetividade do estudante.

Palavras-chave: Discurso. Ensino. Produgdo textual.

""Cultured™ and hidden norms in the teaching of mother tongue, reading and textual production

ABSTRACT

This article intends to understand the writing subject under the social, ideological bias, power relationships
and meanings, that permeate the discursive dimension, considering the school one more of these arenas,
according to Bakhtin. To do so, the adopted theoretical and methodological approach is centered on language
as an ideological phenomenon, purer, and sensitive translation of social relations. Another thinking line
adopted here is the Discourse Analysis proposed by Eni Orlandi, and guided by the paraphrase-polysemy
tension. In this sense, and trying to escape from deterministic and mechanistic analysis and proposals, this
study also concentrates on the articulation of strategy possibilities, aimed at a teaching as a practice of
expression, criticism, and student’s subjectivity.

Keywords: Speech. Teaching. Text production.
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