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IMPACTO POTENCIAL DESTA PESQUISA

Fundamentada na semiética discursiva e ha semiética das praticas, esta pesquisa revela o
abismo entre o discurso publicitario dos sistemas comerciais de ensino — que prometem
inovacgao e protagonismo — e a realidade de suas apostilas, estruturadas por regimes de
programacao, controle e imagens de controle elitistas. Ao desnaturalizar a l6gica
mercadoldgica e meritocratica que perpetua exclusdes de classe e raca no ensino de
lingua inglesa, este trabalho oferece subsidios tedéricos e préaticos para que educadores,
editoras e gestores desenvolvam materiais didaticos verdadeiramente criticos, inclusivos e
decoloniais, comprometidos com a autonomia e a emancipacao social dos estudantes.

POTENTIAL IMPACT OF THIS RESEARCH

Grounded in discursive and practice semiotics, this research uncovers the gap between the
marketing discourse of commercial educational systems—promising innovation and student
agency—and the reality of their textbooks, structured by control regimes, programming, and
elitist images of control. By denaturalizing the market-driven and meritocratic logic that
perpetuates class and racial exclusions in English language teaching, this work offers
theoretical and practical insights for educators, publishers, and policymakers to develop
truly critical, inclusive, and decolonial learning materials committed to student autonomy and
social emancipation.
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RESUMO

Esta dissertacdo realiza uma anélise comparativa de dois materiais didaticos de lingua
inglesa destinados ao ensino médio, produzidos por editoras distintas, examinando
suas estratégias discursivas e semidticas a luz das atuais diretrizes educacionais
brasileiras. Parte-se da hip6tese de que tais materiais, embora se apresentem como
recursos pedagoégicos contemporaneos alinhados as diretrizes contemporaneas da
Base Nacional Comum Curricular, configuram sistemas semioticos estruturados por
regimes especificos de enunciagao e interacdo, com expressiva tendéncia a estruturar
praticas enunciativas marcadas por controle, previsibilidade e sancdo. A andlise
evidencia como tais estratégias produzem efeitos de autoridade e instituem
determinados modos de aprendizagem no interior do discurso pedagogico, por meio
das relacdes estabelecidas entre enunciador e enunciatario. Para isso, mobiliza-se
como fundamentacéo teodrica a semiotica discursiva de linha francesa, especialmente
os estudos de Algirdas Julien Greimas, com énfase no percurso gerativo do sentido,
nas categorias de manipulacdo, modalizacdo e veridiccdo, bem como os

desenvolvimentos de Diana Luz Pessoa de Barros no campo da analise do discurso.

Palavras-chave: materiais didaticos; semidtica greimasiana; ensino médio; discurso

pedagogico; andlise comparativa.



ABSTRACT

This dissertation conducts a comparative analysis of two English language textbooks
designed for secondary education, produced by distinct publishing houses, examining
their discursive and semiotic strategies in light of current Brazilian educational
guidelines. The study is grounded in the hypothesis that, although these materials
present themselves as contemporary pedagogical resources aligned with the principles
of the National Common Curricular Base (BNCC), they operate as semiotic systems
structured by specific regimes of enunciation and interaction, with a marked tendency
to organize enunciative practices characterized by control, predictability, and sanction.
The analysis demonstrates how such strategies produce effects of authority and
establish particular modes of learning within pedagogical discourse, shaped through
the relations between enunciator and enunciatee. The theoretical framework is based
on French discursive semiotics, especially the works of Algirdas Julien Greimas, with
emphasis on the generative trajectory of meaning and the categories of manipulation,
modalization, and veridiction, as well as the contributions of Diana Luz Pessoa de Bar-

ros in the field of discourse analysis.

Keywords: teaching materials; Greimasian semiotics; secondary education;

pedagogical discourse; comparative analysis.
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1 INTRODUCAO

O interesse por esta pesquisa nasce de um percurso pessoal e profissional marcado por
contrastes. Minha trajetoria académico-profissional viabilizou a observacdo empirica de
diferentes contextos educacionais, perpassando o ensino publico e o privado, o que ensejou
0s questionamentos norteadores deste estudo. Ao ingressar como professora no ensino
regular da rede privada, percebi que o acesso aos materiais didaticos se restringia aqueles
adotados pela instituicdo. Nao havia margem para escolha: o material apresentava-se como
um pacote previamente fechado, realidade que se estendia as demais redes de ensino. Esse
percurso culminou na inquietacdo central que orienta este trabalho: como compreender a
experiéncia de aprendizagem mediada pelos materiais didaticos utilizados no ensino de
lingua inglesa?

No campo educacional, o livro didatico ocupa posicéo central na organizacao das praticas
escolares, especialmente no ensino médio, etapa em que se consolidam competéncias
linguisticas, discursivas e interpretativas. No ensino de Lingua Inglesa, esses materiais
desempenham funcdo estruturante, uma vez que organizam percursos, definindo
aprendizagens, além de estabelecerem formas de interacéo e expectativas quanto a atuacéo
do estudante. Longe de constituirem-se como instrumentos meramente técnicos,
configuram-se como objetos discursivos por meio dos quais se instauram modos especificos
de producédo de sentido e de organizacao das relacdes pedagogicas.

Essa perspectiva encontra respaldo na tradicdo da semiotica discursiva francesa. Segundo
afirmam Greimas e Courtés (1979), o texto deve ser compreendido como uma organizacao
de significacdo, e ndo como um simples repositorio de conteudos. O interesse analitico
desloca-se, assim, para as estruturas responsaveis pela producdo dos efeitos de sentido.
Nessa direcdo, o percurso gerativo do sentido, desenvolvido por Algirdas Julien Greimas
(1970), constitui um modelo tedrico-metodoldgico voltado a descricdo das condicbes de
producéo e de apreensdo do sentido, organizando-se nos niveis fundamental, narrativo e
discursivo.

Mediante esse referencial, esta pesquisa compreende o livro didatico como um sistema
semiotico complexo. Assim, ndo se pretende avaliar exclusivamente a adequacao
pedagdgica dos conteudos propostos, mas pesquisar de que modo o discurso didatico
constroi relagdes entre enunciador e enunciatério, atribui modalidades ao estudante e
organiza modos especificos de participagdo no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, a investigacao orienta-se pela seguinte questao: quais formas de presenca,
acdo e posicoes de interacdo sdo propostas ao estudante pelos materiais didaticos de Lingua

Inglesa e de que maneira participam da constituicdo do sentido da experiéncia educativa?
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Parte-se da hipdtese de que os materiais didaticos contemporaneos propiciam um efeito
discursivo de participagdo e protagonismo estudantil, embora organizem percursos de
aprendizagem fortemente programados, orientados pelo controle do percurso interpretativo
e pela estabilizacdo dos sentidos.

Para responder a essa questdo, mobilizam-se como eixo central a semidtica discursiva de
Greimas, as contribuicbes da Sociossemidtica de Eric Landowski na compreensao dos
regimes de interacdo e de sentido, a semidtica das préaticas de Jacques Fontanille e os
estudos aplicados de José Luiz Fiorin e Diana Luz Pessoa de Barros. Estabelece-se, ainda,
um dialogo com a noc¢ao de "imagens de controle", proposta por Patricia Hill Collins, ndo com
a finalidade de transpor categorias préprias dos estudos raciais ao campo da educac¢do, mas
de explorar convergéncias analiticas relativas aos processos discursivos de tipificacao,
regulacdo e estabilizacdo das posicOes atribuidas aos sujeitos. Essa ampliacdo do
referencial permite deslocar o foco do livro didatico enquanto objeto estatico para a
aprendizagem compreendida como pratica semiaotica.

Sob essa perspectiva, o livro didatico deixa de ser concebido apenas como recurso
pedagoégico para ser compreendido como objeto de significacdo e de comunicacgao.
Conforme Barros (2005), a producéo do sentido resulta da articulagéo entre a organizacao
interna do texto e suas condicbes de enunciacdo. Desse modo, os materiais didaticos
instauram contratos especificos entre enunciador e enunciatario, regulando formas de
presenca, circulacao de valores e modos de participacao do estudante.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de natureza analitico-interpretativa, fundamentada na
tradicdo da semiotica discursiva francesa. Metodologicamente, procede-se a descricdo dos
programas narrativos, das modalizaces, dos contratos enunciativos e das formas de
presenca nos materiais selecionados, tomando como base o percurso gerativo do sentido e
os desenvolvimentos tedricos de Barros (2005), Landowski e Fontanille.

Esta dissertacdo esta organizada em seis capitulos de desenvolvimento, seguidos das
consideracoes finais. O capitulo 2 contextualiza o livro didatico como recurso pedagdgico,
discutindo seu papel na mediacdo entre conhecimento e estudante. No terceiro capitulo,
apresenta-se um breve panorama da semiotica greimasiana, do percurso gerativo do sentido,
abrangendo também as discussGes sobre regimes de interacdo e praticas semioticas. O
guarto capitulo demonstra a aplicacdo do percurso gerativo em narrativas canonicas (O Gato
de Botas, A Barata, Cinderela e Shrek), a titulo de exemplificacdo metodoldgica,

evidenciando o funcionamento articulado dos niveis fundamental, narrativo e discursivo.

O quinto capitulo contextualiza o ensino de linguas estrangeiras no Brasil e desenvolve a

analise dos materiais didaticos das editoras Etapa e AZ. Por fim, o sexto capitulo propde
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reflexdes tedrico-analiticas articulando a nogcédo de "imagens de controle" e a experiéncia
semiotica da aprendizagem no horizonte dos deslocamentos da semibtica discursiva.

Espera-se, com esta investigacdo, contribuir para a compreensao do livro didatico enquanto
sistema semidtico capaz de organizar praticas pedagdgicas, regular formas de participacao
e produzir modos especificos de construgcdo do sentido no processo de ensino e

aprendizagem
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2 O LIVRO DIDATICO COMO RECURSO PEDAGOGICO

O livro didatico € um recurso multifacetado. Parte-se da premissa de que ele nédo
constitui um instrumento neutro destinado exclusivamente a transmiss@o de conhecimentos,
mas configura-se como um artefato cultural e politico que veicula valores ideoldgicos,
religiosos, politicos e de género, de modo implicito ou explicito (MUNAKATA, 2016; APPLE,
1992).

Atualmente, o livro didatico desempenha papel relevante na definicdo e
consolidacao de prescri¢des curriculares, orientando préaticas pedagdgicas (Martinez Bonafé,
2002). Historicamente, alternou seu usuario principal entre professor e aluno (Soares, 2013).
Sob uma perspectiva pratica, pode ser compreendido como um objeto hierarquico, capaz de
estruturar e ordenar o conhecimento, impondo uma sequéncia de contetdos a ser percorrida
pelos estudantes.

Badanelli et al. (2009 apud PEROVANO; AMARAL, 2023) apontam que o material
didatico se distingue de outros materiais pedagdgicos ao reunir caracteristicas como:
intencionalidade, sistematicidade, sequencialidade, adequacédo ao publico, estilo textual
especifico, combinacgao de texto e imagem, presenca de recursos didaticos, regulamentacéo
de conteudos e intervencéao do Estado. No estado de Sao Paulo, o Curriculo Paulista (Sao
Paulo, 2019; 2020), alinhado a BNCC, orienta as escolas da rede publica estadual. Ja as
redes municipais de ensino, embora devam também se alinhar a BNCC, tém autonomia para
elaborar seus proprios curriculos ou aderir ao referencial estadual — sendo que a grande
maioria dos municipios brasileiros optou pela adesédo ao curriculo estadual (76%) ou por
adaptacdes (17%) (Undime, 2021). Em Séo Paulo, 644 dos 645 municipios ja possuem
curriculos alinhados a BNCC. Quanto a rede particular de ensino, a BNCC também é
obrigatéria, nos termos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. As instituicbes
privadas devem adequar suas matrizes curriculares a Base, respeitando as competéncias e
habilidades previstas no documento, podendo complementa-lo com uma parte diversificada
(Brasil, 1996).

De acordo com Choppin (2004) o livro didatico tem quatro funcdes basicas:

1. A funcédo referencial, consolidada como recurso pedagdgico privilegiado e

alinhado com orientadores curriculares oficiais;

2. A funcéo ideologica e cultural, atuante como instrumento de representacdes

sociais, disseminando papéis politicos (Samacé Alonso, 2011), necessitando de

criticidade docente para intermediar os conteddos;
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3. A fungdo instrumental, voltada & oferta de exercicios de fixagcdo e

aprofundamento dos contetdos com o objetivo de desenvolver competéncias e

métodos variados;

4. A funcdo documental constituida por um conjunto de documentos textuais que

podem fomentar a criticidade do educando, fungéo esta que o autor declara ser

mais recente e nao universal.
Somado a isso, Bittencourt (2001) e Samacéa Alonso (2011) reiteram o papel mercadol6gico
do livro didatico, tido como produto comercial lucrativo (Cassiano, 2020).
O livro didatico, portanto, ndo € fim em si mesmo, mas um meio que pode tanto contribuir
para uma educacdo critica e democratica quanto reproduzir estere6tipos e ideologias,
dependendo de como € escolhido e utilizado. Em sintese, o material didatico configura-se
como um ato pedagdgico em si mesmo, demandando uma apropriacao critica, reflexiva e
participativa que contemple a adequacéo metodolégica, a qualidade conceitual e os valores
axiologicamente veiculados pela obra. Nesse cenario, cabe ao docente atuar como mediador
fundamental desse processo, desconstruindo a presumida neutralidade do texto e
promovendo uma recepc¢ao ativa por parte dos estudantes, de modo a superar a mera
reproducao passiva dos conteudos propostos. Diante dessas consideracdes, examina-se 0
livro didatico sob a perspectiva da semiotica discursiva, enfatizando sua organizacao

enquanto sistema de significacao.

2.1 Olivro didatico como Sistema Semio6tico: do Texto as Praticas

Reitera-se que esta pesquisa parte da premissa, apresentada em sua fun-
damentacdao tedrica, de que os materiais didaticos de inglés voltados para o ensino
médio ndo sdo apenas repositorios de conteido, mas se configuram como sistemas
semioticos complexos que atuam na mediacdo entre o conhecimento e o aluno, influ-
enciando os saberes apresentados, interpretados e apropriados por seu publico-alvo.
Segundo a perspectiva da semiotica discursiva, € possivel analisar esses

materiais como constru¢des intencionalmente arquitetadas, cuja funcéo primordial ndo
se resume a mera transmisséo de informacfes, mas a mediacao ativa e estrutura-da
entre 0 conhecimento legitimado socialmente e o aluno. Nesse papel de mediador
privilegiado, o livro didatico pode exercer influéncia significativa sobre a epistemologia
do aprendizado: ele modela como o saber é apresentado (sequenciado, hierarquiza-
do, ilustrado), como deve ser interpretado (por meio de orientagdes e atividades-guia)
e como pode ser apropriado pelo estudante. A construcdo das atividades, nesse

cotexto, pode gerar um engessamento padronizado das praticas de aprendizagem.
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Mediante esse pressuposto aplicado, considera-se que o livro didatico ndo
opera emum vacuo de neutralidade, ele pode ser atravessado por escolhas editoriais,
discursivas e ideoldgicas, configurando-se assim como construgdo discursiva profun-
damente intencional. Essas escolhas cristalizam-se, dessa maneira, em contratos de
comunicacao especificos, que regulam, de forma mais ou menos explicita, a relacao
entre quem enuncia: o enunciador, figura institucional materializada na voz autoral, no
layout, na légica interna do material e aquele a quem o discurso se dirige: 0 enunciata-
rio, posicao subjetiva que o estudante é convidado a ocupar.

Nesse sentido, o livro didatico deve ser compreendido como espaco de or-
ganizacao de valores e de distribuicdo de papéis actanciais, no qual se estruturam de-
terminadas formas de interacdo pedagodgica. A analise de sua dimensao semidtica
permite, portanto, verificar as configuracées dos regimes de enunciacédo, além dos
modos de participacéo instituidos no interior do discurso didatico.

Apo6s compreender o livro didatico como sistema semiotico e instancia orga-
nizadora de contratos enunciativos, torna-se necessario aprofundar sua analise en-
guanto texto. Na secao seguinte, sera examinada essa dimensao, considerando tanto

sua estrutura interna quanto sua insergao nas praticas comunicativas e culturais.

2.2 O livro didatico como Texto: Uma Dupla Dimenséao

A concepcédo de texto que fundamenta este exame pode ser entendida
como dupla e complementar. Segundo Diana Luz Pessoa de Barros (2005), o texto
verbal, e, por extenséao, o livro didatico, constitui uma estrutura organizada que forma
um “todo com sentido”, isto €, uma rede significante composta por elementos interde-
pendentes, no qual a articulacdo orienta a producao de sentido. Por outro lado, o texto
também pode ser compreendido como meio de comunicacao entre quem produz e
guem interpreta a mensagem, configurando-se como ato sdGciocomunicativo inserido em

uma cultura e em um periodo historico.

Aplicada ao objeto desta pesquisa, essa dupla perspectiva permite uma
analise bifocal. No que se refere a dimenséo estrutural interna, focaliza-se a materiali-
dade do objeto. Observam-se: a organizacdo sequencial e l6gica dos conteudos, fre-
guentemente orientados pela BNCC, isto €, a progressao dos toépicos trabalhados ao
longo do ano escolar; a arquitetura das atividades propostas, consideradas sua tipolo-
gia, finalidade e grau de abertura; e a articulagédo sincrética entre codigos verbais e
visuais, analisando como imagem, cor e diagramag&o corroboram ou tensionam a or-

ganizagéo do conteudo.
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Por sua vez, a dimensdo comunicativa e cultural externa direciona o olhar
para o contrato pedagogico instaurado pelo livro. Interroga-se sobre que valores cog-
nitivos e sociais sdo mobilizados — como meritocracia, utilitarismo ou pensamento criti-

co — e que perfil de destinatario é projetado.

Questiona-se, ainda, se o material interpe-la um aluno passivo-receptivo,
um sujeito estrategicamente preparado para exames ou um cidaddo critico em

formacao.

2.2.1 Olivro didatico como Pratica Semidtica

Ampliando essa compreenséao, a Semiotica das Praticas conforme (Fonta-
nille, 2008) oferece uma ferramenta relevante para analisar o livro didatico, seja como
objeto estatico, seja como parte constitutiva de uma pratica social. Toda aula, incluin-
do a de lingua estrangeira, pode ser configurada como pratica semiotica inserida em
uma cena, vinculada a uma estratégia e, em ultima instancia, a uma forma de vida
(Fontanille, 2008).

A partir desse quadro tedrico, a definicdo de texto amplia-se para abranger
“tudo o que pode produzir sentido” (Greimas; Courtés, 1979 apud Gomes; Gomes,
2013). Desse modo, praticas sociais, como a aula, podem ser concebidas como tex-
tos, construidos ndo apenas pela linguagem verbal, mas por linguagens sincréticas
concomitantes, tais como imagens, diagramas, esquemas e icones.

No contexto brasileiro, Garcez (2006) identifica a recorréncia desse feno-
meno, no qual os alunos tendem a responder de acordo com expectativas previamen-
te estabelecidas. Um material didatico que configura um sistema semiotico fechado

tende a reproduzir essa l6gica, apresentando atividades com respostas pré-definidas,

corrigidas segundo critérios previamente fixados, o que pode resultar em uma intera-
cao rigidamente estruturada e altamente controlada.

Assim, ao ser compreendido como préatica semiotica, o livro didatico deixa
de ser analisado apenas como suporte textual e € examinado como instancia que or-
ganiza cenas de interagdo, distribui competéncias e regula modos de participacdo no
processo de ensino-aprendizagem.

O livro didético, ao fazer uso dessa linguagem sincrética, constroi e figurati-
viza a cena pedagogica, com seus actantes (professor, aluno, saber) e seus proces -
sos (ensinar, aprender, avaliar) (Gomes; Gomes, 2013). Ele n&o apenas descreve uma

aula possivel, mas a encena, projetando determinada configuracéo de interagédo
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e de distribuicdo de papéis. Essa encenacao reproduz frequentemente a sequéncia
conhecida como IRA (Iniciacdo—Resposta—Avaliacao) (Sinclair; Coulthard, 1975), na
qual o professor — ou, neste caso, 0 material didatico na posicao de destinador — for-
mula uma pergunta cuja resposta ja é esperada; o aluno responde conforme o modelo
previsto e recebe uma sanc¢éo positiva ao entrar em conjungao com o objeto-valor, re-
presentado pelo acerto.

No contexto brasileiro, Garcez (2006) verificou a primazia desse mesmo
fendmeno, no qual os alunos sdo condicionados a “responder o que é esperado de-
les”. Um material didatico que configura um sistema semiotico fechado tende a repro-
duzir essa légica, apresentando atividades com respostas pré-definidas e prontas,
divulgadas e “corrigidas” pelo professor, limitando-se a uma interagéo engessada, pre-

viamente estipulada e altamente controlada.

2.2.2 Sintese: do Texto Fechado a Pratica Dial6gica

Essa abordagem integral demonstra-se fundamental porque, como sinteti-
za Barros (2005), a producéo de sentido decorre da articulagdo entre organizacao in-
terna e contexto social e historico. Nao se trata de privilegiar exclusivamente a estrutu-
ra formal do texto, nem de observar apenas seu contexto de circulacdo, mas de com-
preender como esses planos se entrelacam na construcdo dos efeitos de sentido.

Investigar o livro didatico como sistema semiotico implica, portanto, exami-
nar como, em sua concretude material, se articulam praticas discursivas mobilizadas
nao apenas para transmitir contetdos, mas também para sustentar valores, ideologias

e formas de ver o mundo. Sob a 6tica da Semidtica das Praticas, isso significa analisar

gue forma de vida educacional o material projeta e sustenta: se pautada na transmis-
sdo unilateral e na reproducdo de respostas previstas ou voltada para a construcéo
conjunta de sentidos e maior abertura interpretativa.

Nesse contexto, o livro didatico pode configurar-se como sistema mais ou
menos aberto. Quando organiza predominantemente percursos previsiveis, respostas
padronizadas e regimes rigidos de sancéo, tende a estruturar praticas de baixa abertu-
ra interativa. Quando amplia as possibilidades de interpretacao e negociacdo de senti-
do, favorece formas de participacdo menos controladas.

E nessa condico de objeto cultural, discursivo e pratico, portador de deter-
minada concepcao de educacao, sociedade e sujeito, que os materiais das editoras
Etapa e AZ serdo analisados nos capitulos seguintes. Busca-se verificar se, apesar

de se apresentarem como recursos pedagogicos contemporaneos e dinami-cos, sua
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organizagado discursiva estrutura regimes de interagdo marcados por controle e
previsibilidade ou institui praticas mais abertas a participacdo do estudante.

Esta verificacao constitui a hip6tese central que orienta e confere unidade a
este trabalho, buscando desvelar o possivel abismo entre o parecer inovador (o dis-
curso de marketing e a superficie moderna) e o ser de seu funcionamento discursivo e
pratico interno (o contrato comunicativo real e a forma de vida educacional que estabe-
lecem).

Com a compreenséo do livro didatico delimitada como sistema semiético e
pratica discursiva, torna-se necessario explicitar os fundamentos teéricos que susten-
tam o procedimento analitico adotado neste trabalho. O capitulo seguinte apresenta o
panorama da semiotica greimasiana e detalha o percurso gerativo do sentido, que ori-

entara a analise dos materiais selecionados.
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3 BREVE PANORAMA DA SEMIOTICA GREIMASIANA E O PERCURSO
GERATIVO DE SENTIDO

A Semiotica Greimasiana estabelece-se como disciplina que tem por objeto
especifico: o “parecer do sentido” (Bertrand, 2003, p. 21 apud Matte; Lara, 2009), iden-
tificado por meio das formas de linguagem expressas nos discursos. Seu enfoque con-
centra-se no texto, concebido como articulagéo entre plano de contetudo e plano de
expressao, e, de modo mais preciso, Nn0s mecanismos internos que estruturam essa
articulacao.

No gue se refere a sua fundamentacéao teorica, Matte e Lara (2009) afirmam
gue se trata de uma teoria estruturalista, de inspiracdo hjelmsleviana. As autoras ob-
servam que, em sua fase inicial, a semiotica greimasiana recebeu criticas por privilegi-
ar o nivel narrativo e, supostamente, negligenciar o contexto socio-histérico dos dis-
cursos. Essa critica, no entanto, motivou o desenvolvimento e a ampliacédo da teoria
nas décadas seguintes, sobretudo com o avanco dos estudos discursivos e das abor-
dagens tensivas, que ampliaram seu alcance explicativo.

A espinha dorsal da semiotica greimasiana € o percurso gerativo do senti-
do. Fiorin (1999) afirma que essa nocédo constitui um simulacro metodologico destina-
do a explicar a geracao do sentido, permitindo ao analista realizar abstracdes a partir
da superficie textual para compreender sua organizacéo profunda. Esse percurso or-
ganiza-se de forma hierarquica e crescente em complexidade, estruturando-se em trés
niveis: fundamental, narrativo e discursivo.

Com esses fundamentos tedricos estabelecidos, passa-se a aplicacdo do

percurso gerativo do sentido ao corpus desta pesquisa.

3.1 O Percurso Gerativo do Sentido

Fiorin (1999) destaca que o nivel fundamental representa a instancia inicial

do processo de producao e interpretacdo dos discursos, por ser nele que se encon-
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tram as tensdes estruturais que orientam os conteldos mais concretos manifestados
nos niveis superiores. Nesse nivel, situam-se as categorias semanticas que sustentam

a arquitetura axioldgica do texto, como, por exemplo, vida/morte, euforia/disforia.
Essas categorias organizam-se a partir de relagcdes de oposicao, complementadas por
operacgOes de negacao e assercao.

No nivel narrativo, os sentidos passam a organizar-se em termos de a¢des,
ou seja, programas de transformacéo que estruturam as rela¢des entre sujeitos e obje-
tos. Nesse nivel, distinguem-se os enunciados de estado, responsaveis por estabele-
cer relacdes de conjuncéo ou disjuncéo entre sujeito e objeto, tal como os enunciados
de fazer, que operam transformacdes entre esses estados. Essa dinamica permite a
elaboracgédo de narrativas minimas e igualmente de narrativas mais complexas, organi-
zadas segundo a sequéncia candnica composta por quatro fases: manipulacado, com-
peténcia, performance e san¢cao. Conforme observa Moraes (2007), essa sequéncia
nao se apresenta de maneira rigida, podendo algumas fases aparecer de modo impli-
cito ou com maior destaque.

O nivel discursivo, por sua vez, corresponde a instancia de concretizacao
das estruturas narrativas por meio de temas e figuras. Enquanto as figuras produzem
efeito de realidade e constroem imagens do mundo, 0s temas organizam e interpretam
esse universo figurativo. A semantica discursiva reveste as estruturas narrativas abs-
tratas com contetdos concretos, possibilitando a identificacdo de percursos tematicos
e figurativos na superficie textual. Nesse nivel de igual modo, se evidenciam opera-
¢Oes enunciativas, como debreagem, embreagem, actorializacdo, temporalizacdo e
espacializacéo, que modulam os efeitos de sentido e configuram o contrato comunica-
tivo entre enunciador e enunciatario.

A partir dessa arquitetura teorica, a semidtica greimasiana oferece instru-
mentos para a andlise de textos e praticas, especialmente quando estes se configu-
ram como sistemas semioticos complexos, como é o caso dos materiais didaticos. Ao
descrever o funcionamento interno dos discursos e os modos de atualizacao do senti-
do, torna-se possivel identificar como determinadas formas de interacdo, valores e
ideologias séao figurativizadas e naturalizadas na materialidade textual.

Essa perspectiva mostra-se fundamental para o presente trabalho, que
busca examinar como os materiais didaticos de lingua inglesa se organizam discursi-
vamente e que formas de interacao projetam. Interessa verificar se tais materiais confi-
guram sistemas de maior abertura participativa ou estruturam regimes marcados por

previsibilidade e controle, conforme a hipotese central desta pesquisa.
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A partir dessas consideracgfes, passa-se a analise das instancias enunciati-vas e das
estratégias de persuaséo no discurso.

3.2 Enunciador, enunciatério e estratégias de persuasao

As figuras de pensamento constituem mecanismos centrais para a constru-
¢ao da persuasao no discurso. De acordo com Fiorin (1988), tais figuras atuam na arti-
culacéo estratégica entre enunciacdo e enunciado. Nessa perspectiva, a comunicacao
ndo é concebida como mera transmissao de informagcdes, mas como processo estru-
turado de manipulacao discursiva, no qual o enunciador conduz o enunciatario por
meio de um fazer-interpretar, que fundamenta o fazer-crer, culminando, em ultima
analise, no fazer-ser. Em outras palavras, trata-se da transformacéo das relacdes en-
tre os sujeitos do discurso por meio das significacbes projetadas pelo enunciado.

Ao longo desse processo, estabelece-se um contrato enunciativo respon-
savel por regular o modo como o enunciado deve ser interpretado. Esse contrato pode
operar sob o viés da franqueza ou da dissimulacdo. Nesse contexto, dizer e mostrar/
fazer emergem como figuras de pensamento que constituem recursos discursivos fun-
damentais para orientar a leitura e produzir efeitos de sentido especificos.

Fiorin (1988) afirma que o enunciador desempenha um fazer persuasivo,
enquanto o enunciatario realiza um fazer interpretativo. Desse modo, o nucleo da co-
municacdo ndo consiste apenas em um fazer-saber, mas sobretudo em um fazer-crer.
O sujeito da enunciacéo, munido de um querer e de um poder fazer-crer, empenha-se
em conduzir o enunciatario a aderir e validar seu discurso.

O modelo proposto pelo autor descreve essa complexidade como um pro-
grama narrativo estruturado por roteiros encadeados que obedecem a uma hierarquia
prépria. Esse modelo pode ser esquematizado da seguinte forma:

a) Programa narrativo de base (nivel superior): o fazer crer, no qual um

destinador-manipulador, busca um fazer-ser no enunciatario alterando seu

estado cognitivo em relacdo ao mundo, designando-o a aderir determinada
posicdo diante dos fatos. Neste programa a efetivacdo da comunicacao
equivale a aceitacdo deste contrato enquanto a ineficacia a negacdo do

mesmo,
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b) Programa de Uso Intermediario: O informar (fazer-saber). Para a
realizacdo de um fazer-crer, faz-se necessario o atrelamento de um
conteudo; tal programa equivale a transmissdo de um objeto-saber (o
enunciado) de um enunciador a um enunciatario. Trata-se de uma
dimensdo aparente da comunicacdo, mas que esta a servico do nivel
superior;

c¢) Programa de Uso Fundamental: O Produzir/Enunciar. Para haver algo a

informar, é preciso que o enunciador produza o enunciado. Esse programa

da enunciacdo é aquele no qual o sentido é materializado em um texto,
carregando consigo as marcas do contrato entre as instancias enunciativas.

Em sintese, Fiorin (1988) demonstra que a comunicagao € um processo de
manipulacao regido por uma hierarquia logica (fazer-crer, informar, produzir), no qual
0 proposito persuasivo final determina a construcao de determinado texto. A eficacia
desse processo depende da aceitagcdo do contrato enunciativo — um conjunto de re-
gras de leitura projetado pelo enunciador, ao qual o enunciatario real deve aderir em
sua performance interpretativa.

Para fins desta pesquisa, tal modelo mostra-se relevante por oferecer ins-
trumentos para analisar a dimensdo persuasiva do livro didatico. Permite examinar
como o enunciador didatico (Sistema Etapa) constrdi a figura do enunciatario-aluno e
mobiliza estratégias nos niveis narrativo e discursivo, nao apenas para transmitir con-
teudos (fazer-saber), mas também instituir determinadas posicdes e valores no interior
do discurso pedagadgico.

Consideradas as estratégias de persuasao e o funcionamento do contrato
enunciativo, torna-se necessario aprofundar a analise dos regimes de verdade que
sustentam o discurso. A secao seguinte examina a no¢ao de veridic¢ao e sua relacao

com o contrato de comunicacao.

3.3 Contrato de comunicacao e veridiccao

Para haver compreensdo de como um livro didatico constréi sua autoridade
discursiva, é necessario analisar tanto seu conteddo quanto o regime de verdade que
ele instaura. Sob a perspectiva da semidtica discursiva, esse regime é estabelecido

por um contrato de veridic¢do, definido como um acordo enunciativo entre quem pro-
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duz e quem interpreta o texto. Tal contrato determina as condi¢des pelas quais o dis-
curso sera considerado verdadeiro, independentemente de sua correspondéncia com
um referente externo (Greimas; Courtés, 2008).

Barros (2022), afirma que a veridicgdo € um efeito de sentido decorrente
deste contrato, em que o enunciador seleciona um regime especifico e opera estraté-
gias de fazer parecer verdadeiro com o objetivo ultimo de fazer crer o enunciatario.
Desse modo, o contrato de veridiccao define o regime de verdade de um discurso par-
tindo das relacbes entre ser e parecer, gerando quatro posi¢cdes: Verdade (parece e
€), Mentira (parece, mas nédo é), Segredo (ndo parece, mas €) e Falsidade (ndo parece
e nao é).

Nesse contexto, a analise deve investigar qual percurso veridictorio o texto
performa e como o estabelece. N&o se trata de verificar a veracidade factual do con -
teudo didatico, mas de compreender de que maneira o discurso se apresenta como
legitimo e autorizado.

Ao aplicar essa noc¢ao ao livro didatico, observa-se que ele tende a apre-
sentar-se como instancia de saber legitimado, frequentemente ancorado em docu-
mentos oficiais, como a BNCC. Tal ancoragem pode funcionar como estratégia de re-
forco do regime de verdade instaurado, contribuindo para a construcéo de efeitos de
autoridade.

Assim, a analise da veridiccdo permite desnaturalizar o discurso didatico,
evidenciando que ele constitui uma construcao discursiva que, por meio de estratégias
especificas, institui determinada ordem do verdadeiro e organiza o fazer do aluno em

parametros previamente definidos.

Delimitado o funcionamento do contrato de veridic¢ao, torna-se necessario
examinar de que maneira se estruturam os percursos de manipulacdo no interior do
discurso. A secédo seguinte aborda a arquitetura da manipulacdo, considerando os pa-

péis do destinador-manipulador e do destinador-julgador na organizacao narrativa.

3.4 A arquitetura da manipulacdo: Percursos do Destinador e Sancdo no

Discurso
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De acordo com Barros (2005), a manipulacdo narrativa estrutura-se por
dois percursos fundamentais: o percurso do destinador-manipulador e o percurso do
destinador-julgador.

O destinador-manipulador opera um fazer-fazer, atribuindo significado ao
sujeito por meio de um fazer-crer e, posteriormente, fornecendo-lhe os meios para
agir. Sua manipulagédo depende de um alinhamento de valores e pode manifestar-se
por diferentes estratégias, como tentacao, intimidacao, provocacéo e seducao.

No que se refere ao livro didatico, enquanto enunciador, verifica-se um du-
plo papel: atuagdo como manipulador ao instaurar determinados valores, e atuacao
como julgador ao sancionar o aluno por meio de exercicios estruturados segundo uma
I6gica previamente definida. Essa estrutura narrativa tende a organizar um sujeito
epistémico especifico, jA modalmente orientado e constantemente avaliado.

A analise desses percursos revela como o material pedagdgico estrutura
uma narrativa que visa conformar um sujeito epistémico especifico, modalmente con-
duzido e constantemente julgado, configurando praticas marcadas por alinhamento de
valores e regimes de sancao.

Compreendidos os percursos do destinador e os mecanismos de sancao,
torna-se necessario examinar as modalidades que estruturam a competéncia e 0 posi-
cionamento do sujeito no interior da narrativa. A secao seguinte aborda as modaliza-

¢cOes, considerando suas implicacdes na organizacéo do discurso.
3.5 Modalizacbes (querer, poder, saber, dever)

Na modalizacdo do ser, podem ser considerados dois aspectos principais.
O primeiro refere-se a modalizacao veridictoria, que estabelece a relacdo do sujeito
com o objeto em termos de verdade, falsidade, segredo ou mentira. O segundo diz
respeito as modalidades relacionadas aos valores investidos nos objetos, por meio
das categorias querer, dever, poder e saber.

As modalidades veridictorias articulam-se na oposi¢ao entre ser e parecer,
indicando se algo é afirmado como verdadeiro ou apenas aparenta sé-lo. Nesse senti-

do, a questéo da verdade é deslocada para a veridic¢cao, isto é, para o ato de declarar
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algo como verdadeiro. Um estado é considerado verdadeiro quando um sujeito distinto
daquele que esta sendo modalizado o reconhece como tal.

Parte-se, assim, do parecer ou do ndo parecer na manifestagao para inferir
0 ser ou 0 ndo ser na imanéncia dessa afirmacao. A veridicgdo, portanto, ndo se con-
funde com a verdade empirica, mas diz respeito ao regime discursivo que institui de-
terminado efeito de verdade.

No que se refere as modalidades querer, poder, saber e dever, observa-se
gue elas estruturam a competéncia do sujeito para agir no interior da narrativa. O modo
como o sujeito quer, sabe, deve ou pode agir altera sua posicdo emrelacéo aos valores
em jogo e redefine sua trajetdria no enredo. Essas modalidades organizam o percurso
do sujeito, determinando as condi¢cdes de possibilidade de sua acéo e sua relacéo
com o objeto-valor.

Dessa maneira, a analise das modalizacdes permite compreender como o
discurso atribui competéncias, limitacdes e obrigacdes ao sujeito, estruturando sua
participacdo na narrativa e configurando sua posi¢ao no interior do sistema semiotico.
A partir dessas consideracdes, passa-se a discussao da construcao do sentido no tex-

to a luz do percurso gerativo.

3.6 Construcao de sentido no texto: uma abordagem semidética e linguistica

através do percurso gerativo de sentido

A linguistica constituiu-se, por longo periodo, como abordagem teorica da
lingua e da linguagem limitada as fronteiras da estrutura frasal. Essa limitacao decor-
re, por umlado, da concepcéao da frase como unidade linguistica central (cf. Saussure,
1916; Chomsky, 1965), seja por considera-la base da andlise, seja pelas dificuldades
metodolégicas enfrentadas na investigacdo de estruturas discursivas mais amplas.
Soma-se a isso uma restricdo de ordem epistemoldgica: o tratamento da lingua como
sistema autdbnomo, desvinculado de seu contexto de uso.

Nesse cenario, questdes relativas ao funcionamento da linguagem em con-
textos sociais e histéricos foram deslocadas para outros campos tedéricos. Orlandi
(2009, p. 28) destaca que a abordagem estrutural “é mais satisfatéria a andlise das
formas significantes [...], mas ndo acrescenta muito a analise dos significados”, evi-

denciando a limitagéo da excluséo do contexto nas investigacdes sobre o sentido.
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Desse modo, a investigagdo linguistica permaneceu restrita a um dominio
simultaneamente amplo, pela complexidade de seu objeto, e limitado, visto que privile-
giava unidades frasais analisadas a margem das condi¢des concretas de enunciacao.
Destarte, varias teorias voltadas ao sentido do texto emergem como alternativas meto-
dolégicas capazes de transcender as limitacdes inerentes a linguistica estrutural. En-
tre elas, destacam-se a perspectiva peirciana, associada aos estudos de Charles San-
ders Peirce, e a tradi¢cdo cultivada pela Escola de Tartu, que oferecem contribui¢cdes
substanciais para a compreenséao da linguagem em suas dimensdes discursiva, cogni-
tiva e cultural.

No entanto, esta pesquisa faz referéncia principalmente a semiotica articu-
lada por Algirdas Julien Greimas, bem como as descobertas geradas pelo Grupo de
Pesquisa Semilinguistica, afiliado & Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales
(EHESS) na Franca.

A escolha pelo referencial da semiotica greimasiana fundamentou-se,
sobretudo, nas caracteristicas estruturais e textuais, as quais se mostram compativeis
com os objetivos estabelecidos. Em razédo das escolhas metodolégicas e dos recortes
inerentes ao escopo da analise proposta, optou-se por ndo realizar comparacodes Ssis-
tematicas entre os referenciais tedricos anteriormente mencionados, tampouco emitir
juizos avaliativos acerca dos méritos e das contribui¢cdes inquestionavelmente rele-
vantes de cada uma dessas teorias.

Segundo Barros (2005), as restricdes tedricas da linguistica foram preser-
vadas por um tempo enquanto a disciplina confundia-se com a fonologia e a morfolo-
gia. Contudo, com o predominio da sintaxe e, especialmente, com o retorno dos estu-
dos semanticos a partir da década de 1960, tais restricdes tornaram-se cada vez mais
insustentaveis. A autora ressalta que, embora a semantica tenha sido historicamente
marginalizada e reduzida a uma analise da palavra isolada, seu desenvolvimento no
campo estrutural possibilitou o retorno da nocéo de sentido ao interior da reflexao lin-
guistica.

Essa reorientacdo teorica impds a necessidade de revisar pressupostos
tradicionais, superando os limites da frase e problematizando as fronteiras entre texto
e enunciado, bem como entre lingua e seu uso, para que fosse possivel abordar de
maneira mais consistente os processos de significacao.

Hjelmslev afirma que “o signo linguistico consiste em dois planos: o plano

da expressao e o plano do conteudo, que devem ser estudados separadamente, mas
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em correspondéncia” (Hjelmslev, 1999, p. 27). A partir dessa concepgéo, possibilitou-
se examinar o funcionamento dos sentidos de modo mais sistemético. Apesar disso,
os esforcos hjelmslevianos permaneceram limitados a descri¢cao de parcela restrita do
conteudo linguistico, sem ultrapassar plenamente os limites da frase.

A recorrente preocupagéo com o sentido levou os linguistas a revisitar suas
concepcdes sobre a lingua e as formas de abordéa-la teoricamente. Esse movimento
implicou o questionamento das fronteiras historicamente estabelecidas entre frase e
texto, bem como entre enunciado e enunciagédo. Como observa Barros (2005), sem a
superacédo dessas barreiras analiticas ndo se torna possivel realizar uma investigacao
plenamente satisfatdria sobre os processos de significacao.

A mudanca de enfoque nos estudos linguisticos, especialmente a partir da
segunda metade do século XX, conduziu a formulag&o de teorias que passaram a con-
siderar o texto e ndo mais a frase isolada, como unidade fundamental da construcéo
do sentido. Nessa perspectiva, o significado das frases passa a ser compreendido
como dependente do conjunto textual em que se inserem.

Paralelamente, ganharam destaque as abordagens pragmaticas e da enun-
ciacao, que colocam em evidéncia as relacdes entre enunciador, enunciatario e texto-
enunciado. Como afirma Bakhtin (1981, p. 113), “toda palavra comporta duas faces.
Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém”. Essa concepcao reforca a nogcao de que o texto constitui constru-
cao dialogica, marcada por intencdes e interlocucoes.

Diversos estudos adotaram postura dicotdmica: ora focalizavam o texto
como produto, ora privilegiavam a instancia da enunciacdo. Entretanto, a semantica
discursiva e a semidtica de linha greimasiana apontaram para a necessidade de inte-
grar essas duas dimensoes.

Barros (2005) afirma que o sentido ndo € produzido exclusivamente pela
forma textual, nem apenas pelas condicdes enunciativas, mas emerge da articulacao
entre essas instancias. Separa-las conduz a analises reducionistas.

A semiodtica insere-se, assim, entre as teorias que se dedicam ao estudo do
texto, buscando compreender o que ele comunica e de que modo o faz. Ainda segun-
do Barros (2005), o texto pode ser definido como estrutura organizada que forma um
“todo com sentido”, bem como um meio de comunicagao entre sujeitos.

A concepcao inicial de texto, entdo, pode ser entendida como um objeto de

significacdo formado pelo entrelagamento cuidadoso entre unidades linguisticas, que
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se conectam para construir um todo coerente e cheio de sentido. Pode-se atribuir a
esse tipo de definicdo o nome de andlise interna ou estrutural do texto. Diversas cor -
rentes tedricas debrucam-se sobre essa analise textual, valendo-se de métodos distin-
tos e amplas técnicas de analise, sendo a semidtica € uma delas.

J& a segunda concepcédo de texto, ndo o caracteriza como elemento de sig-
nificacdo, e sim como objeto de comunicacao entre dois sujeitos. Dessa forma, o texto
€ concebido como um objeto cultural, inserido em uma sociedade estabelecida sobre
os alicerces de classes sociais cujo principal determinante é estabelecido por constru-
cOes ideoldgicas especificas. Para ser possivel estabelecer um processo de com-
preensdao, é essencial analisar o contexto social e histérico que o envolve, por ser esse
contexto que |Ihe confere sentido. Essa abordagem é chamada de anélise externa do
texto, adotada por diversas teorias.

Ha dualidades quando falamos a respeito dos estudos do texto, pois quem
0 estuda o mesmo internamente é criticado por ser reducionista e ignorar o contexto
historico, enquanto quem faz a analise externa € acusado de subjetividade e de mistu-
rar a analise do texto com outras abordagens. No entanto, sé ha producéao de sentidos
guando um é tecido em conjunto com o outro, considerando tanto aspectos internos
guanto os contextos sociais e historicos que o influenciam.

Greimas afirma: “Nada nos permite afirmar que uma manifestacdo semioti-
ca dependa de apenas um sistema por vez. E, na medida em que depende de varios,
sua completude pode ser atribuida a interacdo dos diferentes sistemas que a produ-
zem” (Greimas; Rastier, 1968, p. 60, traducdo nossa). Essa perspectiva reforca a con-
cepcao de que o sentido de um texto ndo se origina de um anico fator isolado como
sua estrutura interna ou seu contexto de producéo, mas da articulacdo entre multiplos
sistemas de significacdo. Nesse sentido, a semiotica tem-se empenhado em integrar
as analises interna e externa do texto, considerando simultaneamente sua organiza-
cao formal e os processos de producao e interpretacdo que o constituem enquanto
pratica comunicativa e cultural.

O texto, definido pela sua estrutura interna e pelo contexto no qual é inseri-
do, pode ser linguistico (tanto escrito quanto falado), como poesia, pintura ou danca,
ou ainda uma combinacado de formas, como filmes ou histérias em quadrinhos. Tal va-
riedade dificulta o estudo do mesmo, culminando na adequacgao das teorias aos dife-

rentes tipos especificos de produgdes textuais, o que pode fazer perder de vista as



34

caracteristicas comuns estabelecidas entre diferentes produgdes, dificultando assim a
comparacao entre elas.

A busca da semidtica por uma metodologia analitica ampla é ressaltada por
Barros (2005, p. 13), desse modo:

A semiotica reconhece a necessidade de uma teoria geral do texto, embora
admita as dificuldades envolvidas. Inspirada por Hjelmslev, prop6e como
primeiro passo analitico a abstracdo das diferentes manifesta¢fes visuais,
gestuais, verbais ou sincréticas concentrando-se inicialmente no plano do
conteudo.

Esse posicionamento evidencia a busca da semiética por um método geral
para a analise textual, independentemente da modalidade do texto. Ao priorizar inicial-
mente o estudo do plano do conteudo antes do plano da expresséo, a semiotica se
apresenta como uma teoria que busca explicar os sentidos por meio de uma analise
clara e focada nesse primeiro passo. Assim, tal procedimento facilita a compreensao
dos significados e contribui para a aplicacado da teoria em diferentes manifestacdes
culturais e artisticas, tornando a abordagem mais consistente e abrangente.

Por sua vez, o plano de conteudo é concebido pela semiotica por meio de
um percurso gerativo. O percurso gerativo do sentido vai do mais simples e abstrato ao
mais complexo e concreto, dividido em trés etapas, cada uma com sua propria gra-
matica, mas inter-relacionadas. A primeira etapa, chamada nivel fundamental, € aque-
la na qual surge a significacdo por meio de oposi¢cdes semanticas minimas. A segunda
etapa, o nivel narrativo, organiza a narrativa do ponto de vista de um sujeito. Por fim, o
terceiro nivel, o discurso, envolve a manifestacdo da narrativa pelo sujeito da enuncia-
cao (Barros, 2005).

A partir desses fundamentos, passa-se a aplicacao do percurso gerativo em
analises exemplificativas. O capitulo seguinte dedica-se a analise de narrativas ca-
noénicas, visando demonstrar, de forma metodoldgica, a operacionalizacéo do referen-

cial teérico mobilizado.

3.7 Para além do percurso gerativo: regimes de interacao e praticas semioticas

Embora o percurso gerativo do sentido constitua o nucleo metodolégico
desta pesquisa, a analise dos materiais didaticos exige um movimento complementar.
Conforme anunciado na introdugéo, recorremos a sociossemiottica de Eric Landowski

e a semidtica das préticas de Jacques Fontanille e Matheux Nogueira Schwartzmann.
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Landowski (2005; 2014) propde pensar a producgao de sentido ndo apenas a partir das
estruturas narrativas, mas de igual forma, dos regimes de interagéo entre sujeitos: pro-
gramacado, manipulacéo, ajustamento e acidente.

Esses regimes permitem analisar, no material didatico, se a relacdo com o
aluno é de controle, de seducdo, de negociacdo ou de abertura ao inesperado. Fonta-
nille (2008), por sua vez, amplia a semi6tica para além do texto, compreendendo as
praticas como formas de vida. Suas noc6es de presenca (como o sujeito se coloca no
mundo) e de formas de acao (0 que o sujeito € convidado a fazer) serdo mobilizadas
para examinar que tipo de experiéncia de aprendizagem o material didatico efetiva-
mente organiza. Tais aportes serdo retomados na andlise do corpus (capitulo 5), espe-
cialmente para qualificar os regimes de interacdo predominantes e as formas de pre-

senca propostas ao estudante.
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4 APLICACAO DO PERCURSO GERATIVO: ANALISE DE NARRATIVAS
CANONICAS

Este capitulo cumpre uma funcdo metodoldgica fundamental: demonstrar, passo a

passo, como 0 percurso gerativo do sentido opera na pratica, antes de sua aplicacédo

ao corpus da pesquisa (os livros didaticos). Tomando trés narrativas de es-trutura
distinta — uma fabula brasileira (O gato e a baratinha), um conto de fadas classico
(Cinderela) e uma parddia cinematogréafica (Shrek) —, o objetivo é explicitar o
procedimento analitico que sera aplicado, no capitulo 5, aos materiais didaticos.
A escolha de narrativas canénicas, distantes do objeto final, permite isolar o método de
analise sem as complexidades especificas do discurso didatico, oferecendo um mode-lo
propedéutico do percurso gerativo. Ao final do capitulo, fica estabelecido o protocolo analitico
— categorias fundamentais, programas narrativos, regimes de enunciagdo — que sera
replicado nos livros das editoras Etapa e AZ.

A escolha desse corpus justifica-se pela possibilidade de observar, em um
didlogo intertextual, diferentes configuracdes de valores e estratégias semidticas: um
classico consagrado, uma subversdo parédica desse mesmo modelo e uma narrativa
popular de logica propria. Para empreender essa analise, selecionam-se trés textos
gue, embora possam dialogar com a tradicdo dos contos, constroem universos de sen-
tido particulares.

A primeira narrativa, O Gato e a Baratinha de Millér Fernandes, € uma fabu-
la moderna da tradicao luso-brasileira que narra o encontro entre uma baratinha, que
se embriaga e fica presa em um copo de vinho, e um gato, seu predador natural. Em
uma luta pela sobrevivéncia, na qual se estabelece a categoria fundamental Vida ver-
sus Morte, a baratinha recorre a astlcia e a manipulacdo, propondo um falso contrato
ao gato: em troca do resgate, permitiria que ele a devorasse. O gato, atraido pela ten-
tacdo, cumpre sua parte, mas a baratinha, uma vez salva, rompe o acordo e foge, ridi-
cularizando a credulidade do gato. A narrativa estrutura-se, portanto, como um siste-
ma de engano e subversdo de expectativas, onde a autodepreciacao estratégica funci-
ona como instrumento de libertacdo, configurando um percurso de valor que vai da
disforia da ameaca de morte a euforia da sobrevivéncia pela esperteza.

Em contraponto, o classico Cinderela dos estudios Disney consolida o ar-
guétipo do conto de fadas tradicional. A narrativa acompanha a jovem Cinderela, opri-
mida por sua madrasta e irmas, cujo percurso é mediado pela intervencédo magica de

uma Fada Madrinha. Esta atua como destinador-manipulador, concedendo a Cindere-
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la os valores modais de poder e saber-fazer necessarios para que ela acesse tempora-
riamente o objeto de valor — o baile e o encontro com o Principe. A histéria é centrada
em valores como bondade, paciéncia e pureza, sendo a virtude da protagonista sanci-
onada positivamente no desfecho. O reconhecimento final por meio do sapato de cris-
tal e o casamento restauram a ordem social e realizam o: “felizes para sempre” ideali-
zado, em um percurso linear que vai da opressao e disforia para a realizacao, ascen-

sdo social e euforia.

Por fim, Shrek constréi-se como uma parddia e subversado deliberada dos
cédigos do conto de fadas tradicional. O protagonista € um ogro anti-heréi, Shrek, que
valoriza sua solidéo no pantano. Sua jornada inicia-se por uma manipulagao por intimi-
dacéo exercida pelo Lorde Farquaad, que o forca a resgatar a princesa Fiona. Diferen-
temente do modelo candnico, a narrativa descontroi sistematicamente os arquétipos: a
princesa ndo é uma dama indefesa, mas uma personagem capaz e com um segredo
— transforma-se em ogro; o herdi ndo é um cavalheiro nobre, mas um ser que inicial-
mente ndo quer nem sabe lidar com vinculos afetivos. O percurso do sujeito €, portan-
to, uma complexa transformacéo passional e modal: de um estado inicial de isolamen-
to e autossuficiéncia, marcado pela incompeténcia afetiva, evoluindo para a aquisicéo
do querer-ser e do saber-fazer relacionais, culminando na conjuncdo com valores de
amor, amizade e, sobretudo, a aceitacdo da prépria identidade.

Com essas narrativas e seus universos de sentido devidamente contextua-
lizados, parte-se agora para a analise propriamente dita do percurso gerativo, inician-
do pelo nivel fundamental, onde se identificardo as categorias semanticas profundas
gue orientam a significacdo em cada texto, para, em sequéncia, reconstituir a sintaxe
narrativa e as estratégias discursivas que atualizam tais valores, permitindo uma com-
preensédo integrada de como o sentido é gerado e organizado em cada uma dessas

obras.

4.1 Nivel fundamental

Para demonstrar a funcdo do percurso gerativo na formacdo semiotica do
significado do texto e oferecer uma primeira exposicdo, ainda que simplificada, de
cada etapa desse percurso, sera avaliado rapidamente o texto O gato e a baratinha,
de Millér Fernandes (FERNANDES, 1963, p. 15-16). E importante salientar que tal
analise se baseia na obra Teoria Semiotica do Texto (2005) como embasamento

metodoldgico.
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O gato e a barata

A baratinha velha subiu pelo pé do copo que, ainda com um pouco de vinho,
tinha sido largado a um canto da cozinha, desceu pela parte de dentro e co-
mecou alambiscar o vinho. Dada a pequena distancia que nas baratas vai da
boca ao cérebro, o alcool Ihe subiu logo a este. Bébada,a baratinha caiu den-
tro do copo. Debateu-se, bebeu mais vinho, ficou mais tonta, debateu-se
mais, bebeu mais, tonteou mais e ja quase morria quando deparou com o
cardo do gato doméstico que sorria de sua aflicao, do alto do copo.

-Gatinho, meu gatinho, pediu ela - me salva, me salva. Me salva que assim
que eu sair daqui eu deixo vocé me engolir inteirinha, como vocé gosta. Me
salva.

-Vocé deixa mesmo eu engolir vocé? - disse o gato.

- Me saaaalva! - implorou a baratinha. - Eu prometo.

O gato entdo virou o copo com uma pata, o liquido escorreu e com ele a bara-
tinha que, assim

que se viu no chéo, saiu correndo para o buraco mais perto, onde caiu na
gargalhada.

- Que éisso? -perguntou o gato. - Vocé nao vai sair dai e cumprir sua promes-
sa? Vocé disse

que deixaria eu comer vocé inteira.

- Ah, ah, ah - riu entéo a barata, sem poder se conter. - E vocé é tdo imbecil a
ponto de acreditar na promessa de uma barata velha e bébada?

Moral: As vezes a autodepreciaco nos livra do pelotéo.

No nivel fundamental, busca-se identificar as oposi¢cdes semanticas basi-
cas que estruturam o sentido do texto. Na fabula O Gato e a Baratinha de Millér Fer-
nandes, a categoria semantica fundamental €: Vida versus morte. Essa oposi¢ao esta
presente na situacdo na qual a baratinha esta prestes a morrer afogada no copo de
vinho, lutando pela prépria vida, enquanto o gato, seu predador, representa a ameaca
da morte iminente. A tensdo entre sobreviver (vida) e ser devorada (morte) orienta a
construcéo do sentido da historia e fundamenta a acéo dos personagens.

Assim, a baratinha tenta se salvar (preservar a vida) usando a astucia e a
promessa enganosa, evidenciando a luta fundamental entre a preservacédo da vidae o
risco da morte.

Na semidtica greimasiana, as categorias fundamentais sdo divididas em
positivas (euforicas) e negativas (disforicas), correspondendo a valores favoraveis e
desfavoraveis, respectivamente. No texto, a vida representa a categoria euférica, ja a
morte assume a categoria disforica.

Além das relacfes ja citadas e de seu valor axiolégico, no nivel das estrutu-
ras fundamentais estabelece-se um percurso entre os termos. No texto analisado,

ocorre a transicdo da morte negativa para a vida positiva.



Quadro 1 - Transi¢cdo da Morte para a Vida

(disforia)

--------------------- nao-morte --

(ndo-disforia)

--vida

(euforia)

Fonte: Elaborado pela autora
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A nao-morte, ou melhor, a negagao da morte iminente corresponde ao mo-
mento em que a baratinha, apos estar em perigo de morrer (bébada e quase afogada
no vinho dentro do copo), é salva pelo gato que vira o copo, fazendo com que ela esca-
pe ilesa. Esse momento de ndo-morte é a situagao intermediaria onde a baratinha ndo
esta mais ameacada de morte (ndo esta mais em disforia), mas também ainda néo
esta em plena vida (ndo alcancou a euforia completa da liberdade, pois continua fugin-
do do perigo).

A fabula O gato e a baratinha apresenta, portanto, como contetldo minimo
fundamental a negacéo da morte (disforia) sentida como negativa, para um estado de
ndo-morte, até alcancar a vida (euforia). Na segunda etapa, nivel das estruturas narra-
tivas, os componentes das oposi¢cdes semanticas fundamentais sdo incorporados
como valores por um sujeito, e esses valores transitam entre estes sujeitos por meio
das ac0es praticadas pelos mesmos.

Na historia do gato e da baratinha, ndo se trata simplesmente de afirmar ou
negar situacdes, como a ameaca representada pelo gato ou a vulnerabilidade da bara-
tinha, mas sim de mostrar como, por meio das a¢cdes da baratinha, sua astucia e capa-
cidade de enganar, ocorrendo assim a transformacéo dessas situa¢des. Desse modo,
0 estado de perigo e opresséao é convertido em uma condicéo de liberdade e sobrevi-
véncia para a baratinha.

A histéria do gato e da baratinha &, assim, a narrativa de um sujeito (“gato”)
manipulado por outro sujeito (“baratinha”) por meio de uma tentagao, ou seja, a pro-
messa de ser devorada inteira para que o gato a salve do perigo. “A baratinha, bébada,
pede: “Gatinho, meu gatinho, me salva, me salva. Me salva que assim que eu sair eu
deixo vocé me engolir inteirinha, como vocé gosta”.

O sujeito gato, atraido pela promessa, age conforme o desejo da baratinha

e a ajuda, acreditando que tera algo emtroca. “O gato vira o copo para o vinho escor-
rer e a baratinha possa sair”. Contudo, assim que ¢é salvo, o sujeito baratinha foge,
rompendo o acordo e frustrando as expectativas do gato”. Assim que cai no chao, a
baratinha “sai correndo para o buraco mais perto, onde caiu na gargalhada” e diz: “E
vocé é tdo imbecil a ponto de acreditar na promessa de uma barata velha e bébada?”.

Igualmente, na narrativa da baratinha, ocorre um desdobramento polémico:
opb6em-se valores distintos e a baratinha assume papéis conflitantes. Ela se apresenta
como vitima indefesa ao pedir ajuda ao gato, mas, ao mesmo tempo engana e manipu-

la 0 sujeito para salvar a prépria vida. Essa dualidade, faz da baratinha um sujeito que
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encarna acoes opostas fragilidade e astucia refletindo a complexidade do sentido no
texto.

A etapa final do percurso gerativo corresponde as estruturas discursivas,
gue devem ser analisadas a partir das relacdes entre quem produz e comunica a men-
sagem (instancia da enunciagdo) e o proprio texto resultante (enunciado). No conto O
gato e a baratinha, essa relagcédo se manifesta na interagéo entre os personagens, onde
a baratinha, por meio da fala, manipula o gato para obter seu objetivo, criando uma
situacéo de engano que reforca a subjetividade e a iluséo de verdade da narrati-va.

Ainda no plano discursivo, as oposi¢cdes essenciais, adotadas como valores
narrativos, se expressam por meio de variados temas que norteiam a compreensao do
texto.

Na fabula do Gato e a barata, destacam-se as seguintes leituras tematicas:

a) o tema da luta pela sobrevivéncia em contextos adversos e a resisténcia
diante da ameaca constante;

b) o tema das relacfes de poder e manipulacgéo;

c) o tema da vulnerabilidade do individuo diante de for¢as predatorias;

d) o tema da ironia como instrumento de critica social, mostrando como o
esperado pode ser subvertido por acdes inesperadas.

Nas leituras tematicas da fabula, as ideias abstratas ganham forma por
meio de imagens e cenas que evidenciam contrastes sensoriais, espaciais e tempo-
rais, destacando a tensao entre a vulnerabilidade da baratinha e a ameaca representa-
da pelo gato, simbolizando a oposi¢cdo entre morte e vida. Segue abaixo um quadro

desenvolvido a partir deste conceito.

Quadro 2 — Dos tracos sensoriais a formacao de distintas figuratividades
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Traco Dominacéao / Morte (Disforia) Liberdade / Vida (Euforia)
Espaci- | Dentro do copo (espaco fechado, | Fora do copo, no ch&o e no buraco
al aprisionamento) (espaco aberto, liberdade)
Tem- Momento da queda no copo e | Momento da fuga e recuperagao da
poral guase morte liberdade
Auditi- o _ _
Siléncio ameagador no copo Som da fuga e ambiente livre
VO
_ Visado limitada, ambiente dentro _
Visual Ambiente aberto fora do copo
do copo

Fonte: Elaborado pela autora com base no modelo de Diana Luz de Barros (2005, p. 16).

Esses tracos sensoriais dao forma a figuras distintas, de acordo com as
possiveis leituras tematicas do texto. No caso da fabula O Gato e a Baratinha, o traco
visual, por exemplo, se manifesta na oposicao entre a visao limitada no copo, que sim-
boliza a prisado e aiminéncia da morte, e a amplitude visual do ambiente externo, asso-
ciada aliberdade e a retomada da vida. Ja o traco tatil aparece na sensacéo descon -
fortavel do vinho, pegajoso e escorregadio, figurando a disforia do aprisionamento, em
contraste com o contato com o chao firme ao ser liberta, que simboliza a estabilidade e
a autonomia. Assim, cada traco contribui para representar, de maneira concreta e sen-
sivel, as oposi¢des fundamentais que estruturam o percurso do sentido na narrativa.

No nivel seguinte, o narrativo, os termos dessas oposicoes sdo assumidos

por sujeitos e passam a circular por meio das acdes realizadas na historia.

4.2 Nivel narrativo

A sintaxe narrativa pode ser compreendida como um espetaculo simbolico
gue simula a acdo humana de transformar o mundo, conforme sugere Barros (2005).
Para entender a organizacao narrativa de um texto, € necessario descrever este como
um “espetaculo”, identificando os participantes e os papéis que desempenham em
determinada historia

Essa perspectiva dialoga diretamente com a teoria semiotica de Algirdas
Julien Greimas, que concebe a narrativa como uma organizacgédo particular da forma

semidtica do contetudo. Para Greimas (1987), “as formas narrativas ndo sdo nada
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além de organizacfes particulares da forma semiotica do contetdo, para as quais a
teoria da narragao tenta dar conta” (Greimas, 1987, p. 24). Ou seja, toda narrativa é
uma estrutura simbdlica organizada para produzir sentido.

Além disso, Greimas (1987) destaca que o ator na narrativa € um “ponto de
encontro e local de conjuncgao para estruturas narrativas e discursivas, para 0S Compo-
nentes gramaticais e semanticos” (Greimas, 1987, p. 101). Isso significa que o sujeito
da histéria representa a intersecéo entre a acdo (estrutura narrativa) e os valores e
significados (estrutura discursiva), exatamente o que Barros pressupde ao afirmar que
o0 espetaculo simula o fazer humano.

A autora, ainda afirma, que a semidtica parte dessa perspectiva da sintaxe
e apresenta duas abordagens complementares da narrativa: ela como mudanca de
estados, desenvolvida pelo fazer transformador de determinado sujeito que atua no
mundo a procura de valores atribuidos a objetos e, esta Ultima como sequéncia de es-
tabelecimentos e de rupturas de contratos entre um destinador e um destinatario que
ocorrem em decorréncia de conflitos e da comunicacao por meio da circulacéo de ob-
jetos.

Portanto, as estruturas narrativas representam, tanto a trajetéria do ser hu-
mano em busca de valores ou na tentativa de encontrar sentido, quanto embates e
contratos que caracterizam as interacdes sociais. O enunciado elementar na sintaxe
narrativa é definido pela presenca de uma relacdo de transitividade entre dois actan-
tes: o sujeito e o0 objeto. Essa relacdo € o que caracteriza e confere funcao aos actan-
tes na estrutura narrativa. O sujeito é aquele que se vincula ativamente ao objeto, e o
objeto é aquilo com o qual o sujeito estabelece esse vinculo.

Existem duas modalidades principais dessa relacao transitiva: a juncéo e a
transformacéo. Cada uma da origem a um tipo distinto de enunciado elementar, res -
ponséavel por estruturar, no texto, a oposicao entre estado (quando ha permanéncia ou
posse) e mudanca (quando ocorre uma modificacdo na relacao entre sujeito e objeto).

Segue abaixo 0 esquema desenvolvido por Barros (2005, p.20):

Quadro — Enunciado elementar

Enunciado de estado: F juncao (S,0)
Enunciado de fazer: F transformacéo (S,0)
F =fungcédo S =sujeito O = objeto

Fonte: Elaborado pela autora com base no modelo de Diana Luz de Barros (2005, p. 20).
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No texto ja citado O gato e a barata de Millor Fernandes podem-se notar:
Enunciados de estado: o sujeito barata encontra-se em uma relacdo de jungcéo com o
objeto vinho, no copo, que lhe proporciona prazer imediato, mas ilusério: “..comegou
a lambiscar o vinho. [...] Debateu-se, bebeu mais vinho, ficou mais fonta...” Nesse tre-
cho, a barata esté unida ao objeto (vinho), que representa uma situacao de satisfacéo
aparente, mas que a conduz ao risco de morte. Enunciado de fazer: ocorre quando a
prépria barata rompe o “contrato” simbdlico firmado com o gato: Assim que se viu no
chéo, saiu correndo para o buraco mais perto, onde caiu na gargalhada.

Nesse ponto, ela transforma o valor da promessa feita (de se deixar comer)
e enganar o outro sujeito (gato), revelando-se como sujeito manipulador. De acordo
com Barros (2005), a juncéo € a relacdo que define a posi¢cdo ou condi¢cdo do sujeito
em relacdo a um determinado objeto. O objeto, enquanto elemento sintatico, atua
como uma “estrutura vazia” que recebe os projetos e inser¢des do sujeito. Essas inser-
¢Oes transformam o objeto em um objeto-valor, possibilitando ao sujeito acessar cer-
tos valores por meio dele. Existem duas formas distintas de juncéo, ou seja, duas ma-
neiras diferentes pelas quais o sujeito se relaciona com os valores atribuidos aos obje-
tos: a conjuncéao e a disjuncgao.

a) Enunciado de estado conjuntivo: S O

Ex.: S (barata) O (persuasdo, medo, retorica)

S (gato) O (instinto, poder, deciséo, apetite)

b) Enunciado de estado disjuntivo:

S (barata) U O (vida, seguranca, tranquilidade)

S (gato) U O (linguagem, escuta racional, persuasao)

Nesse sentido, € importante salientar que, “A disjuncédo ndo é a auséncia de
relacdo, mas um modo de ser da relagao juntiva”, conforme ressalta Barros (Barros,
2005, p. 23). Em outras palavras, a disjuncao € uma forma especifica de juncéo, mar-
cada pela distancia, pela falta ou pela tensdo. Os enunciados de fazer indicam acdes
gue transformam um estado em outro, como de juncéo (quando o sujeito tem algo)
para disjuncéo (quando perde), ou o contrario.

No conto da barata, ela esta inicialmente em juncdo com a morte, ou seja,
presa, dentro do copo, ameagada de ser comida. Ao usar sua fala persuasiva, realiza
um enunciado de fazer que provoca a transformagao, fazendo-a passar para a disjun-

¢ao com a morte.
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A comunicacgdo hierarquica entre enunciado de fazer e enunciado de esta-
do constitui o programa narrativo, o qual € a unidade fundamental da organizagéo nar-
rativa de um texto. Essa estrutura expressa a primeira concepgao de narrativa como
uma sucessao dinamica de estados (situagbes ou condi¢cdes dos personagens) e
transformacgdes (acdes que provocam mudancas nesses estados). Isto é, o programa
narrativo organiza a passagem dos personagens entre diferentes estados por meio de
acoOes, garantindo a continuidade e o movimento da narrativa. Segue abaixo o esque-

ma desenvolvido por Diana Luz de Barros que representa o programa narrativo.

Figura 1 — Esquema do programa narrativo

PN = F[51 - (82 N Ov)] F = funcao

= transformacio

2

sujetto do fazer
S2 = sujerto do estado

2

= conjuncio

Ov = objeto-valor

Fonte: Barros, 2005, p. 24.

Nada obstante, a narrativa pode ser compreendida como uma sucessao
dindmica de estados e transformacdes, articulados por meio do que se denomina pro-
grama narrativo. Segundo Greimas e Courtés (1979, p. 119), o programa narrativo é “a
unidade operatoria elementar da organizacao narrativa”, que relaciona um enunciado
de fazer, ou acdo a um enunciado de estado, ou condicdo do sujeito permitindo a pro-
gressao da historia. Essa estrutura basica ndo se apresenta isoladamente, todavia, ela
pode se organizar em uma hierarquia de programas, que vao desde transformacdes
simples até sequéncias complexas e inter-relacionadas.

Como acentua Barros (2005, p. 45), “a comunicacao hierarquica de enunci-
ado de fazer e enunciado de estado define o programa narrativo, a unidade operatoria
elementar da organizacao narrativa de um texto”. Além disso, o valor investido no obje-
to que esta em disputa ou em questao no programa narrativo é fundamental para moti-

var as acoes e as transformagdes dos personagens, conferindo significado e tenséo a
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narrativa (Barros, 2005, p. 52). Dessa maniera, a analise dos programas narrativos
possibilita compreender como 0s personagens transitam entre diferentes situagoes,
sustentando o movimento e a coeréncia do texto narrativo.

Os programas narrativos funcionam sempre em pares correlatos, evidenci-
ando a relacao dialética entre os sujeitos da narrativa. Quando um sujeito adquire um
valor ou objeto, isso implica que outro sujeito foi privado desse mesmo valor ou se pri-
vou dele. Essa circulacdo dos objetos, que carregam significados e valores, entre 0s
sujeitos, ocorre por meio das transformacoes, de acbes que provocam mudancas de
estado.

Assim, o programa de doacdo em que um sujeito oferece ou transfere algo
a outro corresponde, em perspectiva oposta, ao programa de renuncia, quando o su-
jeito abdica voluntariamente desse valor. De forma analoga, o programa de apropria-
¢cao, que representa a tomada de posse, encontra seu correlato no programa de espo-
liacdo, quando um sujeito € despojado ou sofre a perda desse objeto. Essa correlacao
entre programas reforca a natureza relacional e conflitual das narrativas, nas quais os
valores em disputa movem o enredo e definem as interacdes entre personagens.

A andlise que segue baseia-se na teoria de Diana Luz Pessoa de Barros
(2001). No filme Shrek (2001), observa-se claramente a dinamica dos programas nar-
rativos correlatos. Quando o sujeito Shrek se apropria do objeto Princesa Fiona, o su-
jeito dragéo é dele espoliado. Na mesma narrativa ha dois sujeitos em busca do mes-
mo objeto-valor, é o caso de Lord Farquaad e Shrek. A acéo do primeiro (Shrek) é en-
fatizada e a do outro (Lord Farquaad) permanece ocultada. Dessa forma ha oposicao
entre o sujeito do programa (Shrek) e o anti-sujeito do programa encoberto (Lord Far-
guaad, Dragéo).

Ainda no enredo de Shrek, verifica-se claramente a articulacdo entre os
programas de competéncia e de performance. No inicio da narrativa, Shrek passa por
um programa de competéncia, ao adquirir, mesmo que involuntariamente, condi¢ées
gue o habilitam a acéo: ele aceita a missao de resgatar a Princesa Fiona, desenvolve
vinculos com o Burro e passa a reconhecer seus préprios sentimentos. Essa fase en-
volve tanto o querer (aceitar a jornada), quanto o saber e o poder (enfrentar desafios e
lidar com o outro).

A seguir, 0 personagem entra em um programa de performance, ao execu-
tar de fato as acdes que o levam a conquistar o objeto de valor tido como o amor de Fi-

ona e o reconhecimento de sua identidade. A progressao narrativa de Shrek, portanto,
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exemplifica como a competéncia antecede e fundamenta a performance, sustentando
a transformacéo do sujeito ao longo da narrativa.

O percurso narrativo é a sequéncia légica de programas narrativos (como o
de competéncia e o de performance), encadeados por pressuposi¢ao. Ou seja, para o
sujeito realizar uma acao (performance), ele precisa primeiro estar apto a agir (compe-
téncia). O programa de competéncia marca 0 momento em que 0 sujeito adquire as
modalidades (saber, poder, querer, dever). Ja o programa de performance correspon-
de a realizacéo efetiva da acdo em busca do objeto de valor.

O conjunto desses programas forma o chamado percurso do sujeito, que é
a trajetdria transformadora dele na narrativa. Esse percurso revela como o sentido se
constroi por meio das acdes e das mudancas de estado do sujeito ao longo da histéria.

No percurso narrativo de Shrek, nota-se a articulagéo entre o programa de
competéncia e o programa de performance, encadeados por pressuposi¢cao, conforme
propde a semidtica greimasiana. Inicialmente, Shrek adquire competéncia ao aceitar a

missao de resgatar Fiona, sendo modalizado pelo querer, poder e saber fazer. Em se-
guida, realiza a performance ao enfrentar os desafios, salvar a princesa e concluir a
tarefa proposta. O objeto de valor, que a principio é voltar ao pantano em paz, trans-
forma-se ao longo da narrativa: o sujeito passa a desejar estar com Fiona. Assim, 0
percurso do sujeito revela uma mudanca significativa de um objetivo material para um
valor afetivo, marcando sua transformacéo identitaria e reconfiguracao de valores.

Barros (2005) afirma que no momento da formulagcéo do enunciado elemen-
tar e da construcdo do programa narrativo, os elementos como o sujeito do fazer, o
sujeito de estado e 0 objeto, sdo compreendidos como actantes sintaticos, isto €, cate-
gorias abstratas que organizam as posicfes fundamentais da acéo narrativa. No en-
tanto, a medida que o enredo avanca e se constitui 0 percurso narrativo, esses actan-
tes sintaticos passam a desempenhar papéis actanciais, os quais se definem de ma-
neira dindmica, em funcéo da progressao da narrativa e da transformacéo dos objetos
de valores envolvidos.

Essa mobilidade estrutural implica que os papéis actanciais ndo sao estati-
cos nem previamente fixados, mas se reconfiguram ao longo do percurso, de acordo
com as relacdes estabelecidas entre 0s sujeitos e 0s objetos que eles almejam. Essa
I6gica novamente pode ser observada em narrativas como Shrek (2001), nas quais o
protagonista inicialmente sujeito do fazer, motivado pelo desejo de recuperar seu pan-

tano (objeto de valor) passa, em momentos posteriores, a tornar-se sujeito de estado,
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marcado por sua transformacgéao afetiva ao desenvolver sentimentos por Fiona. Adian-
te, Shrek retoma a funcéo de sujeito do fazer, agora com um novo objeto de valor: o
amor verdadeiro.

Ao longo de seu percurso narrativo, o sujeito Shrek assume mudltiplas fun-
¢Oes actanciais. Inicialmente, ele aparece como sujeito do ndo-querer e do ndo-saber-
fazer, isto €, um sujeito de estado em desarmonia com o querer e 0 saber agir: ele evi-
ta relagdes sociais, teme a rejeicdo e deseja apenas o isolamento no pantano “nin-
guém entra, ninguém sai”, como ele préprio afirma. Seu despreparo para lidar com
sentimentos e relagbes humanas evidencia sua incompeténcia afetiva e social naque-
le momento.

Com o desenrolar da narrativa, Shrek passa a ocupar o papel de sujeito do
guerer-ser e do querer-fazer quando, por influéncia de sua convivéncia com Fiona e
Burro, comeca a desejar algo além da solidao: o amor, a aceitacéo e o reconhecimen-
to. Nesse ponto, hd uma transicdo para o saber-fazer: ele compreende que precisa
agir para conquistar esse novo valor (o amor de Fiona), e se torna um sujeito compe-
tente, capaz de querer, saber e poder realizar a acao.

Na etapa final do percurso, ele age interrompendo diretamente o casamen-
to de Fiona com Farquaad e se estabelece como sujeito operador (aquele que executa
a acao) e, posteriormente, como sujeito realizado, pois atinge o objetivo desejado: o
amor correspondido, a aceitacdo de si mesmo e a formacao de uma nova identidade
afetiva ao lado de Fiona.

Nos estudos da sintaxe narrativa, conforme delineado por Diana Luz de
Barros (2005), os percursos harrativos sdo construidos a partir do encadeamento de
programas narrativos como os de competéncia e de performance, permitindo a defini-
cao do actante funcional sujeito. Esse sujeito ja ndo se limita as categorias iniciais de
sujeito de estado ou sujeito do fazer, mas se configura como uma funcao narrativa
mais complexa e dinamica, caracterizada por um conjunto variavel de papéis actanci-
ais ao longo do texto.

H4, entretanto, duas determina¢des minimas para sua constituicdo: trata-se
de um sujeito que, primeiramente, é afetado de alguma forma pelo programa de com-
peténcia (seja adquirindo o querer, o saber ou o poder fazer), e, em segundo lugar, é
aquele que realiza ou €, a0 menos, competente para realizar a performance narrativa.
Nesse aspecto, ha uma diversidade de papéis que esse actante funcional pode assu-

mir depende da progresséo narrativa e das relagdes com os objetos de valor.
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Dessa maneira, ainda que personagens como, a Barata da fabula de Millér
ou mesmo Shrek (2001) desempenhem papéis actanciais distintos em suas respecti-
vas narrativas, todos eles se realizam como manifestacfes possiveis do actante sujei-
to, cada qual configurado conforme as exigéncias especificas de seu percurso textual.

O percurso do sujeito € constituido pela articulagcao entre programas de
competéncia e de performance, nos quais o sujeito adquire e realiza valores. No filme
Shrek (2001), esse percurso é exemplarmente ilustrado. Inicialmente, o protagonista
encontra-se em disjungcdo com valores modais como o querer e o saber-fazer: ele ndo
deseja vinculos e desconhece como agir no campo afetivo, mantendo-se isolado em
seu pantano. Com o desenrolar da narrativa, Shrek assume novos papéis actanciais,
desejando a mudanca e a buscar o0 amor movimento que corresponde ao programa de
competéncia.

E por meio de sua convivéncia com o Burro e, principalmente, com Fiona,
gue o sujeito adquire o querer, o saber e 0 poder-fazer. A partir dessa aquisi¢cao, Shrek
executa seu programa de performance: supera os obstaculos, enfrenta Lord Farquaad
e declara seu amor, alcancando, por fim, a conjuncédo com os valores desejados amor,
aceitacao e pertencimento. Assim, o percurso do sujeito em Shrek (2001) evidencia a
dinamica transformadora da narrativa e a atualizacédo sucessiva de papéis actanciais
gue definem sua trajetoria no enredo.

Em suma, a analise articulada das categorias narrativas demonstra que os
sujeitos em estudo, independentemente das suas especificidades figurativas,
assumem posicdes funcionais dinamicas. Esta flexibilidade actancial revela-se fulcral
para a compreenséo dos efeitos de sentido e para a organizac¢édo do percurso gerativo
analisado nesta investigacao.

A caracterizacao minima do sujeito envolve entre outros aspectos, o fato de
gue ele é um sujeito de estado, o qual esté afetado de alguma forma pelo programa de
competéncia, além de ser o sujeito responsavel pela realiza¢do da performance, ou ao
menos dotado da competéncia para realiza-la. Os diferentes papéis actanciais que o
sujeito assume sao 0S responsaveis por sua variacdo em distintos textos. Assim, em-
bora a Barata de Millor Fernandes e o personagem Shrek (2001) ndo desempenhem
papéis actanciais idénticos, ambos configuram manifestacées do actante sujeito em

suas respectivas narrativas.
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O percurso do sujeito representa, em termos sintaticos, a sua aquisicédo da
habilidade necessaria para a acdo, bem como a execuc¢do dessa atividade. Existem
diferentes tipos de programas de competéncia e de performance, além de diversas
formas de encadeamento dessas estruturas, resultando, assim, em itinerarios narrati-
vos distintos em cada obra.

Ainda héa de se destacar mais dois tipos de percursos presentes na estrutu-
ra narrativa: o trajeto do destinador-manipulador e o trajeto do destinador-julgador. No
percurso do destinador-manipulador, o programa de competéncia é analisado a partir
do sujeito que fornece os valores modais, e ndo daquele que os recebe. Esse destina-
dor-manipulador desempenha varios papéis funcionais, sendo essencialmente o sujei-
to que atribui esses valores. Na narrativa, ele € a fonte dos valores do sujeito, determi-
nando quais serdo buscados e concedendo os aportes modais necessarios para a rea-
lizag&do da agéo.

Pode-se citar, como exemplo, a Fada Madrinha em Cinderela (1950), visto
gue é ela quem fornece a Cinderela os valores modais — ou seja, 0 poder magico, a
carruagem, o vestido — e tudo que ela precisa para realizar a acao de ir ao baile. Ela
determina o que Cinderela deve buscar (o baile, o encontro com o principe) e a dota
dos meios necessarios para isso.

Por sua vez, o sujeito realiza agfes concretas ao transformar estados e atu-
ar sobre o mundo. Ja o destinador age sobre esse actante, alterando seus significados
e suas condi¢cOes para agir; ou seja, ele o influencia a executar suas acoes. Desse
modo, enquanto o sujeito faz-ser, o destinador faz-fazer.

Adicionado a isso, o percurso do destinador-manipulador envolve duas eta-
pas: primeiro, ele atribui significado ou valor ao sujeito (competéncia semantica), fa-
zendo com que o sujeito acredite nesses valores; depois, ele concede ao sujeito a ca-
pacidade ou permissao para agir (competéncia modal). A primeira etapa é essencial,
pois o sujeito soO se deixa influenciar se aceitar os valores atribuidos pelo destinador.

Na historia de Cinderela (1950), a Fada Madrinha primeiro faz Cinderela
acreditar que pode ir ao baile (faz-ser: atribui significado e valor) e depois lhe da os
meios para isso, como o vestido e a carruagem (faz-fazer: capacita a agir), influencian-
do e habilitando sua acdo. A segunda etapa do destinador-manipulador é a doagéo da
competéncia modal, quando ele concede ao sujeito os valores de querer, dever, saber

e poder agir, caracterizando a manipulacao propriamente dita.
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Em Cinderela (1950), a Fada Madrinha, na segunda etapa do percurso do
destinador-manipulador, concede a ela ndo sé a possibilidade de ir ao baile, mas tam-
bém a capacidade e autorizacdo para agir, dando-lhe o vestido, a carruagem e a ma-
gia necessaria para realizar a missao. Na manipulacdo, o destinador propde um acor-
do e convence o destinatério a aceita-lo (fazer-crer). O destinatario interpreta a pro -
posta e decide aceita-la ou rejeita-la (fazer-interpretativo).

A titulo de exemplo, na histéria de Cinderela (1950), a Fada Madrinha esta-
belece o “contrato da meia-noite” uma condi¢do que limita a magia até aquele horario,
e persuade Cinderela a aceita-lo. Cinderela acredita e concorda, agindo dentro das
regras desse acordo.

Segundo Barros (2005) a manipulagéo pode ser dividida em quatro tipos
principais: tentacao, intimidagcao, provocacéao, seducéo.

a) Tentacao: Se vocé fizer a licdo de casa, ganha um brinquedo novo;

b) Intimidacéo: Faca a licdo de casa ou ficara de castigo;

c) Provocacao: Aposto que vocé ndo consegue terminar seu dever antes

do jantar;

d) Seducao: Vocé é tao inteligente e caprichoso, vai fazer alicdo direitinho

nao vai?

A ordem manipulativa da narrativa ira depender da relacdo estabelecida
entre manipulador e manipulado. Na fabula O Gato e a Barata, identificam-se alguns
tipos de manipulacéo que o gato utiliza para tentar pegar a barata:

a) Seducao: O gato finge ser bonzinho, “da ouvidos” a barata, escuta suas

promessas e age como se fosse ajudar. Ele utiliza essa falsa gentileza para

manipular a barata a sair do copo;

b) Tentacdo: A barata, bébada, promete ao gato que vai deixa-lo comé-la

se ele a salvar, € uma promessa que serve para tentar convencer o gato a

ajuda-la;

c) Provocacédo: O gato desafia a barata a cumprir a promessa, esperando

gue ela se entregue, mas a barata acaba rindo da situacdo, mostrando que

ele foi enganado;

d) Intimidacdo: Embora menos explicita, o gato utiliza seu poder (ser um

predador) para ameacar a barata, que, no entanto, sai-se esperta para es-

capar.
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Na fabula O Gato e a Barata, a barata assume o papel de destinador-mani-

pulador ao propor um acordo ao gato, pedindo para ser salva e prometendo permitir

gue ele a coma depois. O gato é o destinatario-sujeito, que recebe a proposta e decide

acreditar na promessa. A barata utiliza sua esperteza para enganar o gato e escapatr.

A manipulacdo s6 funciona quando a pessoa que manipula e a pessoa ma-

nipulada compartilham os mesmos valores ou acreditam nas mesmas coisas. Ou seja,

para alguém ser manipulado, precisa se importar com o que o manipulador pensa ou
quer.

Barros (2005) afirma que “Nao se deixar manipular € recusar-se a participar
do jogo do destinador, pela proposicédo de outro sistema de valores. S6 com valores
diferentes o sujeito se safa da manipulacao” (Barros, 2005, p. 31). Essa fala de Barros
destaca que a manipulacdo depende da aceitacdo do sistema de valores do manipula-
dor. Quando o sujeito propde ou adota um conjunto diferente de valores, ele se recusa
a jogar segundo as regras impostas pelo destinador. Assim, consegue escapar da ma-
nipulacéo, vinculando a sua liberdade a autonomia de pensar e agir conforme seus
préprios valores, ndo os daquele que manipula.

Ha ainda um terceiro percurso narrativo, o do destinador-julgador, que é
responsavel pela sancéo do sujeito. A sancao constitui a fase final da estrutura narrati-
va, imprescindivel para finalizar o percurso do sujeito e esta ligada a manipulacéo. Ela
se organiza por meio do encadeamento légico de programas narrativos de dois tipos:
0 de sancao cognitiva ou de interpretacdo, e o de sancao pragmatica ou retribuicao.

Na sancao cognitiva ou de interpretacdo, o destinador-julgador avalia o su-
jeito por meio da analise de suas acdes e dos valores que ele demonstra. Essa opera-
¢cao cognitiva consiste em reconhecer o sujeito através da interpretacao veridictéria
dos resultados de suas acfes. De acordo com Barros (2005), os estados podem ser
verdadeiros (aparentam e sdo), falsos (ndo aparentam nem sdo), mentirosos (aparen-
tam, mas nao sdo) ou secretos (ndo aparentam, mas sédo). O destinador acredita ou
duvida desses estados.

O destinador-julgador avalia se a conduta do sujeito esta de acordo com 0s
valores e o0 contrato estabelecido pelo destinador-manipulador. Ele verifica se o sujeito
cumpriu o compromisso da manipulacéo, interpretando a a¢cao segundo uma ideologia
gue dé sentido a narrativa.

No filme Cinderela (1950), o Principe é visto como destinador-julgador ao

decidir o destino de Cinderela. Ele avalia quem é a verdadeira dona do sapatinho de
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cristal, julgando se ela é a pessoa certa para o casamento real. Com essa deciséo, ele
aplica a sancdo final & narrativa, encerrando o percurso de Cinderela com a aprovacao
e realizacdo do casamento.

A sancgdo pragmética, correspondente ao segundo momento do percurso
do destinador-julgador, diz respeito a retribuicdo. Desse modo, o sujeito que cumpre 0
gue foi acordado sendo recompensado, ao passo que aquele que descumpre o contra-
to € punido. Como exemplo, em Cinderela (1950), a protagonista € reconhecida como
justa e verdadeira, recebendo, por isso, uma sangao positiva ao casar-se com 0
Principe. J4 a madrasta e as meias-irmas, que agiram com “falsidade e crueldade”,
recebem uma sancao negativa, sendo excluidas e envergonhadas no final da narrati-
va.

Nessa perspectiva, a retribuicdo, seja recompensa ou puni¢éo, conclui o
contrato narrativo e restaura o equilibrio, sendo o momento em que o destinador cum-
pre o que prometeu ao sujeito durante a manipulacdo. Em O Gato e a Barata, quem
descumpre o contrato ndo é o sujeito, mas o destinador. A barata promete se deixar
engolir caso o gato a salve, mas, ao ser liberta, ndo cumpre o acordo. O gato, portanto,
nao recebe a recompensa prometida.

Barros (2005) salienta que o esquema narrativo € composto por unidades
sintaticas organizadas de forma hierarquica. No nivel mais amplo, encontra-se o es-
guema narrativo, definido como o encadeamento l6gico de percursos narrativos, e nele
atuam os actantes funcionais, como o sujeito, o objeto, o destinador e o destinata-rio. O
préximo nivel € o do percurso narrativo, que corresponde ao encadeamento l0gi-co de
programas narrativos, envolvendo papéis actanciais como 0 sujeito competente, o
sujeito operador, o sujeito do querer e o sujeito do saber. Por fim, no nivel mais espe-
cifico, esta o programa narrativo, caracterizado pelo encadeamento Iégico de enuncia-
dos, no qual atuam os actantes sintaticos, como o sujeito de estado, o sujeito do fazer
e 0 objeto.

O esquema narrativo proposto por Greimas retoma as ideias de Propp, es-
pecialmente as trés provas do herdi: qualificante, principal e glorificante. Para Grei-
mas, esse esquema representa o "sentido da vida", com etapas de projeto, realizacéo
e destino. No entanto, a teoria evoluiu com o reconhecimento dos dispositivos modais
como querer, poder e dever, o que levou a reinterpretacdo da narrativa ndo apenas
como uma sequéncia de agdes, mas como uma estrutura baseada também em inten-

¢Oes e condicdes para agir.
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Para concluir o estudo da sintaxe narrativa, retomam-se duas definicdes
principais de narrativa: a sequéncia de situacdes e mudancgas, e a sequéncia de acor-
dos firmados e rompidos. A primeira foca nas a¢des do sujeito; a segunda, nas rela -
cOes entre quem propde o contrato (destinador) e quem o recebe (destinatario-sujei-
to). O esquema narrativo relne essas duas visdes e representa simbolicamente a tra-
jetéria humana. A partir de certos valores e acordos, o sujeito age para transformar o
mundo em busca desses valores, enfrentando outros sujeitos com objetivos seme -
Ihantes, mas ligados a diferentes destinadores. No fim, o sentido da ag&o so se define
guando seus resultados sé&o reconhecidos dentro de um sistema de valores.

No filme Shrek (2001):

a) A ameaca atinge algo que tem valor para o sujeito (Shrek): Lord

Farquaad ameaca expulsar todos os seres magicos da floresta e deixa-los

no pantano de Shrek. Isso atinge diretamente a paz e o espago que Shrek

valoriza. Fraquaad deixa claro: “Se ndo quiser sua casa infestada por fadas,
ogro, vai la buscar a princesa. Caso contrario, vai dividir o pantano com
cada criatura magica dos reinos vizinhos”.

b) O destinador-manipulador tem o poder de cumprir a ameaca: Farquaad

€ autoridade maxima em Duloc, com exércitos e controle legal. Ele ja

mandou despejar 0s seres magicos e poderia fazer ainda pior: “Ja mandei
prender trés ursos falantes e uma bruxa de nariz torto. Posso transformar
seu pantano num circo encantado’.

c) O destinador-manipulador realmente pretende cumprir a ameaca:

Farquaad ja colocou os planos em pratica (0s seres magicos ja estéo la) e

deixa claro que s6 retirara todos caso Shrek traga a princesa Fiona: “Traga-

me a princesa e tera seu precioso pantano de volta. Negociei com seu
terreno. Entregas feitas, recompensas dadas. Caso contrario, prepare-se
para a invasdo magica’.

Lord Farquaad (destinador) convence Shrek (destinatario) de que possui
poder para expulsar as criaturas magicas do pantano, apos ter confiscado seu espaco
e destruir sua paz. Shrek, reconhecendo a forca de Farquaad e temendo as conse-
guéncias desse cenario, aceita o acordo de resgatar a princesa Fiona para que o go-
vernante cumpra a promessa de desocupar suas terras. Assim, o protagonista, vé-se é
obrigado a realizar a acdo desejada pelo destinador, evidenciando a eficacia da mani-

pulacao e a consolidacao do contrato narrativo.
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No percurso gerativo de sentido, a semantica narrativa é a fase em que os
conteudos semanticos sdo organizados e relacionados aos sujeitos da narrativa. 1sso
ocorre por meio da inscricdo de valores (como liberdade, amor, reconhecimento) em
objetos, que se manifestam dentro dos enunciados de estado.

No filme Shrek (2001), o sujeito Shrek encontra-se inicialmente em relagao
de conjuncdo com os valores de isolamento, independéncia e autossuficiéncia, temati-
zados pela solidao e figurativizados por elementos especiais como o0 pantano. Ao lon-
go da narrativa, esses valores sao questionados e substituidos por outros, como ami-
zade, amor e aceitacdo, que se concretizam em objetos como Fiona, o Burro e a co-
munidade que ele passa a integrar.

Por outro lado, as relagdes do sujeito com os valores podem ser modifica-
das por modalizagbes. A conjuncao entre o sujeito Shrek e o valor isolamento é apre-
sentada, no inicio do filme, como uma relacdo desejavel, Shrek quer esse valor e &
possivel, pois ele tem condi¢bes de recupera-lo, desde que cumpra a missao imposta
por Lord Farquaad.

Do mesmo modo, a relacéo do sujeito com seu fazer também recebe qualifi-
cacdes modais. Shrek, ao ser confrontado com a invaséao de criaturas magicas em seu
pantano, quer agir ao partir em uma jornada para recuperar o valor de isolamento e
tranquilidade. A modalizacéo dos enunciados de estado, também chamada de modali-
zacao do ser, atribui uma forma modal de existéncia ao sujeito de estado no caso,
Shrek é apresentado inicialmente como alguém autossuficiente e recluso, mas sua
identidade vai sendo transformada a medida que outros valores (como amizade e
amor) passam a orientar sua acdo e seu modo de ser.

Delimitada a organizagéo do nivel narrativo e explicitado o funcionamento
dos programas narrativos, torna-se necessario examinar as modalidades que estrutu-
ram o agir do sujeito no interior da narrativa. A subsecao seguinte aborda a modaliza-

cao do fazer, considerando as competéncias atribuidas aos actantes.

4.2.1 Modalizacao do fazer

A modalizagao do fazer determina a capacidade do sujeito para agir na nar-

rativa, isto €, sua competéncia modal, construida por meio de manipulagdes e provas
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gue o habilitam para cumprir seu papel. Como afirma Barros (2005), “tanto para a mo-
dalizacdo do ser quanto para a do fazer, a semidtica prevé essencialmente quatro mo-
dalidades: o querer, o dever, o poder e 0 saber”.

Barros (2005) salienta ainda que, na modalizacdo do fazer, é importante
distinguir dois aspectos: o fazer-fazer, sendo o agir do destinador que transmite valo-
res modais ao destinatario-sujeito para que ele realize uma acao, e o ser-fazer, que
corresponde a organizacdo modal da competéncia do sujeito agente. Nesta Ultima,
combinam-se dois tipos de modalidade: as virtualizantes, que instauram o sujeito, e
as atualizantes, que o qualificam para a agao.

No caso de Shrek (2001), o protagonista € instaurado como sujeito pelo seu
guerer-fazer, manifestado no desejo de recuperar seu pantano e sua tranquilidade. Ao
longo da jornada, Shrek é qualificado para agir gracas ao seu saber-fazer, aprendendo
a lidar com o outro, a superar conflitos e a se relacionar com Fiona e 0s outros perso-
nagens. Assim, Shrek recebe ambas as investiduras modais necessarias para realizar
a transformac&o em sua historia.

Essa tensdo existe claramente no personagem Shrek, principalmente no
inicio da narrativa:

a) Querer: Shrek quer recuperar seu pantano e sua tranquilidade ele deseja

expulsar os intrusos e voltar a viver em paz. Esse é seu desejo forte, seu

guerer-fazer;

b) Saber/Poder: Porém, Shrek ndo sabe exatamente como lidar com a

situacdo (ndo tem o saber-fazer completo) nem tem todo o poder para

resolver o problema sozinho, especialmente ao entrar na missdao de
resgatar Fiona e enfrentar Lord Farquaad. Ele tem limitacbes, falta
experiéncia para negociar, para se relacionar com 0s outros personagens,

e suas acdes nem sempre sao eficazes no comeco.

Por isso, no inicio, Shrek esta numa posicdo de sujeito virtual: ele quer agir,
mas ainda ndo domina as competéncias para realizar sua vontade. Conforme a hist6-
ria avanca, ele adquire o saber e o poder necessarios, passando do sujeito virtual para
0 sujeito efetivo que realiza a acéo e alcanca os valores desejados (amor, aceitacéo,
amizade).

Compreendida a modalizacéo do fazer e suas implicagbes na competéncia
do sujeito, torna-se necessario, na subsecao seguinte, examinar a modalizacdo do

ser, que incide sobre os estados e valores atribuidos aos actantes.
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4.2.2 Modalizacao do ser

A linguistica e a semidtica sempre evitaram o psicologismo, isto é, o estudo
dos textos baseado em caracteristicas psicolégicas ou temperamentos, para nao re-
petir erros do passado. Por esse motivo, certos aspectos essenciais do exame textual
foram, por muito tempo, deixados de lado. Contudo, com o amadurecimento das anali-
ses discursivas, a semiotica avancou na abordagem das paixdes, sem temer retroces-
sos. Nesse cenério, os estudos sobre a modalizagcdo do ser foram fundamentais para
tal progresso.

No que tange a modalizacéo do ser, pode-se considerar dois aspectos prin-
cipais: primeiro, a modalizacao veridictoria, que estabelece a relacdo do sujeito com o
objeto em termos de verdade, falsidade, segredo ou mentira; segundo a modalizacéo
relacionada aos valores investidos nos objetos, manifestada por meio das modalida-
des de querer, dever, poder e saber.

Ja as modalidades veridictorias articulam-se na oposi¢cao entre ser e pare-
cer, indicando se algo € afirmado como verdadeiro ou apenas aparenta ser. Por exem-
plo, no inicio do filme, Shrek é visto pelos outros como um monstro assustador e ele
parece perigoso e indesejado (modalizacdo veridictéria do parecer). No entanto, Shrek
sabe que, por tras dessa aparéncia, ele € apenas alguém que quer viver em paz, 0
gue corresponde ao seu ser verdadeiro.

Além disso, Shrek quer manter seu isolamento (modalizacdo do querer),
deve proteger seu territério (modalizacdo do dever), pode enfrentar desafios para isso
(modalizacéo do poder), mas inicialmente ndo sabe lidar bem com as pessoas (moda-
lizacdo do saber). Esses valores investidos nos objetos da narrativa (paz, isolamento,
amizade) mostram a modaliza¢édo do ser em acao.

Analisadas as modalidades que incidem sobre o ser do sujeito, torna-se
pertinente examinar a dimensao veridictéria que regula os regimes de verdade no inte-

rior da narrativa.

4.2.3 Modalizacao veridictoria

Na modalizacao veridictoria, a questdo da verdade é substituida pela veri-

diccéo, ou seja, pelo ato de afirmar algo como verdadeiro. Um estado é considerado
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verdadeiro quando um sujeito observador o declara como tal, partindo-se, assim, do
parecer ou do ndo parecer da manifestagéo para construir ou inferir o ser ou o néao ser
da imanéncia dessa afirmacéo.

No filme Shrek (2001), por exemplo, os moradores do reino inicialmente
parecem temer e rejeitar Shrek, considerando-o um monstro perigoso. Contudo, ao
longo da historia, fica claro que essa impressédo (parecer) ndo corresponde a esséncia
de Shrek (ser). A modalizacdo veridictoria esta presente, portanto, nesse deslocamen-
to entre o plano da aparéncia e o da imanéncia.

Na modaliza¢do do ser, 0 modo como 0 sujeito — no caso, 0 protagonista
— quer, sabe, deve e pode agir transformacdes em relagcéo aos valores investidos na
historia. Isso faz com que sua existéncia estatutaria no enredo seja distinta em cada
momento. No inicio de Shrek (2001), o personagem manifesta o querer-fazer associa-
do ao desejo de viver isolado em seu pantano, mas encontra-se destituido do poder-
fazer devido a invaséo de seu espaco por criatura magicas. Ele ndo pode fazer isso
direito porque varias pessoas invadem seu espaco. Ou seja, ha uma incompatibilidade
entre o querer do sujeito e as condi¢cdes factuais impostas pela situacéao narrativa.

Depois, quando Shrek aceita ir atras de Fiona, ele comeca a poder agir para
alcancar seu objetivo ele estd mais perto de realizar seu desejo. Mas, ao longo da his-
toria, ele enfrenta dificuldades, como se sentir inseguro sobre quem ele é e se merece
o amor de Fiona. Assim, ele oscila entre querer ser aceito, poder ser amado, ou nao
poder ser, por causa dessas duvidas.

Essas variacdes nas possibilidades e desejos criam emocdes fortes, como
medo, coragem e amor, mostrando a modalizacdo do ser em ac¢ao na narrativa. Barros
(2005) afirma que na semidtica, as paixfes sdo entendidas como efeitos de sentido
provocados por qualificacBes modais que transformam o estado do sujeito. Essas qua-
lificacBes se organizam em sequéncias estruturais de modalidades, formando configu-
racdes emocionais especificas.

Enquanto a légica e a psicanalise costumam focar na classificacdo das pai-
x0es, este enfoque busca identificar quais arranjos modais e estruturas narrativas defi-
nem emoc¢des como raiva, frustracdo, amor e indiferenca. Em suma, trata-se de des-
crevé-las por meio de uma sintaxe modal narrativa que analisa as combinagfes entre

modalidades.
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Ao longo da narrativa, o personagem percorre diferentes estados emocio-
nais, alternando entre momentos de tenséo e desconforto (disforia) e de calma e pra-
zer (euforia), e vice-versa. Distinguem-se paixdes simples e complexas, segundo a
complexidade da estrutura modal. As paixdes simples derivam de um Unico arranjo
modal que altera a relagéo entre sujeito e valor, enquanto as paixdes complexas emer-
gem de uma combinacdo de modalidades que se desenvolve em multiplos estados
emocionais.

No filme Shrek (2001): no inicio, Shrek experimenta uma paixdo simples
seu desejo de paz no pantano, frustrado pela invasao dos personagens. Mais tarde,
ele vive paixdes complexas, como o amor por Fiona, que envolve medos, inseguran-
¢as e esperancas, resultando em uma configuragdo emocional multifacetada ao longo
da historia.

Esse exemplo escolhido mostrou, em resumo, que as paixdes complexas
se explicam como uma configuragdo modal sustentada pela organizacao narrativa.
Ainda em Shrek (2001), o personagem principal passa por diversas emoc¢des ao longo
da historia: inicialmente, deseja a soliddo e paz em seu pantano, mas sofre frustracéao
e raiva quando essa tranquilidade € invadida. Depois, vivencia o medo, a inseguranca
e a esperanca ao se aproximar de Fiona, culminando em um amor complexo, cheio de
davidas e conflitos internos.

O percurso passional de Shrek envolve etapas de espera, decepcao, afli-
cao e finalmente aceitacdo, o que modifica seu estado emocional e transforma sua
relacdo com o mundo e consigo mesmo. O exame dessas paixdes, vistos como per-
cursos modais, ajuda a compreender a organizacdo semantica da narrativa, ou seja,
os estados de alma dos sujeitos, que mudam e se desenvolvem durante a trama.

De acordo com Barros (2005) e baseado na teoria de Greimas e Courtés
(1979), o sentido de um texto se constréi em diferentes niveis, que vao do mais abstra-
to ao mais concreto. O nivel discursivo é o mais proximo da forma como o texto real -
mente aparece, onde as narrativas ganham forma através das escolhas do sujeito que
fala. Essas escolhas como quem fala, quando e onde d&o ao discurso uma marca pro-
pria, revelando a intencdo de quem produz o texto.

Assim, o discurso ndo é s6 uma narrativa qualquer; € uma narrativa que se
torna discurso quando ganha vida pelas decisbes do enunciador. Floch (1986) ressalta
gue essa transformacdao traz uma dimenséao de valores e sentidos que ndo estao s6 no

contetdo, mas também na maneira como ele é apresentado.
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Encerrada a analise do nivel narrativo, passa-se ao nivel discursivo, no qual

as estruturas anteriormente descritas se concretizam na materialidade do texto.

4.3 Nivel discursivo

A andlise do discurso vai além de reconhecer estruturas: ela procura enten-
der como essas escolhas produzem certos efeitos, como a sensac¢ao de verdade ou
de objetividade. Para tanto, o conceito de projecdes da enunciacéo é fundamental, por
explicar como o discurso constréi personagens, tempo e espag¢o que nem sempre co-
incidem com a realidade do momento da fala. Isso ajuda a mostrar que o texto € uma
construcdo intencional, que reflete ndo sé o que se diz, mas de igual modo, o contexto
e as ideologias que o influenciam.

A organizacgdao sintatico-discursiva cumpre a funcéo primordial de analisar
tanto as relacdes estabelecidas entre o sujeito enunciante e seu produto textual quan-
to as dinamicas interacionais entre os polos da comunicacéo. O texto, nesta perspecti-
va, apresenta uma natureza dupla: (1) como construcéo resultante do ato enunciativo
e (2) como veiculo de interlocucéo entre participantes do processo comunicativo.

Essa dupla dimenséo revela-se indissociavel, na pratica, pois 0s mecanis-
mos linguistico-discursivos mobilizados na construcéo textual assumem, simultanea-
mente uma fungcdo argumentativa. O produtor do discurso emprega estratégias com-
posicionais visando ndo apenas a organizacao do conteddo, mas também a obtencéo
de adesao por parte de seu interlocutor em relacéo as proposi¢cdes apresentadas.

A semiotica aborda as projecfes da enunciacdo como mecanismos funda-
mentais na construcdo discursiva, analisando como o sujeito enunciador projeta no
texto os elementos actanciais e as coordenadas espaco-temporais que compdem o
universo narrativo, processo conhecido como "debreagem". Essa operacao, distinta
da situacdo concreta de enunciacao, se realiza por meio das categorias de pessoa,
espaco e tempo, permitindo ao produtor do discurso selecionar estratégias especificas
para gerar determinados efeitos de sentido.

O exame dessas projecdes revela os procedimentos constitutivos do dis-
CUrso e seus impactos na construcdo da significacdo. Dois efeitos persuasivos desta-
cam-se nesse processo: por um lado, a criagao de efeitos de proximidade ou distancia-
mento em relagdo a instancia enunciativa; por outro, a producao de efeitos de realida-

de que buscam estabelecer a ilusdo referencial. Esses mecanismos demonstram
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como o discurso, em sua dimens&o persuasiva, organiza-se para produzir no destina-
tario a adeséo a seus efeitos de verdade, manipulando estratégias de credibilidade
através de operacdes sintaticas e semanticas cuidadosamente articuladas.

De igual forma, a analise semiética evela que a constru¢cédo do discurso se
fundamenta numa dindmica relacional entre enunciador e enunciatario, entendidos
como instancias complementares do ato comunicativo. O enunciador, enquanto agen-
te manipulador, estrutura seu texto como um sistema estratégico de persuasao, incor-
porando marcas veridictérias que orientam a interpretacao. Por sua vez, o enunciata-
rio desempenha papel ativo na reconstrugcéo dos sentidos, confrontando as pistas tex-
tuais com seu repertério sociocultural.

Essa interacdo se consolida por meio de um contrato comunicativo implici-
to, que estabelece os parametros de verdade no universo discursivo. O processo inter-
pretativo envolve trés operagdes cruciais: identificacdo das estratégias persuasivas,
confronto com os sistemas de referéncia do receptor e avaliacéo critica do conteddo. A
eficacia argumentativa depende fundamentalmente dessa negociacdo de sentidos,
onde fatores contextuais, crencas compartilhadas e expectativas de género desempe-
nham papel determinante.

A construcao do discurso se estabelece a partir de uma relacao dialogica
entre quem produz e quem recebe a mensagem. Dessa maneira, o produtor do texto,
assumindo uma postura estratégica, organiza seu discurso como um sistema persua-
sivo, inserindo elementos que buscam direcionar a interpretacédo. Ja o receptor nao é
passivo: ele reelabora os significados a partir de seu préprio contexto sociocultural.

Portanto, tal interacdo se concretiza por meio de um acordo tacito entre as
partes, que define os critérios de validade dentro daquele universo discursivo especifi-
co. O ato de interpretacédo envolve trés momentos fundamentais: reconhecimento das
intencdes persuasivas do texto, contraste com as referéncias do leitor e julgamento
critico. O poder de convencimento do discurso esta diretamente ligado a esse proces-
so de negociacdo, onde aspectos como contexto histérico, valores compartilhados e
caracteristicas do género textual exercem influéncia decisiva.

A constituicdo do sentido no texto narrativo opera por meio de dois proces-
sos fundamentais: a tematizacdo, que articula valores abstratos em percursos seman-
ticos coerentes, e a figurativizacdo, que 0s concretiza em imagens sensiveis, produ-

zindo efeitos de verossimilhanga. O sujeito enunciador, ao estabelecer essas redes de
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significacdo cria condi¢des para sua recepcao eficaz. Nesse sentido, a analise semi-
Otica revela que essa arquitetura significativa se estrutura em niveis progressivos: par-
tindo das estruturas fundamentais, nas quais se identificam as pulsdes geradoras do
texto, desenvolve-se em estruturas narrativas que organizam a progressao tematica,
para finalmente materializar-se nas estruturas discursivas que conjugam contetdo e
expressao.

Desse modo, essa hierarquia ndo se esgota na instancia textual, porque o
discurso sempre se insere numa rede intertextual mais ampla, dialogando com outros
textos e contextos socioculturais que lhe conferem plena significagao historica. Assim,
a semidtica demonstra como o texto se constitui simultaneamente como sistema auto-
nomo de significacdo e como parte integrante do universo discursivo social.

Nesse aspecto, para compreender a posi¢cao de destaque da Lingua Ingle-
sa nos materiais didaticos brasileiros — figurado frequentemente como disciplina obri-
gatoria em contraste com a oferta optativa de espanhol e francés — , € fundamental
rastrear as trajetérias histéricas que conferiram a cada um desses idiomas seu status
global distinto.

Destarte, este capitulo visou apresentar uma breve cronologia comparativa
do inglés, espanhol e francés ndo como um exercicio historico isolado, mas como fer-
ramenta para desvendar a genealogia do poder linguistico. O objetivo foi demonstrar
como projetos imperiais e influéncias geopoliticas especificas moldaram o papel de
cada lingua no mundo e, consequentemente, sua presenca no curriculo escolar brasi-
leiro.

Enquanto o espanhol se consolida como lingua de um império territorial nas
Américas e o francés se projeta como idioma da diplomacia e da alta cultura, o inglés
emerge, a partir do século XX, como a lingua franca da globalizacdo anglo-saxonica,
um instrumento de hegemonia econdémica, tecnoldgica e midiatica. E justamente esse
status impar, forjado por uma histéria de dominacgéo cultural e comercial, que naturali-
Zou o ensino massivo do inglés no Brasil como uma suposta "necessidade" incontor-
navel.

Portanto, esta contextualizacéo fornece a chave para analisar, nos capitu-
los seguintes, como os materiais didaticos reproduzem — frequentemente de forma
acritica e despolitizada — justamente essa narrativa de inevitabilidade e utilidade prag-

matica que sustenta o lugar de privilégio do inglés em nossa sociedade.
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5 O ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS NO BRASIL: CONTEXTO HISTORICO
E POLITICO

A fim de compreender as atuais expectativas sobre o ensino de lingua in-
glesa, previstas na BNCC, torna-se indispensavel contextualizar as politicas publicas
de linguas estrangeiras no Brasil. Essa trajetéria histérica € essencial para analisar
criticamente os livros didaticos vigentes. Diante disso, o presente capitulo objetiva rea-
lizar o mapeamento desse percurso, com foco noinglés, destacando os marcos legais
e os debates que configuraram sua obrigatoriedade no curriculo escolar, bem como
apresentar uma breve contextualizacdo de outras duas linguas que ja ocuparam espa-

¢o relevante no pais: o francés e o espanhol.

5.1 Cronologia concisa do Inglés no Brasil

Ao mencionar a Lingua Inglesa em nossa contextualizacéo, faz-se neces-
sario discorrer sobre a importancia histérica do ensino de Linguas Estrangeiras, pois,
historicamente, as linguas francas tém sido utilizadas como ferramentas para a comu-
nicacao individual e coletiva, possibilitando o desenvolvimento cultural e social.

Nas interacdes interculturais contemporaneas, 0s grupos humanos desen-
volvem estratégias comunicativas espontaneas que Calvet (2002) denomina “gestao
in vivo do multilinguismo”. Segundo o autor, esse fenbmeno ocorre principalmente por
meio de trés processos:

1. O desenvolvimento natural de linguas pidgin em situacdes de contato

linguistico;

2. Aadocao pragmatica de linguas francas para comunicacéo basica;

3. A assimilacdo nado sistematica de elementos linguisticos de outros

idiomas.

Esse tipo de comunicac¢éo organica e nao institucionalizada contrasta forte-
mente com o ensino formal de linguas, que possui uma historia relativamente recente
e, durante séculos, esteve restrito a pequenos grupos privilegiados da sociedade. Foi
somente no século XX, com os processos de globalizagdo e democratizacdo do aces-

so a educacao, que o ensino de linguas estrangeiras comegou a se massificar.
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Na atual sociedade da informagédo, marcada por fluxos comunicacionais
intensos e contatos interculturais cada vez mais frequentes, o ensino de linguas assu-
me um papel fundamental. Ele € chamado a cumprir ndo apenas a funcéo tradicional
de transmissao de cddigos linguisticos, mas de igual forma, preparar os individuos
para navegar competentemente em um mundo multicultural e hiperconectado. A medi-
da que as distancias entre 0s povos se encurtam e as interacdes se intensificam, torna-
se essencial desenvolver uma compreensao mais profunda e abrangente das diversas
linguas que mediam a comunicagéo global.

No Brasil, o ensino de linguas estrangeiras sempre foi impactado por fato-
res politicos, econbmicos, sociais, moldando o ensino ao longo da histéria e ajus-
tando-o conforme as necessidades do momento, influindo assim no modo como lin-
guas distintas eram aprendidas e ensinadas. Isto posto, passemos agora a um breve
detalhamento cronolégico sobre a disseminacéo do ensino de idiomas, com foco no
Inglés, no territdrio nacional.

Desde o principio da colonizacéo portuguesa no Brasil a comunicagcdo com
a populacao indigena possuia um carater exploratorio roupado de uma misséo social e
caracterizado como um trabalho educativo visando a dominacgéao e a difuséo do catoli-
cismo. Para tanto, a lingua veicular era o tupi, segundo Guimaraes (2005, p.24): “As
linguas gerais eram linguas tupi faladas pela maioria da populacdo. Eram as linguas
do contato entre indios de diferentes tribos, entre indios e portugueses e seus descen-
dentes, assim como entre portugueses e seus descendentes”.

Em 1580, o rei Felipe da Espanha foi reconhecido como o rei de Portugal,
estabelecendo a Unido Ibérica, nesse momento a monarquia pouco influiu na colénia
brasileira, pois o rei assegurou aos portugueses plena autonomia. Representada pelos
jesuitas que possuiam a missdo de converter 0s povos nativos e ensinar a aristocra-
cia, a educacao basica no Brasil permaneceu sob a responsabilidade da Igreja Catoli-
ca. Para que o método de converséao fosse bem-sucedido, 0s jesuitas compreenderam
gue era preciso exercer uma educacao formal que incluia a alfabetizacdo em conjunto
com a catequizacao e era primordial que eles pudessem aprender a lingua geral para
gue pudessem ensinar portugués, tida como a primeira lingua ensinada no pais.

Posteriormente, Seco e Amaral (2007) afirmam que o Alvara de 28 de junho
de 1759, instituido pelo Marqués de Pombal, encerrou as atividades exercidas pela

Companhia de Jesus, até entdo responsavel pela educacao no pais. No ano anterior,
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0 Marqués ja havia estabelecido o portugués como Unica lingua oficial da nacao, proi-
bindo o uso e o ensino do tupi. Tal medida baseava-se na crenca de que, ao libertar os
indigenas da tutela religiosa e promover sua integracdo com os portugueses, haveria
aumento da densidade demogréfica, o que facilitaria o0 dominio das areas interiores e
das regides de fronteira.

Rodrigues (2007, apud Vital e Salvador) afirma que a valorizagéo do ensino
das linguas modernas ocorreu somente apés a chegada da familia real ao Brasil, em
1808. No ano seguinte, em 1809, o principe regente D. Jodo VI instituiu as disciplinas
de Inglés e Francés, com o objetivo de aperfeicoar a educacgao vigente, especialmente
em funcao das demandas do comércio internacional. A partir desse periodo, a lingua
inglesa passou a adquirir maior relevancia, assumindo importancia crescente no cena-
rio educacional, sendo posteriormente exigida para a realizagdo de matriculas em cur-
Sos superiores da area juridica.

Celada (2002) acentua que, por meio da fundacédo do Colégio Pedro Il, a
inclusdo das linguas estrangeiras modernas, francés, alemao, italiano e inglés, fez-se
presente nos curriculos oficiais das escolas brasileiras e, pela primeira vez, foram in-
troduzidas em patamar de semelhanca em relacéo aos idiomas classicos.

O curriculo do Colégio Pedro Il seguia o modelo francés, com abordagem
tradicional baseada em raizes europeias. De acordo com essa perspectiva, partia-se
da premissa de que o aluno seria beneficiado ao estudar gramatica com enfoque na
escrita, apresentando melhor rendimento tanto na escrita quanto na fala, uma vez que
a lingua era concebida como um conjunto de normas.

Com o término da escraviddo e a ampliacdo do processo de industrializa-
cao do pais, colbnias de imigrantes se instauraram na passagem do século XIX para o
XX, promovendo a criacdo de instituicdes voltadas as suas proprias linguas e culturas.
Nessas colbnias, 0 ensino da lingua portuguesa, quando ministrado, era considerado
lingua estrangeira.

O nacionalismo ganhou forca no Brasil na década de 1910. Em 1917, o go-
verno federal optou por encerrar as atividades de instituicdes de ensino estrangeiras e,
no ano seguinte, estabeleceu escolas primarias financiadas com recursos federais,
com o objetivo de evitar a perda da identidade nacional nas escolas (Nagle, 2001 apud
Celada, 2002).

Durante o governo de Getulio Vargas, buscou-se estruturar um sistema

educacional voltado ao combate ao analfabetismo e a capacitacdo de trabalhadores
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para o mercado. Vargas instituiu o Ministério da Educagéo e Saude Publica e o Conse-
Iho Nacional de Educagéo, iniciando, em 1931, a Reforma Francisco Campos. Essa
reforma instituiu o Método Direto, no qual a lingua nativa deixava de ser mediadora no
processo de aprendizagem, e o foco passava a ser a interagcéo direta com o idioma
estudado (Governo do Estado do Parana, 2002).

A Reforma Capanema, implementada em 1942, foi igualmente significativa
para o fortalecimento do sistema educacional brasileiro. A partir desse momento, lin-
guas estrangeiras modernas, inglés, espanhol e francés, passaram a ter maior desta-
qgue e, segundo Rodrigues (2007), tornaram-se mais significativas nos curriculos do
ensino fundamental e médio.

Nesse periodo, a carga horéaria de inglés e francés era superior a de espa-
nhol. De acordo com Celada (2002), essas linguas eram reconhecidas por sua rele-
vancia na cultura mundial e pelos lagos que as conectavam ao Brasil. Ainda que o in-
glés tenha ganhado amplo destaque no ensino secundario, consolidou-se como lingua
estrangeira preferencial nos curriculos oficiais, especialmente devido a sua prevalén-
cia nas negociacfes comerciais.

O nacionalismo perdurou até o governo de Getulio Vargas, que visava esta-
belecer um sistema educacional focado em combater o analfabetismo e capacitar os
trabalhadores para o mercado de trabalho. Vargas, por sua vez, estabeleceu o Minis-
tério da Educacédo e Saude Publica e o Conselho Nacional de Educacéo, objetivando
uma reforma ampla no sistema educacional, que teve inicio no ano de 1931 com o titu-
lo de Reforma Francisco Campos. Em 1961, conselhos estaduais foram criados por
meio da aprovacédo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB).
Esses conselhos pos-suiam autonomia para decidir sobre a inclusdo ou ndo das
linguas estrangeiras nos curriculos. Assim, essas passaram a ser disciplinas
adicionais, sem carater obrigato-rio, cabendo a comunidade escolar a escolha de uma
lingua classica e uma moderna.

A LDB de 1961 foi alterada em 1971, ap6s o golpe militar de 1964. Nesse
contexto, o ensino de segundo grau passou a priorizar a formacéo profissional, em
alinhamento a filosofia da ditadura militar, que minimizava a importancia das culturas
estrangeiras representadas pelas linguas, recomendando seu ensino, porém semo

tornar obrigatério.
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Somente em 1976 foi recuperada a obrigatoriedade do ensino de linguas
nesse nivel. Ainda assim, segundo Rodrigues (2007), mantinha-se a autonomia da
comunidade escolar quanto a escolha da lingua a ser ensinada.

Entretanto, de forma persistente, o inglés manteve papel de destaque nas
escolas brasileiras, demonstrando, gradualmente, sua prevaléncia no sistema educa-
cional do pais. Para reforcar essa dominancia, o MEC estabeleceu parcerias com insti-
tuicdes norte-americanas, que forneciam apoio financeiro e assisténcia técnica as re-
formas educacionais brasileiras (Picanco, 2003).

Apesar dessa grande relevancia, surgiram reacdes a soberania inglesa,
como destaca Bacalarskiv:

Aprender inglés tem sido as vezes considerado como um mal necessario, €,
principalmente alguns anos atras, antes do advento dos computadores, dis-
cutia-se inclusive a possibilidade de elimina-lo da escola publica, ou de pelo
menos reduzir sua importancia, por um (vao) medo do que se intitulava vaga-
mente o “imperialismo norte-americano (Bacalarskiv, 1995 apud Celada,
2002, p.86).

Nas ultimas décadas do século XX, o inglés expandiu-se ainda mais, asso-
ciado ao chamado imperialismo norte-americano e a disseminacgao de tecnologias pra-
ticas que, ao final do século, passaram por rapido avanco.

Com a sancao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.°
9.394/1996, tornou-se obrigatoria a oferta de, pelo menos, uma lingua estrangeira mo-
derna no Ensino Fundamental, sendo a escolha dessa lingua definida conforme as
condicBes de cada instituicdo escolar. Para o Ensino Médio, a mesma lei determinou a
inclusdo de uma lingua estrangeira moderna, igualmente escolhida pela escola, além
da possibilidade de oferta de uma segunda lingua, de caréater opcional, de acordo com
as condicdes e disponibilidade da instituicao.

Nesse contexto, a lingua inglesa voltou a ganhar grande destaque, uma vez
gue as instituicdes brasileiras demonstravam inclinacao direta a sua oferta. A escas-
sez de professores de outras linguas estrangeiras também contribuiu para reforcar a
predominancia do ensino de inglés, consolidando sua posi¢do como lingua preferenci-
al no curriculo escolar. Em meio a esse cenario, foi promulgada a Lei n.° 11.161, de
agosto de 2005, que instituiu novas diretrizes para o ensino de linguas estrangeiras no

pais.
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A partir da promulgagéo da Lei n.° 11.161/2005, inaugura-se um novo mMo-
mento na politica linguistica educacional brasileira, marcado por tensdes, contradi-
cOes e disputas em torno da consolidacdo do inglés no sistema de ensino. O tdpico

seguinte examina esse periodo com maior detalhamento.

5.2 O periodo entre 2005 e 2018: contradi¢c6es na consolidacdo do Inglés no
Brasil

Apos a Lei n.° 11.161/2005, que tornou obrigatdrio o ensino de inglés no
Ensino Médio, estudos como os de Celani (2008) e Paiva (2014) evidenciaram uma
implementacédo desigual dessa politica. Enquanto escolas particulares passaram a
adotar metodos comunicativos e abordagens mais atualizadas, a rede publica en-
frentou caréncia de professores qualificados, sendo que apenas 18% atingiam o nivel
minimo de proficiéncia (Brasil, 2016).

As Diretrizes Curriculares Nacionais (2012) sugeriram abordagens inter-
culturais para o ensino de linguas, buscando ampliar a dimenséo social e cultural do
aprendizado. No entanto, como critica Leffa (2017), tais diretrizes nédo vieram acom-
panhadas de mecanismos efetivos de formacéo docente que garantissem sua aplica-
¢cao concreta nas escolas publicas.

Nesse periodo, pesquisas como as de Moita Lopes (2013) e Rajagopalan
(2004) intensificaram o debate sobre o chamado imperialismo linguistico, questio-
nando a hegemonia do inglés e problematizando sua consolidacdo como lingua do-
minante no cenario educacional brasileiro.

A Reforma do Ensino Médio, instituida pela Lei n.° 13.415/2016 e analisa-
da por Duboc (2018), manteve o inglés como lingua obrigatéria, mas ndo solucionou
problemas estruturais historicos do sistema educacional. Programas como o: Idio-
mas sem Fronteiras (2014) buscaram suprir lacunas na formacéo linguistica, especi-
almente no ensino superior, porém apresentaram alcance limitado (Brasil, 2017).

Com a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em
2018, o inglés foi definido como ferramenta para a compreenséao global (Brasil, 2018,
p. 490), consolidando ainda mais sua centralidade no curriculo. Entretanto, como
alerta Gimenez (2020), essa consolidag&o ocorreu sem a superacao de desafios his-

téricos: dados do INEP (2019) indicam que 63% das escolas publicas brasileiras ndo
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possuiam laboratérios de idiomas, realidade que permanece significativa até os dias
atuais.

Embora o inglés se tenha consolidado como lingua de maior centralidade
no curriculo brasileiro, sua trajetéria ndo aconteceu de forma isolada. Para com-
preender plenamente esse processo, € hecessario situa-lo no panorama mais amplo
do ensino de linguas estrangeiras no pais, considerando-se, de igual modo, os per-
cursos do espanhol e do francés. O topico seguinte aborda essa contextualizacéo

comparativa.

5.3 O contexto das outras linguas: Espanhol e Francés

A compreensdao do lugar de prestigio do inglés, com suas resisténcias e
vitorias politicas no sistema educacional, ndo se esgota em uma analise isolada.
Torna-se imprescindivel, contextualizar essa trajetdria no panorama mais amplo do
ensino de linguas estrangeiras no pais, universo no qual duas linguas se entrelacam a
historia da politica linguistica brasileira: o espanhol e o francés.

Em momentos distintos, ambas disputaram espaco nas grades curriculares
do Brasil, representando projetos diferentes de insercao internacional e, por meio de
Seus percursos no pais, contribuiram para a consolidacdo da hegemonia do inglés.

O contexto situacional global do espanhol, bem como as estratégias de ma-
nutencéo do francés como lingua de influéncia em ambito internacional, fornecem um
guadro comparativo relevante para a avaliacao das escolhas politicas e dos principais
desafios que cercaram, e ainda cercam, o ensino de inglés no Brasil contemporaneo.

Inicia-se, portanto, pelo contexto internacional do espanhol, a fim de com-

preender sua projecdo global e seus desdobramentos no cenério educacional.

5.4 O espanhol pelo mundo

De acordo com o informe elaborado por David Fernandez Vitores (2023,
traducéo nossa), dirigido e coordenado pela Direcdo Académica do Instituto Cervan-
tes no ano de 2023, aproximadamente 500 milh&es de pessoas tém o espanhol como
lingua materna, equivalendo a 6,2% da populagdo mundial. Trata-se da segunda lin-

gua materna mais falada no mundo, atras apenas do mandarim, e da quarta lingua
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em termos globais de numero total de falantes. O levantamento aponta ainda que o
namero de hispano falantes continuara crescendo nas proximas cinco décadas.

Determinar a quantidade de falantes de espanhol no mundo constitui tare-
fa de grande relevancia. Fernandez Vitores (2023) afirma que o prestigio de uma lin-
gua, tanto dentro quanto fora de sua comunidade linguistica, esta fortemente vincula-
do ao nimero de pessoas que a utilizam. Assim, quanto maior for o contingente de
falantes, maior tende a ser seu reconhecimento nacional e internacional.

Além disso, para que estratégias e politicas publicas voltadas a promocéo
do espanhol sejam eficazes, é essencial que estejam fundamentadas em dados pre-
cisos que comprovem sua atratividade para falantes de outros idiomas.

Segundo o autor, o espanhol é a segunda lingua mais falada no mundo
como lingua materna, ficando atras apenas do mandarim, que possui cerca de 920
milhdes de falantes. No campo académico, é a segunda lingua em que mais se publi-
cam documentos cientificos, perdendo a primeira posi¢ao para o inglés. Também, é
considerada o terceiro idioma mais utilizado na internet, depois do inglés e do chinés.
Plataformas digitais como YouTube, Facebook, Netflix, LinkedIn, Wikipedia e Insta-
gram posicionam o espanhol como a segunda lingua mais utilizada, a frente do portu-
gués e do francés.

Diante da projecao internacional do espanhol, faz-se necessario analisar
como essa lingua se inseriu no contexto educacional brasileiro, levando-se em conta
os fatores econdémicos, politicos e culturais que influenciaram sua consolidacdo no
pais. O tépico seguinte apresenta um breve panorama do ensino e da aprendizagem

de espanhol como lingua estrangeira no Brasil.

5.5 Breve panorama do ensino e aprendizagem de ELE no Brasil

Pode-se perceber que, ao longo da historia, a escolha das linguas estran-
geiras na educacéao basica brasileira sempre foi influenciada por fatores econdémicos,
culturais e politicos. Romanelli (2006) destaca que a esfera financeira afeta o sistema
organizacional do ensino, uma vez gue o sistema econémico pode criar, ou ndao, de-
manda por recursos humanos que as escolas devem preparar. A cultura, especial-
mente a cultura letrada, também influencia os valores e as escolhas da populacdo em

relacdo aos conteudos que o ambiente escolar pode oferecer.
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Amélia Santos (2023) afirma que o pais, movido por questdes de ordem
econbmica e politica, como a integracdo no Cone Sul, a instalagdo de empresas es-
panholas no Brasil, a intensificacdo da globalizac&o e o fortalecimento do Mercosul,
formalizou o ensino de espanhol em 2005, por meio da chamada Lei do Espanhol (Lei
n.° 11.161/2005).

Essa lei estabeleceu a obrigatoriedade da oferta da lingua espanhola no
curriculo do Ensino Médio, tornando-a facultativa no Ensino Fundamental. Além dis-
so, determinou que as escolas publicas criassem Centros de Ensino de Lingua Es-
trangeira para oferecer o espanhol em suas programacoes.

Entretanto, no ano de 2017, durante a Reforma do Ensino Médio no gover-
no Temer, essa lei foi revogada. De acordo com a BBC News Brasil, no terceiro go-
verno Lula, o projeto de reforma do ensino médio previa a retomada da obrigatorieda-
de do ensino da lingua espanhola na educacao basica. Contudo, o projeto foi retira-
do, posteriormente recolocado pelo Senado e, por fim, novamente retirado, permane-
cendo a espera de sancdo presidencial. Apos o exame do espanhol, passa-se a

analise do percurso histoérico e politico do francés no cenario internacional e nacional.

5.6 O Francés no cenario internacional e nacional

O percurso do francés como lingua de influéncia internacional pode ser
narrado desde a consolidacéo de seu uso oficial na Franca, passando por sua expan-
séo diplomatica e cultural, até os desafios contemporaneos diante do dominio do in-
glés. Nos séculos XVI e XVII, com a imposicao do francés em atos administrativos
por meio da Ordenanca de Villers-Cotteréts, a lingua iniciou seu processo de institu-
cionalizacdo como simbolo do Estado francés.

Ao longo dos séculos XVIII e XIX, o francés alcancou grande prestigio
como idioma da diplomacia europeia, sendo utilizado em negociacdes e tratados en-
tre Estados e monarquias emergentes. Em 1883, foi criada a Alliance Francaise, re-
forcando o compromisso francés com a difuséo cultural da lingua para além de suas
fronteiras nacionais.

Apos a Segunda Guerra Mundial e o processo de descolonizagéo, a Orga-
nizacao Internacional da Francofonia (OIF) surgiu como forca institucional voltada a
promocéo ndo apenas dalingua, mas também de valores culturais e educativos entre

paises francéfonos, fortalecendo a influéncia francesa no contexto global. Em 1994,
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a Franca promulgou a Lei Toubon, que exige o uso oficial do francés em documentos
publicos, publicidade, ambientes de trabalho e meios de comunicagéo, simbolizando
uma politica nacional de protecéo linguistica.

Ao longo desse percurso, o francés transformou-se de lingua nacional em
ferramenta estratégica utilizada para projetar cultura, cooperacao educacional e di-
plomacia no cenario internacional. Contudo, enfrenta desafios contemporaneos: a
ascensao do inglés como lingua global em instituicdes multilaterais, na internet e nos
negocios ameaca seu status, exigindo da Franca investimentos continuos em politi-
cas linguisticas e culturais para preservar sua presenca simbdlica no sistema interna-
cional.

Diante desse panorama histérico, passa-se a analise da Base Nacional

Comum Curricular, documento que atualmente regula o ensino de linguas no pais.

5.7 Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

E necessario situar os materiais analisados a partir dos documentos regu-
ladores fundamentais pelos quais séao orientados: a Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC) e o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017, rom-
pe com a visao tradicional e estruturalista de lingua estrangeira, institucionalizando o
inglés como lingua franca. O documento estabelece que o ensino deve priorizar a
funcao social e politica do idioma, ou seja, deve concentrar-se no desenvolvimento
de competéncias relacionadas aos multiletramentos e a dimensao intercultural.

Complementarmente, o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD) funciona como instancia de execucéo e controle que materializa as diretrizes
da Base. Nao se trata apenas de um sistema de distribui¢cdo de livros; por meio de
seus editais, 0 Estado avalia e seleciona as obras que serdo distribuidas em larga
escala, impondo as editoras o desafio de operacionalizar as competéncias previstas
na BNCC em sequéncias didaticas concretas.

No ensino de Lingua Inglesa, isso se reflete na obrigatoriedade de materi-
ais que apresentem diversidade de sotaques, géneros textuais variados e propostas
gue valorizem o uso social da lingua, alinhando-se as competéncias gerais e especi-

ficas definidas pelo documento.
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A partir dessas diretrizes normativas, torna-se possivel observar como tais
orientacfes se materializam nos livros didaticos selecionados para analise. O tépico
seguinte apresenta o material didatico Etapa, considerando sua organizacgao, pro-
posta pedagdgica e alinhamento as determina¢des da BNCC e do PNLD.

5.8 Material didatico Etapa

Prop&e-se, agora, um momento analitico centrado na investigacédo de como
0s materiais didaticos das editoras Etapa e AZ organizam percursos gerativos de sen-
tido e regimes de interagéo, configurando determinadas experiéncias semioéticas da
aprendizagem. Busca-se verificar, a luz da semidtica discursiva (Greimas), da socios-
semiotica (Landowski) e da semiotica das praticas (Fontanille), como essas obras es-
truturam relagcdes de programacdo e manipulacao ou, por outro lado, abrem espaco
para regimes de ajustamento e participacao negociada.

Segundo o Grupo Educacional Etapa (2025), a Editora Nucleo é responsa-
vel por publicar obras para vestibulares e colecbes de literatura infantil, além de co-
mercializar o Sistema de Ensino Etapa.

Conforme pode ser visualizado no site oficial do Sistema Etapa, a proposta
da instituicdo, ao decidir compartilhar seu conhecimento com outras escolas, consiste
na disseminacao de sua experiéncia em gestado educacional e da metodologia desen-
volvida pelo Grupo Etapa, apresentada por meio de diferenciais elencados em forma

de lista.
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Figura 2 — Diferenciais do sistema Etapa

Ha mais de 30 anos propagando a experiéncia do Grupo Etapa

Desde 1990, quando o Etapa decidiu compartilhar seu conhecimento com outras escolas, a proposta do Sistema Etapa € a de propagar a expariéncia em
gest3o e a metodologia do Grupo. Para que ess resultado seja atingido com exceléncia, femos os seguintes dif iais que inados 3o da sua escola
levardo sua instituicdo para um patamar mais alto.

T Mais de 50 anos de expenéncia do Grupo Etapa, 100% dedicados 3 educagdo e nimero 1 em premiagdes em ofimpiadas
E? culturais nacionais e intemacionais. O uso conjunto da marca Etapa com a da escola parceira possibiita o alcance de um
= patamar mais alto.
) Nossos autores tém vivéncia em sala de aulz e o Colégio Etapa é o seu centro de produgdo. Tudo o que vai para as escolas &
antes testado e ajustado para oferecer o melhor ao d penho de alunos e prof

Utilzamos a espiral crescente, um recurso cujs eficacia & comprovada por neurocientistas, em que os conceitos apresentados
s3o frequentemente retrabalhados e ampliados, permitindo a0 aluno acompanhar os contelidos de forma comparada e gradativa
30 longo dos anos. Assim, o conhecimento se sedimenta.

aa

O sistema de avaliagdo curricular continua faz parte da nossa metodologia: sdo 2 por semana no Ensino Fundamental anos
finais e 3 no Ensino Médio. Essas provas, mais curtas & pontuais, 530 alinhadas de forma a estabelecer 0 acompanhamento das
maténias e fomentar o habito de estudo.

Temos editora e grafica proprias dedicadas exclusivamente a produgdo do material didatico, assim a atualizagdo € rapida e as
entregas nunca afrasam.

o

O suporte digital, tanto & escola quanto aos alunos, atende a todos os segmentos, através de divarsos recursos que conribuem
para o aprendizado, como: versao digital do material, videoclipes, videoaulas, exarcicios extras e resolvidos, além de conteldos
exclusivos, tudo isso disponivel em portais e aplicativos.

Promogo de eventos culturais exclusivos para alunos, estimulando e contribuindo para a preparagdo e o fortalecimento do
vinculo entre escola e colegas.

E;

Aescola recebe assessoria pedagogica e administrativa durante toda a parcsria, tanto presenciais quanto a distancia.

&

Realizagdo de eventos que promovem as melhores técnicas para captagdo de matriculas e fidefizagio de alunos, além de dar
sequéncia 3 formacdo continuada dos profissionais, pensando no crescimento de cada escola parceira.

I

Fonte: Sistema Etapa (2025)

O discurso institucional do Sistema Etapa, tal como apresentado em seu
site oficial, constréi uma imagem de exceléncia educacional apoiada em diversos re-
cursos argumentativos e simbdlicos. A organizacao do conteudo em secfes temati-
cas, experiéncia, producao de contetudo, metodologia, avaliagédo, suporte digital, even-
tos, assessoria e captacdo, evidencia uma estratégia discursiva voltada a manipula-

¢cdo do destinatario, conforme delineado pela semidtica greimasiana.
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Conforme Greimas (1983), o ato de manipulacéo n&o se refere a um pro-
cesso negativo ou enganoso, mas a capacidade de um sujeito (destinador) conduzir o
outro (destinatario) a adesdo a um valor ou projeto, por meio da persuasao ou sedu -
cdo. No caso do Sistema Etapa, o destinador € o préprio grupo educacional, que mobi-
liza um conjunto de enunciados com o objetivo de fazer com que o destinatério, repre-
sentado pelas escolas parceiras em potencial, creia na eficacia de sua metodologia e
deseje integra-la ao seu projeto pedagogico.

O discurso inicia com a énfase na experiéncia consolidada: “Mais de 50
anos de experiéncia do Grupo Etapa, 100% dedicados a educacdo e numero 1 em pre-
miacdes em olimpiadas culturais nacionais e internacionais”. Esse enunciado configu-
ra um contrato de veridiccdo, no qual o destinador se apresenta como competente e
legitimo, posicionando-se como autoridade no campo educacional. Estabelece-se,
assim, uma relacdo de confiangca com o destinatario, base para a adesdo ao projeto
proposto.

A secao dedicada a producao do material didatico refor¢a esse vinculo com
a verdade e a competéncia ao afirmar que os autores possuem vivéncia em sala de
aula e que o Colégio Etapa constitui o centro de producédo. O fato de o material ser
“testado e ajustado” antes de ser enviado as escolas reforga 0 compromisso com a
gualidade e a eficiéncia, valores que o destinatario € convidado a compartilhar.

No que se refere a metodologia, a presenca da espiral crescente, baseada
em fundamentos neurocientificos, insere um elemento de cientificidade no discurso,
produzindo o efeito de sentido de um saber técnico especializado. Ao utilizar termos
como “comprovada por neurocientistas”, o texto constréi uma estratégia de verdiccao
gue legitima competéncia cognitiva, demonstrando que o projeto ndo apenas € eficaz,
mas também respaldado pela ciéncia.

Os elementos que envolvem a avaliacdo continua, a atualizacao rapida do
material (em virtude da editora e gréfica préprias) e o suporte digital personalizado
apresentam-se como operadores discursivos que constroem a imagem de um sistema
completo, integrado e funcional. A manipulagéo intensifica-se ao oferecer ao destina-
tario ndo apenas um produto, mas um modelo educacional autossuficiente e tecnologi-
camente alinhado as demandas contemporaneas.

A promocao de eventos culturais, a oferta de assessoria pedagdgica e ad-
ministrativa continua e o apoio a captacgéo e fidelizacdo de alunos ampliam o valor da

proposta ao extrapolar o plano pedagdgico e alcancar dimens@es administrativas e
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institucionais. Nesse ponto, o Sistema Etapa atua igualmente como programa de
transformagéo institucional, oferecendo as escolas parceiras 0s meios necessarios
para reposicionarem-se no mercado educacional.

Do ponto de vista da semibtica greimasiana, esses elementos compdem
um programa narrativo de manipulacdo no qual o Sistema Etapa, como destinador,
propde ao destinatario um contrato modal: a escola parceira deve querer integrar-se
ao sistema, deve saber aplicar sua metodologia e deve poder alcangcar 0S mesmos
patamares de exceléncia e reconhecimento. A realizagdo desse contrato depende da
aceitacao das condi¢cOes propostas, competéncia, confianca e desejo, que estruturam
a narrativa de adesao.

Em sintese, o discurso institucional do Sistema Etapa nédo apenas informa
Ou apresenta servicos, mas constroi um percurso persuasivo cuidadosamente estrutu-
rado, que visa conduzir o leitor a adeséo de um projeto educacional especifico. Por
intermédio de estratégias de manipulacao discursiva baseadas na veridic¢do, compe-
téncia e desejo, o grupo mobiliza um ethos de autoridade e eficacia, estabelecendo-se

como referéncia no campo educacional privado brasileiro.

Figura 3 — Sobre o ensino médio

»

Da nossa sala de aula para a sua = atendimento@sistemaetapacomb & (2508520  f © Bin

Sistema Sistema Etapa | Solugdes Educacionais | Blog | Contato [ R

Ensino Médio
Solida formacao académica para

oo o ST

ingresso e éxito no Ensino Superior
@ Material Diddtico |

Apoio total na fase das grandes decisdes

O preparo para o Enem e os vestibulares marcam essa etapa de ensino, por isso os principais pontos da matéria s30 vistos a0 menos 3 vezes até os exames, por meio da estrutura
curricular em espiral crescente.

Fonte: Sistema Etapa (2025)

A frase "Apoio total na fase das grandes decisbées”. O preparo para 0 Enem
e 0s vestibulares marcam essa etapa de ensino, por iSso 0s principais pontos da maté-
ria sdo vistos ao menos 3 vezes até os exames, por meio da “estrutura curricular em

espiral crescente” pertence a um enunciado publicitario comum em instituicées priva-
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das de ensino. Este tipo de discurso carrega um conjunto de valores ideolégicos, nar-
rativas de poder e representa¢cfes sociais que merecem ser analisadas de modo criti-
co.

No plano discursivo, a expressao "apoio total" ativa uma figura de contrato:
a escola posiciona-se como sujeito destinador, oferecendo um objeto-valor (suporte
pleno) a um sujeito em prova (o estudante), que deve realizar uma travessia (Enem/
vestibular) rumo ao sucesso. A estrutura semionarrativa se baseia na légica do percur-
so candnico, como também reforca uma narrativa meritocratica, na qual o sucesso
depende exclusivamente do esforco individual e da repeticdo técnica ("os principais
pontos da matéria sédo vistos ao menos 3 vezes"). Ao mobilizar o conceito de "estrutura
curricular em espiral crescente”, o discurso se ancora em um tecnicismo que busca
legitimar a eficiéncia pedagogica por meio de um léxico de cientificidade, reforgando
uma ideia de previsibilidade e controle sobre o processo de aprendizagem.

Todavia, essa construcao semiotica oculta aspectos importantes: ao enfati-
zar apenas a dimensao técnica e repetitiva do aprendizado, desconsidera as desigual-
dades estruturais que impactam o acesso ao conhecimento, o tempo de estudo, 0s
recursos culturais e materiais disponiveis aos alunos. A “fase das grandes decisbes” é
representada como um rito de passagem universal, homogeneizando experiéncias
diversas e refor¢ca uma visdo normatizada de trajetoria escolar.

Esse processo de naturalizacéo das diferencas € ainda mais visivel na ima-
gem que acompanha o enunciado: um grupo de adolescentes brancos, magros, de
aparéncia "padrao”, com feicbes eurocéntricas e indumentaria associada as classes
médias urbanas. Essa visualidade opera como um texto ideoldgico que reforca a he-
gemonia de uma juventude idealizada, branca e bem-sucedida. Tal escolha imagética
produz um efeito de exclusdo simbdlica, apagando corpos racializados, periféricos,
com deficiéncia ou fora dos padrdes estéticos normativos. Em termos greimasianos,
h& uma construcéo de verossimilhanca que associa o sujeito escolar bem-sucedido a
um modelo racializado e classista de estudante.

Nesse sentido, o texto publicitario funciona como uma pratica discursiva
gue nao apenas promove uma instituicdo, mas também articula um regime de verdade
sobre quem s&o os "bons alunos", quem merece apoio e quem tem lugar na narrativa
do sucesso escolar. A auséncia de diversidade, tanto no discurso quanto na imagem,
produz uma pedagogia implicita da excluséao.

Frente a isso, propde-se a reescrita critica do enunciado:
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Apoio real paratodos os percursos de futuro. Sabemos que a preparacéo para
0 Enem e os vestibulares é um desafio importante, por isso nossa pro-posta
pedagbgica retoma os conteltdos de forma aprofundada e continua
respeitando os tempos de aprendizagem e valorizando a diversidade de traje-
térias.

Essa reformulacdo busca deslocar a centralidade do desempenho técnico
para uma ética da pluralidade. Ao invés de "grandes decisdes", fala-se em "percursos
de futuro", reconhecendo que o vestibular ndo € o Unico destino possivel ou desejado.
O "apoio real" substitui 0 absolutismo da promessa total, introduzindo uma no¢ao mais
honesta e critica do papel da escola. Finalmente, a valorizacéo da diversidade rompe
com o ideal homogéneo e abre espaco para outras juventudes, historicamente silenci-

adas nas narrativas escolares dominantes.

Figura 4 — Material didatico Etapa

Em cada distribuicéo s&o entregues 2 apostilas —

3 organizadas em capitulos, aula a aula — que retinem’
ff\rf—/f‘f~ Linguagens e Cadigos, Matematica, Ciéncias

/ \ Humanas e Ciéncias da Natureza

01

N
T MATERIAL )\
(| ADEQUADOA |

12 ¢ 2° séries: Estudo de todos os contetdos do
segmento, incluindo atividades de Laboratrio.

32 série: 0 Enem e Grandes Vestibulares € um
material especial com foco na preparacéo do
estudante para esses exames. Traz revisdo tedrica
completa e muitos exercicios.

03

O sistema de avaliacdo curricular continua traz 3
provas semanais e o estudante continua
comparando sua evolucZo frente aos demais com as
Provas Gerais.

Fonte: Sistema Etapa (2025)

O material didatico anunciado é composto por duas apostilas por distribui-
cdo, organizadas por capitulos e aulas (oito médulos a serem distribuidos por semes-
tre), abrangendo as quatro grandes areas do conhecimento: Linguagens e Cdédigos,
Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza. Para a 12 e 22 séries, o foco
esta no estudo completo dos contetdos do segmento, incluindo atividades praticas de

laboratdrio. J& na 32 série, 0 material ganha carater intensivo, voltado a preparacao
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especifica para 0 Enem e grandes vestibulares, com revisado teérica aprofundada e
extensa pratica de exercicios.

A proposta pedagogica é acompanhada de um sistema de avaliacdo conti-
nua, com trés provas semanais e aplicacao de Provas Gerais, que segundo o discurso
do site, permitem ao estudante acompanhar seu desempenho em relacdo aos cole -
gas.

O discurso publicitario reforca constantemente a ideia de que o uso desse
material e metodologia leva a aprovacao nos exames mais disputados do pais, pro -
messa que estrutura todo o site e organiza seu sentido principal em torno da perfor -
mance e do éxito individual nos processos seletivos. H& ainda o discurso de que todo o
material é pautado na BNCC.

Focar-se-a agora na analise visual do caderno 1, modulo 1.

a) Capa, a apostila roxa do Médulo 1, edicado 2025, apresenta uma capa em

papel couché resistente na cor roxa. A encadernacao e feita em espiral,

podendo ser do tipo wire-o0 ou plastico. O formato do material € A4, medindo

aproximadamente 21cm por 29,7cm, padréo para apostilas escolares. O

miolo é impresso em papel offset. Cada apostila tem entre 80 e 150

paginas, dependendo da disciplina, garantindo uma abordagem completa

do conteddo. H& um numero 1 em caixa alta que indica o modulo,
facilitando a identificacdo do material. Esse namero € geralmente
destacado em uma fonte sans-serif, sem serifas, e aparece em cor
contrastante para garantir visibilidade. O logotipo do Sistema Etapa
também esta presente, localizado em posicao fixa na capa, servindo para
identificar a origem do material. Além disso, ha elementos graficos na forma
de engrenagens, que aparecem de forma estilizada, geralmente com linhas
simples e em tonalidades que “harmonizam” com a cor roxa predominante

da capa.
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Figura 5— Capa Mdédulo 1 (Ciéncias Humanas, Linguagens, Cddigos e

Redagéao)

Cidncias Humanas
g suac Tecnologias

Linguagens, Codigos

NOUO \RA =
ENSIND

Sistema
ETA'PA!}

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025)
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b) Encadernacéo feita em aspiral

Figura 6— Encadernacédo Modulo 1 (Aspiral)

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025)

c) Folha de rosto ainda em tonalidade roxa, com especificacdes da série e

dados editoriais
Figura 7 — Folha de rosto (Médulo 1)

Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias

Linguagens, Codigos

e suas Tecnologias

Redacéo

Organizagao: Editora Nicleo

P edigio
Editora Nacleo
$Sa0 Paulo

ETAPA

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025)
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d) P&gina de copyright e dados catalograficos contendo todas as informa-

¢cOes editoriais, podemos visualizar também o sumario.

Figura 8 — Folha de rosto-verso (Médulo 1)

CADERNO I

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
* Filosofia 3
« Geografia 33
+ Histéria 109
« Sociologi 203

Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
» Inglés 231
» Lingua Portuguesa 249

24227764 €OD373 19

Indices para catdlogo sistemstico:

,56784%'8'8 6999 9.9 V.V VVIT)TATA

ok, ce qualuer forms ou mao,
brcrvanza desla clausuly sujera o i

- R

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025)

A péagina introdutéria de Lingua Inglesa apresenta uma combinacéo de co-
res fortes e contrastantes, predominantemente em tons de vermelho, laranja e amare-
lo, com o uso de preto e branco para reforco de contraste e destaque visual. A tipogra-
fia € composta por letras em caixa alta, de tracos grossos, com destaque para o titulo
INGLES 1 em branco sobre fundo preto, e a expressdo check parcialmente visivel em
fundo inclinado.

No canto superior direito, observa-se a imagem de uma mala sobre uma
esteira rolante, icone comumente associado a aeroportos. A seta preta voltada para
baixo, localizada acima do titulo, também evoca o imaginario da sinalizacdo urbana e
aeroportuaria. A marca ETAPA esta posicionada na parte inferior esquerda, e a identi-

ficacdo da série “Ensino Médio - 32 série” aparece no canto inferior direito.
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A composicéao visual mobiliza signos que remetem direta e intencionalmen-
te ao universo dos aeroportos: bagagem, esteiras, setas de sinalizacao, cores de aler-
ta (amarelo e vermelho), e a palavra check termo polissémico que, neste contexto,
pode ser lido tanto como “verificagdo” quanto como check-in. O campo semantico cria-
do por esses elementos ndo é neutro e projeta um significado que extrapola o conteu-
do especifico da disciplina de inglés.

A associacao entre o0 ensino de lingua estrangeira e o universo do transpor-
te aéreo revela uma orientagdo simbdlica clara: aprender inglés é apresentado como
um meio de inser¢cdo em um circuito internacional de mobilidade. A metafora implicita
sugere que o dominio da lingua inglesa, ao fim do Ensino Médio, corresponderia a um
‘embarque” para novas oportunidades, académicas, profissionais ou geograficas.

Este tipo de construgéo simbolica revela uma visdo de mundo baseada em
um ideal de deslocamento constante, cosmopolitismo e acesso a circuitos internacio-
nais. Tal representacao, no entanto, parte de pressupostos classistas. A vivéncia da
mobilidade aérea com a qual os signos visuais dialogam ndo € uma experiéncia uni-
versal entre os estudantes brasileiros. Dessa forma, ha uma dissonéancia entre a lin-
guagem visual da capa e a realidade sociocultural de parte significativa do publico
alvo. A escolha gréafica acaba reforcando um ideal aspiracional ligado a um determina-
do perfil de consumo, renda e acesso a bens culturais e simbélicos, como o turismo
internacional.

Essa estetizacdo da mobilidade contribui para uma visao reducionista do
ensino de linguas estrangeiras. Em vez de abordar o inglés como ferramenta de inser-
cao social ampla e critica, o discurso visual da capa associa seu dominio a logica de
circulacdo em espacos globalizados que nem todos frequentam. O resultado € a con-
solidacdo de uma representacdo desigual do que significa “chegar ao fim” da educa-
cdo basica: uma metafora de embarque que ndo contempla os que nao tém passapor-

te.



Figura 9 — Capa (Inglés)

LINGUAGENS, CODIGOS
E SUAS TECNOLOGIAS

INGLES _
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Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025)

Figura 10 — Sumario (contetdo)

INGLES

Aulal - Nouns .........
Aula 2 - Pronouns ....
Aula 3 - Indefinite pronouns ....
Aula &4 - Determiners
Aula S - Genitive cas:
Atividades adicionais....
Respostas das atividades adicon.

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025)
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Figura 11— Conteudo sobre substantivos

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025, p. 233).

O conteudo apresenta a classe gramatical dos substantivos, com explica-
¢cOes bilingues (portugués e inglés), seguindo uma organizac¢ao por blocos tematicos:
Titulo principal: Nouns (em destaque, centralizado, com fundo vermelho). Subsecbes:
Substantivos comuns, proprios, abstratos, concretos, coletivos, compostos. Cada ca-
tegoria € acompanhada por explicacées em portugués e exemplos em inglés.

Visualmente, a pagina utiliza elementos de design que remetem a um ma-
nual técnico ou informativo estrutura compartimentada, uso de icones (como caixas de
aviso), e uma estética visual limpa, baseada em contraste alto e cores vibrantes. Es-
ses elementos criam uma aparéncia de autoridade e objetividade, reforgcando o discur-
so técnico do material.

A linguagem visual ndo estimula o pensamento critico nem o uso ativo da
lingua como pratica social, por priorizar a classificacdo e a memorizagédo. Além disso,
0 uso de exemplos com contetdo geopolitico (“Pentagon accuses China” ..., “Airforce
is prepared”...) e cultural (“Popstars’ mother-in-law”...) reforca um viés cultural espe-
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cifico, voltado ao repertorio norte-americano, com pouca ou nenhuma contextualiza-
¢do sociolinguistica. Isso pode gerar uma representacdo limitada do uso da lingua in-
glesa em contextos globais ou locais diversos.

O foco principal da BNCC esta na comunicacao significativa, ndo na sim-
ples memorizacéo de regras gramaticais ou na descricao isolada de classes de pala-
vras. Este recorte apresentado contraria parcialmente esses principios. Embora a gra-
matica seja parte do desenvolvimento linguistico, sua apresentacdo neste caso € pres-
critiva, centrada na nomenclatura e desvinculada de praticas reais de uso da lingua. A
auséncia de contexto discursivo, interacéo oral, producao textual ou tarefas comunica-
tivas evidencia uma abordagem estruturalista, tipica de métodos tradicionais, em des-
compasso com a perspectiva sociolinguistica, intercultural e comunicativa defendida
pela BNCC.

Figura 12 — Conteudo (substantivo — classificacao)

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025,p. 241)

O conteudo abordado gira em torno da classificacéo e do uso de substanti-
vos, com foco especifico nos contaveis, incontaveis e na formacéo do plural. A estrutu-
ra dos exercicios € fortemente pautada por praticas tradicionais de ensino, baseadas
na memorizagao de regras gramaticais e na identificacdo mecéanica de estruturas lin-
guisticas. Entre as atividades propostas, encontram-se exercicios de classificacédo de
palavras em categorias gramaticais (como proper, common, abstract, material), preen-
chimento de lacunas com substantivos apropriados, e interpretacdo superficial de um
texto auténtico, seguido de questdes objetivas com foco lexical ou morfossintatico
como analisado na questéo abaixo:
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Figura 13 — Conteudo (substantivo — comum/proprio)

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025, p. 241)

A luz da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no entanto, é possivel
identificar um descompasso significativo entre as praticas pedagdgicas propostas pelo
material e as competéncias esperadas para o ensino de lingua inglesa no Ensino Mé-
dio. A BNCC orienta que o ensino de linguas deve estar centrado na construcao de
sentidos em contextos reais de uso, no desenvolvimento da competéncia comunicati-
va, na valorizagéo da diversidade linguistica e cultural e na promocéo da reflexao criti-
ca sobre os textos e discursos. O foco ndo deve estar na descri¢cdo isolada de estrutu-

ras, mas na sua funcionalidade em préticas sociais auténticas.
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Figura 14 — Conteudo (substantivo — comum/proprio)

Atividade
» Nouns

1. Classifique os substantivos
Common, Abstract ou Material.

a) Proper ) Common  €) Abstract
2. Complete as lacunas com oS § 1

a) ... is the best policy. & ¢

b) Life is what happens when you're

<) Itis during our darkest moments that
seethe ... Al
d) The Nile is the longest ......

e) Thereisa .....

3. Use os s
com «

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025,p. 241)

Na Figura 14 acima, embora haja a insercdo de um texto real, um excerto
de reportagem sobre a fadiga gerada por reunides em plataformas virtuais, como o
Zoom, a abordagem pedagodgica ndo explora o potencial comunicativo e reflexivo des-
se género textual. O texto, que poderia ser utilizado como ponto de partida para dis-
cussodes sobre o mundo do trabalho, salde mental e tecnologias digitais, € reduzido a
um suporte para exercicios de identificacdo gramatical e vocabulario, perdendo seu
valor discursivo e social. O conteudo é tratado como instrumento para reforgo de estru-
turas linguisticas ja apresentadas primeiramente através da imagem anterior, e ndo
como meio para ampliar repertorios ou desenvolver a competéncia critica dos estu-
dantes.

Ademais, as atividades seguem um modelo conteudista, no qual o dominio
da gramatica é apresentado como finalidade em si. N&o hé& incentivo a producéo oral
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ou escrita significativa, tampouco propostas de interagao, simulacao de situacdes re-
ais ou debates, todas préticas preconizadas pela BNCC para o ensino de lingua es-
trangeira. O que se nota é a persisténcia de uma abordagem estruturalista, centrada
na classificacao, repeticdo e correcdo, sem espaco para criagdo, expressao ou cons-
trucéo coletiva de sentido.

Para isso, apresenta-se uma estrutura didatica bastante engessada, seme-
Ihante ao capitulo anteriormente analisado.

Figura 15— Conteudo (substantivo — a, the, an)

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025, pag. 244)

Essa organizacgéo rigida e sequencial prioriza a apresentagdo sistematica
de conceitos gramaticais, seguida de exemplos e regras especificas, sendo destaca-
dos em quadros de atencéo e informacdo. Essa padronizagéo facilita a compreenséo
linear do contetdo, porém limita a flexibilidade e a contextualizacdo mais ampla da
aprendizagem da lingua.
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Novamente frisamos que de acordo com a Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC), o ensino de lingua inglesa deve promover ndo apenas o conhecimento
das estruturas gramaticais, mas também o desenvolvimento de competéncias comuni-
cativas, pensamento critico e autonomia do aluno. No entanto, o formato engessado
observado ainda privilegia o ensino tradicional, focado na memorizagao e no uso cor-
reto das regras, sem ampliar suficientemente o uso contextualizado e prético da lin-
gua.

Embora a estrutura siga etapas importantes, introducdo conceitual, uso
com exemplos, destaque de regras e organizacao visual, ela permanece restrita a um
modelo de transmisséo vertical do conhecimento. Isso limita a possibilidade de préti-
cas pedagogicas mais dinamicas, que envolvam a interagao real, a producao auténtica

e 0 protagonismo do estudante, aspectos valorizados pela BNCC.

Figura 16 — Conteudo (substantivo - demonstrative)

27 Circule os demonstrative determiners para completar r
corretamente as frases.
a) Could you buy me those / that vanilla cake? r
b) | need those / this new plastic shopping bags.
G c) Can you go to the mail and post that / these stamps '-
e: and envelopes? r
Aric d) This / Those strawberry pies made me sick!
opped e) Please, put your dirty clothes next to these / that box. '

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025, p. 244)

Mais uma vez, podemos notar que grande parte dos exercicios apresenta essa
desconformidade com a BNCC, ao focar apenas na escolha mecanica, sem contextu-
alizar o emprego da lingua em situagdes comunicativas reais, deixando de promover
uma aprendizagem significativa e integrada conforme os principios estabelecidos pela
BNCC.
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Figura 17 - Complete o texto- Atividade 11

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025, p. 242)

A atividade apresenta o seguinte enunciado: "Children who have strong
family ties are more likely to succeed in life" ("Criancas que tém fortes lagcos familiares
tém mais chances de ter sucesso na vida"). O texto, em inglés, traz lacunas (I a V) a
serem preenchidas pelo aluno com palavras que restauram a coeréncia textual espe-
rada. Do ponto de vista enunciativo, a atividade instaura um contrato no qual o enunci-
atario-aluno é convocado a reconstituir um sentido ja estabilizado — as lacunas reme-
tem a respostas previsiveis, que restauram a coeréncia textual esperada. O conteudo
tematiza valores como "sucesso” e "confianca”, associados a figura de uma familia
idealizada, o que pode ser lido como uma imagem de controle (Hill Collins), visto que
naturaliza um arranjo familiar especifico como condi¢do para o sucesso.

No gue concerne aos regimes de interacao de Landowski, predomina a pro-
gramacao: o aluno deve sequir o roteiro previsto, preenchendo as lacunas com as pa-
lavras que restauram o sentido Unico do texto, sem espaco para negociacao ou inter-
pretacdo divergente. A atividade, embora simule uma prética de leitura, reduz o texto a
um suporte para exercicio estrutural, estabilizando o sentido e controlando o percurso
interpretativo do estudante —reforcando a hipotese desta pesquisa de que os materi-
ais didaticos contemporaneos, a despeito de seu discurso de participagdo, organizam

percursos de aprendizagem fortemente programados.
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Figura 18- Atividade- Traduza as frases

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025, p. 243)

A atividade apresenta cinco frases em inglés para serem traduzidas para o
portugués. Do ponto de vista enunciativo, 0 exercicio instaura um contrato no qual o
enunciatario-aluno é convocado a realizar uma operacao de transposic¢ao linguistica,
na qual o sentido ja esta estabilizado na lingua de partida e deve ser reproduzido na
lingua de chegada. As frases mobilizam estruturas gramaticais diversas — indefinite
pronouns (something, anybody, everybody), wish clauses e constru¢cdes com nowhe-
re —, mas o foco da atividade é estritamente estrutural: ndo ha espaco para negocia-
cdo interpretativa ou para reflexdo sobre os usos sociais da lingua em contextos reais
de interacao.

No que concerne aos regimes de interacao de Landowski (2014), predomi-
na a programacao: o aluno deve seguir o roteiro previsto, produzindo as traducdes
gue restauram o sentido esperado, sem margem para variacao ou interpretacao diver-
gente. A atividade, embora mobilize frases isoladas, reduz a lingua a um cédigo a ser
decodificado, descolando o aprendizado de praticas significativas de uso linguistico —
0 que se alinha a hipétese desta pesquisa de que os materiais didaticos contempora-
neos, a despeito de seu discurso de participacdo, organizam percursos de aprendiza-

gem fortemente programados.
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Figura 19 - Whose job is it, anyway?

Fonte: Extraido pela autora com base no Sistema Etapa (2025,p. 243)

5.9 Material didatico AZ

O material didatico da Plataforma AZ é desenvolvido pela prépria equipe
vinculada a Conexia Educacao, empresa pertencente Grupo SEB (Sistema Educacio-
nal Brasileiro), considerado o maior grupo de educacao basica do Brasil. De acordo
com as informacdes encontradas de seu portal institucional, esse material é totalmen-
te alinhado as diretrizes da BNCC, as matrizes do Enem e aos principais vestibulares
do pais.

Igualmente, o material é oferecido tanto em formato impresso quanto digi-
tal, integrando-se ao ecossistema da plataforma, como o Super App AZ. Entre os prin-
cipais componentes estdo os livros por disciplina, cadernos Enem, simulados, reda-
¢cOes online e trilhas de estudo personalizadas. Todo esse ecossistema de aprendiza-
gem é estruturado para garantir uma preparagado de alta performance aos alunos do

Ensino Médio, com foco em resultados e protagonismo estudantil.
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Figura 20 — Plataforma AZ (pagina inicial)

Descubra o segredo
das escolas que mais
aprovam no Brasil

Mais do que um sistema de ensino, a Plataforma AZ é uma solu¢ao
educacional focada em resultados, inovagao e alto desempenho.

Seja uma escola AZ!

£

Fonte: Extraido pela autora com base no site da Plataforma AZ (2025)

A campanha da Plataforma AZ, ao apresentar a frase “Descubra o segredo
das escolas que mais aprovam no Brasil”, estrutura um discurso fortemente ancorado
na légica da meritocracia educacional. A semiotica greimasiana permite compreender
gue, no nivel fundamental, a oposicao fracasso x sucesso guia todo o percurso de
sentido. No entanto, essa oposicéo simplifica o complexo cenario educacional brasilei-
ro, ignorando desigualdades sociais, econémicas e estruturais que impactam direta-
mente os indices de aprovacao.

No nivel narrativo, 0 sujeito-alvo (aluno ou escola) € interpelado como al-
guém incompleto, que precisa se transformar para atingir 0 sucesso, e isso so é possi-
vel mediante a adesao ao “segredo”, o qual é a Plataforma AZ. Trata-se de um modelo
classico de manipulacédo publicitaria: o enunciador se coloca como aquele que detém
o saber e oferece ao destinatario os meios para conquistar o objeto de valor (aprova-
¢cao). Essa logica pode ser criticada por mercantilizar a educacéo, tratando 0 sucesso
como produto de consumo.

No nivel discursivo, a construcdo imagética € cuidadosamente planejada
para reforcar esse ethos de sucesso. A mulher branca, sorridente, segura de si, com
roupa neutra e tablet na mao, representa o arquétipo da educadora bem-sucedida,
tecnoldgica, moderna, um ideal que pode ndo corresponder a realidade da maioria das
escolas publicas ou de regides periféricas. O fundo amarelo vibrante aciona o apelo
emocional, dando uma aparéncia otimista e promissora ao discurso, mascarando pos-

siveis limita¢cdes do modelo.
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A promessa de “descobrir um segredo” igualmente refor¢a uma ideologia
da exclusividade: como se o sucesso estivesse disponivel apenas para aqueles que
tém acesso a uma tecnologia especifica. Isso pode contribuir para uma naturalizagcéo
das desigualdades, ao apresentar o sucesso como resultado exclusivo do esforco e da

escolha correta (aderir a plataforma), desconsiderando os contextos histéricos e soci-

ais.

Figura 21 — Plataforma AZ (dados de exceléncia)
Excelencia comprovada A
em nameros & 4

Com o AZ, sua escola se torna referéncia em resultados reais:

88% das escolas parceiras 1° lugar em Redacao

aumentaram as notas no Enem no ENEM 2024

Unica marca com 2 notas 1.000

apos adotarem a Plataforma AZ.
P : (de apenas 12 em todo o Brasil).

T

l 1° lugar nas principais
carreiras e melhores
universidades do pais:

- LGPD

Fonte: Extraido pela autora com base no site da Plataforma AZ (2025)

A imagem utiliza elementos visuais e numeéricos (graficos, percentuais, tro-
féus) para construir uma narrativa de exceléncia e sucesso mensuravel. No plano dis-
cursivo, a cor amarela e os simbolos de vitoria reforcam a ideia de conquista. No plano
narrativo, a Plataforma AZ é apresentada como mediadora da transformacao: escolas
e alunos, ao adota-la, alcangcam melhores resultados. No nivel fundamental, oposi-
¢Bes como fracasso x sucesso e desempenho baixo x alta performance estruturam o
sentido.

Criticamente, a campanha reduz a educacéo a légica de performance e
competicdo, apagando aspectos sociais, humanos e pedagdégicos do processo educa-
tivo. A promessa de sucesso por meio da plataforma refor¢ca uma viséao elitista e meri-

tocrética, desconsiderando desigualdades reais do sistema educacional.
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Figura 22 — Plataforma AZ (“a melhor escolha!”)

plataforma a SOLUGOES EDUCACIONAIS MAIS CONTE(DOS PARA SUA ESCOLA

Por que a Tecnologia inovadora
PlataformaAZ  -osems s
e a escolha

certa paraa

Foco em Material didatico
sua esco‘a? resultados ‘ de exceléncia
metodologia que conteddo impresso e g
Somos a evolucdo do sistema impulsiona a aprovacao { digital alinhado a BNCC
d : A h nas melhores X e melhores praticas ’
EENSINDLAMOVAECCONNEEe. universidades. » / pedagogicas. —

Com o AZ, vocé tem:

Suporte continuo

|

s |iees Aprendizagem personalizada ‘,/ | l | acompanhamento

i . P L pedagbeico e técnico l

Fonte: Extraido pela autora com base no site da Plataforma AZ (2025)

A imagem constréi o sentido de que a Plataforma AZ € sindnimo de moder-
nidade e eficiéncia educacional. No nivel discursivo, ha destaque para palavras como
"tecnologia inovadora”, "resultados”, "exceléncia" e "personalizacdo”, associadas a
icones amigaveis e cores vibrantes (amarelo e branco), que reforgcam um tom otimista
e confiavel.

No nivel narrativo, a escola € apresentada como sujeito que, ao escolher a
Plataforma AZ, recebe meios (tecnologia, material, suporte) para atingir o objeto de
valor: aprovacéao e reconhecimento académico. A plataforma se coloca como media-
dora dessa transformacéo.

No nivel fundamental, persiste a oposi¢cdo ensino tradicional x ensino ino-
vador. Criticamente, a campanha reforca uma viséo tecnicista da educacao, centrada
em eficiéncia, dados e resultados, apagando as dimens6es humanas, sociais e afeti-
vas do processo educativo.

Nesse momento, realiza-se a descricdo fisica do material.

a) Aspectos Fisicos e Manuseio

O sistema de encadernacéao utiliza o método de fichario com ferragem me-
talica no qual o aluno pode inserir as folhas dadas pelo professor a cada bloco de au-

las.
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Figura 23 — Capa do material didatico de Inglés

INGLES

COGNATES AND FALSE COGNATES

Fonte: Extraido pela autora com base na apostila fornecida p!la editora AZ (2025)

b) Andlise da Estrutura Visual e Pedagoégica do Material

A estrutura utiliza uma tipografia sans-serif em caixa alta identificando o
nome da disciplina. O subtitulo, que indica o contetido programatico (neste caso, Cog-
nates and False Cognates), aparece logo abaixo, contextualizando a meta de aprendi-
zagem daquele capitulo. Um aspecto diferente do material é a presenca do fragmento
do soliloquio de Hamlet (William Shakespeare) no canto inferior direito que pode ser
visualizado em todo inicio de capitulo. O texto, impresso com a grafia original do sécu-
lo XVII pode garantir ao texto a ideia de “antiguidade e erudicao”.

Ao empregar o trecho "To be, or not to be", o material invoca um dos gran-
des simbolos da lingua inglesa, conferindo autoridade e prestigio ao conteddo que
sera ensinado demonstrando um contraste visual entre o azul vibrante presente na
pagina o titulo moderno e a tipografia arcaica do texto de Shakespeare, demonstrando
gue, embora o aluno esteja aprendendo uma lingua para o uso contemporaneo, ele
esta sendo introduzido a umidioma que possuiu uma profunda raiz historica e literaria.

c) O Prestigio Literario como Validador Pedagdégico

A presenca sistematica do soliléquio de Hamlet na abertura de todas as
unidades atua como um recurso de legitimacdo cultural, operando sob a l6gica do
prestigio associado ao canone literario ocidental. Ao emoldurar conteidos técnicos
como 0s cognatos com a obra de William Shakespeare, o material didatico transcende
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0 ensino puramente funcional do idioma, conferindo-lhe uma dimenséo de alta cultura
e erudicao.

Este dispositivo visual semelhantemente, estabelece uma hierarquia sim-
bdlica: a lingua inglesa ndo é apresentada apenas como uma ferramenta de comuni-
cacao global ou comercial, mas como o veiculo de um patriménio artistico secular. A
escolha da estética de prensa antiga e da grafia arcaica reforca essa aura de autorida-
de histdrica, sugerindo ao estudante que o dominio das regras gramaticais contempo-
raneas €, em Ultima andlise, a chave de acesso a compreensao intelectual de obras
universais, elevando, assim, o status do proprio processo de aprendizagem.

d) A Pratica Pedagogica: o texto como obstaculo e a gramética como

ferramenta de exame

Analisando as atividades/fixacdo, percebemos que o material didatico ope-
ra sob uma logica estritamente utilitarista, onde o aprendizado da lingua inglesa é mol-
dado pelas exigéncias dos grandes exames. Tal engessamento pedagdgico torna-se
evidente na transicao entre a teoria e a pratica: enquanto a abertura da unidade tenta
trazer um ar de prestigio com Shakespeare, as paginas internas reduzem o idioma a
tabelas de traducao e regras de sufixacdo mecanicas.

A secao False Cognates é o ponto central desse engessamento. Nela, o
material justifica explicitamente que o estudo €é voltado para o vestibular, alertando que
a ma compreensao desses termos pode levar ao erro de interpretacdo. Isso transfor-
ma o vocabulario em um "campo de minado”, onde o aluno néo € incentivado a ler para
aprender o conteudo, mas sim para cacar possiveis armadilhas preparadas pelas ban-
cas examinadoras. Essa visdo limitada se materializa nas Exercicios de Fixacao:

O texto sobre epidemias, extraido de uma fonte complexa (The Economist),

€ utilizado apenas como suporte para testar a traducéo de expressdes isoladas.
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Figura 24 - Paginainicial sobre Cognatos e falsos cognatos

—

2. Present; recent (em portugt
3, Concert, liauid (em pO!

«Na Lingua Inglesa, 3 e
{em como sua correspond

COGNATES AND FALSE
COGNATES

®

1.1 Usando Cognates e False Cognates para Desenvolvi-
mento de Leitura

1. Cognates and false cognates

Fonte: Extraido pela autora com base na apostila fornecida pela editora AZ (2025)

A Figura 24 apresenta uma pagina do material didatico destinada ao ensino
de cognatos e falsos cognatos no contexto da leitura em Lingua Inglesa. A pagina esta
organizada em trés blocos:

(i) Objetivos de aprendizagem (melhor entendimento na leitura de textos e

saber diferenciar e traduzir palavras);

(i) Definicdo e exemplos de cognatos (palavras com similaridade

ortogréafica e semantica entre inglés e portugués, incluindo uma tabela com

exemplos);

(i) Definicdo e exemplos de falsos cognatos (palavras com semelhanca

ortogréfica, mas significados distintos, com destaque para sua incidéncia

em vestibulares). O conteudo é apresentado de forma esquematica e direta,
combinando explicagfes conceituais com tabelas ilustrativas, e encerra-se

com uma observacgéo sobre a importancia do tema para o vestibular.
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A pégina sobre cognatos e falsos cognatos organiza o contetdo de forma
esquematica, apresentando definicdes, exemplos e tabelas comparativas. Do ponto
de vista enunciativo, o material instaura um contrato no qual o aluno é convidado a re-
conhecer e classificar palavras, sem que haja espaco para negociagao interpretativa
— 0 sentido ja esta estabilizado nas definicbes e nos exemplos fornecidos.

N&o obstante, a mencao explicita ao vestibular (“E de extrema importancia
que este assunto seja estudado para o vestibular”) revela uma funcéo pragméatica do
material: 0 ensino de lingua é orientado pela demanda do exame, e ndo pelo desenvol-
vimento de competéncias comunicativas ou criticas.

No que concerne aos regimes de interagdo de Landowski (2014), predomi-
na a programacao: o aluno deve assimilar o conteido apresentado e aplica-lo em
exercicios de reconhecimento, sem margem para negociacdo ou reflexdo sobre usos
contextuais da lingua. A pagina, embora cumpra sua funcao didatica de apresentar
conceitos, reduz o aprendizado da lingua a um repertorio de palavras a serem memori-
zadas, descolando o ensino de praticas significativas de leitura e interacao.

Figura 25 — Tabela Cognatos e falsos cognatos

Evidence Indicio
Exquisite Seleto
Fabric Tecido

Genial Cordial
Gratuity Gratificagdo
Ingenious Engenhoso
Ingenuity L
Lecture Conferéncia

Library Bib\Gteca R
= e
Physician __ Médico
)
EXERCICIOS DE FIXAGAO

1. (Unesp-SP) TH ?;';
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Fonte: Extraido pela autora com base na apostila fornecida pela editora AZ (2025)

Como observado, a Figura 25 apresenta uma lista de falsos cognatos co-
muns em vestibulares, seguida por dois exercicios de fixacdo baseados em textos da
Unesp-SP. A selecdo lexical — evidence (indicio), pretend (fingir), realize (perce-
ber), support (assisténcia) — revela um recorte orientado pela demanda do exame, e
ndo necessariamente pelo uso cotidiano da lingua. O material organiza o contetdo de
forma esquemética (tabelas com equivaléncias) e, em seguida, aplica-o em questdes
de multipla escolha que testam a compreensado de expressdes em contexto, Como em
can change that in a blink, cuja resposta correta é rapidez.

Do ponto de vista enunciativo, o material instaura um contrato no qual o alu-
no é convidado a reconhecer e classificar palavras a partir de equivaléncias fixas, sem
espaco para negociacgao interpretativa. A mencao explicita ao vestibular “falsos cogna-
tos que mais incidem em provas de vestibular”, revela uma fun¢éo pragmatica do ensi-
no: a lingua € apresentada como um cédigo a ser decodificado para fins de avaliacéo,
e ndo como pratica social de interacdo. A abordagem aqui adotada dialoga com os
estudos de Granato e Schwartzmann (2019), que analisam as estratégias discursivas
e 0S recursos verbo-visuais em materiais didaticos, investigando como esses elemen-
tos constroem a relagéo com o leitor.

No que concerne aos regimes de interacdo de Landowski (2014), predomi-
na a programacao: o aluno deve assimilar o contetudo apresentado (tabelas) e aplica-
lo em exercicios de reconhecimento, seguindo o roteiro previsto, sem margem para
negociacao ou reflexdo sobre os usos contextuais da lingua. A atividade, embora mo-
bilize textos auténticos, reduz a leitura a um pretexto para o reconhecimento de itens
lexicais — o que reforca a hipotese desta pesquisa de que os materiais didaticos, a
despeito de seu discurso de participacdo, organizam percursos de aprendizagem for-

temente programados.
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Figura 26 - Cognates and false cognates
—
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Fonte: Extraido pela autora com base na apostila fornecida pela editora AZ (2025)

Na Figura 26, verifica-se a continuidade do contetdo sobre cognatos e fal-
S0s cognatos, apresentando um texto sobre o funcionamento do cérebro em diferentes
momentos do dia (What's your ideal time of the day for brain performance?) seguido
por trés questdes de multipla escolha: uma da Unesp-SP (sobre expressao idiomati-
ca), uma da Unicamp-SP (sobre sistema ortografico do inglés) e uma da Acafe-SC (so-
bre escolha lexical entre sensible/sensitive e intend/pretend).

Do ponto de vista enunciativo, o material seleciona um texto auténtico sobre
produtividade e ritmos circadianos, mas o reduz a um pretexto para exercicios estrutu-
rais: a compreenséo global do texto — que aborda temas como performance cognitiva,
envelhecimento e individualidade — néo é explorada em sua dimensao discursiva ou

tematica, sendo substituida por atividades de identificacao lexical (falsos cognatos),
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reconhecimento de expressdes idiomaticas e escolha de palavras em contextos isola-
dos.

A selecédo dos itens lexicais - sensible/sensitive, intend/pretend, ingenious/
ingenuous — reforca o recorte orientado pela demanda de vestibulares, que privilegi-
am pares de palavras de dificil distingdo para falantes de portugués. O material organi-
za o conteudo em torno da "armadilha" dos falsos cognatos, apresentando a lingua
como um campo de possiveis erros a serem evitados, e ndo como pratica social de
interacao. O humor do item da Unicamp (English is weird. It can be understood through
tough, thorough thought, though) explora justamente a complexidade ortogréafica da
lingua, mas a atividade nao convida o aluno a refletir sobre essa complexidade — em
vez disso, testa sua compreenséao de forma fechada.

Concernente aos regimes de interacdo de Landowski (2014), predomina a
programacao: o aluno deve responder a questbes com respostas previstas, sem
margem para negociacao interpretativa ou producao autoral de sentido. O texto é tra-
tado como um banco de dados lexical, e ndo como um discurso sobre o qual se possa
refletir criticamente — reforcando a hipdétese desta pesquisa de que os materiais di-
daticos contemporaneos, a despeito de seu discurso de participagdo, organizam per-

cursos de aprendizagem fortemente programados.
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Figura 27 - Cognates and false cognates

Fonte: Extraido pela autora com base na apostila fornecida pela editora AZ (2025)

A figura 27 da continuidade ao contetudo sobre cognatos e falsos cognatos,
apresentando uma questdo de multipla escolha da Acafe-SC (itens IV a VI) que testa a
distingé@o entre pares de palavras de dificil diferenciacédo para falantes de portugués
— costume/custom, subtitles/legends, factories/fabrics — seguida por um texto da The
Economist sobre os ataques aéreos dos Estados Unidos no Iraque em 2014, com uma

questdo da ESPM-SP sobre o significado da expressao idiomatica turn a blind eye.



106

Do ponto de vista enunciativo, 0 material seleciona um texto auténtico e
atual (sobre conflitos geopoliticos), mas o reduz a um pretexto para o reconhecimento
de uma expressao idiomatica: a compreensao do texto — que envolve temas como
intervencdo militar, crise humanitaria e politica internacional — néo € explorada em
sua dimensao discursiva ou critica. A pergunta sobre "turn a blind eye" testa o reco-
nhecimento de uma expressao fixa, sem que o aluno seja convidado a refletir sobre
seu uso no contexto do texto ou sobre as implicacdes éticas e politicas da expressao
no discurso jornalistico.

A selecao dos itens lexicais da Acafe — costume/custom (costume/habi-to),
subtitles/legends (legendas/legendas — com diferenca de uso), factories/fa-brics
(fabricas/tecidos) — revela um recorte orientado pela logica do "erro a ser evita-do",
caracteristica do ensino de falsos cognatos focado em vestibulares. O material
organiza o conteudo em torno da armadilha lexical, apresentando a lingua como um
campo de possiveis equivocos a serem superados, e ndo como pratica social de inte-
racao.

Em relacdo aos regimes de interacdo de Landowski (2014), predomina-se
a seguinte programacao: o aluno deve escolher entre alternativas fixas, seguindo o
roteiro previsto de reconhecimento de falsos cognatos e expressdes idiomaticas, sem
margem para negociacao interpretativa ou producao autoral de sentido. Desse modo,
o texto é tratado como um banco de dados lexical, e ndo como um discurso sobre o
gual se possa refletir criticamente — reforcando a hipdtese desta pesquisa de que 0s
materiais didaticos contemporaneos, a despeito de seu discurso de participacao, orga-

nizam percursos de aprendizagem fortemente programados.
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6 UMA LEITURA SEMIOTICA DE GREIMAS A LANDOWSKI

Articulando a analise documental & semiética de Algirdas Julien Greimas,
observa-se que o0s materiais didaticos em questdo estabelecem uma relacdo destina-
dor-destinatario predominantemente unilateral e rigida. O destinador, representado
pela voz institucional das apostilas, impde uma estrutura didatica engessada, na qual
o conteudo € apresentado de forma sequencial e prescritiva, sem abrir espaco para o
didlogo ou para a construcédo ativa de sentido por parte do destinatario, o estudante.

Segundo Greimas, para a comunicacao ser efetiva e dialdgica, o discurso
deve permitir uma interacao dinamica, na qual o destinatario possa interpretar, questi-
onar e participar da co-construgéo do conhecimento. No entanto, o formato observado
nas atividades de substantivos reforga um sistema semiético fechado, em que o desti-
nador transmite uma mensagem rigida e o destinatario € colocado em posi¢éo passi-
va, limitado a recepcao e reproducao das informagdes — um movimento na contramao
dos principios da BNCC, os quais valorizam a autonomia e o pensamento critico do
aluno. Assim, a estrutura do material reduz a relagdo comunicativa a uma transmissao
vertical do saber, comprometendo a funcdo pedagogica por mitigar a interacdo real
entre 0s sujeitos.

Tal rigidez discursiva ganha contornos ainda mais nitidos quando tensiona-
da pela semiotica da interacdo de Eric Landowski. Ao examinar a mecéanica das ativi-
dades propostas fica evidente que o material opera predominantemente sob o regime
da programacao. O estudante € tratado como um actante programado para reagir a
estimulos sintaticos previsiveis — como o preenchimento de lacunas e a identificacédo
mecanica de nomenclaturas —, mimetizando o funcionamento de uma engrenagem
técnica e automatizada. Essa previsibilidade afasta o processo de ensino do regime do
ajustamento, espaco onde ocorreria a sensibilidade, a negociacao de sentidos e 0 uso
da lingua inglesa como pratica social e viva, conforme preconizado pelas diretrizes

contemporaneas da educacao nacional.
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6.1 A Embalagem do Sujeito: Imagens de Controle e o Choque com o Memorial

No contexto dos grandes sistemas de ensino privados, o material didatico e
as suas campanhas de marketing moldam uma imagem de controle muito especifica
do “estudante de sucesso”: figuras quase sempre representadas por jovens brancos,
performaticos, cujas realidades parecem perfeitamente alinhadas aos contextos cor-
porativos, geopoliticos e globais exibidos nos exercicios. Essa imagem de controle
opera para pré-definir o lugar social e identitario do estudante, ditando quem tem o di-
reito legitimo de ocupar o espac¢o da aprovagdo académica e do sucesso em exames
de larga escala. Ao naturalizar discursos e corpos pautados unicamente em uma l6gi-
ca hegemonica, o material impde uma visdo de mundo como padréo universal, mol-
dando o que o aluno deve consumir, validar e replicar.

No entanto, ao tensionar essas imagens de controle com a minha propria
trajetéria neste memorial, o discurso publicitario do material perde sua mascara de
neutralidade e revela seus profundos recortes de classe. Sendo uma mulher branca e
de cabelos lisos, possuo a fenotipia exata que a publicidade desses sistemas de ensi-
no costuma estampar nos outdoors comemorativos de ingressantes em grandes uni-
versidades publicas e federais. Contudo, a “propaganda do sucesso” comercializada
por essas engrenagens corporativas nao correspondem a realidade da minha vivén-
cia. Meu acesso ao ensino superior ndo se deu por essa via idealizada de elite, mas
sim por meio de uma trajetoria singular no sistema particular de ensino.

Provinda da periferia, o sucesso para mim nao se materializou como a for-
mula pronta, automatizada ou como uma heranca meritocratica garantida pela cor da
pele, como a bolha hegembnica da apostila faz parecer em suas representacdes Visu-
ais. Esse choque de realidade evidencia que as imagens de controle do material ndo
operam sobre um marcador racial isolado, mas sim sobre uma engenharia social que
atrela a branquitude ao privilégio econémico. O material vende a ilusdo de que o desti-
no natural daquele determinado perfil estético € a universidade publica, invisibilizando
as barreiras financeiras e territoriais que segregam os estudantes periféricos.

Trazer esse marcador para o memorial prova que a estrutura didatica e
mercadoldgica do Sistema Etapa e AZ falham ao tentar programar corpos e destinos
reais. O abismo existente entre a estudante idealizada pela publicidade do livro e a

estudante real, periférica, que aqui escreve, revela que, enquanto as apostilas tentam
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fixar imagens de controle e programar o aprendizado para perpetuar um padréao exclu-
dente, a realidade das periferias exige o ajustamento, a resisténcia e a reconstrucéo
critica do préprio sujeito para hackear e reescrever as suas vias de acesso ao sistema

educacional.

6.2 Fontanille: que experiéncia semiotica da aprendizagem?

A articulacao entre os regimes de interacdo (Landowski) e o percurso gera-
tivo (Greimas) permite, ainda, uma pergunta de ordem superior, proposta por Jacques
Fontanille: que experiéncia semidtica da aprendizagem é construida?

No material Etapa e no material AZ, a experiéncia é marcada pela presenca
performativa: o aluno age, mas em parametros estritamente definidos. N&o se trata de
uma presenca experiencial, na qual o sujeito se transforma ao aprender. A forma de
acao predominante € a execucao de tarefas previstas, ndo a acao aberta ou criativa.
A forma de vida educacional subjacente é aquela da eficiéncia, do controle e da previ-
sibilidade — em oposicéo aquela estruturada na experimentacao, na davida ou na ne-
gociacao de significacoes.

Assim, a experiéncia semibdtica da aprendizagem € uma experiéncia de re-
producédo programada, na qual o estudante € posicionado como executor de um per-
curso cujos sentidos ja estéo estabilizados antes mesmo de sua acédo. O aluno néo é
convidado a construir sentidos, mas a reconhecer sentidos ja dados. A lingua inglesa,
nesse contexto, n4o se apresenta como pratica social de interacdo e de criacdo, mas
como um cadigo a ser decodificado — um repertério de regras e itens lexicais a serem
memorizados para fins de avaliacao.

Essa experiéncia semiotica revela, portanto, um descompasso fundamental
entre o discurso de inovacao e protagonismo dos materiais e a pratica efetiva que eles
organizam. O gue se oferece ao estudante é um percurso controlado, no qual sua pre-
senca é reduzida a performance esperada, e ndo reorientada a construcdo autoral de
sentido. A experiéncia da aprendizagem, assim, é a experiéncia de um sujeito que per-

corre um caminho ja tracado — sem poder desviar, questionar ou criar.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa partiu de uma inquietacdo nascida de minha propria trajeté-
ria: da escola publica a universidade particular, e desta a docéncia. Ao longo desse
percurso, o livro didatico sempre se apresentou como um pacote fechado, cujo conteu-
do e organizacdo me eram dados sem possibilidade de escolha ou negociacdo. Essa
experiéncia fez emergir a pergunta que orientou todo o trabalho: que experiéncia de
aprendizagem esses materiais, de fato, organizam?

Para responder a essa questao, mobilizei a semidtica discursiva de linha
francesa, especialmente os estudos de Algirdas Julien Greimas, complementados
pela sociossemidtica de Eric Landowski e pela semiética das praticas de Jacques Fon-
tanille. O percurso gerativo do sentido, com seus niveis fundamental, narrativo e dis-
cursivo, forneceu o arcabouco metodolégico para analisar os materiais das editoras
Etapa e AZ ndo como meros repositorios de contetido, mas como sistemas semioéticos
complexos que estruturam regimes especificos de enunciacao e interacao.

A analise empreendida ao longo dos capitulos anteriores permitiu identifi-
car, nos dois materiais investigados, uma organizacao discursiva marcada por tracos
comuns. No nivel narrativo, observou-se a recorréncia de programas de manipulacéo
nos quais o destinador — representado pela voz institucional do material — conduz o
destinatario-aluno a adesao a determinados valores, como desempenho, aprovacao e
sucesso em exames seletivos. O estudante é posicionado como sujeito de uma jorna-
da cujo objeto de valor € a performance académica, e cuja sancao positiva é a aprova-
¢ao no vestibular ou no Enem.

No nivel discursivo, identificaram-se estratégias que reforcam contratos de
veridiccdo baseados na autoridade institucional, na cientificidade metodoldgica e na
promessa de resultados. As capas, a organizacao visual e os discursos publicitarios
dos materiais — tanto o Sistema Etapa quanto a Plataforma AZ — constroem imagens
de controle que associam o sucesso educacional a um perfil especifico de estudante:
branco, de classe média, com acesso a bens culturais e tecnolégicos. Essas imagens,

tensionadas com minha proépria trajetéria como estudante periférica, revelam o abismo
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entre o sujeito idealizado pela publicidade e o sujeito real que ocupa as salas de aula
brasileiras.

No que se refere especificamente ao ensino de Lingua Inglesa, verificou-se
gue, embora haja referéncias explicitas a BNCC e a nocao de lingua como prética so-
cial, muitas atividades permanecem estruturadas emtorno da memorizagéo, da classi-
ficagdo gramatical e da escolha mecéanica de respostas. O material da Etapa, ao tratar
dos substantivos, organiza o contetdo de forma prescritiva e sequencial, com exerci-
cios de preenchimento de lacunas e traducédo de frases isoladas. J& o material da AZ,

ao abordar cognatos e falsos cognatos, reduz o texto auténtico a um pretexto para
exercicios estruturais, orientados pela légica do "erro a ser evitado" nos vestibulares.

Essa organizacéo aproxima-se de um sistema semiotico relativamente fe-

chado, no qual a negociacao de sentidos e protagonismo do estudante mostra-se res-
trito. Predomina, nos dois materiais, o regime de interacdo que Landowski (2014) de-
nomina programacao: o aluno deve seguir o roteiro previsto, respondendo as ques-
tbes com respostas ja estabilizadas, sem margem para interpretacdao divergente ou
producéo autoral de sentido.

A articulagdo com a semidtica das praticas de Fontanille (2008) permitiu
avancar uma pergunta de ordem superior: que experiéncia semiotica da aprendiza-
gem é construida? A resposta, a luz da andlise, € que se trata de uma experiéncia de
reproducao programada. O aluno é posicionado como executor de um percurso cujos
sentidos ja estdo estabilizados antes mesmo de sua acdo. A Lingua Inglesa, nesse
contexto, ndo se apresenta como pratica social de interacdo e criacdo, mas como um
coédigo a ser decodificado — um repertério de regras e itens lexicais a serem
memorizados para fins de avaliacao.

A hipotese inicial da pesquisa — de que os materiais didaticos contempora-
neos, a despeito de seu discurso de inovacéo e protagonismo estudantil, tenderiam a
estruturar praticas enunciativas marcadas por controle, previsibilidade e centralizacao
do saber no destinador — encontra, portanto, indicios de confirmacdo. Os materiais
analisados apresentam tensionamentos entre o discurso de inovacéao (presente nas
capas, nos sites institucionais e nas promessas de alinhamento a BNCC) e a manuten-
cdo de estruturas didaticas tradicionais (presentes na organizagdo dos exercicios, na

énfase na graméatica prescritiva e na l6gica da resposta Unica).
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Essa desconformidade né&o é, contudo, um mero deslize editorial. Ela revela
algo mais profundo sobre o lugar do livro didatico na cultura escolar brasileira: ele ope-
ra como um dispositivo que ndo apenas ensina contetdos, mas também ensina o que €
aprender. Ao estruturar percursos previsiveis e respostas padronizadas, o material
didéatico forma um sujeito epistémico especifico — aquele que sabe reconhecer o que
ja foi estabelecido, mas ndo necessariamente aquele que sabe questionar, criar ou
negociar sentidos.

Espera-se que esta pesquisa possa contribuir para o debate acerca do pa-
pel do livro didatico como préatica semibtica e para a reflexdo sobre os modos de orga-
nizacao do ensino de Lingua Inglesa no Ensino Médio, considerando os desafios im-
postos pelas diretrizes curriculares contemporaneas. Mais do que isso, espera-se que
este trabalho possa inspirar outros olhares — de professores, pesquisadores e formu-
ladores de politicas publicas — sobre a necessidade de conceber materiais didaticos
gue nao apenas transmitam contetudos, mas que efetivamente abram espaco para a
participacéo, a negociacao e a construcao autoral de sentido por parte dos estudantes.

Afinal, se a educacéo deve formar sujeitos criticos e autbnomos, o livro di-

datico ndo pode continuar tratando o aluno como um mero executor de percursos ja
tracados. E preciso que ele seja, também, um convite & criacdo, a divida e a desco-
berta — um convite, enfim, a aprender ndo o que ja esta dado, mas o que ainda pode

ser construido.
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