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RESUMO

Este estudo aborda questdes relativas ao papel do género livro didatico no contexto escolar, em
funcdo das criticas relacionadas a essa ferramenta de ensino. Por essa razdo, procuramos
verificar a concepcao de linguagem subjacente ao processo de ensino-aprendizagem, e em que
medida o uso do livro didatico contribui para que se atinjam os objetivos de ensino de lingua
portuguesa previstos pelos referenciais curriculares nacionais. Numa primeira etapa, por meio
de entrevistas, foram observados os procedimentos adotados para o processo de escolha do livro
didatico, considerando as orienta¢des definidas pelo Programa Nacional do Livro Didatico ¢ a
forma como os professores interagem nesse processo. Num segundo momento, a partir de
observagoes realizadas em sala de aula e embasados nos pressupostos teoricos da Teoria da
Atividade e da Teoria dos Géneros Discursivos, o foco da pesquisa foi dirigido para o uso do
livro didatico nesse contexto. Foi avaliado como essa ferramenta auxilia no processo de ensino e
aprendizagem de lingua portuguesa ¢ em que medida as praticas de sala de aula estdo
efetivamente voltadas para a forma¢do da competéncia discursiva do aluno e,
consequentemente, para a formagdo de individuos criticos e participativos. Os resultados
demonstram que o processo de escolha do livro didatico ¢ ineficiente, j4 que o professor
desconhece a avaliagdo das obras apresentadas pelo Guia do Livro Didatico. Em relagdo ao uso,
observamos que ainda existem problemas no que se refere ao entrosamento do professor com
esse instrumento, demonstrados pela caréncia de reflexdes criticas sobre as atividades de
linguagem desenvolvidas, seja via livro didatico, sejam aquelas organizadas pelo professor.
Embora haja um ambiente propicio a aprendizagem dos alunos, as praticas de sala de aula
apenas refletem as dificuldades enfrentadas pelo professor em seu dia a dia, seja no sentido de
se adequar a novos referenciais curriculares, seja na impossibilidade de equiparacdo tedrica
entre suas praticas e os materiais didaticos disponibilizados pelo MEC. Essas dificuldades
revelam politicas publicas educacionais inconsistentes, que nao estdo voltadas para uma efetiva
formacdo inicial e continuada dos professores da rede publica, no sentido de minimizar as
principais dificuldades enfrentadas por eles no processo de ensino e aprendizagem de lingua
portuguesa. Nesse contexto, o gé€nero livro didatico, principal instrumento mediador no
processo de ensino e aprendizagem, poderia assumir o papel de facilitador da transposi¢do das
propostas curriculares oficiais, contribuindo para a implementacdo de praticas reflexivas

envolvendo a leitura, a producdo de textos e os conhecimentos gramaticais.
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ABSTRACT

This study investigates issues related to the role of the textbook, seen as genre,
considering criticism that has been raised against its use as a teaching instrument. For
this purpose, we tried to examine the concept of language that underlies the
teaching/learning process, and in what measure the use of a textbook contributes for
attaining the objectives proposed by Brazilian curriculum policies as concerns the
teaching of the Portuguese language in primary schools. In the first moment, using
interviews and considering the guidelines outlined by the National Textbook Policy, we
observed the procedures used by teachers when selecting the textbook and how they
interacted in this process. In the second moment, based on the observations conducted
in the classroom in the light of Activity Theory and Genre Theory, we focused on how
the textbook was used in this context. We evaluated how this instrument assisted the
teaching/learning process of the Portuguese language and in what measure classroom
practices are effectively concerned with building discourse competence in the student
and, consequently, with the development of critical and collaborative citizens. The
results show that the textbook selection process is inefficient, mainly because teachers
ignore the evaluation conducted by the National Textbook Guide. As far as textbook use
is concerned, we observed that there are still compatibility problems between the
teacher and this instrument, as demonstrated by lack of critical reflection on the
language activities proposed by the textbook, usually not different from other activities
prepared by the teacher. Although the classroom is still propitious in terms of a learning
environment, the activities developed by the teacher reflect difficulties in following
what is proposed by the Guide. These difficulties expose inconsistent educational
policies, not concerned with pre-service and in-service teacher development, unable to
minimize the main difficulties they encounter when teaching the language to students.
In this context, the textbook, as genre and main mediational tool in the teaching/learning
process, could be used as facilitator in conveying the official curriculum propositions,
thus contributing for the implementation of reflective practices, involving reading,

writing and grammar knowledge.
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INTRODUCAO

O processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa € objeto de discussao em
diferentes niveis, seja pelo Estado, por meio de aparelhos competentes, seja pela academia,
entre professores e académicos, e, ainda, pela escola, onde as praticas pedagogicas realmente
se efetivam. Intimeros estudiosos, de diferentes filiagdes teoricas, entre elas tecorias da
enuncia¢do, dos géneros do discurso, do texto e cognitivas, procuram trazer a tona os
principais problemas que envolvem tal processo. A falta de objetivos claros de ensino, a
indefini¢cdo da concepcdo de linguagem e de gramatica subjacente as praticas pedagogicas,
critérios inconsistentes de avaliagdo, evasdo e repeténcia escolar, baixo desempenho dos
alunos em habilidades basicas de leitura e produgdo de textos sdo apenas alguns exemplos dos
inimeros problemas que afligem a esfera escolar.

Concomitantemente, ha um visivel descompasso entre a realidade e os conhecimentos
dos quais os alunos devem se apropriar. A realidade da maioria dos estudantes brasileiros faz
despontar necessidades que extrapolam os limites de um ensino taxiondmico mantido por
alguns programas escolares. O objetivo de tornar o aluno competente discursivamente passa,
acima de tudo, pela capacidade da escola em propiciar situagdes de aprendizagem que possam
satisfazer tais necessidades.

Com relacdo ao livro didatico de lingua portuguesa ndo ¢ diferente. A resisténcia em
relacdo a seu uso persiste, principalmente em funcdo das criticas voltadas para os aspectos
basilares das praticas de linguagem: as praticas de leitura, de producdo de textos e de analise

linguistica. A discussdo se volta, principalmente, para as possibilidades de uso dos livros
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didaticos que hoje sdo disponibilizados pelo governo federal as escolas publicas do pais,
considerando a qualidade desse material.

O livro didatico (LD), nos moldes atuais, estd vinculado as transformagdes que o
ensino de Lingua Portuguesa sofreu, desde a consideracdo do portugués como disciplina
escolar. Com a democratizagdo do ensino, as oportunidades de ingresso no sistema
educacional se ampliaram significativamente. Com isso, 0 ensino nao estava mais voltado
apenas para as classes com elevado nivel de letramento — professores e alunos de classes
privilegiadas. Com a ampliagdo das redes de ensino, o perfil cultural e econdmico dos
docentes se altera. Por essa razdo, conforme Bezerra (2003), os LDs surgem para suprir as
deficiéncias dos professores que ingressavam na carreira do magistério e que apresentavam
conhecimentos gramaticais precarios.

Atualmente, o uso de livros didaticos € bastante comum nas escolas e, em muitos
casos, facilita sobremaneira a vida do professor, assumindo papel central no processo de
ensino-aprendizagem. Conforme informagdes contidas no Guia do Livro Didatico (BRASIL,
2007, p.19), tais consideragcdes sdo pertinentes, mas o trabalho com o material “ndo pode
prescindir do professor”, que deve “pensar nos usos diferenciados que um LD pode permitir,
como alteragdes de sequéncias, atividades complementares, aspectos diversos da realidade
local etc”.

A oposicdo que, de certa maneira, ainda se mantém ao livro didatico vem desde as
décadas de 70 e 80, quando o material didatico era visto, em consonancia com Rojo e Batista
(2003, p. 45) “como uma tecnologia pouco adequada a processos efetivos de aprendizado;
como resultado de interesses econdomicos envolvidos em sua produgdo ¢ comercializagdo; e
identificado aos efeitos de controle que exerce sobre a acdo docente e sobre o curriculo”.
Considerava-se, conforme Bunzen (2005, p. 11), a hipdtese de que o LD “direcionava as aulas

dos professores de lingua materna a tal ponto deles serem adotados pelo livro” — os
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professores, entdo, nao seriam os autores de suas aulas. A concepcao de livro didatico que se
tinha, entdo, ¢ de estruturador das praticas docentes em fungdo da intensa ampliagdo do
sistema de ensino e de processos de recrutamento docente mais amplos € menos seletivos.

Nessa perspectiva, ¢ prudente considerarmos que um mesmo LD pode ser objeto de
usos totalmente distintos, principalmente se considerarmos a habilidade do professor na
apropriacdo desse objeto. Seria adequado considerar que, ao usar um ou mais LDs, o
professor deixa de ser autor de suas aulas? Ou, ainda, que a ndo utilizagdo do LD implicaria
mudangas significativas nas praticas de ensino? Sao questdes que merecem reflexao.

Segundo Rojo e Batista (2003, p. 49), essa concepgao de LD, originada nas décadas de
70 e 80, ainda persiste e ¢ pouco adequada para responder as exigéncias apresentadas pelo
contexto educacional contemporaneo, “marcado pela afirmacao da diversidade e flexibilidade
das formas de organizacdo escolar, originadas pela necessidade de atender aos diferentes
interesses e expectativas gerados por fatores de ordem cultural, social e regional”. Assim, ¢
necessario, segundo os autores, que se amplie essa concepcdo de LD, também pressuposta
pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), para que tenhamos um ensino de melhor
qualidade e adequado as exigéncias atuais.

E importante ressaltar que, no presente estudo, estamos considerando o LD numa
perspectiva socio-historica e cultural que, do ponto de vista linguistico-discursivo, organiza os
objetos de ensino considerados necessarios para satisfazer as necessidades de ensino-
aprendizagem formal da lingua portuguesa, em diferentes contextos. Nesse sentido, temos o
LD como um género do discurso, principalmente ao considerarmos que ele atende a
“interesses de uma esfera de producdo e circulagdo e que, desta situagdo historica de
produgdo, retira seus temas, formas de composi¢ao e estilo” (BUNZEN; ROJO, 2005, p. 81).

Partimos do pressuposto de que o LD ¢ o principal instrumento mediador do processo

de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa. Entretanto, consideramos que nao ha um uso
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efetivo desse material em sala de aula, no sentido de apropriagdo dessa ferramenta pelo
professor nas praticas de linguagem organizadas via LD. Nesse sentido, ao realizarmos um
estudo voltado para o LD, um objeto de investigagdo extremamente complexo, parece
fundamental que haja uma compreensao mais ampla sobre sua organizagdo e uso, no sentido
de que possiveis mudangas sejam implementadas na relagdo que se estabelece entre professor
e LD, considerado por Tardif (2001) como elemento constitutivo da constru¢do heterogénea
do saber docente.

Com base em pesquisas anteriores desenvolvidas no contexto escolar, na experiéncia
profissional adquirida na area de estagios supervisionados e em projetos voltados para a
observa¢ao da pratica de sala de aula, percebemos que o ensino de lingua portuguesa esta, em
grande parte, vinculado a uma perspectiva gramatical que nao envolve a realidade social do
aluno. As praticas voltam-se, predominantemente, para aspectos formais e estruturais,
desconsiderando a natureza funcional e interativa da lingua (Marcuschi, 2003). As atividades
de leitura e escrita, quando realizadas, raramente ultrapassam os limites do ler e interpretar
superficialmente o texto, ou do produzir um texto com fins avaliativos.

Com relagdo a presenga do livro didatico nas escolas, por exemplo, percebemos que
ele representa, em muitos casos, a Unica possibilidade de leitura e acesso a cultura escrita
tanto no ambiente escolar quanto no ambiente familiar do aluno. Constitui-se num objeto
cultural importante nas praticas de linguagem, justamente por ser uma ferramenta presente
cotidianamente na sala de aula. Tais aspectos nos direcionam para o objetivo geral deste

estudo, qual seja:

e verificar o papel do livro didatico no sistema de atividade da escola e,
consequentemente, a concepcdo de linguagem subjacente as praticas de

linguagem escolares.
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Além disso, observando as particularidades do contexto escolar, estabelecemos como
objetivos especificos:

e verificar, por meio de sondagem, como vem sendo desenvolvido o ensino de
Lingua Portuguesa, considerando a mediacdo do LD, e o reflexo dessas ac¢des
na formacao do aluno;

e analisar como o LD apresenta os principais aspectos relacionados ao ensino do
portugués: leitura, escrita, oralidade e aspectos gramaticais;

e verificar em que medida o uso que o professor faz do LD disponivel contribui
para que se alcance os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa propostos
pelos Parametros Curriculares Nacionais e pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais;

e verificar em que medida os professores de lingua portuguesa se valem de
critérios para a escolha do LD a ser utilizado;

e realizar a analise do universo escolar (social, econdomica, cultural), tendo
como foco os agentes desse contexto — direcdo, professores e alunos;

e verificar como alunos percebem as atividades de linguagem nas quais estdo
envolvidos;

e sugerir alternativas para a solugdo de eventuais problemas detectados na

analise.

Com base nessa proposta, pensamos estar contribuindo com os professores da area de
lingua portuguesa no sentido de auxilid-los no processo de escolha do livro didético ou, ainda,
na elabora¢do de material didatico que atenda as necessidades do seu contexto pedagogico.

Além disso, pretendemos que esta pesquisa contribua para a busca de possiveis solugdes para
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os problemas que ainda perpassam as praticas de ensino de lingua portuguesa, principalmente
se considerarmos a presenga do livro didatico na escola publica.

Nesse sentido, estaremos voltados para a analise de aspectos que poderdo nos dizer em
que medida o processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa observado contribui
para a educacgao linguistica do aluno e para sua formagao como cidadao critico e participativo
em uma sociedade cada vez mais exigente, seletiva e ndo menos excludente.

Para atingir os objetivos propostos, estamos baseando nossa analise nos pressupostos
teoricos da Teoria da Atividade, cuja andlise se volta para as interagdes humanas mediadas
por instrumentos, e, ainda, da Teoria dos Géneros Discursivos, por considerarmos o LD um
género do discurso, mediador do processo de ensino-aprendizagem.

A organizacdo das reflexdes tedricas, do percurso metodologico e do trabalho de
analise aqui apresentados envolve cinco capitulos:

e o capitulo 1, apresentamos reflexdes acerca dos pressupostos tedricos envolvidos na
discussao dos dados: a Teoria da Atividade e a Teoria dos Géneros Discursivos;

e no capitulo 2, enfatizamos aspectos relacionados ao LD, suas caracteristicas,
programas oficiais voltados para a universalizagdo de LDs para alunos de escolas
publicas, além de consideragdes sobre o Guia do Livro Didatico, importante
ferramenta disponibilizada para o processo de escolha do LD;

e no capitulo 3, destinado a abordagens teorico-politicas, discutimos orientagdes basicas
para a organizagdo das praticas pedagogicas das escolas, especificamente as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) e os Pardmetros Curriculares Nacionais' (PCN), ambos
voltados para o ensino fundamental. Sdo documentos oficiais que orientam as escolas

no sentido de desenvolverem praticas facilitadoras da formagao global do aluno.

! Estamos nos referindo aos PCNs de 3° ¢ 4° Ciclos do Ensino Fundamental — Lingua Portuguesa.
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e no capitulo 4, apresentamos a metodologia utilizada no desenvolvimento da pesquisa,
voltada, inicialmente, para a identificacdo do universo de pesquisa — escola, agentes e
livro didatico. Posteriormente, apresentamos os instrumentos utilizados para a coleta
dos dados e detalhamos os procedimentos relacionados a pesquisa.

e 0 capitulo 5 focaliza a andlise e discussdo dos dados obtidos no contexto escolar, por
meio de uma visao geral do espaco de pesquisa e da descri¢ao e analise das atividades
envolvendo o LD. Discutimos a utilizagao do livro didatico escolhido em contetudos
curriculares bésicos do processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa:
leitura, producgdo de textos e analise linguistica, no sentido de analisar sua contribui¢ao
para o desenvolvimento de competéncias basicas necessarias a qualquer individuo,
visando, principalmente, sua inser¢ao em diferentes praticas sociais.

Fazem parte de nosso estudo uma escola publica de ensino fundamental e médio, do
municipio de Rio Grande/RS, e uma professora de lingua portuguesa, que trabalha com uma
turma de 5% série do ensino fundamental, cujas aulas foram observadas durante um periodo de,
aproximadamente, quatro meses. O LD disponibilizado a escola, e em uso pela professora, ¢ o
livro “Tudo ¢ linguagem” (PNLD/2008 - codigo 019COLO1), das autoras Ana Borgatto,
Terezinha Bertin e Vera Marchezi, publicado pela editora Atica.

Por fim, esta pesquisa pretende contribuir com o trabalho que vem sendo realizado na
linha de pesquisa “Aquisicdo, Variacdo e Ensino”, do Curso de Doutorado em Letras da
Universidade Catélica de Pelotas, area de concentragdo em Linguistica Aplicada, no sentido
de investigar os processos naturais e formais envolvendo o ensino de lingua materna e sua

interagdo a processos culturais, politicos e sociais.
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1. PRESSUPOSTOS TEORICOS ENVOLVIDOS

1.1. A Teoria da Atividade

Uma das inimeras variaveis que permeiam o contexto escolar é, sem duvida, o LD.
Mesmo que seu uso ndo se efetive em sala de aula (muitos professores nao “adotam” o LD),
esse material esta disponivel nas bibliotecas das escolas, para que os agentes escolares possam
dele fazer uso em diferentes atividades ou situagdes. Desse modo, em fungdo de estarmos
considerando o LD em relagdo a todo o contexto escolar, no qual multiplas praticas sociais
sdo estabelecidas por meio de um sistema de atividades amplo e complexo, achamos por bem
refletir sobre tais atividades a luz da Teoria da Atividade (TA), cujo foco esta nas interagdes
humanas mediadas por instrumentos diversos. Essa escolha se justifica em funcdo de termos
uma teoria que visa, conforme Damiani (2002), explicar, de forma holistica, os processos de
desenvolvimento e aprendizagem nos seres humanos, explicando-os por meio da mediagao
exercida por fatores sociais, culturais e historicos. No tocante ao processo de ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa, mediado pelo LD, a TA se apresenta como uma
ferramenta descritiva que enfoca dialeticamente o individuo e a estrutura social em que esta
inserido, sendo o sistema de atividade sua unidade bésica de analise. Assim, pretendemos
compreender a dindmica do sistema de atividade em analise, no sentido de perceber o nivel de

aprendizagem que se estabelece nesse contexto.

1.1.1. Origens da Teoria da Atividade
A TA foi desenvolvida por Leontiev, com base na teoria socio-historica de Vygotsky,

e objetiva “situar a agdo humana dentro do contexto em que ela ocorre, determinando os
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elementos que fazem parte deste contexto e identificando as relagdes que se estabelecem entre
eles” (LEFFA, 2006, p. 37). Suas origens historicas estdo, conforme Engestrom (1999), na
filosofia classica alemd (de Kant e Hegel), nos escritos de Marx ¢ Engels® e na psicologia
russa de Vygotsky, Leontiev e Luria. Sendo assim, constitui-se numa teoria que explica o
desenvolvimento da mente humana com base nos principios do materialismo dialético, cujos
pressupostos afirmam a existéncia da matéria — todas as coisas sdo compostas de matéria e
todos os fendmenos sdo resultado de interagdes materiais. Além disso, o mundo ndo ¢ uma
realidade estatica (¢ dinamica) e a consciéncia, mesmo sendo determinada pela matéria e
estando historicamente situada, ndo é pura passividade — ha o poder de reacdo sobre aquilo
que a determina. Considerando tais aspectos, o condicionamento historico-social do
desenvolvimento do psiquismo humano se realiza no processo de apropriagao da cultura
mediante a comunica¢do com outras pessoas (DANIELS, 2001).

Ainda considerando os pressupostos de Vygotsky, Leontiev (1983) observa que a idéia
da andlise da atividade como método na psicologia cientifica do homem foi formulada nos
seus primeiros trabalhos, que enfocam o desenvolvimento psicoldgico humano com base no
processo de apropriagdo da cultura mediante a comunicacdo com outros individuos. Esse
processo se efetiva na atividade interpessoal, que ¢ internalizada pela atividade individual,
regulada pela consciéncia. Assim, no processo de internaliza¢do da atividade ha a mediagao
da linguagem — os signos adquirem significado (VYGOTSKY, 1984).

Nesses pressupostos percebemos o carater de mediagdo cultural do processo do
conhecimento e, também, a dimensdo individual da aprendizagem pela qual o individuo se
apropria ativamente da experiéncia socio-cultural. Nesse sentido, voltando o olhar para a

educacdo e o ensino, podemos considera-los como processos universais ¢ necessarios do

? Elaboraram o conceito de atividade, cuja maior expressdo ¢ o trabalho, como principal mediadora nas relagdes
que o sujeito estabelece com o mundo objetivo.
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desenvolvimento mental, em que os fatores socioculturais e as condigdes internas dos

individuos aparecem ligados (LIBANEQ; FREITAS, 2005).

1.1.2. As trés geracdes da Teoria da Atividade

O processo de evolucdo da TA pode ser descrito ao longo de trés geragdes. Conforme
Engestrom (2002), a primeira geracdo estava centrada nos estudos de Vygotsky, que
envolviam temas relacionados a processos intelectuais, consciéncia, linguagem, atividade,
desenvolvimento humano, aprendizagem, entre outros. Nessa fase, foi criada a idéia de
mediacao, central nos pressupostos da TA, que se cristalizou no famoso modelo triangular de
Vygotsky. Nesse modelo, a mediag¢ao cultural das a¢des € expressa pelo trio sujeito, objeto e

artefato de mediag@o, conforme figura 1.

E R Artefato mediador

X Sujeito Objeto

Figura 1. Modelo da agdo mediada de Vygotsky e sua reformulagdo mais comum
(ENGESTROM, 2002, p. 35)

A interpretacdo do comportamento humano com base na conexdo direta condicionada
entre estimulo e resposta, pressuposta pelo behaviorismo, foi transcendida pela nogcdo de

individuo situado em seu meio. Desse modo,

a insercdo de artefatos culturais nas a¢des humanas foi revolucionaria, na medida
em que essa unidade basica de analise superou a divisdo entre o individuo
cartesiano e a estrutura intocavel da sociedade. O individuo ndo podia mais ser
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entendido sem o seu meio cultural; e a sociedade ndo podia mais ser entendida sem
a acdo dos individuos, os quais usam e produzem os artefatos. (...) Os objetos
tornaram-se entidades culturais e o sentido da agdo orientada para o objeto tornou-
se a chave para entendermos a mente humana (ENGESTROM, 2002, p. 35).

A segunda geracdo, centrada em Leontiev, superou a limitagdo da primeira geragdo,
cuja unidade de andlise estava focada no individuo. Nessa fase, foram desenvolvidos estudos
sobre a atividade humana, um dos mais importantes conceitos na abordagem historico-
cultural, culminando na formula¢do da TA. O conceito de atividade adquiriu importancia, em
funcdo de focar as inter-relagdes complexas entre os sujeitos individuais e suas comunidades
(ENGESTROM, 2002).

Nesse sentido, Leontiev e seus colaboradores partem do modelo triangular de
Vygotsky, mas avangam na distingdo dos conceitos de atividade, acdo coletiva e agao
individual, além de estabelecer a estrutura da atividade. Para superar as limitagdes impostas
pela proposta anterior, o modelo foi expandido, no sentido de contemplar: (i) a nogao de
sujeito, representativa da natureza coletiva e individual da atividade humana; (i1) o objeto, que
representa a natureza objetiva da atividade humana e que permite ao individuo controlar seus
proprios motivos € comportamento ao realizar a atividade; (iii) as ferramentas (fisicas e
psicoldgicas), que refletem o aspecto mediacional da atividade humana; (iv) a comunidade,
que situa a atividade dentro de um contexto socio-cultural em que os sujeitos compartilham o
mesmo objeto da atividade; (v) as regras, que destacam a existéncia de uma comunidade com
regras, convengdes e praticas de trabalho que afetam a maneira como a atividade ¢
desenvolvida; (vi) por fim, a divisdo do trabalho, referindo-se a distribuicdo de
responsabilidades e aos diferentes papéis envolvidos na execu¢ao de uma atividade dentro de
uma comunidade (ENGESTROM, 1999).

Essa estrutura de um sistema de atividade humano, cuja finalidade era possibilitar um

exame no nivel macro do coletivo ¢ da comunidade, em detrimento a um nivel micro de
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concentragdo no ator ou agente individual operando com ferramentas, ¢ representada na figura

2.

ARTEFATOS MEDIADORES

OBJETO

SUJEITO SENTIDO RESULTADO

SIGNIFICADO

REGRAS COMUNIDADE DIVISAO DO TRABALHO

Figura 2. Estrutura de um sistema de atividade humano (ENGESTROM, 2002, p. 36)

A terceira geracdo, proposta a partir dos anos 1970, por Engestrom, expande o
modelo de Vygotsky para um modelo de atividade coletiva. Busca desenvolver ferramentas
conceituais para entender os didlogos, as multiplas perspectivas e as redes de interacdo dos
sistemas de atividade (principal caracteristica dessa fase). Engestrom (1999) considera que a
atividade ou prética conjunta ¢ a unidade de andlise da TA, no sentido de ser um processo
colaborativo e dialégico em que diferentes perspectivas se fundem. Assim, a natureza
conflituosa da pratica social, permeada de tensdes e contradi¢des, se reflete na construcao de
objetos mediada por artefatos.

Este modelo destaca os conceitos de instabilidade (tensdes) e de contradigdes internas,
no sentido de considera-los a forca motriz dos sistemas de atividade. As transi¢des e
reorganizagdes nos sistemas de atividade e entre eles constituem parte da evolugdo. A
psicologia transcultural de Cole, pelas quais a TA acolhe as questdes da diversidade cultural e

do didlogo entre diferentes culturas, também sdo consideradas neste modelo (LIBANEO,

2004).
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Na terceira geragdo da atividade, o modelo basico anterior ¢ expandido para incluir,
minimamente, dois sistemas de atividade que interagem, em que o objeto da atividade é um
alvo em movimento, ndo reduzivel a um propdsito consciente em curto prazo. Tal modelo ¢

apresentado na figura 3.

ARTEFATOS
ARTEFATOS
MEDIADORES MEDIADORES

OBJETO

OBJETO
P OBJETO 1

OBJETO 1

SUJEITO SUJEITO

COMUNIDADE REGRAS

DIVISAO DO
TRABALHO

REGRAS COMUNIDADE DIVISAO DO
TRABALHO

OBJETO 3
Figura 3. Dois sistemas de atividade interagindo em um modelo minimo da terceira geracao
da TA (ENGESTROM, 2002, p. 38).

1.1.3. Principios béasicos da Teoria da Atividade

Um dos pilares da TA ¢ a relagdo entre atividade como uma forma de vida e, mais
especificamente, a idéia de atividade como uma formagao cultural orientada a um objeto que
tem sua propria estrutura. Nesse contexto, ¢ importante a consciéncia (subordinada as
questdes historicas com as quais a pessoa interage) que o individuo tem para atingir seu
objeto/objetivo (ENGESTROM, 1999).

Na sua forma atual, considerando as afirmagdes de Engestrom (2002, p. 38-39), a TA
pode ser sintetizada de acordo com cinco principios: (i) um sistema de atividade orientado
para um objeto e mediado por um artefato, sendo visto na sua rede de relagdes com outros
sistemas de atividade, ¢ tomado como a primeira unidade de analise (sistemas de atividade

materializam-se e reproduzem-se por meio da geracdo de agdes e operagdes); (ii) um sistema
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de atividade ¢ sempre uma comunidade com multiplos pontos de vista, tradi¢des e interesses
(multiplas vozes). A divisdo do trabalho em uma atividade cria posicdes diferentes para os
participantes; (iii) sistemas de atividade sdo formados e transformados durante longos
periodos de tempo (principio da historicidade); (iv) as contradi¢gdes (tensdes acumuladas)
possuem papel central como fonte de mudancas e de desenvolvimento; (v) possibilidade de
transformagodes expansivas nos sistemas de atividades, que sera alcancada quando o objeto e o
motivo da atividade forem reconceituados — sistemas de atividade movem-se através de ciclos
relativamente longos de transformagdes qualitativas.

A a¢do humana, que pode ser realizada nos planos individual e social, ¢ sempre
mediada. Para tanto, se faz necessario centrar a atengdo nos agentes e¢ suas ferramentas
culturais, as mediadoras da acdo. E importante, conforme Wertsch (1999), privilegiar a
relacdo entre agente e instrumento, quando se fala em pesquisa sociocultural.

Nesse sentido, a relagdo entre os agentes com os modos de mediagcdo pode ser
considerada em dois niveis: nivel do dominio e nivel da apropriacdo. A noc¢do de dominio
implica em ‘saber como’ usar um modo de mediagdo com facilidade. Dominio e ‘saber como’
sdo termos que possuem uma certa vantagem sobre a ideia mais ampla que o termo
internalizacdo apresenta, pois € possivel evitar seu antonimo externalizacao.

Por outro lado, a relacdo entre os agentes ¢ os modos de mediagdo pode ser
considerada do ponto de vista da apropriacao, termo trazido por Wertsch dos pressupostos de
Bakhtin. Um importante aspecto da apropriacdo ¢ que ha sempre a implicagdo de resisténcia
de alguma natureza. Os agentes ndo se apropriam com simplicidade e sem inconvenientes das
ferramentas culturais. Contrario a isso, a apropriagdo normalmente apresenta resisténcia, ou
seja, entre 0 modo de mediagdo e o uso peculiar da agao mediada existe o que Wertsch chama

de ‘friccdo’ (WERTSCH, 1999, p.94).
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Sobre a relagdo estabelecida entre dominio e apropriacao, Wertsch (1999) observa que
em muitos casos os niveis superiores de dominio se correlacionam de maneira positiva com a
apropriacdo. No entanto, algumas formas de a¢do mediada se caracterizam pelo dominio no
uso de uma ferramenta cultural, mas ndo pela sua apropriacdo. Em tais casos, o agente pode
usar uma ferramenta cultural, mas ndo o faz com a sensacdo de conflito ou resisténcia.
Quando essa sensacdo de conflito é grande o suficiente, o agente pode se recusar a usar essa
ferramenta cultural. Dominio e apropriacdo se correlacionam em diferentes niveis. Em alguns
casos, o uso de ferramentas culturais se caracteriza por um alto nivel de dominio e um baixo
nivel de apropriagao.

Os pressupostos da TA indicam, ainda, conforme Tolman (1999), ser de fundamental
importancia a relagdo essencialmente historico-social dos individuos com cada aspecto do
mundo que os cerca. O entendimento do autor das ideias de Marx se reflete em suas
consideracdes sobre a TA. Nesse sentido, a atividade humana mantém estreita relagdo com a
nog¢ao de trabalho, percebido como um processo em que homem e natureza participam, € em
que o homem regula e controla as reagdes materiais entre ele e a natureza. Por meio de sua
acdo no mundo externo, o homem, a0 mesmo tempo, muda o mundo e a si mesmo. E na
natureza coletiva do trabalho que a consciéncia emerge; ¢ na natureza coletiva da atividade
que se manifesta a divisdo do trabalho. A divisdo consciente do trabalho na sociedade
humana ¢ o indicador mais 6ébvio da natureza da organizagdo social do ser humano individual.

Assim, segundo Engestrom (2002), a divisdo do trabalho, representando as diversas
responsabilidades dos sujeitos engajados na atividade, medeia o relacionamento entre a
comunidade e o objeto, buscando transformar este objeto em resultado. Ainda de acordo com
o referido autor, quando analisamos qualquer atividade humana, o que podemos facilmente

identificar s3o as agdes realizadas pelos sujeitos. A complexidade estaria em identificar quais
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sdo as regras subjacentes a realiza¢dao dessas agcdes e como ocorre a divisdo de trabalho entre
os membros dessa comunidade.

Nesse sentido, Russel (1997) acrescenta que a TA se move, em suas analises, do social
para o individual; abarca os agentes humanos e seus recursos materiais, incluindo fala e
escrita. Considerando as interacdes humanas por meio da escrita, a TA permite um
rastreamento da interacdo entre pessoas e textos, sem separar um ou outro do coletivo.
Considera, ainda, o sistema de atividades — qualquer interagdo humana em curso: familia,
escola, uma disciplina, movimento politico, organizacdo religiosa etc. - como a unidade
basica de analise do comportamento, individual e coletivo (RUSSEL, 1997). Esses sistemas
de atividades sdo historicamente condicionados, dialeticamente estruturados € mutuamente
(re)construidos pelos participantes, que usam recursos inclusive discursivos.

Em fun¢do de os participantes de qualquer sistema de atividades se moverem em
diferentes diregdes, podem surgir contradi¢cdes dialéticas nesse sistema. Tais contradigdes sao
cruciais para o entendimento da circulacdo dos textos e do comportamento individual e
coletivo ja que implicam linguagens sociais (na escola, por exemplo, temos diversas vozes e
diversas identidades). Elas envolvem trés aspectos importantes: identidades dos sujeitos,
objetivos de suas agdes e recursos em uso. (RUSSEL, 1997, p. 5)

A teoria da atividade demonstra que os acontecimentos ndo estdo isolados dentro dos
individuos, separados dos outros. Ao contrario, tudo esta relacionado, em constante interagao
— relacionada com a divisdo de trabalho, que origina uma variedade de sistemas ou redes de
atividades - e regido por normas de agao (LEFFA, 2006).

Para Machado (2005, p.249), a nogdo de atividade é um conceito “utilizado para
designar uma leitura do agir que implica as dimensdes motivacionais e intencionais
mobilizadas por um coletivo”. A autora destaca, ainda, de um ponto de vista sdcio-historico,

que:
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As atividades sdo os determinantes primeiros do funcionamento psiquico
humano.

Essas atividades apoiam-se fundamentalmente nas atividades linguajeiras.

Nesse quadro, os homens produzem ferramentas que lhes permitem transformar a
natureza e 0s objetos.

A diferenciacdo dessas atividades, no decorrer da historia, fez — ¢ faz — surgirem
novos instrumentos ou ferramentas proprios para cada uma delas.

Do mesmo modo, produziram-se — ¢ sdo produzidas — formas semidticas (os
signos, as linguas, por exemplo) para a regulagdo dessas atividades.

Para o agir humano e para o desenvolvimento das fungdes superiores, a
apropriagdo desses construtos histéricos (ferramentas e formas semidticas) ¢
crucial, pois € essa apropriacdo que permite que o individuo aja sobre a natureza
e sobre o outro, contribuindo para a realizacdo da atividade. (MACHADO, 2005,
p- 249-250)

Considerando, entdo, que ferramentas ou instrumentos surgem a medida que

atividades se desenvolvem, procuramos perceber, em consonancia com Schneuwly (2004, p.

23), como esse instrumento (um objeto socialmente elaborado) pode ser um fator de

desenvolvimento das capacidades individuais. O autor explica lembrando duas consideragdes

psicoldgicas:

a) A atividade do individuo acontece entre dois polos — o sujeito e o objeto ou situacdo em

que age. Entre eles estdo os instrumentos, que irdo determinar o comportamento na

situacdo na qual ¢ levado a agir. Sendo assim, a atividade ¢ vista como tripolar, isto ¢é, “a

acdo ¢ mediada por objetos especificos, socialmente elaborados, frutos das experiéncias

das geragdes precedentes, através dos quais se transmitem e se alargam as experiéncias

possiveis”. Um instrumento medeia uma atividade e atua na transformagdo dos

comportamentos, o que implica alteragdes na propria atividade, na medida em que o

instrumento viabiliza e materializa uma atividade.

b) O instrumento mediador pode ser concebido como tendo duas faces: (i) o artefato material

ou simbdlico, “produto material existente fora do sujeito, materializando as operagdes que

tornam possiveis os fins aos quais o instrumento ¢ destinado”; (ii) ao se considerar o

sujeito, existem os esquemas de utilizagdo do objeto, vinculados as situagdes de acio.

Nesse sentido, o “instrumento, para se tornar mediador, para se tornar transformador da

atividade, precisa ser apropriado pelo sujeito”. Tais esquemas de agdo sdo plurifuncionais,
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no sentido de possibilitar ver o mundo de determinada forma e proporcionar
conhecimentos particulares do mundo. Assim, a tripolaridade da atividade estd embasada

na bipolaridade do instrumento.

Para sintetizar as ideias apresentadas nesta secdo, podemos afirmar, em consonancia
com Daniels (2001, p. 111), que os tedricos da atividade procuram analisar o
desenvolvimento da consciéncia em cendrios de atividade social pratica. A énfase recai nos
impactos psicoldgicos da atividade organizada e nas condigdes e sistemas sociais produzidos
em e por tal atividade. Assim, a TA enfatiza: a acdo em vez da pura cognicao; as ferramentas;

a agéncia social; e a heterogeneidade dos processos psicoldgicos.

1.1.4. A Teoria da Atividade no contexto escolar

Os estudos recentes envolvendo a TA tém destacado, conforme Libaneo (2004, p. 9),
temas como a atividade situada em contextos diversos, a participagdo como condi¢do de
compreensdo na pratica (como aprendizagem), a identidade, o papel das praticas
institucionalizadas nos motivos dos alunos, a diversidade cultural etc. Nesse sentido, “na
analise das praticas humanas sao destacados fatores do contexto sdcio-historico em razao de
que as praticas humanas sio socialmente situadas, sendo estes fatores decisivos nos processos
mediacionais, ja que eles se realizam na e pela participagdo em atividades socioculturais”.

Considerando o processo educativo, o conceito de atividade proposto pela TA envolve
uma educagdo centrada no aluno, de modo que ele possa se apropriar de seu ambiente cultural
enquanto ser ativo. O professor pode proporcionar um meio secundario de mediagdo social
entre o aluno e o mundo. Assim, tem importancia a mediagdo do professor, das ferramentas (o

LD, por exemplo) e, sobretudo, as inter-relagdes entre eles. Considera-se que através da

mediagdo o aluno ¢é capaz de realizar tarefas que sozinho ndo poderia. As relagdes nao sdo
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estaticas, o individuo nao s6 modifica como também ¢ modificado nas inter-relagdes com seu
ambiente e com ele mesmo.

Nesse sentido, percebemos que, na escola, hd a interacdo entre diversos sistemas de
atividades, em fungdo dos diferentes agentes que atuam nesse contexto. Diretamente,
observamos a intera¢do entre os sistemas de atividades da dire¢do da escola e sua equipe
pedagodgica, dos professores que atuam em diferentes disciplinas e dos alunos dos diferentes
niveis. Indiretamente, mas ndo menos importantes nesse contexto, em fung¢do de também
interferirem nas praticas pedagogicas, temos os sistemas de atividades da familia, das
politicas publicas educacionais e, ainda, dos autores de LDs. Todos esses sistemas de
atividades se inter-relacionam, na medida em que apresentam objetivos comuns. Voltando o
olhar para o processo de ensino e aprendizagem e pensando nesse processo globalmente,
percebemos que a principal meta é a formagio discursiva do aluno. E exatamente nesse ponto
que os sistemas de atividades coincidem e interagem.

Considerando o autor do LD, o professor ¢ o aluno como os principais agentes
envolvidos com o LD, ou seja, quem produz e quem consome esse material, apresentamos, a
seguir, a estrutura dos sistemas de atividade dos quais fazem parte. Assim, colocando o
professor de lingua portuguesa em foco, e pensando na estrutura de um sistema de atividade,
percebemos que esse agente (o sujeito do processo) tem como objeto favorecer a
aprendizagem do aluno, em consonancia com regras institucionais e interesses da sociedade.
Para isso, dispde de artefatos culturais representativos da mediacao das atividades, entre eles o
LD, que se constitui, atualmente, como ferramenta recorrente nas praticas escolares.

Considerando o modelo proposto por Engestrom (2002), teriamos:
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materiais didaticos (LD)

aprendizagem de LP (pelo aluno)

professor competéncia comynicativa do aluno

objetivos de ensino (PCN/DCN) comunidade escolar divisdo do trabalho com a comunidade escolar

Figura 4. Modelo do sistema de atividade do professor.

Por outro lado, ao destacarmos nesse contexto a figura do aluno, como sujeito ativo no
processo de aprendizagem, percebemos que seu objeto ¢ o desenvolvimento de sua
capacidade linguistica (principalmente a apropriagdo da variedade culta da lingua), em
conformidade com politicas institucionais e sociais. Entre as ferramentas de que dispde,
também estd o LD de lingua portuguesa, que, em muitos casos, desponta como tnica fonte de
acesso a variedade que pretende dominar. A estrutura desse sistema de atividade consta no

modelo apresentado na figura 5.

materiais didaticos (LD)

aluno competéncia comunicativa

projeto pedagégico da escola (direitos e deveres) comunidade escolar entre alunos e professores

Figura 5. Modelo do sistema de atividade do aluno.
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E notorio, nesse contexto, que os sistemas de atividades em interagdo se relacionam,
direta ou indiretamente, ao LD. Nesse sentido, ndo podemos deixar de considerar o sistema de
atividade do autor do LD. Tendo como objeto a produgdo do LD, o sujeito desse sistema
utiliza como instrumento mediador para a organizagdo do livro, além de seu conhecimento
especifico, os critérios de analise disponibilizados pelo PNLD. As regras, que afetam a
maneira como a atividade é desenvolvida, estdo relacionadas as orientacdes de diretrizes e
parametros curriculares e as leis do mercado editorial. A divisdo do trabalho se estabelece
entre a equipe da qual o autor faz parte - revisores, editores, programadores visuais etc. Os
sujeitos que compde essa equipe compartilham o mesmo objeto da atividade, formando uma
comunidade situada socioculturalmente. Considerando, entio, esse sistema de atividade,

teriamos o modelo representado na figura 6.

conhecimento especifico e orientacSes do PNLD

autor(es) producéo do LD (competéncia comunicativa do aluno)

PCN, DCN e mercado editorial equipe editorial revisores, programadores visuais, editores, etc.

Figura 6. Modelo do sistema de atividade do autor do LD.

Procuramos, nesta se¢do, apresentar uma das linhas tedricas que embasam nosso
estudo e sua relacdo com o contexto escolar. O que destacamos foi a nocdo de atividade
mediada por instrumentos ou ferramentas (considerando um sistema de atividades), por

considerarmos sua estreita relagdo com a nocdo de géneros. Assim, na secdo seguinte,
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apresentamos algumas consideragdes que vinculam o LD a questdo dos géneros discursivos.
Achamos por bem estabelecer tal paralelo, j4& que, quando falamos em géneros, estamos
considerando seu vinculo estreito com os sistemas de atividade em que eles se constituem e
atuam. Estariam implicadas nesse contexto, conforme Brait (2000), as condi¢des de producao,
de circulagdo e de recepcdo dos gé€neros. Assim, considerando o contexto escolar e os
sistemas de atividade que o constituem, ndo ha como desconsiderar a no¢do de géneros

discursivos, mais especificamente do género LD, associados a esses aspectos.

1.2. Géneros discursivos, sistemas de atividade e escola

As primeiras consideragdes sobre géneros estdo, conforme Schneuwly (2004), no
dominio da retérica e da literatura, com uma provavel extensdo na obra de Bakhtin
(1953/1979)*, cuja posi¢do pode ser resumida com as seguintes afirmagdes: os géneros sdo
elaborados em diferentes esferas sociais, apresentando trés elementos caracteristicos,
conteudo temadtico, estilo e constru¢do composicional, além de serem determinados pela
atividade, necessidade temadtica, os participantes e suas intengdes. Conforme Bakhtin (2003,
p. 262), as diferentes esferas de atividade estdo vinculadas ao uso da linguagem, ambos
extremamente multiformes. Em outras palavras, a cada esfera de atividade humana
correspondem varios géneros discursivos. Existem tantos géneros quanto esferas de
atividades. A especificidade de cada atividade determina o uso que seré feito da linguagem,
por meio de enunciados, que refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada
campo. Assim, “a riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sdo
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em cada campo
dessa atividade ¢ integral o repertdrio de géneros do discurso que cresce a medida que se

desenvolve e se complexifica um determinado campo”.

? Obra publicada originalmente em russo com o titulo ESTETIKA SLOVIESNOVA TVORTCHESTVA (Edigdes
Iskustva, Moscou, 1979).
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As sociedades, entdo, sdo constituidas por individuos que participam de diversas
atividades, conforme o papel por eles desempenhado. Em qualquer atividade que se imagine,
temos uma seqiiéncia de eventos na qual os individuos interagem entre si por meio de
diferentes textos produzidos em circunstancias distintas (BAZERMAN, 2005).

Nesse sentido, Bazerman (2005) afirma que, a partir de uma seqiiéncia de eventos,
diversos fatos sociais sdo produzidos, constituindo um ciclo de textos e atividades com
sistemas organizacionais articulados, com textos especificos circulando. No contexto escolar,
por exemplo, percebemos a ocorréncia de inimeros géneros “altamente tipificados”,
associados a estruturas sociais também tipificadas, em que fatos sociais, ou agdes
significativas criadas pela linguagem, constituem-se em fun¢ao de acordos institucionais e sao
realizados por meio de “formas textuais padronizadas, tipicas, inteligiveis, ou géneros, que
estdo relacionados a outros textos e géneros que ocorrem em circunstancias relacionadas”, e
que sdo identificados em fungdo de caracteristicas uteis, também, para a interpretacdo e
atribui¢@o de sentido (p. 22).

Conforme o referido autor, chegamos a uma compreensao mais profunda de géneros

S€ OS compreendermos como

fendmenos de reconhecimento psicossocial que sdo parte de processos de
atividades socialmente organizadas. Géneros sdo tdo-somente os tipos que as
pessoas reconhecem como sendo usados por elas proprias e pelos outros. (...)
Géneros emergem nos processos sociais em que pessoas tentam compreender umas
as outras suficientemente bem para coordenar atividades e compartilhar
significados com vistas a seus propositos praticos (Bazerman, 2005, p. 31).

Nesse sentido, Russel (1997, p. 6) considera a nocao de género relacionando-a a
sistemas de atividades, isto €, “sdo ferramentas mediacionais tipificadas que atuam na
interacao entre individuos e algum sistema de atividade”. Assim, ainda conforme o autor, na

Teoria da Atividade, os géneros nao devem ser vistos apenas em fungdo de suas
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caracteristicas formais definidas (no¢do convencional), mas como “ferramentas que podem
ser usadas para agir em conjunto para alcangar objetivos compartilhados”.

Nessa perspectiva, Schneuwly (2004, p. 27) também se refere a género como
instrumento — um instrumento semidtico complexo -, no sentido de “poder ser adaptado a um
destinatario preciso, a um conteudo preciso, a uma finalidade dada numa determinada
situacdo” (unidade de conteudo tematico, composi¢ao ¢ estilo). Esse esquema de utilizagao,
visto como articulador entre o objeto e a situagdo de agdo, implica que uma situacao pode ser
conhecida e suportar uma agao de linguagem de um determinado tipo, apenas se um género
estiver disponivel.

E necessario se considerar, também, conforme Bazerman (2005), a inadequagio que se
estabelece quando o género ¢ tratado apenas em seus tracos formais, ignorando-se o papel dos
individuos no uso criativo da comunicagdo ¢ na construcdo de sentidos, no sentido de
satisfazer as necessidades que surgem em novas circunstancias. Em fun¢do dessa necessidade
as pessoas vao desempenhando diferentes papéis, dando forma, por meio de géneros, as
atividades sociais. Nesse sentido, géneros sdo formas de vida, modos de ser, frames de agdes
sociais.

Ao desempenhar diferentes papéis, o individuo produz uma “colecdo de textos”, isto €,
um conjunto de géneros que auxiliam a identificacdo de boa parte do trabalho de um
profissional, um professor, por exemplo — programa da disciplina, exercicios escritos,
anotagdes para dar aula, planos, questdes de provas, respostas individuais a questionamentos,
entre outros. Ja os alunos desse professor teriam outro conjunto de géneros, formado por
anotacdes de aulas, anotagdes de leituras realizadas, trabalhos solicitados, etc.

Considerando, entdo, o contexto escolar, em que inimeras pessoas atuam juntas de
forma organizada, por meio de um conjunto de géneros, identificamos um sistema de géneros

composto por “relagdes padronizadas que se estabelecem na produgdo, circulagdo e uso desses
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documentos”, e que integra o sistema de atividades da escola ou da sala de aula — “fluxo
comunicativo tipico de um grupo de pessoas” (BAZERMAN, 2005, p.32).

O entendimento do comportamento individual e coletivo, em que individuos
desenvolvem acdes de maneira tipica, usando recursos tipicos e se apropriam desses recursos
e talvez da identidade da coletividade, passa necessariamente pela nogdo de género como
categoria analitica, cujo uso remete a certas ferramentas mediacionais responsaveis pelas
condi¢des reconheciveis pelos participantes como recorrentes. Assim, o uso de qualquer
ferramenta ¢ uma resposta a uma necessidade de agdo com outros (RUSSEL, 1997, p. 7).

O sistema de atividades da escola formal, segundo o autor, regulariza a interagdo das
disciplinas com os alunos através de seus géneros. Nesse sentido, o desenvolvimento e a
reconstru¢ao do agente e da identidade significam a apropriagdo de novos objetivos, os quais
exigem o uso de certos géneros, freqiientemente escritos.

Ao relacionarmos sistema de atividades a sistema de géneros, estamos focalizando o
que as pessoas fazem e como os textos ajudam nessa fun¢do. Com relagcdo a educacio,

focalizariamos, conforme Bazerman (2005, p. 34),

de que forma os alunos constroem conceitos e conhecimento através da solucdo de
problemas; como atividades instrucionais viabilizam a constru¢do do conhecimento
e oportunidades de aprendizagem; como os instrutores apdiam e estruturam a
aprendizagem; e como, ¢ com que propositos, as habilidades dos alunos sdo
avaliadas.

No sistema de atividades da escola, um ambiente de ensino-aprendizagem, a escrita
pode ser vista como uma ferramenta com amplo uso na reconstru¢do de outros sistemas de
atividades. O sistema de géneros da escrita na escola estd relacionado ao ensino da

modalidade escrita da lingua, um dos principais objetivos do ensino de lingua portuguesa.
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Entretanto, tal sistema de gé€neros envolve, nos moldes atuais que a maioria das escolas
reflete, um trabalho voltado apenas para a redagdo de vestibular.

Nesse contexto, o aprendizado da escrita ¢, conforme Russel (1997, p. 19), uma
mudanga que ocorre dentro do sistema de atividades composto por sistema de géneros da
escrita. Os géneros da sala de aula possibilitam ao aluno, em tese, usar uma variedade de
géneros escritos que varia do mais ao menos complexo, do mais ao menos publico.

Uma re-interpretagdo de Schneuwly (2004) da nogdo de géneros primarios e
secundarios, trazida de Bakhtin (1979), remete para questdes interessantes no contexto
escolar. Os géneros primarios, que se constituem em situagcdes de comunicacdo verbal
espontanea, instrumentalizam a crianga, fazendo com que ela possa agir de maneira eficaz em
diferentes situagdes, em distintas praticas de linguagem.

Nesse sentido, aprender a escrever significa estabelecer novas interagdes, mediadas
por ferramentas, com um sistema de atividades que se apropria ou transforma ferramentas
discursivas, refazendo géneros escritos para operacionalizar rotinas responsaveis por agdes
tipificadas. O aprendizado da escrita, conforme Russel (1997), significa a apropriagdo de
novas ferramentas discursivas dentro e entre sistemas de géneros e sistemas de atividades
mediados. O entendimento da forma como os varios géneros da escrita sdo (re)negociados
dentro e fora da sala de aula, pode ajudar alunos e professores a se apropriar e (re)construir
géneros, com base na percepcdo da mutabilidade e/ou adaptabilidade existente entre os
géneros, para que os sistemas de atividade humana sejam mais inclusivos.

Considerando os aspectos mencionados, o gé€nero livro didatico insere-se em um
sistema de atividades complexo — a escola -, associado a outros géneros, em fungdo de suas
caracteristicas que ddo forma a uma atividade social — o processo de ensino-aprendizagem,
ou, mais especificamente, a interagdo entre professor e aluno visando a formagdo da

competéncia discursiva desse aluno. Assim, o género livro didatico operacionaliza agdes num
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sistema de atividades em que diversos géneros se inter-relacionam e interagem entre si. Nos
sistemas de atividades da escola, em que diversos publicos interagem, podemos considerar os
manuais didaticos como géneros de iniciagdo a ciéncia. Tais sistemas, considerados publicos,
sdo continuamente (re)construidos pela interferéncia de varias organizagdes.

Porém, conforme Russel (1997, p. 10), em funcdo da divisdo do trabalho dentro de um
sistema de atividades, mediado por um sistema de géneros, nem todos os participantes se
apropriam de todos os géneros. De acordo com as posi¢des ocupadas, os individuos usam
certos géneros em determinados momentos, em fun¢do da circulagdo de géneros no sistema,
gerando expectativas de usos dentro e entre sistemas de interagdo — a estrutura macrossocial ¢
criada.

Uma discussdao importante surge na relagdo que se estabelece entre livro didatico e
géneros do discurso. Serd aqui abordada em fun¢do da necessidade que sentimos em
determinar o LD (objeto deste estudo) como género do discurso € ndo como um suporte de
géneros. Essa questdo vem causando muita polémica e ndo se constitui uma unanimidade
entre os estudiosos da area. Para alguns, entre eles Marcuschi, Batista e Galvao, Paulino e
Rockwell, o LD se constitui um suporte de textos. Tal nogao ¢ vista, segundo Bunzen (2005,
p.29), “como uma forma de entender em que medida a materialidade do objeto portador do
texto (rolo de papiro, pedra, livro) altera as relacdes que se estabelecem entre leitores e
produtores e os géneros em circulacdo na sociedade”. Essa nocdo de suporte pode estar
associada, também, segundo o autor, a no¢ao de forma de indexagdo dos textos (as midias) ou
imbricada ao proprio conceito de género, como ¢ o caso do livro didatico. Nesse sentido,
podemos considerar que

a variacdo dos suportes — livros, fichas, folhetos, cartazes, colecionadores, cadernos
— deve ser tomada como indicadora de diferentes formas de manipulagdo e uso dos
textos escolares: ndo se trata apenas de textos a serem ‘lidos’, mas de textos a serem
recortados, completados, refeitos, reorganizados no interior das relagdes

pedagogicas que, a0 mesmo tempo, visam a atender e a instaurar (BATISTA, 1999,
p. 536).
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O livro didatico de portugués €, entdo, entendido como “suporte de textos diversos,
uma vez que os autores selecionam o material textual que se encontra em suportes outros

(jornais, revistas, livros) e transportam-no para o ‘suporte’ livro didatico” (BUNZEN, 2005,

p. 32).
Por outro lado, ¢ importante, conforme o referido autor, destacar a importancia de
considerarmos o livro didatico como um enunciado num género do discurso. Justifica seu

posicionamento fazendo referéncia a questdes essenciais que, segundo ele, ainda ndo estiao

sendo consideradas em varias analises de LD, o conceito de género e de linguagem:

A defesa de tal posicionamento deve-se, principalmente, ao fato de considerarmos o
conceito de género do discurso de base sdcio-histdrica e discursiva e a propria concepcao de
lingua(gem) e de sujeito que o fundamenta como uma forma interessante de entendermos os
processos de produgdo, circulacdo e recepgdo que conferem existéncia, status e efetiva
atuacdo a essa atividade especifica de linguagem (BUNZEN, 2005, p. 26).

Segundo o autor, o processo de elaboragdo do livro didatico envolve a sele¢do de
determinados objetos de ensino organizados em unidades didaticas. Para ensinar tais objetos,
os autores dos manuais estdo produzindo um enunciado num género do discurso, conforme a
teoria bakhtiniana. A fungdo social de tal enunciado ¢ “re(a)presentar para cada geragdo de
professores e estudantes o que € oficialmente reconhecido, autorizado como forma de
conhecimento sobre a lingua(gem) e sobre as formas de ensino-aprendizagem” (BUNZEN,
2005, p. 27).

Considerando os aspectos mencionados pelo autor, podemos dizer que o LD ¢ uma
forma de interacdo verbal, visto que ¢ criado em determinada esfera de atividade, constituida
socio-historicamente (relagdo editora/escolas), ¢ reflete as finalidades de cada uma de suas

esferas de origem e de circulagdo, especificamente a da escola — “os saberes a serem
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ensinados passam a ser codificados num sistema de registro que ¢ a escrita € no qual os
impressos escolares surgem como um dispositivo fundamental” (BUNZEN, 2005, p. 27).

A organizagao das sociedades esta embasada em praticas sociais que se diferenciam de
cultura para cultura, de época para época, etc. Na escola, o aluno tem a possibilidade de entrar
em contato com diversas praticas sociais. Nessa esfera surgem diversos géneros do discurso,
suscetiveis a mudanga, entre eles o livro didatico. Assim, perceber o LD como género do

discurso

implica justamente procurar entendé-lo como um produto socio-historico e cultural
em que atuam varios agentes (autores, editores, revisores, leitores criticos,
professores, etc.), com certas relagdes sociais entre si, na producdo e selegdo de
enunciados concretos com determinadas finalidades (...) observar suas continuas
transformagdes que tem uma forte relagdo com o proprio dinamismo das atividades
humanas (BUNZEN, 2005, p.37).

Nesse sentido, a concepgao de LD como género implica considerar o viés dindmico da
produgdo, a combinagdo de varios procedimentos, a relacdo entre géneros e as relagdes
espaco-temporais e socio-historicas, fundamentais nesse percurso, em func¢do das
transformagoes sociais e, consequentemente, das atividades humanas.

A escola, que traz consigo uma variedade de sistemas de atividades com objetivos
muitas vezes contraditorios e diferentes, pretende, em tese, preparar alunos para uma ampla
variedade de praticas sociais (sistemas de atividades — politica escolar, disciplinas, familia,
entre outros). Nesse sentido, alunos e professores se apropriam, continuamente, de
ferramentas e objetivos para (re)construir suas identidades, ou ampliar suas relagdes com
outros sistemas de atividades — sempre mediados por sistemas de géneros, “modelados” na
relagdo estabelecida com os géneros de um sistema de atividades e direcionando o aluno para
os “usos” pedagogicos de um sistema de atividades profissional ou de uma disciplina escolar,

se considerarmos uma institui¢cdo educacional (RUSSEL, 1997, p. 12).
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No contexto escolar, os alunos t€ém acesso a ferramentas discursivas para ampliar seu
envolvimento, como agente, com contetidos abstratos dentro de um sistema de atividades de
vérias praticas sociais. E importante considerar que boa parte dos alunos participara de
interagdes futuras em sistemas de atividades fora do sistema de atividades da escola, ja que
qualquer individuo pode participar ativamente em varios sistemas de atividades.

Quando ingressam na escola, as criangas inicialmente se apropriam das ferramentas do
sistema de atividades da escola como um lugar para brincar com seus amigos. Gradualmente,
os alunos vao se envolvendo no sistema de atividades da escola na perspectiva dos adultos,
havendo, entdo, um maior envolvimento cultural. Do mesmo modo, os géneros da escola
podem incorporar os géneros da brincadeira. Por exemplo, a leitura de licdes que incorporam
historias sobre jogos e/ou brincadeiras (RUSSEL, 1997, p. 19).

Os alunos alcangam um estagio maior de envolvimento quando as abstragdes (como os
fatos linguisticos, por exemplo) come¢am a fazer sentido em termos de atividades concretas
da disciplina. Assim, como agentes ativos, eles se apropriam do objeto e aprendem os valores
e a ideologia da disciplina, embora possam, eventualmente, transformar esses valores e essa
ideologia. Ao se apropriarem do sistema de atividades da disciplina, operacionalizam
ferramentas discursivas em uso, até que tais a¢des se tornem rotina dentro do sistema de
atividades da escola (RUSSEL, 1997, p. 25).

Considerando essas afirmagdes, o LD ¢ um género da sala de aula, desenvolvido no
sistema de atividades educacional para operacionalizar o processo de ensino-aprendizagem.
Nesse sentido, operacionalizam a rotina de interagdes entre os sistemas de atividades dos
alunos e o sistema de atividades das disciplinas, visto que quase sempre medeiam interagdes
que repetem ou recapitulam facilmente interagdes na historia desse sistema de atividades -

acoes que se repetem diariamente (RUSSEL, 1997, p. 15).
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O género livro didatico ¢ reconhecido, entdo, por suas caracteristicas distintivas,
relacionadas as func¢des ou atividades realizadas por ele. Tais caracteristicas sinalizam para a
espécie de texto que é: os diferentes textos que o constituem; as atividades de leitura e de
produgdo textual, os aspectos gramaticais apresentados segundo uma abordagem
metodoldgica especifica; e a organizacao grafica. Tais caracteristicas parecem nos dizer muito
sobre sua fungdo, ja que sdo parte de nosso mundo cultural mais imediato. Porém, a analise de
géneros ndo pode limitar-se a elementos de facil observagdo. Antes disso, € preciso
considerar, por exemplo, a forma diferente com que cada pessoa pode receber cada texto e seu
objetivo, e ndo apenas os aspectos do género que ja conhecemos. Além disso, a consideragao
apenas dos elementos caracteristicos dos géneros pode implicar que o uso de um texto esta
vinculado com sua correcdo formal, ao invés de considerar a atividade para a qual foi
desenvolvido. Como consequéncia, a visdo de género decorrente dessas observagdes encobre
a flexibilidade desses elementos caracteristicos. Por exemplo, alunos com a tarefa de produzir
um trabalho escrito para uma disciplina, podem realizd-la de diferentes maneiras e até
redireciona-la, em concordancia com seu professor (BAZERMAN, 2005, p. 39-40).

O livro didatico pode, também, servir a diferentes sistemas de atividades. No sistema
de atividades da escola, como mediador do processo de ensino-aprendizagem; e no sistema de
atividades da familia do aluno, principalmente se considerarmos as familias mais carentes, no
sentido de operacionalizar as agdes de leitura e apropriacdo de determinados conhecimentos.
Desse modo, conforme Russel (1997, p. 9), o uso de um género num novo sistema de
atividades pode modificar lentamente esse sistema e esse género, por interferéncia do novo
usuario. As agdes dos individuos podem mudar dialeticamente o sistema de atividades e as
caracteristicas de um género, originando outro género com peculiaridades formais e
funcionais. Conforme Marcuschi (2002), a caracteristica historica dos géneros nos leva a dizer

que seu surgimento em determinados momentos da histéria da humanidade estd associado a
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mudangas institucionais, novas exigéncias ¢ formas de relacionamento dos individuos e,
ainda, novas tecnologias.

Ao considerarmos, conforme Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004, p. 97), que as
praticas de linguagem devem ser ensinadas de forma sistematica, os LDs poderiam ser
pensados na forma de pequenas sequéncias didaticas, que se constituem num “conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual”.
Seria uma sequéncia de mddulos ou projetos de ensino, voltados para o aperfeicoamento de
uma determinada pratica de linguagem, como, por exemplo, a produgdo escrita. Nesse
sentido, os autores afirmam que uma sequéncia didatica “instaura uma primeira relagdo entre
um projeto de apropriacdo de uma pratica de linguagem e os instrumentos que facilitam essa
apropriagdo” (p. 51). Os PCNs também sugerem este tratamento alternativo dos conteudos, no
sentido de possibilitar a organizagdo sistematica de aulas, cujo foco estaria em uma atividade
de linguagem, como, por exemplo, um seminario, um debate, uma pega teatral, entre outras
(BRASIL, 1998). Conforme Rojo (2000, p. 37), este formato de sequéncias didaticas poderia
ndo ser bem aceito, de imediato, pelos professores, escolas e editoras, ja que implicaria
mudangas significativas na organizacdo do processo de ensino-aprendizagem. Mas, segundo a
autora, “isso ndo quer dizer que ndo seja produtivo e adequado”.

Nesse sentido, as praticas de linguagem, historicamente construidas, se cristalizam em
géneros textuais, sendo consideradas, ainda, reflexo e principal instrumento de interacao
social. Dessa forma, o trabalho escolar estd baseado em instrumentos de mediacdo, os
géneros, que constituem toda e qualquer estratégia de ensino e material de trabalho, isto €, em
qualquer situacdo de linguagem.

Esta secdo foi elaborada no sentido de apresentar os pressupostos tedricos que
embasam nosso estudo. Assim, descrevemos os principais aspectos relacionados a Teoria da

Atividade, desde sua origem até sua aplicagdo no contexto escolar. Apresentamos, também, a
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relagdo desses pressupostos tedricos com a teoria dos Géneros Discursivos, no sentido de
destacar a importancia do género LD no sistema de atividades da escola. Na proxima secao,

tragamos um perfil do principal instrumento mediador das praticas de ensino, o LD.
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2. LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA COMO INSTRUMENTO
DE MEDIACAO
Neste capitulo, passamos a uma caracterizagdo do principal instrumento mediador do
processo de ensino aprendizagem de lingua portuguesa: o LD. Por constituir-se numa
ferramenta disponivel em todas as escolas publicas do pais, e principal objeto de analise neste
estudo, principalmente em func¢do de seu uso em sala de aula, tragamos, a seguir, seu perfil e
apresentamos consideragdes sobre programas oficiais envolvidos em sua avaliacdo e

distribuicao.

2.1. Considerac0es sobre o Livro Didatico de Lingua Portuguesa
2.1.1. O Livro Didético no contexto atual

Os primeiros livros escolares, os chamados “compéndios para instru¢do publica”,
foram publicados pela Impressdo Régia, por volta de 1834. Era uma época em que pouco se
ouvia falar de livros escolares brasileiros, principalmente em funcdo de um mercado
extremamente pequeno para interessar a alguma editora nacional. O ensino primario era
pouco desenvolvido e o secunddrio era constituido mais por ‘“aulas avulsas” — classes
independentes — do que por escolas regulares. O uso de livros era dispensado, em func¢do dos
métodos primitivos usados nas escolas (HALLEWELL, 2005, p. 215).

Contudo, o ensino de lingua portuguesa vem passando por transformagdes constantes
ao longo das décadas e dos séculos. No inicio do século passado, por exemplo, tinhamos um
ensino que estava voltado apenas para as classes com elevado nivel de letramento. Isso
significa dizer que eram contemplados nesse processo professores e alunos que pertenciam a

classes privilegiadas. Com a democratizagdo do ensino, que elevou o nimero de alunos em
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sala de aula, muitos professores precisaram ser contratados. A rede de ensino passou a contar
com agentes (professores e alunos) com perfil bastante heterogéneo, tanto no que se refere a
questdes de letramento, quanto a questdes envolvendo as variedades dialetais. Os processos
de selecdo docente passaram a ser menos criteriosos, em fun¢do da urgéncia de contratagdo de
profissionais, o que fez com que muitos professores ingressassem na carreira mesmo com
precarios conhecimentos gramaticais. Conforme Clare (2002), a profissdo de professor
comeca a perder prestigio e autonomia.

Assim, de acordo com Bezerra (2003), o surgimento do LD, com caracteristicas
préximas as que temos nos livros de hoje, se deve a essas transformagdes sofridas pelo ensino
de lingua portuguesa. Surge, dessa forma, para suprir as deficiéncias dos professores e, para
muitos, passa a condicionar e organizar a agao docente. Atualmente, o uso de livros didaticos
¢ bastante comum nas escolas, facilitando a vida do professor. E considerado, muitas vezes,
como a “tdbua de salvagdo” para professores despreparados, assumindo o papel de sujeito no
processo de ensino-aprendizagem (FREGONEZI, 2003). Esse perfil ndo ¢ homogéneo, visto
que, em muitas escolas, o LD sequer ¢ utilizado.

Nesse sentido, Rojo e Batista (2003) discutem o papel desempenhado pelo LD. Entre
os anos 60 e 70, por exemplo, sua principal funcio era de estruturador do trabalho pedagogico
em sala de aula, justamente em fungdo dessa ampliagdo do sistema de ensino. Dessa forma,
eram considerados aspectos como a apresentagdo de contetidos curriculares € um conjunto de
atividades para apropriacao desses conteudos; além da distribui¢do dos conteudos e atividades
em fungdo das séries e unidades de ensino.

A oposicao que, de certa maneira, ainda se mantém ao LD vem desde a década de 70
e, principalmente, a de 80, quando o material didatico era visto “apenas como uma tecnologia
pouco adequada a processos efetivos de aprendizado; como resultado de interesses

econdmicos envolvidos em sua produgdo e comercializagdo; e identificado aos efeitos de
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controle que exerce sobre a acao docente e sobre o curriculo” (ROJO e BATISTA, 2003, p.
45).

Segundo Rojo e Batista (2003, p. 49), essa concepgdo ainda persiste e € pouco
adequada para responder as exigéncias apresentadas pelo contexto educacional
contemporaneo, “marcado pela afirmacdo da diversidade e flexibilidade das formas de
organizagdo escolar, originadas pela necessidade de atender aos diferentes interesses e
expectativas gerados por fatores de ordem cultural, social e regional”. Assim, é necessario,
segundo os autores, que se amplie essa concepgdo de LD, também pressuposta pelo Programa
Nacional do Livro Didatico, para que tenhamos um ensino de melhor qualidade, adequado as
exigéncias atuais e associado a um LD que seja flexivel as mudangas metodoldgicas e
pedagogicas, além de estar voltado aos interesses sociais.

Como referimos anteriormente, a oposi¢ao feita por muitos professores ao LD se
justifica em funcao da baixa qualidade do material. Nos meados de 1960, por exemplo, era o
principal impresso utilizado por professores e alunos. Porém, tais livros apresentavam baixa
qualidade, visto que estavam permeados por incorre¢des conceituais, insuficiéncia
metodoldgica, desatualizacdo, além de ter carater ideoldgico e discriminatorio (ROJO e
BATISTA, 2003, p. 27).

Por volta de 1990, o MEC demonstra certa preocupagdo com a qualidade do LD e
langa diretrizes para a organizagdo desse material. Estabelece, assim, critérios gerais para a
avaliacdo dos materiais que seriam adquiridos, além de requisitos minimos que um LD
deveria preencher. Tais procedimentos repercutem com maior intensidade apenas em 1996,
momento em que se inicia um processo de analise e avaliagdo sistematico e continuo, o qual
sera detalhado na seqiiéncia do trabalho.

Nos ultimos anos, em fun¢do das diversas alteragoes feitas, ha um renovado interesse

no LD (tanto de pesquisadores quanto de professores de escolas de ensino fundamental e
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médio), o que se deve, principalmente, as avaliagdes (algumas positivas, outras nem tanto)
periddicas feitas via PNLD, que constam no Guia do LD, considerando as transformagdes que
ocorreram no contexto educacional brasileiro contemporaneo e as orientacdes advindas da
LDB, dos Parametros Curriculares Nacionais e das Diretrizes Curriculares Nacionais.

Dessa forma, conforme Rojo e Batista (2003, p. 44), ¢ importante que se considere o
papel do LD como “instrumento que favoreca a aprendizagem do aluno, no sentido do
dominio do conhecimento e¢ no sentido da reflexdo na direcdo do uso dos conhecimentos

escolares para ampliar sua compreensao da realidade ...”.

2.1.2. Perfil dos Livros Didéaticos destinados ao ensino fundamental

Em fun¢do de uma trajetoria escolar que pretende levar o aluno a apropriar-se de uma
lingua escrita normalizada, as praticas de linguagem se voltam para o falar e, principalmente,
escrever conforme as regras, o que implica diferentes formas de exercicio de poder (LAHIRE,
1993, citado por ROJO e BATISTA, 2003).

Assim, conforme os autores, ¢ perfeitamente justificavel as caracteristicas que os LDs
possuem. Rojo (2003) apresenta uma sintese das caracteristicas dos LDs”* destinados ao
ensino fundamental, momento em que discute estratégias editoriais e didatico-pedagdgicas
adotadas pelo mercado editorial, objetivando atender as exigéncias do MEC. Tal sintese

apresenta aspectos positivos e outros negativos. Estdo, dessa forma, assim organizados:

a) aspectos positivos dos LDs analisados:
e Os textos selecionados sdo de qualidade para a composi¢do do material (auténticos;

variados quanto a esfera de circulacdo e géneros; representativos quanto a autoria;

* A analise feita pela autora refere-se a LDs do PNLD/2002.
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adequados ao aluno), o que, conforme a autora, ¢ importante no sentido de ser, muitas
vezes, o Unico material de leitura disponivel;

No quesito leitura, especificamente, ha exploracdo dos conhecimentos prévios sobre a
tematica do texto, atividades regulares que envolvem estratégias de leitura e
exploracdo de caracteristicas textuais e da composicdo dos géneros, além da

exploracdo das propriedades estilisticas dos textos literarios.

b) aspectos negativos dos LDs analisados:

Predominio de textos que representam a variedade padrdo, lingua escrita; ndo ha
diversidade de contextos de origem dos textos e tampouco de variedades lingiiisticas;
As propostas didaticas feitas com base nos textos apresentados concentram-se no
ensino de gramdtica, na maioria das vezes seguindo os modelos da gramatica
normativa tradicional, sem, praticamente, levar o aluno a uma pratica reflexiva; além
disso, ndo sdo propostas atividades de leitura e producdo de textos que possam ser
consideradas eficazes; por fim, a linguagem oral como objeto de ensino passa longe da
realidade dos LD;

H4, com relagdo a leitura, pouca exploracdo do vocabuldrio e das ilustragdes.
Insuficientes sdo as atividades que envolvem a situacdo de produgdo, os aspectos
coesivos e as variedades e registros lingiiisticos que apresentam. Assim, conclui a
autora, os LD nao exploram de forma satisfatoria aspectos linguistico-discursivos
fundamentais para a construgdo da leitura, principalmente a leitura critica;

Com relacdo a produgdo de textos, também os aspectos relacionados a situagdo de
produgdo, ao plurilinguismo e a heteroglossia sdo deixados de lado. Nao hd um

trabalho voltado para a diversidade de gé€neros e suas variedades de registros
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linguisticos e pouca reflexdo sobre a situagdo de producdo em que a producdo

ocorrerd. O foco continua na lingua padrao;

e No tocante a oralidade, ndo hd um trabalho adequado quanto a atividades de
compreensdo e producdo de textos orais. Praticamente ndo hd consideracdo das
variagdes linguisticas, logo no campo da linguagem em que a variedade impera.

Ao encerrar suas observagdes, a autora afirma que “em todos os dominios de ensino de
lingua materna nos quais os livros sdo avaliados, hd o privilégio da norma culta, lingua
padrdo, lingua escrita, géneros e contextos de circulacdo pertencentes a cultura da escrita
(urbanos e sulistas)” (ROJO, 2003, p. 19).

Com relagdo as caracteristicas que qualquer material didatico deve oferecer a seus
leitores, Rangel (2005) destaca a necessidade de isencdo de erros conceituais graves; a
auséncia de preconceitos discriminatdrios; e que seja eficaz do ponto de vista tedrico e
metodoldgico, no sentido de estar adequado aos objetivos do ensino de lingua materna.
Assim, “para atender a esses requisitos, o LDP precisard enfrentar os novos objetos didaticos
do ensino de lingua materna: o discurso, os padrdes de letramento, a lingua oral, a
textualidade, as diferentes ‘graméticas’ de uma mesma lingua etc.” (p. 19).

Considerando as questdes apresentadas, buscamos ampliar a caracterizagdo desses
manuais didaticos, considerando, num primeiro momento, dois aspectos fundamentais no
ensino de Lingua Portuguesa, leitura/compreensdo de textos e producdo textual (oral e
escrita). Estamos baseando essa caracterizagdo em autores como Marcuschi (2005) e Reinaldo
(2005).

Com relagdo ao trabalho com a compreensao de textos, Marcuschi (2005) afirma que,
apesar da relevancia desse trabalho, os LDs apresentam ainda grandes problemas quanto a
natureza das atividades desenvolvidas. Isso significa dizer, entre outras coisas, que a

compreensdo ¢ apresentada como uma simples atividade de decodificagdo de contetidos que
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se apresentam de forma objetiva no texto. Além disso, afirma Marcuschi que, em muitos
casos, ha, junto as questodes tipicas de compreensdo, outras que nao se relacionam ao assunto.
Ao ndo se relacionarem ao texto ao qual se referem, tais atividades constituem-se em
indagacdes genéricas que aceitam qualquer dado como resposta. Outro aspecto importante

destacado pelo autor nos mostra que

os exercicios de compreensdo raramente levam a reflexdes criticas sobre o texto e
ndo permitem expansdo ou constru¢do de sentido, o que sugere a nocdo de que
compreender ¢ apenas identificar contetidos. Esquece-se a ironia, a analise de
intengdes, a metafora e outros aspectos relevantes nos processos de compreensao
(MARCUSCHI, 2005, p. 51).

Mesmo com obras que trabalham de forma consciente a questdo da compreensdo de
textos, de modo geral, parece evidente a perspectiva impositiva da escola, j4 que, nesse
contexto, os textos apresentam-se como monossemanticos € os sentidos Unicos. Ainda
conforme Marcuschi (2005, p. 58), tais problemas sé serdo superados a partir do momento em
que a compreensdo for considerada um processo “criador, ativo e construtivo que vai além da
informacé&o estritamente textual” (grifo do autor).

Com relagdo ao trabalho com produgdo de textos escritos, Reinaldo (2005) discute,
num primeiro momento, as perspectivas de tratamento dessa producgdo. Segundo ele, ao
pensarmos na producdo como produto, estaremos seguindo pressupostos da Linguistica de
Texto (década de 80) orientados para a consideragdo de que o texto ndo deve ser considerado
apenas pela sua estrutura, mas também a construgdo dos seus sentidos, objetivando ampliar
esse dominio do ensino da lingua. Assim, ¢ importante considerar a leitura e a escrita como
movimentos complementares no desenvolvimento da competéncia textual do aprendiz, pois ¢é
por meio da leitura que o aluno percebera tragos especificos de um texto, o que o levara a

construcdo adequada e eficiente de seus textos.
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Ainda sob essa perspectiva, devemos perceber que a descricdo do funcionamento da
lingua extrapola o nivel da frase, competéncia textual ndo equivale a competéncia frasica. Isso
seria uma base teorica insuficiente para abarcar o funcionamento do texto.

A exploracdo da tipologia textual, na década de 90, considerada uma estrutura
relativamente autonoma, com organizacao interna propria ainda persiste como forma basica
de referéncia ao ensino da escrita. Nesse sentido, ao considerarmos a nogao de géneros como
um conjunto de enunciados de uso concreto na sociedade, a narragdo, a descricdo ¢ a
dissertacdo, tipologias de base classica, passariam a ser consideradas formas de composi¢ao
dos diversos géneros de circulacdo social (REINALDO, 2005).

Nessa perspectiva, o texto “é entendido como produto empirico de uma agdo verbal,
ou seja, uma unidade linguistica que se caracteriza por uma organizacdo de elementos,
segundo regras coesivas que garantem a transmissdo de um conteudo de forma coerente”
(REINALDO, 2005, p.92).

J& na perspectiva do texto como processo, ha dois fatores que atuam paralelamente ao
ato de escrever textos: fatores sociais (praticas da realidade social que cerca o individuo) e
fatores cognitivos (conhecimento de mundo, da lingua e do tipo de texto). Nessa abordagem,
considera-se a necessidade de se proporcionar situagdes favoraveis ao desenvolvimento de
potencialidades cognitivas, além da compreensdo de que o ato de escrever se constitui num
processo de monitoragao que envolve etapas de revisao do texto produzido.

E importante considerar, conforme Reinaldo (2005), que os pressupostos
sociocognitivistas ndo sdo suficientes para explicar de forma adequada o processo de
produgdo de textos. Nesse sentido, o paradigma sociointeracionista, centrado na nocao de
linguagem como interlocucao, volta-se para um processo de producdo orientado “pela ideia de
que a apropriacdo da linguagem e das praticas sociais se da a partir de um percurso do social

para o individual, sempre mediado pelo signo e pelo outro”. (REINALDO, 2005, p. 95). Isso
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significa dizer que o aprendiz devera ter condigcdes de apropriar-se de habilidades de
estruturacao do texto, sendo capaz de se deslocar do papel de autor para o papel de leitor.

O reflexo dessas concepgdes do trabalho com a produgdo de textos nos LDs nos
remete para obras cujos autores demonstram preocupagdo em favorecer a realizacdo do
trabalho, no sentido de possibilitar ao aluno a leitura de diversos géneros sobre um mesmo
tema, além de dar orientagdes no sentido de organizacdo prévia do texto e revisdo individual
do texto produzido. Por outro lado, a sensibilidade demonstrada em incluir textos
representativos de diversos géneros para leitura, ndo necessariamente vem acompanhada de
orientacdes metodologicas adequadas e suficientes para a produgdo desses textos -
normalmente instrucdes de carater superficial (REINALDO, 2005).

A partir disso, a referida autora resume as principais tendéncias metodoldgicas da
orientacao para produgdo de textos escritos em manuais didaticos: adogdo da tipologia de base
classica como referéncia principal para a progressdo no dominio da escrita; ndo distingdo
teorica entre sequéncia textual e género de texto; a auséncia na denominacao do tipo de texto
a ser produzido (ou denominagdo inusitada); apelo demasiado a criatividade traduzida na
preferéncia pelo texto literario como objeto de producido; e, por fim, auséncia de critérios de
avalia¢do que orientem a participacdo do outro na constru¢io do texto (como seria necessario
para uma revisao colaborativa, por exemplo, em que a participacao do outro é fundamental).

Com relagdo a oralidade, Marcuschi (2005) destaca a importancia de discussoes
envolvendo esse tema, em func¢do da pouca atencdo dada a essa questdo nas instituigdes
escolares. Com relagdo ao LD, com poucas excecgdes, os LDs estdo focados no trabalho com
regras, identificacdo de informagdes e producdo de textos escritos. Atualmente, em fun¢ao dos
PCNs, os autores de LDs parecem estar mais atentos a essa questdo. Conforme o referido
autor, o descaso com a oralidade, verificado no escasso espago destinado a lingua falada nos

LDs, na década de 90, vem dando lugar a um progressivo aumento de atividades sobre a fala.
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Ao analisar o tratamento dispensado a oralidade em LD para o ensino fundamental,

Marcuschi (2005, p. 27-30), destaca:

a)

b)

d)

g)

h)

)

indefini¢do da terminologia para tratar a oralidade: em muitos casos confude-se giria
com dialeto e regionalismo; ndo ha distingdo entre oral e coloquial; falta uma
concepgao de lingua falada. Poucos casos esclarecem a questao;

dicotomizagao da produgao lingiiistica entre o padrio (escrita) e o ndo-padrao (fala), o
que se reflete numa visao de lingua monolitica e uniformizada;

tratamento da lingua falada como uma questdo lexical restrita a usos girios, coloquiais
e simplificados;

organizagdo de exercicios que se voltam para a reescrita de expressoes
descontextualizadas;

auséncia de sistematizagdo de observacdes sobre a lingua falada. As observacdes
costumam ser pontualizadas e relacionadas a elementos ndo centrais;

tratamento do género dialogo como tnica fonte para a presenca de estratégias de fala;
organizagdo de atividades que privilegiam a oralizagdo da escrita, em detrimento de
atividades que propde a audi¢do de falas produzidas fora do contexto de aula,
ignorando-se a produgao falada real;

falta de consciéncia sobre as relagdes entre fala ¢ escrita, no sentido de considera-las
como duas modalidades de uso da lingua com fun¢des igualmente importantes na
sociedade;

introdugdo de atividades discriminatérias relacionadas a regionalismos (“quem fala
mais correto”);

auséncia de sistematizagdo quanto a variacao linguistica da fala. Nao ha exploragdo

consistente sobre as formas de construcao de sentido na fala.
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Conforme Marcuschi (2005, p. 30), “a analise da interagcdo verbal oral pode ser tida
como uma contribui¢do para a compreensdo do que se entende quando se afirma que o
homem ¢ um ser social”. Percebemos, com base nessa observagio, a necessidade de reflexao
sobre o trabalho com a lingua oral na escola, no sentido de viabilizar ao aluno um
envolvimento efetivo com a lingua, ferramenta diaria de qualquer cidadao, em circunstancias
diversas.

Outro aspecto importante relacionado ao perfil dos LDs ¢ a indicagdo, ja na capa de
alguns desses livros, de que eles estdo de acordo com os PCNs. Tal referéncia parece
demonstrar a preocupagdo dos autores em contemplar as indicagdes feitas pelo referido
documento, no sentido de renovar antigas praticas e apresentar um projeto educacional que se

volte para o exercicio efetivo da cidadania e para a participagdo plena no mundo letrado.

2.2. O que é o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
2.2.1. Historico
A preocupacao do Estado brasileiro com o LD que circula nas escolas publicas vem

desde o comego do século passado. Conforme histérico apresentado pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (BRASIL, 2008), desde 1929 o governo vem legislando sobre
a politica do LD, no sentido de oferecer as escolas publicas do pais obras didaticas e para-
didaticas de qualidade. O referido historico permite visualizar como essa politica do governo
foi consubstanciada. Vejamos:

e 1929 - criagdo do Instituto Nacional do Livro (INL), com o objetivo de legitimar o

livro didatico nacional;
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1938 — instituicdo da Comissdo Nacional do Livro Didatico (Decreto-lei n® 1.006, de
30/12/38) e conseqiiente estabelecimento de uma politica de legislacdo e controle de
produgdo e circulagdo do LD no pais;

1945 — consolidagdo da legislacdo que opera sobre as condi¢cdes de producdo,
importagdo e utilizagdo do LD, conforme artigo 5°, deixando a cargo do professor a
escolha do livro que seria utilizado pelos alunos;

1966 — criagdo da Comissdo do Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED)
objetivando a coordenacdo das acdes relacionadas a producao, edi¢do e distribui¢do do
LD (conforme acordo entre o MEC e a Agéncia Norte-Americana para o
Desenvolvimento Internacional (USAID);

1970 — implementa¢do do sistema de co-edi¢do de livros com as editoras nacionais,
com recursos do INL, conforme portaria n°® 35, de 11/3/1970;

1971 — o INL inicia o desenvolvimento do Programa do Livro Didatico para o Ensino
Fundamental (PLIDEF), assumindo as atribui¢des da COLTED;

1976 — extingdo do INL. A Fundacdo Nacional do Material Escolar (FENAME) passa
a ser responsavel pela execu¢do do programa do LD, com recursos do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) e contribuigdes das Unidades da
Federacao;

1983 — criacdo da Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que incorpora o
PLIDEF, em substituicido a FENAME (proposta de participagdo dos professores na
escolha do LD e ampliagdo do programa para todas as séries do ensino fundamental);
1985 — criacdo do Programa Nacional do Livro Didatico, conforme decreto n° 9 de
10/8/85.

1992 — limitagdes orgamentarias restringem o atendimento do programa (apenas de 1*

a 4% série sdo atendidas);
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e 1995 —retorno gradativo da distribui¢do do LD para todo o ensino fundamental;
e 1996 — inicio do processo de avaliagdo pedagdgica dos LDs inscritos para o
PNLD/1997 (procedimento aperfeigoado e aplicado até os dias de hoje);
e 1997 — extingdo da FAE. O FNDE assume a execugdo politica do PNLD (amplia¢ao
do programa, que passa a adquirir LD de alfabetizagdo, lingua portuguesa, historia,
geografia, ciéncias, estudos sociais e matematica);
e 2000 — distribuicao, via PNLD, de dicionarios de lingua portuguesa para alunos de 1* a
4? série;
e 2001 — distribui¢ao de LDs em braile;
e 2002 — distribuicao de diciondrios para alunos até a 6 série;
e 2003 - distribuicao de diciondrios para todos os alunos do ensino fundamental;
e Até 2006, o PNLD ja havia distribuido cerca de 1,077 bilhdo de unidades de LDs.
e Em 2007, foram distribuidos 102.521.965 milhdes de LDs para o ensino fundamental
e 1.721.055 de dicionarios destinados aos alunos de 5% a 8* séries.
2.2.2. Funcionamento

O PNLD ¢ uma iniciativa do MEC, mantido pelo FNDE com recursos financeiros do
Orcamento Geral da Unido e da arrecadagdo do salario-educagdo, com o objetivo de adquirir e
distribuir gratuitamente LDs as escolas. Como referido, esse programa foi criado em 1985,
mas somente a partir de 1996 passa a desenvolver um processo de avaliagao pedagogica das
obras nele inscritas, resultado da preocupacao do MEC com a qualidade dessas obras.

O PNLD pode ser executado de forma centralizada, em que as agdes ficam a cargo do
FNDE, e descentralizada, em que as acdes sao desenvolvidas pelas unidades da Federagao,
com recursos do governo (apenas o estado de Sao Paulo optou pela acdo descentralizada e se

responsabiliza pela execugdo do programa).
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O processo de escolha do LD envolve vérias etapas, conforme cronograma divulgado

em edital publicado no Diario Oficial da Unido e divulgado no site do FNDE (BRASIL,

2008):

Inscrigéo das editoras: conforme edital, que indica o prazo para apresentagdo
dos LDs (edital disponivel no site do PNLD);

Avaliagdo: ¢ feita uma triagem inicial pelo Instituto de Pesquisas Tecnologicas
do Estado de Sao Paulo (IPT), que analisa as exigéncias técnicas e fisicas
indicadas no edital. Os LDs selecionados sdo enviados a Secretaria de
Educagao Basica (SEB/MEC), para avaliacdo pedagogica. Sao escolhidos os
especialistas para andlise dos LDs, de acordo com critérios estabelecidos pelo
edital. Desse processo resulta o Guia de LD, com resenhas dos LDs aprovados.
Guia do LD: é encaminhado as escolas cadastradas no censo escolar, realizado
anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP), além de estar disponivel no site do FNDE;

Escolha: conforme orientagdes do FNDE, ha, em tese, um processo
democratico de escolha, feita por professores e diretores das escolas, com base
no guia;

Pedido: pode ser feito de duas formas: via internet, em aplicativo especifico
para esse fim, na pagina do FNDE; ou por formuldrio impresso, que
acompanha o guia enviado a escola;

Aquisicao: apods processar os pedidos, o FNDE inicia a negociacdo com as
editoras. A aquisicdo ¢ realizada por inexigibilidade de licitagdo, prevista na
Lei 8.666/93;

Producdo: apods firmar contrato, o FNDE informa as editoras os quantitativos

de exemplares, com base nas proje¢oes anuais do INEP sobre a variacdo das
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matriculas, assim como as localidades de entrega (via correio, por meio de
contrato firmado entre o FNDE e¢ a Empresa Brasileira de Correios e
Telégrafos);

e Qualidade fisica: o IPT ¢ o responsavel pela analise das caracteristicas fisicas
dos LDs (por meio de amostras coletadas), conforme especificagdes da ABNT;

e Periodo de utilizacdo: trés anos consecutivos, com exce¢do feita a cartilha de
alfabetizacdo e aos Ids de 1? série, adquiridos anualmente;

e Alternancia: as compras integrais de LDs ocorrem em exercicios alternados
para alunos de 2% a 4* e de 5* a 8*. Durante o periodo de vigéncia dos LDs, sao
feitas reposi¢des, em fungdo de extravios ou perdas, e complementagdes, por
acréscimo de matriculas.

O PNLD, que inicialmente atendia apenas os alunos de escolas de ensino fundamental,
passa a atender, a partir de 2003 (Resolucdo CD/FNDE n° 38), os alunos do ensino médio. Foi
criado o Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio (PNLEM). Em fase experimental
desde 2005, atendeu, inicialmente, alunos da 1* série do ensino médio de escolas publicas do
Norte e Nordeste, com LDs de portugués e matematica. Atualmente, o programa se estende as
demais regides do pais.

Além disso, o FNDE executa programas de distribui¢do de diciondrios e, a partir de
2001, amplia o atendimento para portadores de deficiéncia visual regularmente matriculados
em escolas publicas, com o LD em Braille.

Desde sua instituicdo, o PNLD passou por vdrias transformagdes, o que evidencia,
conforme Rojo e Batista (2003), a busca constante para solucionar problemas e dar uma
resposta adequada a complexa realidade do LD nos contextos editorial e educacional
brasileiros. Desse modo, essa avaliacdo direciona para uma ampla renovagdo da producao de

material didatico, com a preocupagdo constante das editoras com a adequag@o dos LDs.
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...com livros de melhor qualidade nas escolas, O PNLD vem contribuindo para um
ensino de melhor qualidade: ¢ uma referéncia consensual de qualidade para a
producdo de livros didaticos e para sua escolha, por professores; vem possibilitando
uma reformulag¢do dos padrdes do manual escolar brasileiro ¢ criando condigdes
adequadas para a renovacdo das praticas de ensino nas escolas (Rojo e Batista,

2003, p.41).

Os autores destacam, ainda, que no contexto educacional contemporaneo had a
necessidade de constantes reformulagdes no PNLD, em funcdo dos diferentes paradigmas
educacionais. Além disso, as orientagdes dadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, pelos
Parametros Curriculares Nacionais e pela LDB também devem ser consideradas na elaboragao
do LD.

Dentre as diversas alteracOes verificadas no PNLD, estd a indicagdo das obras
avaliadas em diferentes categorias. Inicialmente, o programa divulgava a classificacdo dos
livios em quatro grandes categorias: excluidos, ndo-recomendados, recomendados com
ressalvas, recomendados. Algumas modificacdes foram ocorrendo no decorrer dos anos, e
uma nova categoria surge: recomendados com distingdo. Além disso, houve a publicacdo de
um Guia contendo resenhas dos livros recomendados. As obras ndo-recomendadas eram
apenas citadas no final desse guia. Em 1999, eliminou-se esta categoria e a classificagdo
passou a apresentar trés categorias: recomendados com distingdo, recomendados e
recomendados com ressalvas. Atualmente, os LDs constantes do GLD sdo os avaliados e
recomendados pela equipe do PNLD, sem referéncia explicita a classificagdo anterior. Os
critérios de analise ¢ avaliacao das obras inscritas no PNLD serao detalhados no item 2.2.3, a

seguir.
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2.2.3. Criterios de Avaliacdo — PNLD 2008

As colegdes inscritas pelas editoras no PNLD passam pelo crivo de especialistas da

area, que emitem pareceres embasados em critérios previamente estabelecidos pelo programa.

A avaliagdo do PNLD 2008 estava voltada para trés topicos principais: (1) conhecimentos,

capacidades e atitudes; (2) abordagem tedrico-metodoldgica; e (3) projeto grafico-editorial.

Na sequéncia, apresentamos em detalhes as especificidades de cada topico, conforme referido

no GLD 2008 (BRASIL, 2007b, p. 37- 42).

1. Conhecimentos, capacidades e atitudes

1.1. Leitura de textos escritos

1.1.1.

Coletanea: neste topico, a énfase recai sobre a representatividade do que ¢é
oferecido pela cultura escrita em termos de experiéncia de leitura; se a
coletainea ¢ multimodal; se os géneros textuais selecionados estdo
associados a esfera de uso socialmente relevante. Além disso, considera,
com relacdo aos temas dos textos, se sdo pertinentes para a formagao
cultural do aluno, se abordam diferentes pontos de vista e se contemplam a
diversidade de contexto cultural. Quanto a textualidade, observa-se se a
originalidade e a autenticidade dos textos constituem maioria absoluta. No
que se refere as adaptagdes e aos fragmentos de textos, observa-se se estes
mantém unidade de sentido, se trazem indicacdo de cortes, adaptagdes, etc.
e se sdo compativeis com as atividades propostas. Finalizando este topico,
ha a observancia em relacdo a apresentagdo dos textos verbais e nao-
verbais, se trazem créditos completos ou legendas e se sdo fiéis ao suporte
original.

Conhecimentos e capacidades que concorrem para a leitura de textos

escritos: com relagdo a este aspecto, avaliam-se varios itens relacionados as
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atividades de leitura, entre eles, desenvolvimento da proficiéncia em
leitura; formagdo do leitor em diversos tipos de letramento; apresentacdo da
leitura como uma situagdo efetiva de interlocucao leitor/texto/autor; se a
leitura esta situada em seu universo de uso social; apresentacdo do contexto
de produgdo do texto explorado; defini¢do de objetivos para a leitura
proposta; possibilidade de (re)constru¢ao dos sentidos do texto pelo leitor;
exploragdo da localizacdo e reprodug¢do de informagdes explicitas;
exploragdo de processos inferenciais e aspectos discursivos, além de
recursos linguistico-textuais; proposicdo de apreciagdes e valoragdes
estéticas, éticas, politicas e ideoldgicas envolvidas na formacdo do leitor
critico; exploracdo da compreensdo das relagdes que se estabelecem entre
texto verbal e imagem; incentivo a professores e alunos na busca de texto e
informagdes fora dos limites do proprio livro, e, por fim, mobilizacdo e
exploragdo de conceitos. Ainda com relagdo a este topico, estd a abordagem
do texto literario. Nesse sentido, s3o observados os seguintes itens:
colaboragdo para a formacdo do aluno como leitor literario; respeito as
convengdes ¢ aos modos de ler constitutivos do jogo literario; estimulo ao
aluno, no sentido de conhecer a obra a que o texto selecionado remete;
observancia da singularidade do texto selecionado; e aproximagao do aluno
ao padrao linguistico do texto.

1.2. Producéo de textos escritos: nesta se¢do, os aspectos observados voltam para as
propostas de producdo textual. Assim, avaliam-se: colaboragdo para o
desenvolvimento da proficiéncia em escrita; escrita como processo; discussdo de
objetivos didaticos plausiveis para as propostas; defini¢do adequada de condigdes

de produgdo; adequagdo entre condigdes de producdo e géneros textuais e niveis
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de linguagem compativeis; observancia dos diversos procedimentos envolvidos na
escrita; produgdo dos mais diversos géneros ¢ tipos de texto e suas
especificidades; orientacdo e discussdo sobre o uso de mecanismos de coesdo e
coeréncia implicados nos géneros; orientagdes quanto a variedade lingiiistica
pertinente; exemplificacdo dos géneros que se pretende ensinar; exploragdo e
mobilizagdo adequada de conceitos.
Compreensdo e producdo de textos orais: neste topico, avalia-se o trabalho com a
linguagem oral, no sentido de verificar em que medida este trabalho colabora para
o desenvolvimento da linguagem oral pelo aluno; evita o preconceito com relagao
as variedades orais; favorece o uso da lingua falada na interacdo em sala de aula;
explora as relacdes entre as modalidades oral e escrita da lingua em praticas
sociais; explora géneros orais de diferentes esferas sociais, para compreensdo,
analise e producdo; explora os tragos da lingua padrao relacionados aos géneros
formais/publicos da linguagem oral; mobiliza corretamente os conceitos.

Conhecimentos linguisticos: varios itens sdo avaliados neste topico. Entre eles

constam:

1.4.1. Trabalho com a gramatica e a metalinguagem: descri¢do do sistema
linguistico; prescrigdo de regras a serem seguidas em determinadas
instdncias socialmente privilegiadas de uso da lingua; economia de
conceitos ¢ defini¢des, no sentido de evitar-se o excesso de detalhamento
das categorias e subcategorias; apresentacdo da metalinguagem como
recurso que contribui para a compreensao do fato linguistico estudado.

1.4.2. Trabalho com variacdo linguistica: se esta ¢ vista como constitutiva da
natureza das linguas humanas; relativizagao das nogdes de certo e errado,

tendo-se como referéncia um padrdo de linguagem sécio-historicamente
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constituido; correspondéncia entre as formas linguisticas estudadas e a
realidade do portugués brasileiro contemporaneo, falado e escrito;
exploragdo de variantes que vao além das prosddicas e lexicais.

1.4.3. Relacéo fala/escrita: diferengas e semelhangas entre fala e escrita; ¢ se
evita-se a supervalorizagdo da escrita e a desvalorizacdo da linguagem
falada.

1.4.4. Convencdes da escrita: exploracdo dos conhecimentos fono-ortograficos;
exploracdo dos conhecimentos relativos a marcas convencionais de
segmentacao do texto escrito.

1.4.5. Texto e discurso - exploracdo de conhecimentos linguisticos: constitutivos
da forma composicional dos géneros e tipos textuais, caracterizadores do
estilo dos géneros; responsaveis por efeitos poéticos, estéticos e literarios;
constitutivos de processos de construcdo de efeitos de sentido e de
processos coesivos.

1.4.6. Vocabulario e léxico: abordagem da palavra como objeto de reflexdo,
considerando nog¢des de polissemia, campo semantico, relagdes entre
palavras, onomatopéias; trabalho com os conhecimentos Iéxico-semanticos
considerando as relagdes contextuais ¢ discursivas.

1.5. Contribui¢do para uma ética plural e democrética: representacao da diversidade
¢tica, regional, linguistica, cultural e de género; discussdo de atitudes
preconceituosas e de estereodtipos; auséncia de proselitismo politico ou religioso;
auséncia de publicidade; respeito aos dispositivos legais pertinentes; reforco a
constru¢do de uma identidade positiva de criancas que vivenciam contextos
familiares e sociais estigmatizados; presen¢a de temas capazes de ampliar o

horizonte de valores do aluno.
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2. Abordagem tedrico-metodoldgica

2.1.

2.2.

2.3.

2.4.

Manual do Professor: explicitagdo dos pressupostos teorico-metodoldgicos;
apresentacdo os pressupostos teorico-metodologicos sem erros conceituais ou
inducdo a erros; coeréncia entre pressupostos explicitados ¢ o livro do aluno;
explicitagdo dos objetivos das atividades; apresentagdo de orientagdes visando a
articulagdo dos objetos de conhecimento entre si; sugestdo de leituras
complementares para o professor, com referéncias bibliograficas completas;
linguagem clara e acessivel.

Proposta pedagogica efetivada no livro do aluno: correcdo de conceitos e
defini¢cdes; orientagdo para o desenvolvimento de capacidades de uso da
linguagem e de reflexdo sobre a linguagem; contribui¢do para o desenvolvimento
das capacidades basicas de pensamento autonomo, adequado ao aprendizado de
diferentes objetos de conhecimento; progressdo na abordagem dos diversos
componentes.

Atividades: corregdo; clareza;, adequacdo aos objetivos declarados na obra;
variedade; sugestdo de diferentes modos de organizagdo para a realizacdo do
trabalho; contribui¢do para a constru¢ao de generalizagdes pelo aluno e retomada
dos conhecimentos trabalhados.

Avaliagdo: verifica-se se a obra apresenta de maneira consistente atividades de

avaliacdo e auto-avaliacdo quanto aos componentes curriculares basicos.

3. Projeto gréfico-editorial: funcionalidade do sumario na localiza¢do das informagdes;

estrutura hierarquizada, evidenciada por meio de recursos graficos; impressdo e

revisdo isentas de erros graves; recursos de descanso visual na diagramagao dos textos

mais longos, de forma a ndo desencorajar a leitura; adequagdo das ilustragdes a

finalidade para a qual foram elaboradas; recurso a diferentes linguagens visuais.
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Finalizando esta se¢do, podemos perceber a importancia dos processos de avaliacao
contemporaneos, entre eles o PNLD, via politicas publicas governamentais. Tais avaliagdes
constituem uma contribuicdo substancial para a melhoria da qualidade do LD, em sintonia
com os conhecimentos sobre ensino-aprendizagem produzidos na academia. Além disso, a
avaliacdo € positiva no sentido de levar a autores, editores, professores e alunos a consciéncia
de que um produto pedagdgico de qualidade, seja ele qual for, ¢ extremamente necessario

para estimular e alavancar o ensino fundamental no sistema publico educacional.

2.3. O Guia do Livro Didatico

Em que medida podemos considerar um livro como recurso determinante no processo
de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa? Conforme o Guia do Livro Didatico 2008
(GLD/2008), o “livro ¢ o dominio por exceléncia da escrita (...) é por meio dele que temos

acesso privilegiado a cultura letrada” (BRASIL, 2007b, p. 12). Nesse sentido, acrescenta:

... ler e escrever sdo competéncias basicas, tanto para a conquista progressiva da
autonomia nos estudos, quanto para o sucesso escolar. Talvez por simbolizar todas
essas promessas, o livro — assim como o caderno novo, de que nos fala Jodo Cabral,
em Morte e vida Severina — ¢é capaz de exercer um grande fascinio sobre o

aprendiz, seduzindo-o de uma forma muito propria... (BRASIL, 2007b, p. 12).

O GLD ¢ um manual que pretende auxiliar o professor no momento da escolha do
material didatico a ser utilizado nas escolas publicas do pais. Nesse sentido, apresenta a seu
leitor, o professor, resenhas de obras que foram avaliadas e sdo recomendadas pelo PNLD,
seguindo concepgdes tedricas e principios politico-pedagdgicos considerados mais adequados
ao atual momento do processo de ensino-aprendizagem nas escolas brasileiras.

As resenhas que constam no guia apontam os aspectos significativos de cada obra,

visando orientar o professor quanto a escolha que deve ser feita, levando em consideracao,



68

entre outros aspectos, a proposta pedagogica da escola. A escolha, conforme informacdes do
guia, deve seguir um processo criterioso de analise por parte do professor, visto que as obras
recomendadas diferem entre si “quer no grau de adesdo aos critérios de qualidade, quer na
forma com que organizam suas propostas didaticas, propiciando dindmicas de trabalho as
vezes bastante diferenciadas” (BRASIL, 2007b, p. 13).

O guia apresenta, ainda, em sua parte introdutoria, uma série de reflexdes que pretende
auxiliar o professor a fazer sua escolha da forma mais consciente possivel. Além disso,
explicita algumas condic¢des a que o acesso ao livro escolhido estd submetido: vigéncia de trés
anos, negociacdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) com autores
e editores, a reserva técnica e seus limites e o formulario a ser preenchido.

Algumas das orientagdes dadas ja na apresentacdo do GLD/2008 (BRASIL, 2007a)

referem-se a:

1. impossibilidade de aquisi¢do da obra escolhida: a orientagdo, neste caso, ¢ a
de que a segunda opgdo deve ser tdo “pra valer” quanto a primeira — a segunda
op¢do também ¢ uma opg¢do, ¢ ndo deve ser aleatéria. Deve envolver uma
editora diferente, para evitar eventuais contratempos; (p. 11)

2. escolha propriamente dita: neste quesito, a observagdo ¢ para que o professor
“nao se esqueca de que, no PNLD, a escolha de uma mesma obra para uma
disciplina vale para toda a escola” (p. 13). Beneficios dessa condi¢do: o uso de
um Unico livro ¢ uma referéncia importante para a organizagdo pratica do
trabalho didatico-pedagogico — articulagdo mais estreita e mais agil entre as
equipes de diferentes turnos e séries; alunos ou professores que mudem de
turno ou turma sdo beneficiados; fortalecimento do trabalho coletivo e do

projeto pedagogico e curricular da escola;
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3. 0 livro como um objeto: o que pode transforma-lo numa atraente “biblioteca
verde” ¢ o “uso adequado a situagdo de cada escola”; um LD ndo pode
desconhecer as conquistas propiciadas pelas teorias da aprendizagem, o que
tem levado a aposentadoria muitas crengas atualmente infundadas em que o
ensino se baseava; (p. 14)

4. avaliacdo do LD em uso: antes de ler o guia, ¢ importante avaliar o livro

utilizado até entdo (satisfatdrio ou nao? Em que pontos?).

Ainda de acordo com o guia, do ponto de vista do professor, um bom livro deve
desempenhar fungdes que caracterizem um trabalho pedagoégico diferenciado: informagao
cientifica e geral, formagdo pedagdgica diretamente relacionada a disciplina em questao,
ajuda no desenvolvimento das aulas e ajuda na avaliacdo dos conhecimentos praticos e
teoricos adquiridos. Considerando tais aspectos, o LD deverd estar de acordo com as
conquistas na area da aprendizagem, com o projeto pedagogico da escola, ter flexibilidade
para exploragdes diversificadas propiciadas pelo uso coletivo da obra e considerar a infra-
estrutura da escola e condic¢des de trabalho disponiveis.

Com relacdo ao tratamento didatico dado aos conteudos basicos da disciplina, o
GLD/Lingua Portuguesa/2008 (BRASIL, 2007b) aponta quatro tendéncias metodoldgicas
recorrentes:

e vivéncia: “investe na idéia de que o aluno aprende o conteudo vivenciando
situacdes escolares em que esse conteudo estd diretamente envolvido” (p. 19);

e transmissdo: “a aprendizagem de um determinado contetido deve se dar como
assimilagdo, pelo aluno, de informagdes, nog¢des e conceitos, organizados

logicamente pelo professor e/ou pelos materiais didaticos™ (p. 19);
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(13

e uso situado: “ o ensino parte de um uso socialmente contextualizado do
conteudo” (p.19);

e construgdo/reflexdo: “o tratamento didatico do conteudo leva o aprendiz a,
num primeiro momento, refletir sobre certos dados ou fatos, para

posteriormente inferir, com base em analise devidamente orientada, o

conhecimento em questao” (p. 20).

O GLD/LP/2008 oferece, ainda, ao professor, um quadro sintese das colegdes
analisadas, objetivando colaborar na organizagdo do processo de escolha. Tal quadro (anexo
A) oferece o perfil metodoloégico das obras, combinando o principio organizador da matéria
ao tipo de abordagem dada aos quatro contetidos curriculares basicos: leitura, producdo de
textos escritos, oralidade e conhecimentos linguisticos.

Esta secdo teve como objetivo tracar o perfil e a trajetoria percorrida pelo LD,
principalmente em funcao das discussdes que o envolvem. Desse modo, buscamos subsidios
que nos permitiram tecer consideragdes sobre seu surgimento, suas caracteristicas (neste
momento considerando apenas LDs de ensino fundamental), estratégias de avaliacdo e
distribuicao, via PNLD, e, por fim, consideracdoes envolvendo o GLD, ferramenta de
fundamental importancia no processo de escolha dos LDs.

No proximo capitulo do trabalho, tecemos consideragdes que envolvem, basicamente,
aspectos que envolvem objetivos do ensino de lingua portuguesa no ensino fundamental, além
de diretrizes nacionais que norteiam o processo de ensino-aprendizagem. Objetivamos, com
isso, uma discussdo, com base em instrumentos legais, que possibilite um olhar critico sobre

as estratégias que envolvem as praticas pedagogicas.
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3. DIRETRIZES E PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS NO ENSINO

FUNDAMENTAL

3.1. As Diretrizes Curriculares Nacionais
A nova perspectiva politica e democratica instituida a partir da década de 1980
refletiu-se também na area educacional. Na Constitui¢ao Federal (CF) de 1988 encontram-se

artigos relacionados a formagao basica comum do individuo, os quais resultam na fixag¢ao de

conteudos minimos para o ensino fundamental dentro dos principios de igualdade e
de diversidade, com vistas a assegurar uma formagdo basica comum e a
coexisténcia de registros culturais diferenciados, em qualquer proposta curricular e
nos diferentes niveis de governo e nas unidades escolares (BONAMINO;
MARTINEZ, 2002, p. 370).

A discussdo envolveu, ainda, a nova LDB, que reafirmou a CF no sentido de
considerar como dever da unido, juntamente com estados e municipios, o estabelecimento de
diretrizes para nortear os curriculos e seus conteudos minimos, assegurando, entdo, a
formacgdo bésica comum. Neste periodo, ¢ criado o Conselho Nacional de Educagdo (CNE),
com papel consultivo e deliberativo, de contraponto ao MEC (que estabelecia uma proposta
de organizagdo curricular nos Pardmetros Curriculares Nacionais), no sentido de auxilia-lo a
observar de diferentes perspectivas as propostas para a educagdo, possibilitando uma maior
aproximacao da realidade nacional (BONAMINO; MARTINEZ, 2002).

Desse modo, com a tarefa de estabelecer os limites e as possibilidades das

competéncias curriculares, a luz dos dispositivos legais e constitucionais existentes, o CNE
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fixa as DCN, objetivando uma formagdo basica comum a ser considerada nas propostas

curriculares para o ensino fundamental. Assim, as DCN sdo apresentadas como

o conjunto de definicdes doutrinarias sobre principios, fundamentos e
procedimentos na Educacdo Basica, expressas pela Camara de Educagdo Basica do
CNE, que orientarfo as escolas brasileiras dos sistemas de ensino, na organizagao,
na articulag@o, no desenvolvimento e na avaliagdo de suas propostas pedagogicas
(BRASIL, 1998c, p. 1).

As principais diretrizes estabelecidas sdo, conforme o parecer n® 4/98 do CNE
(BRASIL, 1998c):
I. As escolas deverdo estabelecer, como norteadores de suas agdes pedagogicas:
a) os principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao
bem comum;
b) os principios politicos dos direitos e deveres da cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito & ordem democratica;
¢) os principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, e da diversidade de manifestagdes
artisticas e culturais.
II. Ao definir suas propostas pedagogicas, as escolas deverdo explicitar o reconhecimento da
identidade pessoal de alunos, professores e outros profissionais e a identidade de cada unidade
escolar e de seus respectivos sistemas de ensino.
III. As escolas deverdo reconhecer que as aprendizagens sdo constituidas na interacdo entre os
processos de conhecimento, linguagem e afetivos, como conseqiiéncia das relacdes entre as
distintas identidades dos varios participantes do contexto escolarizado, através de agdes inter e
intra-subjetivas; as diversas experiéncias de vida dos alunos, professores e demais
participantes do ambiente escolar, expressas através de multiplas formas de didlogo, devem

contribuir para a constituicdo de identidades afirmativas, persistentes e capazes de
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protagonizar agdes solidarias e autobnomas de constituicdo de conhecimentos e valores
indispensaveis a vida cidada.

IV. Em todas as escolas, devera ser garantida a igualdade de acesso dos alunos a uma Base
Nacional Comum, de maneira a legitimar a unidade e a qualidade da agdo pedagogica na
diversidade nacional; a Base Nacional Comum e sua parte Diversificada deverdo integrar-se
em torno do paradigma curricular, que visa estabelecer a relagdo entre a educagdo
fundamental com a vida cidada, através da articulagdo entre varios dos seus aspectos (saude,
sexualidade, vida familiar e social, meio ambiente, trabalho, ciéncia e tecnologia, cultura e
linguagens). Aliam-se a isso, as areas de conhecimento de lingua portuguesa (lingua materna
para populagdes indigenas e migrantes), matematica, ciéncias, geografia, histéria, lingua
estrangeira, educagdo artistica, educagao fisica e educacao religiosa.

V. As escolas deverdo explicitar em suas propostas processos de ensino voltados para as
relacdes com sua comunidade local, regional e planetaria, objetivando a interagdo entre a
educacao fundamental e a vida cidada; os alunos, ao aprender os conhecimentos e valores da
Base nacional Comum e da parte Diversificada, estardo constituindo suas identidades como
cidaddos em processo, capazes de ser protagonistas de agdes responsaveis, solidarias e
auténomas em relacao a si proprios, as suas familias e as comunidades.

VI. As escolas utilizardo a parte Diversificada de suas propostas curriculares, para enriquecer
e complementar a Base Nacional Comum, propiciando, de maneira especifica, a introdugao de
projetos e atividades do interesse de suas comunidades.

VII. As escolas devem, através de suas propostas pedagdgicas e de seus regimentos,
cooperativamente, proporcionar condigdes de funcionamento das estratégias educacionais, do
espaco fisico, do horario e do calendario escolar, que possibilitem a adogdo, a execu¢do, a

avaliacdo e o aperfeicoamento das demais Diretrizes, conforme exposto na LDB.
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Ainda conforme o referido documento, o paradigma curricular apresentado para as
DCN se justifica principalmente se considerarmos os objetivos e finalidades dos niveis e
modalidades da Educacdo Bésica, quais sejam: desenvolver o educando; assegurar-lhe a
formacao comum indispensavel ao exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir
no trabalho e em estudos posteriores.

A despeito da elaboragdo das DCN, via CNE, o MEC apresenta, também no final da
década de 1990, os PCNs, instrumento normativo de carater mais especifico, cujas orientagdes

e objetivos sdo apresentadas no item 4.2.

3.2. Os Parametros Curriculares Nacionais e 0 ensino de Lingua Portuguesa

Um aspecto bastante importante que deve ser considerado nas discussdes sobre o
ensino de Lingua Portuguesa, seja ele feito via livro didatico ou ndo, sdo os Parametros
Curriculares Nacionais. Os PCNs surgem, em 1997, com o objetivo de aprofundar a discussao
sobre o papel da educacdo no desenvolvimento dos individuos e, consequentemente, das
sociedades. Conforme alguns autores, entre eles Rojo (2004, p. 27), esse documento
representa ‘“um avango consideravel nas politicas educacionais brasileiras em geral e, em
particular, no que se refere aos PCNs de Lingua Portuguesa, nas politicas linguisticas contra o
iletrismo ¢ em favor da cidadania critica e consciente”. Ao observarmos a evolugdo na
concepgdo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, notamos que varios métodos de
ensino foram sendo discutidos e adotados ao longo do tempo, o que trazia subjacente a
concepgao de linguagem que embasava tais praticas.

Desse modo, se tragarmos uma linha no tempo, veremos que em 1759, por exemplo,

com a Reforma Pombalina’, o ensino de lingua portuguesa passa a ser obrigatdrio nas escolas

> A Reforma Pombalina representa a primeira reforma educacional no pais, iniciada com a expulsio dos jesuitas
e a necessidade de um novo modelo educacional no Brasil. A reforma educacional do Marqués de Pombal
evidencia uma estratégia que se apresentou necessaria, ndo so6 pela lacuna deixada pelo sistema jesuitico de
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do Brasil, objetivando transmitir o conhecimento da norma culta aos filhos das classes mais
abastadas. Em 1800, a linguagem ¢ vista como expressao do pensamento ¢ a capacidade de
escrever € conseqiiéncia do pensar. Depois, em 1860, com base em registros sobre o ensino da
lingua, a escrita ¢ vista de forma independente da leitura e como uma habilidade motora
apenas, que demandava treino e atividades de copia (método sintético). Com a publicacio,
em 1876, da Cartilha Maternal, do poeta Jodo de Deus, surge o método analitico, que tem na
analise de palavras inteiras a base do aprendizado. J4 em 1911, esse método analitico torna-se
obrigatério no ensino da alfabetizacdo no estado de Sao Paulo. Com a autonomia didatica
garantida aos professores, essa regra deixa de vigorar em 1920 (Reforma Sampaio Doria).
Neste periodo, ha uma disputa acirrada entre os defensores dos métodos analiticos e
sintéticos, o que se reflete na origem de métodos mistos, usados por inumeros professores.
Em 1930, o termo alfabetizagdo passa a ser usado para determinar o processo inicial de
aprendizagem de leitura e escrita, que passa a ser considerada um instrumento de linguagem e
¢, entdo, ensinada junto com a leitura. A edigdo da cartilha Caminho Suave e Sodré, em 1940,
embasada em métodos mistos de ensino, marcou a aprendizagem de geragdes. Em 1970, a
linguagem passa a ser vista como instrumento de comunicagdo e o aluno deveria respeitar
modelos de constru¢do de textos e transmissdo de mensagens. Depois, em 1984, com o
langamento da obra Psicogénese da Lingua Escrita, de Ferreiro e Teberosky (1985),
pretendia-se que a linguagem tivesse como foco a interag@o entre as pessoas, considerando-se,
por exemplo, que a maturidade para a leitura e a escrita depende muito mais das ocasides
sociais em que a crianga estd em contato com diferentes praticas de linguagem do que
qualquer outro fator — associag¢@o entre processos cognitivos e sociais. Por fim, em 1997, o
Governo Federal publica os PCNs, defendendo as praticas sociais de linguagem no ensino de

lingua portuguesa (SANTOMAURO, 2009).

ensino, mas também como tentativa de modernizagdo da sociedade em prol do desenvolvimento da economia
portuguesa para fortalecimento do seu regime absolutista. (SECO, A.; AMARAL, T., 2006)
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Em fungdo disso, a origem dos PCNs esta vinculada a necessidade de organizacao de
uma referéncia curricular nacional que possa ser discutida e traduzida em propostas regionais,
em projetos educativos nas escolas e salas de aula. Constituem, assim, um conjunto de
orientacdes elaboradas por uma equipe capacitada e reconhecida de estudiosos da area, com
base em pareceres de especialistas, académicos e professores de todas as unidades federativas,
com o objetivo de contribuir para uma possivel transformagdo no sistema educacional
brasileiro, apontando caminhos para elaboracdo de propostas didaticas vinculadas as
demandas impostas pelos avangos tecnoldgicos e cientificos (BRASIL, 1998b).

Considerando tais aspectos, os PCNs apresentam como objetivos gerais de Lingua
Portuguesa para o ensino fundamental os seguintes pontos (BRASIL, 1998b, p. 32-33):

1. utilizagdo da linguagem na escuta ¢ producdo de textos orais ¢ na leitura e
produgdo de textos escritos, atendendo, assim, as multiplas demandas sociais,
respondendo a diferentes propdsitos comunicativos e expressivos, considerando as
diferentes condigdes de producao do discurso;

1. utilizagdo da linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a realidade,
operando sobre as representagdes construidas em vérias areas do conhecimento;

iii. analise critica dos diferentes discursos, inclusive o proprio, desenvolvendo a
capacidade de avaliacao de textos;

iv. conhecimento e valorizagdo das diferentes variedades do Portugués, procurando
combater o preconceito linguistico;

V. reconhecimento e valorizagdo da linguagem de seu grupo social como instrumento
adequado e eficiente na comunicagdo cotidiana; e

vi. uso dos conhecimentos adquiridos por meio da pratica de analise linguistica no
sentido de expandir sua capacidade de monitoracdo das possibilidades de uso da

linguagem, ampliando, assim, a capacidade de analise critica.
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Baseados nas criticas ao atual ensino da disciplina de Lingua Portuguesa, os PCNs
apresentam, também, idéias voltadas para a democratizagdo social e cultural da escola, para
que todos os alunos tenham “acesso aos saberes lingiiisticos necessarios para o exercicio da
cidadania”. Desse modo, considera que o aluno deve ser levado a interpretar os diferentes
textos que circulam socialmente, além de produzir textos eficazes nas mais variadas situagdes
(BRASIL, 1998b, p. 19).

E um documento que insiste na necessidade, cada vez mais premente, de termos um
ensino de lingua portuguesa voltado para a formagao efetiva de leitores e escritores (por meio
de praticas complementares e ndo opositivas), a0 mesmo tempo em que critica as atuais
praticas que envolvem textos fechados em aspectos e fungdes exclusivamente escolares. A
constru¢ao de uma competéncia discursiva por parte dos alunos passa, necessariamente, pela
consideracdo de um professor ativo em termos de leitura e escrita. Isso significa dizer que o
professor deve extrapolar seu papel de “ensinador” de conteudos e se apresentar como
“alguém que transmite o valor que a lingua tem, demonstrando o valor que a lingua tem para
si” (FREITAS, 2000, p. 65).

Como conseqiiéncia dos objetivos tracados, percebemos, com relagdo a concepgao de
linguagem adotada pelos PCNs (advinda da teoria da enunciag¢do, dada por Bakhtin (1995),
que ela é vista como “agdo interindividual orientada por uma finalidade especifica, um
processo de interlocugdo que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de
uma sociedade, nos distintos momentos de sua historia”. Linguagem como interagdo, como
fonte dialética da tradicdo ¢ da mudanca. Essa interagdo significa realizar uma atividade
discursiva em determinadas condigdes contextuais. O discurso ira se manifestar através de um
texto, considerado aqui como “uma seqiiéncia verbal constituida por um conjunto de relagdes

que se estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia” (BRASIL, 1998b, p. 20-21).
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Como compromisso educacional voltado para o exercicio da cidadania, ha a
necessidade, segundo os PCNs, de desenvolver a competéncia discursiva do aluno, o que
envolve também o desenvolvimento da competéncia lingiiistica e estilistica. A necessidade de
se desenvolver e ampliar a competéncia discursiva deve-se as crescentes exigéncias nos niveis
de leitura e escrita para a satisfacdo das demandas sociais. Porém, da forma como o ensino
vem sendo tratado — abordando unidades descontextualizadas — ndo se chegara a competéncia
discursiva desejada.

Seguindo as teorias e orientagdes contidas nos PCNs, chegamos ao ponto em que a
questdo dos géneros textuais ¢ abordada. Assim, temos que os textos se organizam “dentro de
determinados géneros em fungdo das intengdes comunicativas, como parte das condi¢des de
produgdo dos discursos, as quais geram usos sociais que os determinam” (p.21).

Dessa forma, considera-se que a unidade basica do ensino seja o texto, € que a no¢ao
de género seja o objeto de ensino. Fica a sugestdo de que ¢ necessario contemplar a
diversidade de textos e géneros, em funcdo da importancia social e das diferentes formas de
organizagdo. As aulas de Lingua Portuguesa devem priorizar textos que caracterizem
principalmente os usos publicos da linguagem, entendidos como “aqueles que implicam
interlocutores desconhecidos que nem sempre compartilham sistemas de referéncia, em que as
interagdes normalmente ocorrem a distancia e em que ha o privilégio da modalidade escrita da
linguagem” (BRASIL, 1998b, p.24).

Para que isso ocorra, os PCNs sugerem uma transformacdo nas praticas de ensino,
através de situacdes que possibilitem a reflexdo sobre “os diferentes recursos expressivos
utilizados pelo autor do texto, mas também sobre a forma pela qual a selegdo de tais recursos
reflete as condigdes de producdo do discurso e as restricdes impostas pelo género e pelo

suporte” (p.27).
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Nesse documento apresentado, observamos que o aprendizado de regras gramaticais
foi deixado para um segundo plano. Ao menos como proposta de renovagdo do ensino de
lingua portuguesa, os PCNs parecem incorporar as reais necessidades de um ensino de lingua
materna, isto ¢, um ensino voltado para o uso que se faz da lingua (abrangéncia bastante
ampla) e ndo para a metalinguagem. Tal aspecto fica evidente se atentarmos para a concepgao
sobre o processo ensino-aprendizagem presente nesses referenciais. Tal concepgao
fundamenta-se no interacionismo so6cio-historico proposto por Vygotsky (2003), cujos
principais pontos estdo relacionados ao aprendizado mediado pela linguagem (ocorre sempre
em situagdes de interagdo); ao aprendizado pré-escolar (o individuo inicia seu aprendizado
antes de ingressar na escola); ao aprendizado escolar se refletindo no desenvolvimento do
aprendiz, pela introdug@o do “novo”; aos processos de mudanga do individuo, que se originam
na sociedade e na cultura.

Vale ressaltar que os conteudos de lingua portuguesa estdo organizados em torno de
dois eixos basicos: uso da lingua oral e escrita, e a reflexdo sobre a lingua e a linguagem — uso
e reflexdo. Em fungao disso, as praticas que constituem o eixo do uso, referem-se ao processo
de interlocugdo: (i) historicidade da linguagem e da lingua; (ii) constitui¢do do contexto de
produgdo, representagdes de mundo e interagdes sociais (sujeito interlocutor, interlocutor,
finalidade da interacdo e lugar e momento de produc¢do); (iii) implicagdes do contexto de
produgdo na organizagdo dos discursos: restricdes de contetido e forma decorrentes da escolha
dos géneros e suportes; (iv) implicagdes do contexto de produgdo no processo de significagdo
(representagdes dos interlocutores no processo de construcdo dos sentidos, articulagdo entre
texto e contexto no processo de compreensao e relagdes intertextuais). Ja o eixo da reflexao
envolve basicamente a instrumentalizagdo para andlise do funcionamento da linguagem em
situacdes de interlocucdo, na escuta, leitura e produgdo: (i) variagdo linguistica (modalidades,

variedades e registros); (ii) organizagdo estrutural dos enunciados; (iii) 1éxico e redes
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semanticas; (iv) processos de constru¢do de significacdao; (v) modo de organizagdo dos
discursos.

Com base nesses principios, héa, conforme as orientagdes dos PCNs, que se considerar
o tratamento didatico dos conteudos. E uma etapa importante, no sentido de estar diretamente
relacionado com o0s objetivos que se espera alcangar. A constru¢do do curriculo de lingua
portuguesa deve estar vinculada as finalidades do ensino, o que requer da escola as condig¢des
para que o trabalho do professor seja produtivo, para que o projeto educativo se efetive. Além
disso, seria necessaria uma constante reflexdo sobre a formagdo inicial ¢ continuada dos
professores, no sentido de facilitar a transposi¢ao didatica do projeto veiculado pelos PCNs e,
ainda, dos resultados de pesquisas realizadas na linguistica e na educacdo em geral (BRASIL,
1998b).

Os PCNs sugerem alguns principios para o trabalho didatico com os contetidos, no
sentido de criar condig¢des favoraveis para a disponibilizagdo de materiais e seu uso efetivo.

Para as praticas de leitura de textos escritos e escuta de textos orais, temos as

orientacdes contidas no Quadro 1.

QUADRO 1. Orientagdes para praticas de leitura e escuta de textos (PCN)

Leitura de textos escritos Escuta de textos orais

- a escola deve dispor de uma biblioteca em | - escuta orientada de textos em situagdes

que estejam disponiveis textos de géneros | auténticas de interlocucdo, apoiada em

variados, materiais de consulta em diversas | roteiros voltados para o registro de

areas do conhecimento; informagdes que garantam melhor apreensao
de determinados aspectos (plano tematico,
usos da linguagem em funcdo do género,

regras de funcionamento);

- salas de aula com materiais de leitura,
considerando uma variedade significativa

que permita a diversificagdo de situagdes de

- escuta orientada de textos gravados em
situacoes auténticas de interlocu¢dao, com os

mesmos objetivos mencionados no item
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leitura por parte dos alunos;

anterior;

- organizacdo de momentos de leitura livre
em que também o professor leia, criando um
circuito de leitura em que se fala sobre o que

se leu;

- escuta orientada de diferentes textos

gravados de um mesmo género, produzidos
em circunstancias diferentes, para indicacao
de fun¢do  dos

especificidades em

interlocutores, canais, etc.;

- planejamento de atividades regulares de

leitura;

- escuta orientada de textos produzidos pelos

alunos para avaliagdo das atividades

desenvolvidas, buscando discutir os recursos

utilizados e os efeitos obtidos;

- o professor deve permitir que o aluno
escolha suas leituras. E preciso trabalhar o
componente de leitura livre, para que fora da

escola essa pratica se repita;

- preparacao dos alunos para os aspectos
tematicos que estardo envolvidos na escuta

de textos, objetivando uma  melhor

compreensdo dos textos;

- a escola deve se organizarem torno de uma

politica de formacao de leitores que envolva

- preparacdo dos alunos para a escuta ativa e

critica dos textos, por meio do registro de

toda a comunidade escolar, inclusive | dividas em relagdo a alguma passagem
professores de outras disciplinas. especifica;
- preparagdo dos alunos quanto a

procedimentos de participacao em funcao do

carater convencional do género;

- organizacdo de atividades de escuta de
textos que permitam ensinar a realizar
anotagdes durante uma aula, uma palestra,

como recurso possivel para a compreensao.

(BRASIL, 1998b, p. 68-72)

Com relagdo a pratica de produgdo de textos orais e escritos, as orientagcdes para o

tratamento didatico sdo as que constam no Quadro 2.
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QUADRO 2. Orientagdes para praticas de producao de textos (PCN)

Producao de textos orais

Producao de textos escritos

- elaboracdo de esquemas para planejar

previamente a exposi¢ao;

- atividades de transcricdo de textos, no
sentido de focar o registro do texto original e

dominar as convengdes graficas da escrita;

- preparagdo de subsidios (cartazes,
transparéncias) para controle da fala durante

a exposicao;

- atividades de reprodugdes, parafrases e

resumos permitiriam tratar de aspectos
coesivos da lingua, de aspectos do plano da

expressao, do como dizer;

- elaboracdo de roteiros para realizacdo de

entrevistas, por exemplo;

- atividades de decalque, em que os aspectos
formais dos géneros ja estariam definidos. O
foco estaria no plano de expressdo, no como

dizer;

- preparagdo prévia de leitura expressiva de

textos draméticos ou poéticos;

- atividades de producdo que envolvam
autoria ou criagdo, momento em que a tarefa
do aluno se torna mais complexa em fungao
da necessidade de articular plano de
expressdo (como dizer) e plano de conteudo

(o que dizer);

- atividades de refac¢do de textos, o que
permitiria ao aluno um distanciamento de seu
texto, de forma que possa atuar criticamente
sobre ele. Além disso, permitiria ao professor
a organizacdo de atividades voltadas para a
instrumentalizagdo lingiiistica do aluno, no

sentido de revisar seu texto.

-  memorizacdo de textos a serem
apresentados  publicamente sem  apoio
escrito;

- discussdo e/ou debate sobre temas
polémicos;

- entrevistas orientadas no sentido de

possibilitar a compreensdo ou argumentacao

de determinado tema;

- exposi¢do, em publico, de tema preparado

previamente;




83

Representagdo de textos teatrais ou de

adaptacdes de outros géneros;

(BRASIL, 1998b, p.74-77)
A pratica de analise linguistica deveria ser organizada com o objetivo de possibilitar
aos alunos a aprendizagem de conteidos selecionados. Dessa forma, os procedimentos

apresentados no Quadro 3 seriam necessarios.

QUADRO 3. Orientagdes para praticas de analise linguistica

- isolamento do fato linguistico a ser estudado (considerando os componentes da expressao
oral ou escrita), tendo como ponto de partida as capacidades ja dominadas pelos alunos —

instrumentalizacao do aluno para o dominio mais amplo da linguagem;

- constru¢do e analise de um corpus que permita ao aluno perceber as regularidades do

sistema;

- organizacao e registro de conclusdes a que os alunos tenham chegado;

- apresentacdo da metalinguagem, apds diversas experiéncias de manipulagdo e exploragdo
do aspecto selecionado. Para isso, o professor deve disponibilizar textos que abordem os

conteudos estudados;

- exercitagdao sobre os conteudos estudados, o que permitiria ao aluno a apropriagdo efetiva

das descobertas realizadas;

- reinvestimento dos diferentes conteudos exercitados em atividades mais complexas, na
pratica de escuta e de leitura ou na pratica de produgdo de textos orais e escritos (como na

refaccdo de textos, por exemplo).

(BRASIL, 1998b, p. 79)

Essas consideragdes sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa,
sugeridas pelos PCNs, sdo importantes na medida em que possibilitam a organizacdo de
praticas pedagogicas engajadas as necessidades reais dos educandos. Com relagdo a isso, os
LDs procuram estar adaptados a essas orientagdes, principalmente em fun¢do das constantes

avaliacdes as quais sdo submetidos. Além disso, mesmo sofrendo algumas criticas
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(complexidade da proposta; modelo curricular homogéneo e impositivo; descompasso entre
MEC e CNE), sdo validas no sentido de auxiliar a organizagdo de quaisquer materiais
didaticos.

Desconsiderando, neste momento, os entraves ¢ impasses politicos envolvendo MEC e
CNE, podemos considerar que as duas elaboragdes curriculares compartilham principios
basicos e de fundamental importancia: o compromisso com a formagdo basica comum, a
construcdo da cidadania e o respeito a diversidade cultural.

Nao podemos deixar de considerar, ainda, conforme Rojo (2000), que o avango
proporcionado por tais documentos, principalmente a qualidade inovadora dos PCNs, que
fomenta discussdes pautadas no processo de construcao da cidadania, implica esfor¢os para a
transposi¢ao didatica dessas orientagdes para as praticas de sala de aula. Esta seria outra etapa
do processo educativo, em que reflexdes acerca da implementagdo de curriculos adequados a
essa nova realidade seriam fundamentais, além do envolvimento necessario dos programas de
formagao inicial e continuada de professores.

Os proprios PCNs indicam quatro niveis de transposicdo didatica, no sentido de
orientar a concretizagdo dos principios. Tais niveis envolvem, basicamente, a discussdo dos
parametros como forma de alavancar agdes de politica educacional (formagao de professores
e avaliagdo de materiais didaticos, por exemplo); o dialogo dos PCNs com outros documentos
oficiais existentes; a organiza¢ao do projeto educativo das escolas e sua concretizagdo em sala
de aula. Conforme Rojo (2000), os principais problemas que envolvem esse processo de
transposi¢ao didatica dizem respeito, principalmente, a rediscussao do ensino de gramatica em
geral e, também, ao descompasso entre o embasamento teorico do professor e aquele trazido
pelos PCNs, principalmente a compreensdo sobre a teoria da enunciacdo e dos géneros do
discurso, além da compreensdo de aspectos referentes a variacdo linguistica, a organizagao

estrutural dos enunciados, a processos de construgdo da significacdo, entre outros.



85

A partir das consideragdes feitas, envolvendo DCN e PCN, momento em que
discutimos orientagdes gerais para o ensino fundamental e para a disciplina de lingua

portuguesa, apresentamos na proxima se¢ao os procedimentos metodoldgicos adotados nesta

pesquisa.
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4. METODOLOGIA

O contexto educacional brasileiro é um sistema bastante complexo do qual fazem parte
diferentes praticas sociais. A escola, como espago voltado para a educagao global do aluno,
incluindo a apropriacdo de conhecimentos em diversas areas, mostra-se aberta a discussoes
envolvendo o processo de ensino-aprendizagem.

E de se considerar, ainda, a necessidade de que ocorram interagdes efetivas entre a
academia, por exemplo, (espaco institucional predominantemente tedrico) e a escola (espago
institucional em que, muitas vezes, a teoria entra em conflito com o dificil dia a dia escolar).
Dessa forma, nesta pesquisa, procuramos desenvolver um trabalho que estivesse voltado para
essa interacdo, um trabalho que pudesse, além de descrever simplesmente, auxiliar o professor
em suas praticas pedagogicas. Nesse sentido, sob a luz da Teoria da Atividade e considerando,
também, a Teoria dos Géneros Discursivos, investigamos as praticas de sala de aula no que
diz respeito ao uso do LD, incluindo seu processo de escolha e a interagdo que se estabelece
entre esse instrumento de ensino-aprendizagem e os agentes escolares — professores e alunos.
Neste capitulo, sdo apresentados o universo de pesquisa, os instrumentos utilizados e os

procedimentos adotados.

4.1. O universo de pesquisa

Na primeira etapa da pesquisa, realizada durante o segundo semestre de 2007, houve a
definicdo da escola onde seriam feitas observacdes das aulas de lingua portuguesa, tendo
como critérios apenas dois itens: escola publica e ensino fundamental. A partir de uma

sondagem realizada em vérias escolas publicas (municipais e estaduais) do municipio de Rio
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Grande/RS, em que contatos eram feitos com a direcao e/ou coordenagdo pedagdgica e com
os professores de lingua portuguesa, verificamos a disponibilidade de cada uma delas em
participar da pesquisa. Com base nesses dados, entdo, optamos por uma escola estadual de
ensino fundamental e médio, localizada na zona central da cidade, cujo contexto sera descrito
na se¢do 6.1. A turma escolhida foi de 5° série, em fungio da disponibilidade, boa vontade e

entusiasmo da professora em participar do trabalho.

4.2. Instrumentos

A etapa seguinte deste trabalho foi desenvolvida com base em entrevistas com a
professora participante, organizadas com base em leituras prévias sobre o tema, com o
objetivo de verificar como foi o processo de escolha do livro didatico que seria usado na
escola no triénio 2008-2010. As respostas aos questionamentos foram obtidas de maneira
informal, em conversas periddicas com a professora. As questdes a ela destinadas sao

apresentadas no Quadro 4.

QUADRO 4 — Questdes de investigacdo do processo de escolha do LD

Questdes feitas a professora para investigar o processo de escolha do LD

1. Como foi o processo de escolha do LD de portugués? (por ex: reunides para
discussdo, analise individual, consulta ao Guia, publicidade das editoras)

2. Foi feita uma lista com as obras preferidas e em ordem de preferéncia? Quantos
titulos compdem a lista? Quais sao?

3. Ja hd uma definicdo sobre o livro que serda usado? (4rea de portugués/ensino
fundamental)? Quando os livros chegam a escola? (ou ja chegaram?).

4. O LD que sera disponibilizado foi o primeiro da lista?
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5. A escolha foi consensual?

6. Quais os aspectos que influenciaram sua escolha? (textos, ilustragdes, embasamento
tedrico, atividades gramaticais e/ou de leitura e/ou de producao de textos).

7. Os aspectos tedricos que embasam a obra foram discutidos/foram determinantes na
escolha?

8. Ja conhecia o(s) autor(es) do livro escolhido?(por ter trabalhado com material por
ele(s) organizado)

9. Houve tempo para discutir a escolha do LD? (tempo disponibilizado pela escola)

10. Durante a escolha, houve discussao e/ou consulta ao setor pedagogico da escola?

ApoOs essa primeira etapa, que objetivou descrever o processo de escolha do LD, os
dados foram sistematizados e sdo apresentados no capitulo destinado aos resultados. Nessa
etapa, foi possivel identificar o livro didatico escolhido: “Tudo ¢ linguagem”, das autoras Ana
Borgatto, Terezinha Bertin e Vera Marchezi.

Na etapa seguinte, organizamos o instrumento de observacao das aulas. Assim,
baseados em pressupostos teoricos de autores como Marcuschi (2003, 2005), Reinaldo (2005)
Bezerra (2005) e Dionisio (2005), e considerando as orientagdes das DCNs e dos PCNs, o
referido instrumento esta voltado para a observagao dos seguintes aspectos:

1. o trabalho com leitura, no sentido de verificar em que medida a organizacdo desse
trabalho objetiva o desenvolvimento da proficiéncia em leitura (no sentido de
envolver-se efetivamente em praticas de leitura, o que possibilitaria ter outra condi¢ao
social e cultural), favorecendo o letramento® do aluno. O roteiro de questionamentos
apresentado estd embasado, conforme Marcuschi (2005), na perspectiva de que o

texto ¢ um processo colaborativo em que hd o predominio de atividades discursivas e

% A nogdo de letramento estd embasada em Soares (2006, p. 18): “resultado da a¢io de ensinar ou de aprender a
ler e escrever: o estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como conseqiiéncia de ter-se
apropriado da escrita”.
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cognitivas. Os sentidos nele ou dele produzidos sdo considerados fendmenos
extremamente dinamicos e ndo produtos fixos previstos pelo autor.

2. o trabalho com produgdo de textos (orais e escritos), verificando a organizagdo das
atividades em fun¢do do desenvolvimento da proficiéncia em escrita (no sentido de
participar ativamente de praticas de escrita, o que levaria o individuo a mudar sua
condi¢do, considerando-se aspectos sociais, culturais, cognitivos e linguisticos), ¢ a
apresentacao ao aluno de formas publicas (novos géneros) ainda ndo dominadas e que
deveriam ser exploradas. A base tedrica do roteiro organizado volta-se para a
perspectiva do texto como processo, aspecto discutido na se¢do destinada a revisao de
literatura. Conforme Reinaldo (2005, p. 93), de acordo com essa perspectiva, “duas
ordens de fatores agem paralelamente ao ato de escrever textos: os fatores sociais
(representados pelas praticas da realidade social que cerca o individuo) e os fatores
cognitivos (conhecimento de mundo, da lingua e do tipo de texto)”.

3. o trabalho com conhecimentos linguisticos, procurando observar em que medida a
organizagdo do trabalho em sala de aula leva “o aluno a refletir sobre aspectos da
lingua e da linguagem relevantes tanto para o desenvolvimento da proficiéncia oral e
escrita quanto para a capacidade de analise de fatos de lingua e linguagem” (BRASIL,

2007b, p. 34).

Os roteiros elaborados estdo sistematizados nos quadros 5, 6 e 7, apresentados na
sequéncia. Cada um dos roteiros organizados contempla a possibilidade de observagdo de
aulas em que o LD ¢ usado, e, também, a possibilidade de observagdo de aulas em que o
referido material ndo ¢ utilizado. Os quadros apresentam, entdo, um roteiro que analisa a
condugdo das praticas de sala de aula com e sem auxilio do LD e considerando, como

mencionado, o trabalho de leitura, de producdo de textos e de andlise linguistica.
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Apresentamos, ainda, ao final de cada quadro, questdes que nortearam o processo de
observagao das praticas em sala de aula.

Estamos considerando, também, como recurso metodoldgico, que numa investigacao
qualitativa, existem diferentes estilos de se trabalhar e analisar os dados. Assim, conforme
Bogdan e Biklen (1994), uma das abordagens possiveis envolve a coleta dos dados e a sua
posterior analise, muito embora a reflexao sobre o que se vai descobrindo enquanto se esta no
campo ¢ parte integrante de todos os estudos qualitativos. Nesse sentido, iniciamos a analise
dos dados, coletados com base nos instrumentos descritos, considerando que a “especulagdo”
feita durante a coleta foi extremamente produtiva, no sentido de nos proporcionar o
desenvolvimento de inimeras ideias em relagdo ao que estava sendo observado. Desse modo,
baseados nos pressupostos tedricos dos autores acima referidos, a medida que organizdvamos
os dados, elaboramos categorias de codificagdo desses dados, o que nos proporcionou um
meio de classificar os dados descritivos recolhidos, baseados em regularidades e padroes
presentes nesses dados.

Apresentamos, a seguir, os roteiros que auxiliaram na coleta dos dados.

QUADRO 5 — Roteiro de observagdes das atividades com énfase nos conhecimentos

linguisticos
Praticas com uso do LD Praticas sem uso do LD
Condugao: Condugao:
Segue o LD em todos os aspectos Trabalho com texto mais teoria gramatical
(descri¢ao de como isso ¢ feito): (relacionando)
Uso apenas da parte tedrica trazida pelo | Apresentacdo da teoria gramatical por meio
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LD (leitura e/ou explicacao)

de explicagdo (passou algum material para o

aluno)

Uso da teoria e das atividades
(considerando a possibilidade de o
professor fazer uso apenas da

sistematizacdo do conteudo gramatical)

Apresentacdo da teoria gramatical mais

atividades (sistematizacao de conteudos,

tipos de atividades, uso de texto para as

atividades, etc.)

Uso apenas das atividades (em fungdo
de ter apresentado uma sequéncia
didatica retirada de outro material e
utilizacao apenas dos exercicios
apresentados no LD, para

complementac¢do, por exemplo.)

Questoes norteadoras

Com relagao aos contetudos:

e a apresentagao dos conteudos

inspira-se em que tipo de
gramatica? (gramatica
normativa, gramatica
funcionalista, etc.)

e consideram a variacao
linguistica?

e cstio orientados para a reflexdo
de
de

ou simples transmissdao

conceitos? (no sentido
observar em que medida o
trabalho realizado ¢ mais ou

menos taxiondmico)

Com relagao as atividades:

ha adequacdo a  competéncia
linguistica do aluno? (considerando
seu nivel de escolarizagao)
contribuem para o desenvolvimento
de habilidades relacionadas a analise
e a aplicagdo dos aspectos gramaticais
em estudo?

ha variedade na formulagdo de

atividades? Elas sdo claras e precisas?

as atividades envolvem textos? Eles
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e ha articulagdo entre  os
conteidos gramaticais € 0s
textos?

e ocorre a associagdo  entre

aspectos gramaticais € outras
habilidades (producdo escrita,
por exemplo)?

e ha entre

relacdo aspectos

gramaticais e semanticos?

e Ocorre a articulagdo entre
conteudos interligados
(morfologia e sintaxe, por

exemplo)?

estdo articulados?

QUADRO 6 — Roteiro de observacdes das atividades com énfase em leitura

Praticas com uso do LD

Préaticas sem uso do LD

Como foi usado o texto € a atividade:

apenas o texto, para leitura e

interpretacdo oral

Género trabalhado e diversidade tematica

(temas transversais)

Texto mais atividade (completo, sem

alteragao)

Conducao da atividade: leitura oral;

questionamentos orais (de que tipo -

dimensao objetiva ou subjetiva)

Texto mais atividade, com interferéncia
nas questdes de interpretagao. Que tipo

de alteracdes (descrever)

Exercicios de interpretacao (tipos)

Identificar o texto, pagina, género, para

Solicitar o texto trabalhado mais atividade
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analise posterior.

desenvolvida/ Os textos sdao levados pelo

professor/xerocados?

Questoes norteadoras

e decodificacdo e extragdo de conteudos ou reflexdo critica sobre o texto,

envolvendo aspectos como ironia, analise de intengdes, metaforas,

estratégias argumentativas, entre outros;

e niveis de leitura — natureza das perguntas de compreensao:

perspicacia minima, do tipo “Qual a cor do cavalo branco de
Napoledao?”;

copias : “Copie a fala do trabalhador...” ou “transcreva o trecho que
fala sobre...”;

objetivas (sobre contetidos objetivamente inscritos no texto): “O que
ela faz todos os dias?”’;

inferenciais (s@o mais complexas e exigem conhecimentos textuais,
contextuais e andlise critica): “H4 uma contradi¢do quanto ao uso da
carne de baleia no Japao. Como isso aparece no texto?”’;

globais (envolve o texto e aspectos extra-textuais): “Qual a moral
dessa historia?”;

subjetivas (trabalham o texto de maneira superficial; ndo ha como
testar a resposta em sua validade): “Qual sua opinido sobre...?”;
vale-tudo (admitem qualquer resposta): “ voc€ mas gostou?”’;
impossiveis (s6 podem ser resolvidas com base em conhecimento
enciclopédico): “Dé um exemplo de pleonasmo vicioso”(Nao havia
pleonasmo vicioso no texto e isso nao fora explicado na li¢ao);

metalinguisticas (indagam sobre aspectos formais): “Quantos
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e caracteristicas discursivas - condigdes de producdo e circulagdo do género,

envolvendo questdes do tipo: Quem escreve (em geral) esse género? Com

que propoésito? Onde? Quando? Como? Com base em que informacdes?

Como o redator obtém as informagdes? Quem escreveu este texto que estou

lendo? Quem lé este género? Por que o faz? Onde o encontra? Que tipo de

resposta pode dar ao texto? Que influéncia pode sofrer devido a essa leitura?

Em que condicdes este género pode ser produzido e pode circular na nossa

sociedade?

QUADRO 7 - Roteiro de observagdes das atividades com énfase em producao de textos

Praticas com uso do LD

Praticas sem uso do LD

Conducao da atividade:
O que foi aproveitado do livro (toda

proposta, sé textos de apoio, tema ...)

Género solicitado

Verificar o tipo de atividade (género

proposto, tipologia ...)

Textos de apoio, para conhecimento da

organizacgdo geral do género

Condugao: leitura de textos (quais), o que

foi destacado na atividade ...)

Questdes norteadoras

e verificar:
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- diversidade de géneros textuais e tipos de textos;

- diversidade de variedades associadas a situacao de producdo;

- indicacdo de objetivos para a producao;

- indica¢ao do destinatario do texto;

- indica¢do do contexto de circulagao;

- indicagdo do género e suporte;

- indicacdo da variedade linguistica;

- proposta de socializagdo do texto produzido;

- propostas de planejamento (adequadas aos objetivos, leitura de outros
textos com o mesmo tema, etc.);

- atividades que favorecam a ampliagdo do conhecimento de mundo e
dos diversos “modelos” de texto;

- propostas de revisdo do texto (com parametros para a revisao — local

ou global);

propostas de re-escritura do texto;

e Producio textual: oral e/ou escrito?

Concomitantemente as observagdes, fizemos entrevistas com a professora participante
do estudo ¢ os alunos da turma de 5* série envolvida, visando obter informacdes sobre a
relagdo desses agentes com a escola, as aulas de portugués e o livro didatico, além de tragar o
perfil dessa professora. Para isso, organizamos os questionamentos apresentados no Quadro 8,

9¢e10:
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QUADRO 8 — Perfil da professora entrevistada

Tracando o perfil da professora participante da pesquisa

98]

N R

10.

11.

12.

13.
14.

Atuacdo profissional (em quantas escolas trabalha) - ensino fundamental; ensino
médio;

Carga horaria semanal na(s) escola(s) em que trabalha;

Atuacdo em outra atividade profissional fora da escola (aulas particulares, por
exemplo, ou outra atividade — carga horaria semanal);

Tempo de atuagao profissional (tempo de servigo);

Curso de formagao profissional realizado (graduagao); Ano de conclusao;

Realizou algum curso de aperfeicoamento? Qual? Instituicdo promotora;

Participacdo em congressos, seminarios ou palestras que envolvam sua atuacdo
profissional? Quais? Com que frequéncia?

A escola incentiva a participagdo dos professores em cursos de formagao continuada?
Ha espaco para isso?

Realizou curso de P6s-Graduagdo? Nivel;

Conhece os Parametros Curriculares Nacionais? Qual sua opinido sobre esse
documento?

Como vocé percebe as discussdes relacionadas ao ensino de lingua portuguesa,
principalmente as questdes envolvendo concepc¢do de linguagem, objetivos de ensino
e a nogao de géneros discursivos?

Principais dificuldades enfrentadas no dia a dia profissional;

Expectativas em relacdo a profissao;

Comente sua escolha profissional. Por que escolheu ser professora?

QUADRO 9. Entrevista realizada com a professora — o LD na escola.

Questdes destinadas a professora

1. Quais suas expectativas quando da escolha do novo LD?

2. Em sua pratica, em que medida o LD ¢ significativo?
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10.

Hé algum tipo de dificuldade no uso do material escolhido? A formagao do
professor tem relagdo com esse uso?

Em que medida o LD correspondeu a suas expectativas?

Qual a importancia do LD para seu aluno?

Nas observagdes feitas de suas aulas, verificamos que o uso do material nao ¢
linear. O que significa esse uso?

Em que termos a sua posicao de leitor do LD auxilia em sua pratica?

Qual a importancia do LD para a escola?

Em que medida o processo de escolha do LD, oportunizado pelo PNLD via
Guia do LD, ¢ satisfatorio? (verificaremos, neste momento, se o professor
conhece o GLD)

Em que medida as expressdes “fracasso da escola”, “analfabetismo funcional” e

“os alunos nao sabem escrever” tém relacdo com o uso (ou nao) do LD?

QUADRO 10 — Entrevista realizada com os alunos

Questoes destinadas aos alunos

3
4
5
6.
7
8
9

De que atividades tu participas na escola?

Quanto tempo costuma ficar na escola? (por exemplo, com atividades fora da sala

de aula, como danga, laboratorio, oficinas, etc.)

O que costuma fazer fora da escola?

Pretende seguir os estudos? Cursar a universidade? Ja pensou no curso?

Hé contato com jornais, revistas ou outro material escrito, fora da escola?

Fora da escola, tu escreves alguma coisa? (bilhete, carta, diario, poesia, etc.)

O que tu achas das aulas na tua escola? Por qué?

Tu achas as aulas de portugués importantes? Por qué?

O que tu achas do livro didatico de portugués?

10. Tu consideras os conteudos aprendidos na escola importantes na tua vida?

11. Deixe uma sugestdo de como poderia ser uma aula de portugués.
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4.3. Procedimentos

Iniciamos nossas visitas as escolas com o objetivo inicial de investigar o processo de
escolha do LD. Nesta etapa, visitamos quatro escolas publicas do municipio de Rio Grande, ja
que ainda ndo tinhamos a definicdo da escola em que fariamos as observagdes das aulas de
lingua portuguesa. A partir disso, procuramos organizar, junto a direcdo das escolas,
encontros com os professores de lingua portuguesa, para que pudéssemos questiona-los sobre
o referido processo. Os questionamentos feitos aos professores sdo apresentados no Quadro 4,
do item “Instrumentos”. Tal investigacdo ocorreu no segundo semestre de 2007. A escolha
dos livros didaticos ocorreu em julho e agosto do mesmo ano, e o material seria usado a partir
de margo de 2008 (PNLD/2008).

Ainda nesta etapa da pesquisa, visitamos varias vezes as escolas para conseguir marcar
encontros com os professores, previamente contatados pela coordenacdo, no sentido de
acertarmos as observacdes que seriam feitas. Agendamos entrevistas apenas com o0s
professores que se dispuseram a participar do trabalho, j4 que muitos se recusaram a
contribuir, alegando vérios motivos, principalmente por ndo usarem o livro didatico, e,
também, por considerarem inoportuna a observacdo das aulas, em fun¢do do “tumulto” que
isso geraria.

Na fase seguinte, realizamos as entrevistas investigativas sobre o processo de escolha
do LD, que eram feitas em horarios de intervalo das aulas (em média 15 minutos por
encontro). Nao conseguimos agendar horario em turno inverso em funcdo da carga horéria
dos professores. Quando ndo estavam em sala de aula numa escola, estavam, certamente, em
outra. Dessa forma, voltamos inimeras vezes até que pudéssemos contemplar as questdes
previamente elaboradas. A conversa muitas vezes se estendia, principalmente em funcdo dos
professores, que aproveitavam a oportunidade para realizar uma espécie de desabafo.

Surgiram véarias queixas relacionadas as condi¢des de trabalho (carga horaria excessiva), ao
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publico atendido, considerado cada vez mais despreparado e sem limites, e, claro, aos baixos
salarios recebidos para desempenhar tdo dificil tarefa. Com raras excegdes, percebemos,
nesses contatos, que o descontentamento com relagdo a profissao prevalece.

Considerando os contatos estabelecidos com as escolas, optamos por realizar as
observacdes em apenas uma escola e em uma turma. Tal decisdo deve-se ao fato de
encontrarmos resisténcia em relacdo as observagdes das aulas. Nesta escola, a disponibilidade
da professora envolvida foi total.

Antes de iniciarmos as observagdes em sala de aula, tivemos um periodo de adaptacao
na escola, momento em que interagimos com toda a comunidade escolar no sentido de
contextualizar o ambiente de pesquisa. Para isso, buscamos informagdes que nos dessem o
perfil da escola e de seus agentes. O Projeto Pedagogico da escola foi importante, visto que
nele estdo disponiveis diversas informagdes, apresentadas na seqiiéncia do texto. Além disso,
realizamos uma entrevista com a professora da turma cujas aulas foram observadas. Os
questionamentos dirigidos a ela sdo apresentados nos Quadros 8 ¢ 9.

Houve, ainda, uma investigagdo feita diretamente com os alunos da turma observada,
no sentido de buscar informagdes sobre seus anseios com relagdo a aprendizagem escolar. O
instrumento utilizado estd descrito no Quadro 10. Tais informagdes foram categorizadas,
conforme Bogdan e Biklen (1994), sob o rétulo de Codigos de definicdo da situagdo, cujo
objetivo ¢ organizar um conjunto de dados que descrevam a maneira pela qual os sujeitos
definem a situag@o ou determinados topicos, o que nos possibilita observar a visdo que esses
sujeitos tém do mundo e sua relagdo com a situagdo ou topico analisado. A partir disso,
criamos sete codigos representativos dessa categoria. Sdo eles: (i) Atividades desenvolvidas
pelos alunos (dentro e fora do contexto escolar); (ii) Avaliacdo das aulas de que participam;
(ii1) Leituras fora do contexto escolar; (iv) Produgdo escrita fora do contexto escolar; (V)

Importancia do livro didatico; e (vi) Pensando no futuro. A descricdo ¢ discussdo dessa
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categorizacdo sdo apresentadas na se¢do 4.1. O contexto de pesquisa. Essas etapas foram
desenvolvidas no final do ano letivo de 2007 e no inicio do ano letivo de 2008.

Apds o periodo de reconhecimento do contexto de pesquisa, iniciamos a etapa de
observacdes das aulas, momento em que interagimos com a turma e a professora. As
observagdes nao foram filmadas por solicitacdo da escola. Sendo assim, baseados nos roteiros
organizados, apresentados no item Instrumentos, procedemos a descri¢ao das aulas, por meio
de apontamentos escritos das praticas observadas. Observamos um total de 20 h/a,
considerando a turma de 5% série da escola envolvida. O periodo de observagdes foi de abril a
julho de 2008 e variou de acordo com a disponibilidade da professora e da escola. No Quadro

11, apresentamos a descri¢ao dessa fase de coleta de dados.

QUADRO 11. Descrigao da etapa de observagdes das aulas

Data N° h/a Conteudo desenvolvido nas aulas observadas
14/04 2h/a Significacdo de palavras

17/04 2h/a Tonicidade ¢ acentuagdo

05/05 2h/a Producao de texto escrito

08/05 2h/a Leitura e compreensao

12/05 2h/a Tipos de frase

15/05 2h/a Produgao oral — género piada

16/06 2h/a Tipos de frase

19/06 2h/a Leitura e compreensao

23/06 2h/a Leitura e compreensao; reconhecimento de paragrafos
03/07 2h/a Significacdo de palavras

Na sequéncia, os dados obtidos foram sistematizados para que, entdo, pudéssemos
analisa-los e discuti-los. Nesse sentido, baseados nas categorias de codificagdo apresentadas

por Bogdan e Biklen (1994), identificamos a categoria denominada Codigos de atividade.




101

Essa categoria contempla os tipos de comportamento que ocorrem normalmente em
determinado contexto. Sendo assim, voltamos nosso olhar para os dados obtidos nas aulas
observadas e codificamos as atividades desenvolvidas. Isso nos levou a organizar os dados em
trés codigos ou categorias. Sdo elas: (i) Descricdo das atividades com énfase nos
conhecimentos lingiiisticos; (ii) Descricdo das atividades com énfase em leitura; (iii)
Descrigdo das atividades com énfase em producdo de textos (orais e escritos). Tais categorias
sdo apresentadas na sec¢do 6.3. O uso do livro didatico.

Na ultima etapa, discutimos, a partir da analise dos dados, realizada com base nos
pressupostos teoricos da Teoria da Atividade e dos Géneros Discursivos, perspectivas de
interagdo entre escola e academia, no sentido de oferecer subsidios aos professores de lingua
portuguesa que possam ser Uteis em suas praticas pedagdgicas. Incluimos nessa discussdo, os
documentos oficiais que orientam sobre programas e objetivos de ensino.

Neste capitulo, descrevemos os procedimentos adotados na elaboragao deste trabalho,
incluindo os instrumentos organizados para as entrevistas com o0s agentes escolares
envolvidos, o que culminou com a caracterizagao do contexto de pesquisa e possibilitou que
fosse delineado o processo de escolha do LD em questdo. Além disso, descrevemos os
instrumentos envolvidos nas observagdes realizadas em sala de aula, no sentido de apresentar
subsidios que caracterizem as praticas de linguagem observadas. Os procedimentos descritos

deram origem aos dados que serdo analisados e discutidos no capitulo seguinte.
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5. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS
Para discutirmos os dados obtidos nas fases que constituem nossa pesquisa — processo
de escolha do LD e uso desse material — achamos por bem organizar um topico de
apresentacdo do contexto de pesquisa. Esse contexto envolve a escola participante e os

agentes envolvidos nas praticas sociais do universo escolar.

5.1. O contexto de pesquisa

Normalmente, as escolas brasileiras elaboram, por meio de sua coordenacgdo
pedagbgica, um projeto pedagogico a ser desenvolvido no decorrer do ano letivo vigente.
Nesse projeto sdo apresentados todos os dados relacionados a escola, envolvendo
caracterizagdo estrutural e humana (pessoal técnico administrativo, pedagodgico e
funciondrios, além do publico atendido), descrigdo da realidade escolar e seu entorno,
justificativa, objetivos estabelecidos e operacionalizagdo da proposta. Com base nesse projeto
e nas observacgdes feitas no periodo de adaptacdo, tracamos o perfil da escola envolvida neste
trabalho e de seus agentes.

A escola esta situada numa zona central do municipio de Rio Grande/RS. E uma
escola publica estadual que atende alunos da educacdo infantil (turno da tarde), ensino
fundamental (turno da manhd) e médio (turno da tarde e noite), além da Educacgdo de Jovens e
Adultos (turno da noite). A escola ja estd se adaptando ao ensino fundamental de nove anos;
apresenta duas turmas de 1* série e uma de segunda série. As demais turmas do ensino
fundamental (17) ainda pertencem ao ciclo de oito anos.

Além da equipe de professores e funciondrios, a escola presta atendimento
interdisciplinar a comunidade, contando com um médico, uma enfermeira, uma

psicopedagoga e uma assistente social.
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Em razio de estar situada na zona central da cidade, a escola atende alunos de variados
bairros da cidade, principalmente em funcdo da proximidade com o terminal de transporte
coletivo. Outro motivo para ter essa clientela variada estd, conforme o projeto pedagogico, em
razdes de ordem social e cultural, j4 que a escola “do centro” possibilitaria um ensino de
melhor qualidade, preparando de forma mais efetiva os alunos para enfrentar a vida. Além
disso, o publico atendido considera que os professores sdo mais esclarecidos e que “estudar na
escola do centro da status”. Ainda segundo observagdes feitas no projeto pedagdgico da
escola, apesar de haver essa diversidade na clientela, todos os alunos estdo inseridos num
mesmo contexto social, ou seja, lutando por um futuro melhor, onde haja formas de
sobrevivéncia dignas e um padrdo de vida capaz de suprir necessidades fisicas, emocionais,
espirituais e sociais.

Considerando especificamente os alunos que frequentam a turma de 5% série (32
alunos), cujas aulas foram observadas, podemos caracteriza-los em fun¢do das entrevistas
feitas. A base da entrevista estd definida no Quadro 10. No dia em que realizamos as
entrevistas, estavam presentes em aula 27 alunos, dos quais dois se recusaram a responder aos
questionamentos propostos.

Os dados coletados foram processados e categorizados, para que pudéssemos
apresentar um perfil para o referido grupo de alunos. Conforme as categorias estabelecidas,
temos:

(i) Atividades desenvolvidas pelos alunos (dentro e fora do contexto escolar): essa
categoria nos mostra que todos os alunos participam das atividades propostas pela escola,
sendo as mais recorrentes as visitas feitas a museus da cidade e a gincana da escola, além das
atividades rotineiras de educacdo fisica, aulas de lingua estrangeira oferecidas pela
universidade, entre outras. Eles permanecem na escola, fora do horario das aulas, apenas

durante o periodo em que a atividade extraclasse ¢ oferecida, em média 50 minutos, duas
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vezes por semana. S3o alunos ativos nesse sentido, ja que fora da escola também participam
de diversas atividades tipicas de sua idade. Entre elas sdo mais frequentes: jogar futebol,
assistir TV, realizar as tarefas da escola, andar de bicicleta, usar o computador, jogar
videogame e estudar. Outras menos recorrentes: desenhar, ir ao cinema, frequentar um curso
particular de inglés.

(i) Avaliagdo das aulas de que participam: nessa categoria, percebemos que quase a
totalidade de alunos diz gostar das aulas oferecidas, principalmente em fungdo da importancia
dos conhecimentos adquiridos na escola para seu futuro. Esse dado ¢ interessante, pois
demonstra que as criangas ndo pensam apenas em brincadeiras, o que seria proprio da idade,
mas demonstram preocupacao com sua fase adulta. Especificamente com relacdo as aulas de
lingua portuguesa, os alunos dizem considera-las importantes porque sem elas nao saberiam
ler e escrever. Outros ainda fazem referéncia a falar corretamente e entender melhor a lingua
portuguesa. A importancia dada aos atos de ler e escrever foi referida por, praticamente, 100%
dos alunos entrevistados. Dado surpreendente? Talvez ndo, em fun¢do do posicionamento
anterior, relacionado as aulas oferecidas pela escola. Eles também deixam transparecer, em
funcdo da faixa etdria em que estdo inseridos (entre 10 e 11 anos), a vontade de que a escola
seja mais ludica, talvez com praticas pedagogicas que estivessem mais de acordo com essa
faixa etaria. Quando solicitados a falar sobre sugestdes para as aulas de lingua portuguesa, a
maioria deles sugere que haja mais jogos e brincadeiras que auxiliem no desenvolvimento do
conteudo. Chama atencdo a sugestdo de trés alunos: gostariam que houvesse mais aulas de
“redagdo”, ou seja, desejam mais atividades de pratica da escrita. O texto que parece mais
familiar a eles € a redagdo, género exclusivo da sala de aula.

(ii1) Leituras fora do contexto escolar: baseados nesta categoria percebemos que
temos uma turma de alunos, em sua maioria, leitores. Apenas oito alunos disseram nao ter

nenhum tipo de contato com material para leitura fora do ambiente escolar. A maioria diz ter
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contato com jornais, revistas (de moda, para adolescentes, em quadrinhos), livros de poesia e
o proprio material da escola (LD). Eles citaram a dificuldade em adquirir material de leitura,
provavelmente em funcdo do prego (compram HQ quinzenalmente ou os pais trazem jornais e
revistas dos seus empregos). Destacamos, nesse contexto, a indicacdo do LD como tunica
fonte de leitura. Embora saibamos que o aluno esta exposto, constantemente, aos mais
variados textos — os encartes distribuidos no supermercado, o cartaz contendo uma
determinada oferta, o aviso da escola sobre alguma atividade, o panfleto distribuido na rua,
entre tantos outros géneros do dia a dia do aluno — temos no LD uma ferramenta tipica do
contexto escolar servindo, também, a outros objetivos.

(iv) Producdo escrita fora do contexto escolar: os dados processados nessa categoria
demonstram, assim como no item leitura, que os alunos dessa turma possuem o habito de
escrever fora do ambiente escolar. Apenas sete deles disseram ndo escrever nada além das
tarefas escolares. Porém, a maioria deles produz algum tipo de texto: carta, bilhete, diario,
letra de musica, desenhos e poesias. E um aspecto importante a ser considerado,
principalmente ao constatarmos que, na maioria das escolas, as praticas de produgdo de textos
sdo deixadas para segundo plano.

(v) Importancia do livro didatico: percebemos, com base na andlise dos dados, que a
avaliacdo do aluno em relagdo ao LD que utiliza ¢ positiva, ja que demonstram satisfacdo com
o material que consomem. Quase a totalidade dos alunos diz gostar muito do livro. Alguns
justificam em fungdo da variedade de textos que apresenta, como piadas e poesias, e, também,
pela possibilidade de aprenderem “coisas diferentes” e informacdes tteis ao seu dia a dia.

(vi) Pensando no futuro: todos os alunos entrevistados demonstraram interesse em
continuar os estudos apds finalizarem o ensino médio. Todos eles pretendem ingressar na
universidade. Entre os cursos mais citados estdo direito, engenharia, medicina, intérprete de

linguas, informatica, biblioteconomia e administragdo. Na maioria, temos cursos de grande
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Percebemos, com base no perfil apresentado ¢ em funcdo das praticas sociais
observadas, que o desinteresse e a apatia — normalmente aspectos predominantes em
diferentes perfis estabelecidos em relagdo aos alunos do ensino bésico brasileiro e associados
ao fracasso escolar — ndo sdo caracteristicas marcantes dessa turma.

As praticas de linguagem estabelecidas fora do ambiente escolar constituem um
diferencial importante, no sentido de que a partir das relagdes sociais com o saber e com o
sentido a ele atribuido pelos alunos é que se pode avaliar o sistema de ensino ¢ o desempenho
desse aluno.

Com relagdo aos docentes que atuam na escola, a coordenagdo pedagodgica cita a
dificuldade encontrada por eles para enfrentar a diversidade existente no contexto escolar.
Assim, os professores se questionam sobre a forma de enfrentamento de alguns problemas:
diferenca de necessidades dos alunos, a bagagem de problemas trazida por esses alunos, a
violéncia no ambiente escolar, além de problemas extracurriculares, como a inversdo de
valores presenciada num pais em que ndo ha vontade politica para resolver problemas dos
mais simples aos mais complexos. Assim, esses professores também se sentem
marginalizados, vitimas de uma sociedade desigual, mas, mesmo assim, com uma imensa
responsabilidade: formar cidadaos. Muitas duvidas s3o, entdo, discutidas com a comunidade
escolar (docentes, discentes e familia), no sentido de organizar um plano de agao que dé conta
de atender aos anseios dessa comunidade - motivagdo; procedimentos pedagodgicos;

programas; objetivos definidos no processo de ensino-aprendizagem.
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Baseados, entdo, nos aspectos destacados pelos alunos em relagdo ao contexto de
aprendizagem e ao sentimento dos professores em relagcdo ao contexto de ensino, destacados
pela coordenagdo pedagogica da escola, é visivel o contraste entre as percepcdes dos alunos
(pelo menos os alunos dessa turma de 5% série) e dos professores com relagdo ao processo no
qual estdo inseridos. Poderiamos dizer que o aluno de 5% série, com idade entre 10 e 11 anos, ¢
imaturo ao ponto de considerar a escola importante para seu desenvolvimento como cidadao?
Parece haver um encantamento que, se ndo for bem aproveitado, ficard perdido pelos
corredores da escola, assim como parece ter ficado perdido o encantamento da maioria dos
professores com a sua profissdo. Resgatar alguns valores sociais, que envolvam também a
familia, parece fundamental num momento em que o sistema educacional brasileiro passa por
turbuléncias significativas, apesar de esfor¢os no sentido de reverter um quadro considerado
por muitos como extremamente caotico.

Considerando, especificamente, a professora que participa deste estudo, e baseados
nas questdes apresentadas no Quadro 5, podemos delinear o perfil dessa profissional. A
referida professora, graduada em Letras, licenciatura plena em portugués, desde 1980, atua
em duas escolas publicas de ensino fundamental, com carga horaria semanal de 20h em cada
uma delas, totalizando 40h semanais. Nao ha outra atividade fora das escolas em que trabalha.
Em uma das escolas atua ha 30 anos, na outra ha pelo menos 19 anos. Nao ha referéncia, na
entrevista realizada, a cursos de formagdo continuada ou de pds-graduagdo de que tenha
participado. Nesse sentido, a professora cita a falta de espago e/ou incentivo por parte da
escola. Podemos referir, ainda, que essa profissional ndo participa de semindrios, palestras, ou
outros eventos, voltados para sua pratica docente.

Com relagdo a sua escolha profissional, a professora destaca a questdo da vocacdo e
amor a profissdo. A partir de um teste vocacional, que sugeriu as profissdes de professora,

psicologa ou pediatra, a opgao foi feita. As principais dificuldades enfrentadas no cotidiano
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escolar, segundo a professora, sdo alunos desinteressados, desmotivados ¢ sem vontade de
estudar. Ela nutre a esperanca de que as proximas geragdes tenham mais interesse pelos
estudos.

Essas afirmagdes nos parecem contraditorias se tomarmos como ponto de partida a
turma de 5 série observada. As caracteristicas atribuidas pela professora aos alunos nao
coincidem com o perfil por nés estabelecido. Muitas vezes, a opinido vinculada ao senso
comum extrapola alguns limites e ganha dimensdes desproporcionais a realidade. E muito
comum ouvirmos de professores, de todas as areas ¢ ndo s6 de portugués, que os alunos sao
desinteressados e desmotivados, que ndo gostam de ler nem de escrever, que sdo violentos,
entre tantas outras caracteristicas. Obviamente ha muitos alunos dentro desse perfil, mas ha
que se ter cuidado com padronizac¢des, assim como € preciso nao generalizar com relagdo aos
professores, também considerados pelo senso comum como desmotivados, estressados e
cansados de sua profissdo.

Com relagdo a aspectos especificos do ensino de lingua portuguesa, percebemos que a
professora possui pouco contato com questdes basicas que norteiam esse processo. A resposta
dada ao questionamento “Como vocé percebe as discussdes relacionadas ao ensino de lingua
portuguesa, principalmente as questdes envolvendo concepgdo de linguagem, objetivos de
ensino e a nogdo de géneros discursivos?” foi extremamente confusa. A resposta literal foi
“Que foram selecionados para a analise do ensino da lingua portuguesa por meio de registros
em entrevistas, a partir de um roteiro pré-estabelecido, € muito contribuiram para alcangcarmos
respostas para nossas questdes iniciais e enriquecer nossa pesquisa’. Essa aparente confusao
pode ser reflexo do desconhecimento demonstrado em relagdo a um dos documentos oficiais
que procuram dar subsidios para as praticas de ensino nas escolas brasileiras. Considerando,
especificamente, os PCNs, a professora destaca que, ha muitos anos, possivelmente quando da

sua publicacdo, a equipe pedagogica das escolas realizava reunides que visavam a discusso
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dessas orientagdes. Porém, segundo ela, com o passar dos anos, tudo ficou no esquecimento.
Por essa razao, achou por bem nao opinar sobre as proposi¢des do referido documento.

O perfil dessa professora nos remete a aspectos importantes no contexto escolar, que
demonstram a existéncia de lacunas no processo de ensino de lingua portuguesa. Tais
deficiéncias acabam se refletindo diretamente na aprendizagem dos alunos em sala de aula,
num primeiro nivel, se propagam, em outro nivel, para as praticas sociais de que participam
fora da escola, interferindo na sua formagao como cidadaos participativos e criticos.

A equipe diretiva da escola, por meio de sua coordenagdo pedagdgica, estabelece
alguns objetivos a serem alcancados no decorrer do ano letivo, descritos em seu projeto
pedagdgico. Sdo eles: compreender e reconstruir o ambiente da sala de aula como fonte de
conhecimento; identificar os fatores que inibem a melhoria da qualidade do ensino e a
produtividade individual e grupal; proporcionar a comunidade uma continua reavaliagdo de
suas formas de trabalho, implementando estratégias e metodologias de a¢do onde a pratica
educativa esteja voltada para a formag¢do do aluno e para a qualificacdo do espago de
aprendizagem; despertar no aluno o gosto de permanecer na escola, motivando-o a nao
desistir, ndo evadir; transformar o comportamento de chegada oferecendo ao aluno espago
para discutir, posicionar-se e solucionar problemas; impor e cobrar limites, antes discutidos
com os alunos e demais segmentos da comunidade; atender a clientela do ensino noturno,
conscientizando-a de que o estudo ainda é o melhor meio para se chegar a algum lugar a mais,
diminuindo o indice de evasdo; reorganizar planos de estudo das disciplinas e entre séries,
estabelecendo uma seqiiéncia gradativa e significativa de objetivos a serem alcancados em
cada nivel de aprendizagem.

A escola desenvolve, ainda, inimeros projetos de atividade extraclasse, entre eles:
oficina de artes, laboratério de informatica, feira de ciéncias, grupo de teatro e danga,

simulados para o ensino médio, invernada artistica e grémio estudantil.
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5.2. Os primeiros resultados — escolha do Livro Didatico

Este trabalho, como mencionado na metodologia, secdo 5.1, foi realizado em uma
escola publica estadual do municipio de Rio Grande/RS, numa turma de 5° série do ensino
fundamental. A pesquisa que iniciou em 2007, com a investigagdo do processo de escolha do
LD, teve continuidade no decorrer do ano letivo de 2008 com as observagdes de aulas de
lingua portuguesa. Convém frisar que durante a primeira etapa da pesquisa, que objetivou,
entre outros aspectos, verificar como o LD foi escolhido, tivemos contato com varios
professores da area de lingua portuguesa de diferentes escolas. Porém, no periodo em que
foram feitas as observagdes das 20h/a, optamos por trabalhar com apenas uma professora de
uma escola.

E importante salientar que a direcio da escola mostrou-se totalmente favoravel a
proposta apresentada, em fun¢do da colaboragdo efetiva que pesquisas deste tipo podem dar
ao processo de ensino-aprendizagem, visto que os resultados deste trabalho serdo discutidos
com a referida escola, no sentido de auxilid-la em suas praticas pedagdgicas. Iniciamos a
seguir a apresentacdo e discussdo dos resultados desta etapa da pesquisa, que averiguou o
processo de escolha do LD.

No que se refere aos questionamentos realizados (apresentados no Quadro 4), durante
a interacdo com os professores da area de lingua portuguesa, pudemos perceber que, com
relacdo ao primeiro aspecto pesquisado - como foi o processo de escolha do LD de portugués
-, observamos que a escola ndo teve contato com o Guia do LD disponibilizado pelo MEC, no
sentido de analisd-lo e discutir quais obras seriam mais adequadas a seu contexto. Esse
desconhecimento da avaliagdo apresentada via GLD, ou até mesmo da existéncia do guia, se
da, em grande parte, pela desconexdo entre as areas (no caso, lingua portuguesa) e a

4

coordenacdo pedagogica da escola, ja que o guia normalmente ¢ enderecado as escolas,
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ficando sob a responsabilidade da direcao e/ou coordenacao pedagdgica sua divulgagao (além
disso, o GLD esta disponivel no site da FNDE). Outro aspecto a ser considerado nesse
processo, ¢ a disputa do mercado editorial brasileiro. Muitas editoras, ao enviarem suas
colegdes para as escolas, acabam exercendo uma espécie de pressdo sobre a direcdo e o0s
professores, que se voltam, entdo, para a analise dos LDs que ja estdo disponiveis.

Na escola em que fizemos as observacdes das aulas, o processo de escolha do LD se
desenvolveu da seguinte forma: os professores procederam a andlise de alguns exemplares
enviados pelas editoras, na propria escola - a escolha, entdo, foi feita posteriormente, em uma
reunido com o grupo de professores da area de lingua portuguesa. Esse procedimento de
escolha também reflete a indisponibilidade de tempo dos professores para efetuarem uma
analise mais detalhada, seja das obras disponibilizadas pelas editoras, seja das obras avaliadas
e que compoem o GLD.

Considerando os aspectos seguintes, lista de obras, disponibilizagdo do primeiro
indicado e defini¢do de chegada dos livros a escola, percebemos que foi feita a indicagdo de
dois LDs, em ordem de preferéncia, mas os professores destacaram que nem sempre recebem
os livros escolhidos. Isso ocorre, conforme indicagdo do GLD, por problemas
necessariamente técnicos, sejam eles de licitagdo ou de indisponibilidade nas editoras. A
colecdo chegou a escola no inicio do ano letivo de 2008. Ainda considerando a escolha do
material, nos foi informado que ela foi consensual, todos os professores da area concordaram
com a lista de LDs organizada pela area de lingua portuguesa e enviada ao MEC.

Outra questao discutida com os professores dessa escola relaciona-se aos aspectos que
mais influenciaram na escolha do material didatico. Entre os itens mais destacados pelos
professores estdo: os textos, as atividades gramaticais e de produgdo de textos.

Considerando, ainda, os aspectos tedricos que embasam a obra, se foram ou ndo

determinantes na escolha, percebemos que tais aspectos nao foram determinantes, ja que nao
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chegaram a ser discutidos. Com relagdo aos autores das obras, observamos que livros de
autores ja conhecidos pelos professores foram deixados de lado, em fungdo de considerarem
que a obra usada até entdo ndo contemplava os aspectos de que necessitavam.

Por fim, observamos que praticamente nao houve tempo disponibilizado pela escola
para reunido de professores (apenas uma reunido especifica para esse fim); entretanto, o setor
pedagogico foi consultado para questdes envolvendo a apresentacdo e a metodologia do
material.

Além desses aspectos, os professores dessa escola fizeram, ainda, algumas colocagdes
que merecem atencdo. Entre elas, destacaram como dificuldade a necessidade de escolha de
um “pacote completo”, isto é, a escola deve escolher uma colegdo completa para todas as
séries do ensino fundamental, mesmo que considerem inadequadas algumas obras para
algumas das séries.

Outro aspecto negativo apresentado pelos professores relaciona-se a influéncia das
editoras no processo de escolha do LD. Segundo eles, algumas editoras oferecem beneficios a
escola caso seus livros sejam escolhidos. Com isso, certas pressdes acabam surgindo por parte
da dire¢do, em funcdo, muitas vezes, da caréncia de material permanente das escolas publicas.
Ainda com relacdo aos problemas enfrentados durante esse processo de escolha, os
professores destacam que, na maioria dos casos, o programa a ser desenvolvido em cada série
ndo coincide com o conteudo disponibilizado pelo LD, o que acarreta a subutilizacdo do
material.

Antes de iniciarmos a discussdo dos aspectos observados na pesquisa, ¢ necessario
esclarecermos que o GLD estd sendo aqui considerado apenas como um manual e/ou
instrumento de que dispdem os professores da rede publica de ensino para a escolha dos LD a
serem utilizados em suas respectivas escolas. Nao vamos discutir, neste momento, o discurso

oficial que perpassa essa publicagdo. O GLD disponibilizado pelo MEC ¢, obviamente,
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“produzido por um sujeito historico, que detém autoridade e representa o poder no seu papel
socio-politico” (BORGES, 2003, p. 3). Vamos apenas considerar, em consondncia com
Rangel (2005, p. 18), que o conjunto de critérios pelo qual se pauta a avaliagdo dos LD
“pretende garantir (...) que o LD disponivel para a escola publica contribua efetivamente para
a consecucao dos objetivos do ensino de lingua materna no ensino fundamental”, e que o guia
pode auxiliar na escolha mais adequada a cada contexto escolar.

Retomando os aspectos levantados junto aos professores de lingua portuguesa da
escola participante desta pesquisa, podemos dizer que, para eles, o GLD nao foi fundamental
para a escolha do LD a ser utilizado no triénio (2008-2010). Nao houve qualquer referéncia ao
guia, por razdes ja referidas anteriormente. E como se ele nem tivesse chegado a essa escola,
ou como se ndo tivesse sido disponibilizado pelo site oficial do governo, via internet. Ao que
parece, a escolha do professor ¢ feita de forma individual, sem discussdes que ampliem a
visdo que ele possa vir a ter da obra a ser escolhida. Nesse sentido, observamos que todo o
longo processo de andlise e avaliagdo dos livros inscritos no PNLD, e que culmina com o
guia, se esvazia, deixando de ser considerado no momento da escolha do material didatico.

Por outro lado, ha discussdes sobre o tema que indicam uma relagdo direta entre o
processo de escolha do LD e a capacidade de publicidade das editoras, isto €, a escolha estaria
vinculada ao mercado editorial e ndo a principios pedagdgicos. Tal afirmagdo pode ser vista
em artigo recente de Mochiute (Portal do Aprendiz, 2009), que discute o tema com base em
debates estabelecidos em seminarios e congressos sobre o assunto. A autora apresenta o
argumento de Pablo Ortellado, coordenador do Grupo de Pesquisa em Politicas Publicas para
Acesso a Informagdo da Universidade de Siao Paulo, que afirma, categoricamente, que o
processo de escolha do LD estaria submetido a interesses do mercado editorial. Ha, inclusive,
grandes grupos do setor de livros entrando neste segmento justamente em fun¢ao do potencial

do mercado. S6 em 2007, por exemplo, o governo brasileiro distribuiu cerca de 100 milhoes
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de exemplares apenas para a rede publica do ensino fundamental. Isso, possivelmente,
justificaria a escolha, feita por algumas escolas, de LD de editoras que lhes oferecem algum
tipo de compensagao.

Esse processo de escolha do LD poderia ser uma oportunidade de estar em contato
com as transformacdes pelas quais vem passando o processo de ensino-aprendizagem de
lingua materna, que, conforme o guia, se refletem em boa parte do material didatico
recomendado. Tais transformagdes estdo relacionadas, conforme Rangel (2005, p. 14), a
“’virada pragmatica’ no ensino de lingua materna, caracterizada por uma brusca mudanca na
concepgdo do que seja ensinar lingua materna”, concepgao essa que tem no uso da linguagem
0 objeto de reflexdo. Nesse sentido, a analise se volta para o uso, o contexto, os falantes, o
discurso. Segundo Wittgenstein (1996) a linguagem ¢ uma ferramenta publica, do dia a dia,
cuja sistematizagdo tem carater pragmatico, no sentido de se prestar a um uso contextual, nao
sendo suscetivel de formalizagdo.

Conforme observamos no contato estabelecido com os professores, nesta fase da
pesquisa, parece ndo haver um envolvimento efetivo dos gestores da escola, no sentido de
proporcionar uma escolha consciente. A escolha fica exclusivamente por conta dos
professores das diferentes areas de conhecimento. Critérios ndo foram estabelecidos, nem
mesmo os sugeridos pelo guia. A tarefa de escolha do LD se reduz a observacao da presenga
de textos interessantes, atividades de interpretagdo e producdo de textos, além dos topicos
gramaticais. Algumas questdes importantes s3o desconsideradas, como a organizagao didatica
e metodoldgica das praticas de uso da linguagem e das praticas de reflexdo sobre a lingua, no
sentido de considerar o “ensino de estratégias de abordagem, compreensdo e construgdo do
texto, essenciais para a eficacia do discurso” (RANGEL, 2005, 16). Tais questdes sao
discutidas no guia, que apresenta uma avaliacdo de cada um desses aspectos de acordo com a

abordagem metodoldgica pretendida.
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Ao considerarmos a resenha, fruto da avaliacao feita via PNLD e apresentada pelo
GLD (anexo B), da obra escolhida pelos professores dessa escola, podemos confirmar a
afirmacdo anterior. Nessa resenha, observamos que a abordagem metodolédgica € heterogénea
nos aspectos que envolvem leitura, produgdo de textos escritos e oralidade, porém,
especificamente no aspecto “conhecimento linguistico” (altamente priorizado nas aulas de
lingua portuguesa), o tratamento didatico dispensado ¢ o transmissivo, o que significa que o
ensino de gramadtica continua se valendo da definicdo de conceitos e regras, seguida de
exemplos e atividades de aplicacao.

Nesse sentido, podemos considerar que a escolha do material nao ¢ feita de forma a
contemplar os aspectos basicos do ensino de lingua materna, previsto pelos referenciais
curriculares nacionais, e a relacdo que se estabelece entre eles. Nesse sentido, Rangel (2005,

p. 17) explicita que

a metalinguagem devera, sim, ser explicitada e sistematizada, mas paulatinamente,
ao sabor das necessidades e demandas do ensino das praticas de leitura, producéo e
oralidade. E entdo podera funcionar como uma espécie de teoria auxiliar, como um
conhecimento conceitual a que se pode recorrer para monitorar ¢ aprimorar a
pratica, assim como para entender a natureza e o funcionamento da linguagem.

As orientacdes do guia indicam se as obras ddo mais énfase a um ou outro aspecto, se
a organizacao didatica dos conteudos reflete uma preocupacdo dos autores com um processo
de ensino-aprendizagem adequado as necessidades atuais do aluno, o qual estd inserido em
diferentes contextos econdmicos, culturais e sociais.

Por outro lado, devemos considerar, neste processo, se as resenhas das obras foram
produzidas com grau de informatividade e nivel enunciativo que propicie ao professor fazer
uma leitura critica dessas resenhas, ou, ainda, se o guia, como um todo, corresponde a

formac¢do do professor. Talvez o que esteja ocorrendo seja um descompasso entre o
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pensamento tedrico apresentado pelo guia e o pensamento pratico do professor. Nesse sentido,
temos apenas uma pressuposi¢do de que o professor ird interagir com as teorias subjacentes
aos documentos oficiais.

Com relagdo ao processo de escolha observado, percebemos que os aspectos teoricos
que embasam as obras foram desconsiderados. Como explicitam algumas pesquisas, entre elas
Ticks (2003, p. 39), o professor parece ndo ter condi¢cdes de analisar “os conceitos subjacentes
de linguagem, ensino e aprendizagem ¢ em que medida esses mesmos conceitos se afinam
com aqueles dos proprios professores que desejam adota-los”. Essa e outras causas, como
formagao deficiente — inicial ou continuada, desconhecimento das conquistas propiciadas
pelas teorias da aprendizagem, precariedade das escolas publicas e as péssimas condi¢des de
trabalho do professor podem ter contribuido para que o processo de escolha nao tenha sido o
mais adequado. Além disso, ndo ha didlogo efetivo entre tedricos e professores de ensino
fundamental e médio, o que pode estar dificultando a interacdo entre a teoria (de fundamental
importancia) e a pratica (tdo importante quanto). Tal distanciamento ¢ bastante amplo e, ao
que tudo indica, esta longe de ser reduzido.

Ainda com relacdo as entrevistas, os professores dessa escola disseram que os autores
das obras n3o foram considerados na hora da escolha. Esse é um aspecto importante
mencionado pelo GLD, que destaca a importancia de se avaliar o livro em uso atualmente — se
¢ satisfatorio ou ndo e em que pontos, para que a proxima escolha possa considerar a

qualidade da obra cujos autores ja sdo conhecidos.

5.3. O uso do Livro Didatico
Neste momento do trabalho, passamos a apresentar e discutir as observagoes das aulas
de lingua portuguesa, realizadas ao longo do ano letivo de 2008, objetivando verificar o uso

do livro didatico de lingua portuguesa na escola de ensino fundamental participante da
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pesquisa. No tépico anterior, discutimos o processo de escolha desse material, aspecto
fundamental ao considerarmos todo o percurso feito pelo LD até chegar as escolas, e que
reflete sobremaneira as praticas metodoldgicas adotadas no contexto escolar.

Iniciamos, na seqiiéncia, o detalhamento das aulas observadas numa das turmas de 5?
série da escola. O livro escolhido, cuja colecdo esta em uso nas turmas do ensino fundamental
(ciclo 3 e 4), chama-se “Tudo ¢ linguagem”, das autoras Ana Borgatto, Terezinha Bertin e
Vera Marchezi (sintese ¢ avaliagdo do GLD no anexo 2). Conforme indica¢des do Guia do
LD, esta obra apresenta como pontos fortes as atividades de leitura e producdo de textos, além
da prépria coletdnea de textos apresentada, e, como pontos fracos, a oralidade, a avalia¢do e a
variagdo lingiiistica. Foi observado, nesta turma, um total de 20h/a, em que inumeros
conteudos foram priorizados em fungdo dos eventos propostos.

Convém destacarmos, ainda, a organizacao estrutural do LD citado nesta analise. Ele
esta organizado em oito unidades, uma unidade suplementar e um ultimo tépico denominado
“Projeto de Leitura”. As oito unidades apresentam, invariavelmente, a mesma organizagao:
texto (com indicacdo do género), interpretacdo do texto (compreensdo inicial, construgdo do
texto e linguagem do texto), estudo da lingua, ampliacdo de leitura e producgdo de texto. Na
unidade suplementar deste volume, voltado para a ampliagdo de conteudos gramaticais ja
desenvolvidos, temos um trabalho com os seguintes aspectos: competéncia comunicativa (o
uso da gramatica natural e da gramatica normativa), ortografia, os sons e as letras e, por fim,
tonicidade e acentuagdo. Na etapa destinada ao projeto de leitura, ha a indica¢do do género a
ser trabalhado, apresentagdo de um livro que serviu de apoio e as atividades de interpretagao
correspondentes. A apresentagdo desse suplemento parece, por um lado, positiva, no sentido
de possibilitar ao aluno a continuidade de um processo de constru¢do do conhecimento que se
pretende gradual. Essa unidade amplia os conhecimentos gramaticais desenvolvidos ao longo

da proposta. Por outro lado, ha restrigdes no sentido de que o trabalho desenvolvido ¢
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compartimentado, isto ¢, ndo ha integracdo entre esse trabalho de ampliagdo de
conhecimentos gramaticais e praticas de leitura e producao textual. Isso pode ser verificado,
também, nas outras unidades da obra.

Nossa analise parte do pressuposto de que o LD ¢, em tese, um instrumento de
mediagdo no sistema de atividades da escola, no sentido de viabilizar a interacdo entre os
agentes, principalmente entre professor e alunos. Desse modo, de acordo com a perspectiva
bakhtiniana, o LD ¢ visto como um elo na cadeia de praticas discursivas que se estabelecem
entre professor e alunos em sala de aula. Por ser um objeto multifacetado, apresenta um
conjunto complexo de fungdes e diferentes modalidades de relacdo constituidas entre seus
leitores potenciais - aluno e professor, pelo menos (BATISTA, 1999).

Para dar for¢ca a nossa discussdo, trazemos um questionamento apresentado por
Schnewly (2004) e que consideramos fundamental para a discussdo que se inicia. Tal
questionamento faz referéncia a como o instrumento, no caso o livro didatico, pode ser um
fator de desenvolvimento das capacidades individuais, que envolvem o dominio da lingua e
sua intima relagdo com as possibilidades de participagdo social, ou seja, os diferentes graus de
letramento que o individuo pode atingir. A escola, por sua vez, tem grande responsabilidade
nesse processo, ja que se constitui em espago concreto em que tais interacdes podem se
efetivar.

A descricdo e andlise das aulas estdo organizadas em torno dos trés aspectos
apresentados na metodologia (quadros 2, 3 e 4): trabalho com conhecimentos linguisticos,
trabalho com leitura e trabalho com producdo de textos (orais e escritos), considerando,
principalmente, a mediacdo do LD. Além disso, também estamos considerando a avaliacao
apresentada pelo Guia do LD para os trés aspectos descritos, além das orientagdes que
constam nos PCNs de Lingua Portuguesa e nas Diretrizes Curriculares Nacionais,

consideradas fundamentais para o ensino de lingua portuguesa.
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Desse modo, estamos analisando 14 sequéncias de atividades desenvolvidas em 20h/a,
na turma e escola ja referidas no contexto de pesquisa, cujas descrigdes constam nos itens
6.3.1; 6.3.2 e 6.3.3. S3o trés sequéncias de atividades enfatizando os conhecimentos
linguisticos, sete com énfase nas atividades de leitura e quatro sequéncias que enfatizam as
atividades de producdo de textos. Optamos pela organizagdo das atividades nesses trés grupos,
por razdes didaticas, embora saibamos que o trabalho com a lingua nao deva ser fragmentado.
Cada sequéncia equivale a uma ou duas h/a, dependendo do dia da semana em que as aulas

foram observadas.

5.3.1. Descricéo das atividades com énfase nos conhecimentos linguisticos
Apresentamos, a seguir, as trés sequéncias de atividades que tiveram como foco

principal os conhecimentos linguisticos. Essas sequéncias totalizam Sh/a.

Sequéncia de atividades 1. A professora indica aos alunos o conteudo do livro que seria
trabalhado: tonicidade e acentua¢do (p. 236). Esse conteudo estd incluido na unidade
suplementar, cujo objetivo é o trabalho exclusivo com os aspectos gramaticais. Recorda
rapidamente o conteudo das paginas 236 e 237, que ja havia sido trabalhado no proéprio livro
por ela. A classificacdo da silaba tonica & apresentada por meio de exemplos: oxitonas,
paroxitonas e proparoxitonas. O contetido desenvolvido esta apresentado na figura 7.

A professora da continuidade abordando o contetido “acentuagdo”, na pagina 238, com

os procedimentos indicados no livro, como mostra a figura 8.
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\Y%

Acentuacao

B Um alunc 1& em voz alta as frases a sequir Depois de ouvi-las, copie-as em seu cademo & destaque a sil
tinica das palavras destacadas em cada uma;

a. Guardar magoa alimenta ressentimentos,
b. Ouem sempre magoa as pessoas que o rodeiam ndo marece amizades sinceras
¢c. 0 contdgio da dengue poade ser evitado com cuidados de limpeza muito simples.

d. Contagio meus filhos com a felicidade que estou sentindg
Responda: o que a mudancga de posicdo da silaba tinica provocou?

FIGURA 7: Objeto de ensino: Acentuagdo

Ha, também, a indicagdo de que os alunos devem copiar em seus cadernos as frases
apresentadas. Essa indicacdo ¢ feita pelo LD e seguida pela professora.

Apobs, com base nas leituras, o professor comenta oralmente a importancia da silaba
tonica, perguntando aos alunos se eles percebem a diferenga das palavras com silabas tonicas
em posi¢des diferentes, usando como exemplo as palavras “magoa” e “magoa”, usadas nas
frases apresentadas pelo LD. Ressalta a diferente entonacdo dessas palavras e salienta que
uma deve ser acentuada e outra ndo. A professora da continuidade a aula com a leitura do
conteudo para a classe (acento grafico e as trés marcas consideradas como tal); salienta que
esse conteudo sera aprofundado na 6* série, mas apresenta rapidamente o que ¢ acento grave.

Depois, ja na pagina 239, a dindmica do “Desafio” ¢ proposta, conforme apresentado
na Figura 9. Para encerrar a aula, a professora indica a atividade que deveria ser realizada
como tema para casa: cOpia das frases da letra A ao J do exercicio nimero 1 da pagina 240,
que solicita a acentua¢do adequada das palavras, quando necessario, consultando as regras
estudadas (Figura 10). Todas as atividades solicitadas foram prontamente realizadas pela
turma, com rarissimas excegoes (ha nessa turma dois alunos que demonstram certa resisténcia

em participar ativamente das aulas).
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Toda a sequéncia descrita acima faz parte da unidade suplementar de estudos

gramaticais.

IV

Tonicidade e EGEHtUEGﬁO

I 1. Um aluno deverd ler as frases a ssquir em voz alta:

1. A secretdrla da escola ficou multo brava com a falta de educagdo dos alunos.

Il. A secretarfa da escola ndo abrird amanha, pois todos os funclondrios estar&o fazende um cursa
em outro local,

Responda em seu cademno: qual & a diferenga entre a prondncia das palavras destacadas nas duas frases?

- Para recordarn .
- Silaba & o som ou o conjunto de sons da palavra que € pronunciado em um 55 impulso da voz.
Silaba ténica & aguela gue & pronunciada com maior intensidade de voz em uma palavra.

2. Copia em seu caderno as palavras a sequir. Depois, |eia-as em voz alta marcando 2 sflaba na qual recai @
acento ténico,

resolver — capitulo = sacerdote — feijo — urubu — portugués - vendaval -
Gtime — material — poderaso - barro - principal — felicfssimo

Para indicar a localizagéo da silaba tonica de uma palavra, comega-se pelo fim da palavra.

Isso & assim feito para facilitar a classificag8o, pois na lingua portuguesa ndo ha palavras com
sflaba tdnica anterior & antependitima. Veja como se faz:

Compreensao descadeirado peniltima
Glitima pendttima antependltima
sllaba sflaba sllaba

Dependendo da posicdo que a sfaba tonica ocupa nas palavras, estas podem ser classifi
cadas em: oxitonas, paroxitonas & proparoxitonas.

B Um alurc 1& em vor alta as palavras dadas como exemplo nas informagdes seguintes para que a classe perce-
ba a sflaba tinica em cada uma.

Atengdo: as palavras devem ser lidas com naturalidade e, se necessdrio, repetidas mais de uma ver.

&5 . ' Unidade suplements

FIGURA 8. Objeto de ensino apresentado na seqiiéncia 1: Tonicidade e acentuagao.
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M:]'“E Com base em cada grupo dado de palavras - todas com acento grafico —, vocd deverd deduzir e
M escrever a regra de acentuagdo que pode ser aplicada ao grupo,

=" Em sequida, sob a orientagdo do/a professor/a, compare as regras que VOCE ESCTEVEL COM 85 qUE Seus
g Colegas escreveram.

1 Depais de disoutir as possiveis diferengas, a classe, com a ajuda do/a professor/a, devera registrar a
forma final das regras.

Antes de escravar, siga 05 passos que darda dicas para a elaboragdo da cada regra:

» Grupo A:
Xaid — carajds - gambd
pajé — pontapés — Tieté
avli - cipds - carijd
algusm — vinténs — parabens — corvem = armazém

Mas frases seguintes, substitua o m pela dica
a. Ouanto 4 posiglo da silaba tnica, todas as palavras desse grupo s3om,
b. As terminagfes qua se repetem nas palavras 530 m.

Agora formule uma regra com esses dados.

minel — dtil — nivel

téxi - |dpis — jiri — tinis

phlen — éden — hifen

wirus = VEnus — bnus

Album — médium — albuns — médiuns
César - replrter — &ter

tirax — fénix — anix

ima — argdo — drfas

biceps — firceps

]
]
Mas frases sequintes, substitua o m pela dica 1
a. Quanto & posico da silaba ténica, todas as palavras desse grupo sdom, 'I
b. As terminagies gue se repetem nas palavras sdom. 1
i
|
1
I
I

Agora formule uma regra com esses dados.

i
i
'
1
1
1
I
1
1
1
1
I
|
1
I
|
1
1
!
]
; = Grupo B:
i
I
1
1
]
i
I
i
1
|
i
|
i
|
1
i
1
1
1
1
i
: * Grupo C (Para este conjunto de palavras ndo havera dicas. E com vocél):

: cémoda — sdlido — Uimpide = translicido - pendltimao — arquiplago — vermifuge — flacido — dingmico — ¥®mpera
!
i

Oual & a regra?

- e e mw e E SR R B B N e e S Sy e M e Em Em Em e e e m

FIGURA 9. Objeto de ensino: Desafio/Acentuagdo



123

Atividade

D Copie as frases a seguir e acentue adeguadamente as palavras gue devem receber ac
to grafico. Para isso, consulte 83 regras estudadas:

a. 0 tsunami provocou panico nas populagbes de beira-mar,

b. E provavel que as plantagdes de cafe sejam prejudicadas pelas geadas.,

c. Nelson fez tanta ginastica e musculaclo que seu torax ficou imenso,

d. A musica brasileira faz sucesso em diversos lugares do mundo.

e 0s indices de poluigdo atingiram um patamar alarmante no ultimo anao.

f. Muitos taxis aguardavam, na porta do hotel, a chegada dos corvidados.

E. Us beijaflores espalham polen por onde voam & contribuem para a multiplicacso das fi

h. Os povos indigenas tem de enfrentar muitas dificuldades para sua preservagao. C
aos governos defende-los contra a extingdo,

l. Marina e Clarice vem & noite para estudar conosco; gostaria de recebe-las com U
comidinha gostosa: hamburguer e salada.

. Varios orgaos governamentais enviaram ajuda para as vitimas da catastrofe,

Unidade Supie

FIGURA 10. Objeto de ensino: Acentuagéo

Sequéncia de atividades 2. Nesta aula, iniciada no dia 12/05/08, o assunto da pagina 37 do
livro foi o topico trabalhado. Esse assunto faz parte da unidade 1, cujos objetivos voltam-se
para a interagdo com o género conto popular e sua organizagao; a observacdo de variedades
linguisticas associadas a linguagem formal e informal; o trabalho com a lingua, considerando
especificamente os tipos de frases, pontuacao e expressividade e frases verbais e nominais; e,
por fim, atividades de produgdo de textos (orais e escritos). O contetido priorizado versava
sobre “Tipos de frase” e a associagdo com os sinais de pontuagdo, conforme apresentado na
figura 11.

Além disso, houve a associacdo da pontuagcdo com frases faladas (entonagdo). Para
introduzir o contetido que seria trabalhado, a professora solicitou a um aluno que organizasse
uma frase qualquer e a pronunciasse. A frase produzida e transcrita foi:

= “0Jo6 ¢ meuamigo”.

Outros alunos também se pronunciaram:
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“A manh3 inteira?*

» “Euvi o Gabriel apanhar de uma garota.”

“O bar da escola estava cheio!”

“Oh! Que lindo dia!”

Tipos de frase
Pontuacao, expressividade e entonacao da voz

Mo item anterion, vooé fez ¢ reconhecimento das frases, utilizando dois critérios:;
* irecilar par leira "‘.Ellu.."-i';.'IJ|EIZ
* ter um sinal de portuacgao gue indica o final,

Recorde 05 sinals de poniuacao gque podem ser empregados nos fingis das rases escntas:

[l ponto final: para rarcer frasss declarativas, seiam eles afirmativas ou nagativas;

(7} ponto de interrogagdo: para marcar perguntas;

{ll pento de exclamagio: para marcar frases gue indicam surprasa, espanto, admiracio, mede,
ordem, pedido. .,

[...] reticBncias: pars indicar iIntemupcan ce pensamento, um momento de hesitagia, dewxar uma
divida no arn

E, nas frases que s80 apenas faladas, 0 que marca o final de uma idéia? Ou o que ird
maostrar a intencao de afirmar, de perguntar, de exclamar...?

Vamos considerarn, por exemplo, uma piada

A piada € tambéam uma peguena narrativa, que 1em a intengado de nos fazer rir. Muitas pia-
das pertencem também a tradicdo popular, pois sdo contadas na informalidade da lingua fala-
da entre amigos & conhecidos.

Para tormar a piada engracada & preciso contdla com bastante expressividade. Vamos treinar?

FIGURA 11. Objeto de ensino: Tipos de frase

Além dos exemplos citados, a professora destacou a frase “Estudem!”, para abordar o
conteudo “frases exclamativas”. Apesar de o exemplo servir ao estudo de outro tipo de frase
também, a professora focou apenas o primeiro. Todos os exemplos foram colocados no
quadro, com destaque para a categoria verbal que, segundo o professor, pode expressar varias
coisas além do tempo, podendo ser, inclusive, uma frase com sentido completo.

Na sequéncia, foi feita a leitura do contetido apresentado no livro (uma aluna 1€ em
voz alta) e os exemplos dados anteriormente serviram de apoio para a explicacdo “passo a

passo” feita pela professora. Enfase para a oralidade, no sentido de destacar a importancia da
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entonagdo para marcar o tipo de frase expressa: exclamativa, declarativa, interrogativa,
imperativa e optativa.
Apo6s, foi realizada uma atividade oral sugerida no livro, que partiu da leitura

silenciosa do texto da pagina 37, do género piada (Figura 12).

3 Atividade oral

B Lcia silenciosamente e com bastante atengio a plada transcrita a seguir. Treine uma forma
de conta-ia a seus coleégas para fazé-los rir bastante. Para sso:
a, chserve o sentido das frases;
b. verifigue a pontuagan utilizada no Texto;

. imagine como as frases poderiam ser faladas para expressar duvida, expectativa, espanto,
indignagao au revolta,

U homem comprog um papagsio &8 mandou 2 loja entregar em casa. O papagaio falava sete
inguas e tinha custado uma fortuna.
Quando chegou em casa de trabalho, o homem procurou o papagaio e nao achou.
Cadé o papagaio que eu comprei? — perguntou eled mulber,
— Papagain? |k, eu pansai gue 2ra uma galinha e assei pro jantar
— Meu Deus! Meu papagaio assadol Esse papagaio falava sete linguasl
E porgue ele ndo falow nada quando eu botel ele no forno?

CASSETA & PLANETA. As pladinhas do Cassetinhe, Rlo de Jansiro; Objetiva, 20032,

FIGURA 12. Objeto de ensino: Entonacdo/Pontuagao

Alguns alunos leram em voz alta, a pedido da professora, que destacou a importancia
da entonacdo dada e sua relacdo com a pontuagdo. Depois disso, dois alunos contaram a
mesma piada do livro, mas sem realizar a leitura. Foi um momento de descontragdo, pois o
texto foi adaptado e causou muito riso aos colegas.

Posteriormente, a piada foi copiada no caderno, juntamente com outra atividade
apresentada pela professora, ainda relacionada ao conteudo anterior. A atividade ¢
apresentada a seguir:

= Retira do texto o que se pede:

a) uma frase declarativa afirmativa;
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b) uma frase declarativa negativa,
¢) uma frase interrogativa;

d) uma frase exclamativa

Sequéncia de atividades 3. Nesta aula, a professora da continuidade ao contetdo trabalhado
na aula anterior, desenvolvendo as atividades relacionadas a “Tipos de frase”, agora na pagina
39 do livro, ainda na unidade 1 (Figura 13). Para isso, a professora faz a leitura do conteudo e
pede aos alunos que deem exemplos para cada tipo de frase da classificagdo apresentada.
Ap6s, ¢ feita a leitura (por um dos alunos) do quadro sintese do conteudo. A atividade
proposta é de copia do referido quadro, com os exemplos ali expostos. A pergunta “Posso
colocar outros exemplos, professora?” foi dada a resposta: “Nao, apenas copiem no caderno o
que estd no livro”.

A avaliacdo das atividades descritas nesta se¢do ¢ apresentada a seguir, no item 5.3.2.

Leia o quadro a seguir com a sintese do gue estudamos.

Tipos de frase

« declarativa: utilizada para afirmar ou negar alguma coisa:
— O papagaio falava sete linguas e tinha custado uma fortuna.

s interrogativa: utilizada guandc se faz uma pergunta direta ou indireta:
— Cadé o papagaio que eu comprei? (direta)
— Nao sei onde estd o papagaic gue eu comprei. (indireta)

« exclamativa: expressa espanto, admiragéo, medo...:
- Meu Deus! Meu papagaio assadal

* imperativa: indica ardem, pedido, conselhe:
— Tome cuidado com esse papagaio!

» optativa: € utilizada para expressar desejo:
- Tomara que vocé nao goste de papagaio assado.

FIGURA 13. Objeto de ensino: Tipos de frase



127

5.3.2. Analise e discussdo das atividades com énfase nos conhecimentos linguisticos

Com base na descrigdo apresentada do trabalho com os conhecimentos linguisticos,
desenvolvido nas aulas observadas, percebemos que houve variagdo em termos de utilizagao
do LD, ao considerarmos o roteiro estabelecido para este fim, apresentado na metodologia
(Quadro 2), que previa observagoes de praticas via LD ou sem seu uso efetivo.

Mesmo que tenha havido o predominio do uso do LD no desenvolvimento desse
trabalho, constatamos uma variacdo na forma como o material foi utilizado. Isso significa
dizer que, em duas sequéncias de atividades, a professora seguiu de forma integral a proposta
apresentada, isto ¢, realizou leituras do contetido, apresentou explicagdes e indicou as
atividades a serem desenvolvidas pelos alunos, conforme indica¢do do livro. Nao foi dada a
oportunidade de o aluno extrapolar a proposta, como vimos na sequéncia 3, em que ndo foi
permitido a ele a ampliagdo da resposta. Foi uma atitude impositiva e limitadora da
professora, ja que a criatividade do aluno foi reprimida e a oportunidade de reflexdo sobre as
possibilidades de usos da lingua nao foi considerada.

Em outro momento, porém, além das indica¢des da parte tedrica e das atividades do
livro, a interagdo entre os agentes priorizou a experiéncia dos alunos, que foram chamados a
participar por meio de exemplos elaborados por eles, como na sequéncia 2, descrita
anteriormente.

Considerando, ainda, o roteiro organizado para a analise do trabalho com os
conhecimentos linguisticos, mais especificamente as questdes norteadoras organizadas,
também referidas na metodologia, percebemos que os conteudos desenvolvidos inspiram-se
na gramatica normativa, havendo, inclusive, ao final da obra, uma unidade suplementar para
sistematizacdo de contetidos desenvolvidos, a qual foi utilizada na sequéncia 1 ja descrita.
Tais contetidos estdo orientados para a transmissdo de conceitos € nomenclaturas, como nas

sequéncias em que os tipos de frases sdo expostos e aspectos relacionados a silaba tonica e a
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acentuacdo grafica sao discutidos. Apresentados dessa forma, os conteudos servem apenas
para memorizagao e reprodugdo por parte dos alunos. Sdo praticas cristalizadas de ensino de
gramatica, especificamente, ¢ que ndo configuram uma aula de lingua nos moldes previstos
pelos referenciais curriculares, cujo foco estd na formacdo efetiva de leitores e escritores.
Atividades puramente gramaticais t€ém papel opositivo a esses objetivos, ja que ndo queremos
formar, na escola, alunos que tenham pleno dominio de aspectos estruturais da lingua e nao
saibam refletir sobre o uso.

Percebemos, entretanto, que ha momentos em que o encaminhamento da proposta
remete o aluno a refletir sobre os conteudos apresentados. Tal questdo pode ser comprovada
no momento em que, na sequéncia de atividades 1, no exercicio chamado “Desafio”, o aluno ¢
levado a perceber as terminagdes que se repetem no grupo de palavras apresentado e a
formular, entdo, a regra de acentuacdo comum a esse grupo. Na sequéncia 2, também ha uma
tentativa de remeter o aluno a reflexao sobre aspectos da lingua. Na atividade realizada com o
género piada, os comandos sugerem que o aluno fagca uma associagdo entre o sentido obtido
com a leitura das frases (entonago e expressividade) e a pontuagao utilizada, além de solicitar
que a partir da leitura e entonagdo adequadas se expresse duvida, expectativa, espanto,
indignacdo ou revolta.

Outro aspecto observado ¢ a ndo-articulagdo entre contetidos gramaticais e texto, isto
porque tais contetidos foram desenvolvidos com a utilizacdo de frases fora de um contexto
mais amplo. Grupos de palavras e frases isoladas de seu contexto serviram de apoio para o
desenvolvimento dos conteudos trabalhados nas aulas observadas, principalmente as
atividades contidas na unidade suplementar. Tais procedimentos estdo desvinculados das
orientacdes dos PCNs, por exemplo. Ao considerarmos que esses referenciais sugerem
praticas de linguagem que enfoquem as dimensdes discursiva e pragmatica da linguagem, no

sentido de possibilitar a constru¢do de instrumentos que permitam ao aluno o
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desenvolvimento de habilidades para falar, escutar, ler e escrever em diversas situacdes de
interagdo, as praticas que enfatizam os conhecimentos linguisticos apenas precisam ser
repensadas. O trabalho com unidades descontextualizadas pouco tem a ver com competéncia
discursiva. Nesse sentido, a unidade basica de ensino deve ser o texto e a nogdo de género
necessita ser tomada como objeto de ensino (BRASIL, 1998, p. 23-34)

Além disso, ndo houve associacdo entre os conteudos ¢ outras habilidades a serem
desenvolvidas nesse contexto, como a producdo escrita e a oralidade, por exemplo. O que
percebemos foi uma énfase bastante significativa em atividades de leitura dos exercicios, o
que, efetivamente, ndo configura produgdo oral, e atividades de cdpia dos exercicios
apresentados no livro para o caderno. Esse ltimo procedimento foi uma constante nas aulas
observadas, ja que os alunos deveriam transcrever para seus cadernos o conteiido e os
exercicios apresentados, o que tomava boa parte do tempo disponivel para as aulas de lingua
portuguesa. Em alguns casos, a atividade de copia era encaminhada como tarefa de casa.

Tal pratica pode ser justificada em fun¢do do PNLD, que prevé a utilizagdo do mesmo
LD por um periodo de trés anos consecutivos, quando nova avaliagdo ¢ feita e novos livros
sdo enviados as escolas. Assim, os livros devem ser conservados da melhor forma possivel, o
que ndo permite ao aluno responder aos exercicios no proprio livro e tampouco fazer
observagdes que complementem o contetido trabalhado pelo professor. Na parte interna da

capa do livro, inclusive, sdo dadas orientacdes quanto a utilizacdo do material:

Caro aluno, este livro ira ajuda-lo a aprender muitas coisas. Cuide bem dele! Ele
precisa ser encapado, protegido da agua e da poeira. Procure manté-lo limpo, sem
rabiscos, rasgos ¢ sem recortes. Lembre-se de que, depois de vocé, ele ird ajudar
outros alunos nos préoximos anos. Por isso, ao final do ano letivo, vocé devera
devolvé-lo bem conservado. Sua colaboracdo é importante! (BORGATTO,;
BERTIN; MARCHEZI, 2008)
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Por outro lado, com relagdo as atividades trabalhadas, percebemos que, embora
privilegiem a reproducdo, elas sdo bem recebidas pelos alunos, no sentido de serem claras e
precisas. Nao percebemos nenhuma dificuldade por parte deles em resolver os exercicios
propostos pelo LD, nem as atividades propostas diretamente pelo professor, sem a mediagao
do livro, como na ultima atividade da sequéncia 2, em que o professor solicita aos alunos que
retirem do texto (no caso a piada trabalhada) os tipos de frases indicados. Atividades como
esta nao costumam apresentar grau de dificuldade e sdo facilmente resolvidas. Entretanto, nao
sdo atividades que contribuem para o desenvolvimento de habilidades relacionadas a analise
lingiiistica. Sao apenas atividades de aplicagdo direta dos conteudos desenvolvidos,
principalmente nomenclatura.

Assim como na apresentacdo dos conteudos gramaticais, nas atividades propostas, a
articulagdo a textos foi bastante escassa, visto que em apenas um momento isolado houve um
exercicio baseado em um texto (atividade apresentada na sequéncia 2, envolvendo o género
de texto piada). Foi uma atividade que despertou bastante interesse por parte dos alunos, que
se envolveram em ensaios rapidos, treinando a melhor forma de representar a piada aos
colegas. Tal encaminhamento demonstra a importancia que atividades como esta apresentam,
visto que diversas habilidades sdo desenvolvidas nesse momento, indo além da reprodugdo
pura e simples do conteudo trabalhado. Os alunos puderam perceber que a linguagem envolve
muito mais que nomenclatura, pois a simples “transcri¢do” do texto, oralmente, fez com que
percebessem o funcionamento do que estava sendo apresentado pelo professor. Eles puderam
vivenciar uma atividade de uso do conhecimento linguistico em foco, mesmo num contexto
restrito como o de sala de aula, em que o sistema de atividades caracteristico oportuniza a
interagdo por meio de géneros basicamente escolares.

Considerando a competéncia linguistica do aluno, as atividades apresentadas parecem

contemplar seu atual estagio de desenvolvimento, visto que os conteudos e atividades sdo
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desenvolvidos pressupondo todo um suporte tedrico prévio, observado nas séries escolares
iniciais. Além disso, a linguagem utilizada facilita a apreensdo dos contetidos na etapa de
escolarizagio em que se encontram. E uma fase do desenvolvimento escolar bastante
complexa, pois os alunos enfrentam um verdadeiro ritual de passagem, no sentido de
vivenciarem novas experiéncias trazidas pelo ingresso nessa etapa (5* série do ensino
fundamental), quando entram em contato com um nimero maior de professores e diferentes
disciplinas, com novas dindmicas metodologicas.

O uso feito, pelo professor, dos contetidos e atividades apresentados pelo LD,
demonstra o predominio de uma concepc¢ao tradicional de gramatica, em funcdo das praticas
cristalizadas observadas: conceito — exemplos — exercicios de aplicagdo. Tais praticas,
essencialmente transmissivas, ndo estao orientadas para a reflexdo. Além disso, as atividades
com énfase nos conhecimentos linguisticos ndo os associam as habilidades de leitura e
produgdo de textos, havendo uma desarticulag@o entre os conteudos gramaticais e os textos.

Os aspectos discutidos coincidem, de certa forma, com a andlise apresentada pelo Guia
do LD. Na avaliagdo apresentada sobre o trabalho desenvolvido, pelo material didatico em
questdo, com os conhecimentos linguisticos, hd uma referéncia clara sobre a perspectiva
tradicional subjacente a proposta tedrico-metodoldgica que orienta esse trabalho. Ainda
conforme andlise apresentada pelo Guia, a exposi¢do dos contetidos gramaticais, seguida de
numerosos exercicios de aplicagdo do contetido, ocupa grande espago na obra. A abordagem
metodoldgica ¢ predominantemente transmissiva, o que significa dizer que a aprendizagem se
da por assimilagdo de nogdes e conceitos, organizados logicamente pelo professor ou pelo
material didatico adotado. Além disso, tal abordagem requer do professor uma atitude ativa e
renovadora frente a essas praticas, no sentido de administrar o tempo escolar disponivel, e, o

mais importante, de refletir sobre atividades meramente estruturais.
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Assim, a apresentacdo de conceitos e regras, seguida de exemplos e exercicios de
aplicacdo, como verificado nas seqliéncias de atividades descritas, traz subjacente a
necessidade de uma adequada transposicao didatica de informagdes, no sentido de viabilizar o
aprendizado do aluno. E uma metodologia questionavel, no sentido de ndo se distanciar do
tradicional. Mesmo com as transformagdes ocorridas no ensino de lingua materna pelo
mundo, nos ultimos 25 anos (a virada pragmatica), ainda persiste o tratamento dos objetos de
ensino (neste caso os conteudos gramaticais) com um viés historicamente disciplinarizado,
principalmente a gramatica, que sedimentou praticas didaticas especificas ao longo da historia
da disciplina, praticas, estas, intensamente criticadas nos ultimos anos por inumeros
pesquisadores, estudiosos e criticos, inclusive nos cursos de formagao de professores.

Considerando, ainda, nesta discussdo, as orientagdes oferecidas pelos PCNs e pelas
DCNs, temos que o trabalho de analise linguistica deve favorecer o desenvolvimento de um
“conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento da linguagem e sobre o sistema
lingiiistico relevantes para as praticas de escuta, leitura e producao de textos”. O aluno deve
ser levado a “verificar as regularidades das diferentes variedades do Portugués, reconhecendo
os valores sociais nelas implicados e, consequentemente, o preconceito contra as formas
populares em oposi¢do as formas dos grupos socialmente favorecidos” (BRASIL, 1998b, p.
52).

Além disso, as praticas escolares devem oportunizar a formacdo para o exercicio da
cidadania e a progressao fora do ambiente escolar. Assim, as praticas de linguagem até entao
observadas ndo contemplam a formagao pretendida por esses referenciais (BRASIL, 1998a).
Praticas de linguagem voltadas especificamente para os conhecimentos gramaticais nao
colaboram para a formagdo dos saberes linguisticos necessarios a qualquer cidaddo. Esses
conhecimentos deveriam estar a servigo das praticas de leitura e producdo textual. Teriamos,

entdo, praticas significativas que favoreceriam o dominio apropriado da lingua.
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Nesse sentido, as praticas de sala de aula, especificamente as observadas e descritas
anteriormente, voltadas para o trabalho com conhecimentos linguisticos, apresentam
deficiéncias em relagdo a constitui¢ao da proficiéncia discursiva do aluno. Tal afirmacao pode
ser justificada pela auséncia de um trabalho que leve esse aluno a dominar os saberes
envolvidos nas praticas sociais mediadas pela linguagem, no sentido de oportunizar a ele a
continuidade de aprendizagem fora do contexto escolar, além de qualificar sua participagao

critica, politica e cidada na sociedade em que esté inserido.

5.3.3. Descricdo das atividades com énfase na leitura
Apresentamos, a seguir, as sete sequéncias de atividades que focalizaram o trabalho

com leitura e compreensao de textos. Tais sequéncias totalizam 12h/a.

Sequéncia de atividades 1. A professora solicita aos alunos que abram o livro na pagina 29,
dentro da unidade 1, ja descrita na secdo de conhecimentos linguisticos. As atividades desta
pagina ja teriam sido copiadas e feitas no caderno dos alunos, sendo realizada naquele
momento apenas a correcao dos exercicios 1, 2, 3 e 4 (Figuras 14, 15, 16 e 17), que fazem
parte do topico “Atividade Escrita (faga em seu caderno)” da segdo “Interpretagcdo do texto”,
que apresenta a subdivisdo “A linguagem no texto — Variedades linguisticas: linguagem
formal e linguagem informal” (p. 28-29). As atividades referem-se ao texto “O caso do

espelho” (anexo C).
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it Atividade escrita

D Mo conto O caso do espetho, ha algumas expresstes que voce provavelmeante nao conhece,
nor serem expressoes usadas em outra regido ou em oulra época, Leia o gue o dicionario
traz sobre a palavra briuaca;

bruaca. Provavelmente vem da pafavra bunaca (do espanhol), gue signifi-
ca bolsa de coura erd, velha, surrada, usada para transportar mercadorias
sobre as bestas. Posternormente, passou a ser usada pejorativamente
para deslgnar bruxa, mulher feia, maldosa, faladeira & velha,

| Diciondra Aursiiog

Em que sentido a expressao & utilizada no texto?

FIGURA 14. Objeto de ensino: significa¢do das palavras 1

Neste exercicio, que pede o sentido, no texto, da expressao bruaca, os alunos
demonstram davidas com relacdo a resposta do professor e sugerem que a “resposta certa”
seja colocada no quadro, que também funciona como mediador do processo de aprendizagem
do aluno. O professor havia sugerido alguns significados para a expressdo, como feiosa,
cretina, entre outros, mas sempre destacando a importancia de se considerar o contexto, o que
significa dizer que ndo h4 uma resposta correta, pois hd varias possibilidades de sentido

conforme o texto possibilite.

E‘ Releia a frase:
“__. a bruaca do retrato §@ estd com 0s dois pes na coval”

A expressdo popular “estar com o um pé na cova”, usada para referir-se a quem esta &
beira da morte, também & empregada para se dizer, de oulro jeito, que uma pessoa esta
muite velha.

Por gue, em vez de dizer "com o pé&"” ou “com wm pé", 8 boa senhora diz "com os dois pés
na cova™?

FIGURA 15. Objeto de ensino: significagdo das palavras 2
Nessa atividade, ¢ solicitado a uma aluna que leia oralmente o enunciado, com a
respectiva resposta, comentada pela professora. Varios alunos também comentam o que

9% Ce 29 ¢¢

responderam: “esta para morrer”, “ja morreu e nem sabe ainda”, “esta tdo feia que parece um
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defunto”, entre outros. Logo em seguida, o professor explica a expressao “com os dois pés na
cova”, alvo de muitas duvidas, dizendo que dentro do contexto a expressao queria referir-se a
uma determinada pessoa que ja estava muito velha, a beira da morte. E importante salientar

que essas atividades do livro pediam o uso do dicionario como fonte para as respostas.

B Pesquise no dicionario o sentido das seguintes expressdes do texto:

a. lazarento b. jabiraca c. caduca d. capenga

FIGURA 16. Objeto de ensino: significagdo das palavras 3

Nessa questdo, a professora explica que ao utilizarmos o dicionario encontramos
varios significados, mas, as vezes, nem todos podem ser usados dentro do contexto que
queremos, neste caso, o texto “O caso do espelho”. Apenas alguns nos possibilitam substituir
a palavra ou a expressdo por outra. Dessa maneira, os alunos comentam suas respostas € o
professor reforca o assunto explicando e solucionando dividas. As principais diividas estavam
relacionadas aos vocabulos propostos na questdo: lazarento, jabiraca, caduca e capenga. A
professora, para encerrar a atividade, escreve no quadro os possiveis significados de cada
palavra em relacdo ao contexto.

a) lazarento - pessoa asquerosa, nojenta, repugnante.

a) jabiraca - mulher feia, de mau génio, jararaca.

b) caduca - perdeu o juizo por ser muito velha.

C) capenga - manca, perneta.

B vocé ja ouviu alguma pessoa utilizando alguma das expresses listadas na questdo anterior?
Quem a utilizou? Em que situagao?

Figura 17. Objeto de ensino: significacdo das palavras 4
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Da mesma forma como foram corrigidas as questdes anteriores, o exercicio 4 também
foi discutido entre os alunos e a professora, oralmente, havendo uma interagdo entre todos.
Varios alunos contaram diferentes casos de uso, principalmente da palavra jabiraca: “Minha
tia tem uma jabiraca” (aqui um uso que difere das sugestdes dadas); “Tua irmad é uma
jabiraca”, entre outros.

A corregdo desses exercicios foi feita oralmente pela professora junto aos alunos, com
a seguinte dinamica: leitura do enunciado pela professora e respostas dadas pelos alunos.
Surgem diferentes opinides que sdo discutidas. Enfoca bastante a questdo do sentido das
palavras inseridas no texto, lido na aula anterior pelos alunos, fazendo alusao ao sentido de
determinadas palavras, que pode variar dependendo do contexto em que estiver inserida. O
texto trabalhado ¢ “O caso do espelho” (anexo C), uma versao de um conto popular feita por
Ricardo Azevedo, que apresenta seqii€ncia tipoldgica narrativa, muito comum nesta etapa da
aprendizagem.

Outras observagdes pertinentes: as questdes de compreensdo foram trabalhadas
oralmente, tentando fazer com que os alunos relacionassem certas expressdes ou fatos que
estdo no texto com sua vida cotidiana, como na questdo “Na sua opinido, essa histéria
apresenta uma situacdo que poderia ter acontecido na realidade?”. Além disso, buscou fazer
com que os alunos refletissem sobre o assunto e se posicionassem com relacdo ao tema do
texto. Abordou, ainda, a questdo dos varios sentidos que as palavras podem constituir em
diferentes contextos.

Ao apresentar o texto para o aluno, a professora enfatizou a sequéncia tipoldgica que o
constitui: “narracdo com didlogo”. Em momento algum houve referéncia ao género do texto
(conto) e todas as implicagdes que envolvem tal discussdo, embora o LD faga tal referéncia na

secdo “A constru¢do do texto” (Figura 18). Ao finalizar a leitura, apresentou um breve
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comentario sobre o autor do texto, além de referir a fonte da qual foi retirado, conforme

indicagdo do proprio livro.

A construcao do texto

0 conto popular em prosa

Vood lew uma histdria gque € a versdo escrita por Ricardo Azevedo de um conto popular.
Vamos conhecer melhor esse género de texto, analisar a forma como fol construido, sua
srganizacan, sua linguagem.

FIGURA 18. Objeto de ensino: Género Conto

Sequéncia de atividades 2. A aula inicia com a leitura do texto “Fiapo de trapo”, da pagina
72 do LD (anexo D), feita oralmente pelos alunos. Este texto inicia a unidade 3 do livro, cujos
objetivos voltam-se a interagdo com o género conto em prosa poética e suas caracteristicas; o
trabalho com os sentidos ¢ a sonoridade; as classes de palavras; e, por fim, as praticas de
producgdo de textos (oral e escrito). A proposta era de que cada aluno fizesse a leitura de um
paragrafo. Caso nem todos os alunos tivessem oportunidade de realizar a leitura, o processo
era repetido, até que todos fizessem a leitura oral do texto. A professora solicitou que nao
houvesse nenhum tipo de repreensdo, por parte dos colegas, caso houvesse algum problema
de pronuncia.

Posteriormente, as atividades de aula se voltaram para as paginas 75 ¢ 76 do livro
didatico, que apresentam exercicios dentro do topico “Interpretagdo do texto”, subdivisdo “A
linguagem do texto”. Foram solicitados os exercicios 1 ¢ 2 (Figuras 19 e 20), que envolvem
“sentidos e sonoridade”, que na aula anterior havia ficado de tarefa de casa. A tarefa envolvia

copia, no caderno, das atividades, conforme estavam no livro, e resolugdo das mesmas.
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Sentidos e sonoridade

Atividade escrita

) ras frases a sepuir, hd algumas expressdes sublinhadas gue revelam um uso mais cole-
guial de linguagem. Expligue o significado de cada uma delas.
o "Precisava s6 ouvir @ conversinha de Dito Ferreira enguanto montava o espantalho..”

b, "Dito Ferreira mostrava todo prosa. "

o “Mano & gue era mesmo, a danads?"

d. “Val botar ne campo um espantalho com roupa de gente ir & festa na cidade.”
-, *... foi pra valer, de verdade, fol mesmo um deus-nos-acuda...”

Umidade 3 - O sontn e prosa pagtca

FIGURA 19. Atividade 1 do texto “Fiapo de trapo”

As atividades foram corrigidas e as discussdes se voltaram para a questao C, em
funcdo da possibilidade de sentido assumido pela expressao “ficava no tempo”. Varios
posicionamentos foram ouvidos, mas a énfase ficou com as observacdes feitas pela
professora: “ficar no tempo quer dizer que o espantalho estava sem protecao de chuva ou sol,
tempo significa, ai, fendmeno metereoldgico”. Outras expressdes também foram alvo de

(13

observagdes: “muda o tempo” e “ tempo novo”, seguindo a mesma dindmica anterior.
Percebemos que a voz de autoridade da professora ganha destaque em atividades desse tipo, ja
que a inseguranga do aluno o leva a priorizar a opinido da professora.

O processo continuou com a leitura da questao 3 (Figura 21) e solicitacdo aos alunos
da resposta correta, além de argumentos que justificassem a resposta. Como houve
divergéncias entre os alunos sobre qual seria a resposta mais adequada, a professora refor¢cou

a questdo, ja discutida em outros encontros, de que o significado das palavras tem relagdo

direta com o contexto em que estao inseridas.
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B & eccritora empregou algumas palavras de um modo especial no texto para que elas pro-
duzissem mais de um sentido, Analise as palavras ou expressoes sublinhadas nas frases
seguintes. Explique os sentidos que essas palavras ou expressdes podem ter no texto lido,
Veja um exemplo:

*0 espantalho elegante era mesmo um espanto.”

Sentldo 1: O espantalho elegante espantava os
passarinhos.

Sentido 2: O espantalho elegante causava admi-
ragdo em quem o visse,

Agora, faga vocé:
a. "Passaro de toda cor, de todo
canto e tamanho.,.” (linha 25)

b. “(passaro) ... de todo a-e--o-u — sabid, tié, bem-tevi,
curid e nhambu.” (linhas 25-26)

c. “E o espamtalho ficava no tempo.

Mo bom tempo e no mau tempo.” (linha 32)
d. "Um dia em que muda ¢ tempo e um tempo novo se inicia.” (linha 36}

FIGURA 20. Atividade 2 do texto “Fiapo de trapo”

B Com base na atividade anterior, copie a alternativa que melhor responde 3 questdo: que
conclusao se pode tirar em relacBo ao significado das palavras?
a. As palavras t8m sempre um dnico sentide: o do dicionsrio.

b. As palavras t8m o seu sentido orientado peia intenc3o de quem escreve ou do contexto
em que sdo utilizadas.

c. Nao &€ possivel saber o sentido exato de uma palavra seja qual for o texto.

FIGURA 21. Atividade 3 do texto “Fiapo de trapo”.

Ampliando um pouco mais a discussdo, a professora solicita aos alunos que digam
uma “palavra qualquer, solta” e depois coloca a mesma palavra dentro de duas frases com
sentidos diferentes. Varios exemplos foram dados, entre eles: “o pélo do cdo estd limpo” e “o
caminho pelo riacho € o mais curto”, com a explicagdo do sentido da palavra destacada em

cada frase.
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Sequéncia de atividades 3. A aula inicia com a professora fazendo a seguinte proposta de
trabalho:
1. Livro pag. 102 — copiar o texto no caderno. Texto: Um desejo e dois irmaos, de
Marina Colassanti (anexo E);
2. Livro pag. 103 — copiar e responder no caderno os exercicios da secdo
“Interpretacdo do texto — Compreensao inicial - Atividade escrita (faca em seu
caderno)”, nimeros 1, 2, 3, 4 ¢ 5 (Figura 22).

Tais atividades referem-se a unidade 4 do livro, cujos objetivos sdo, principalmente,
possibilitar ao aluno a interacdo com o género conto fantastico e a observagao dos recursos
utilizados na construcdo dessa narrativa fantastica, além de focar, no estudo da lingua, os
substantivos e seus determinantes. Ao final da unidade, também sdo propostas atividades de
produgdo de textos (oral e escrito).

Apds a copia do texto, os alunos realizam a leitura. A professora destaca as
informagdes trazidas sobre a autora no quadro abaixo do texto (Figura 23).

A professora, entdo, da explicagdes sobre a profissdo de “artista plastica”, interagindo
com as opinides dos alunos. Finaliza a aula e solicita aos alunos que, na aula seguinte, tragam

o dicionario para ser usado nas atividades de leitura.
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Interpretacao do fexfo

Compreensao inicial

Atividade escrita

B 4 histsrla comeca mostrando diferengas entre os dois principes. Veja:

Princlpe 1 : Principe 2
+ |ouro * Recebeu o céu, * Moreng + Recebeu 0 mar
* glhos azuis * Tinha cavalo alado. « olhos verdes » Tinha cavale-marinho.

Mas os dols irmaos também tinham coisas em comum, isto é, semelhangas. Em que eram
parecidos?

B Por que o rei resolveu dividir seu reino?

B Levando em conta a parte do reino gue cada principe recebeu, pode-se dizer que esse rel
era muito mals poderoso que outros reis de histérias que conhecemos? Por qué?

I 0 rei tinha preferéncia por um dos filhos? Copie a frase gue comprova sua resposta.

) E=cs historia tem rel e principes, mas ndo podemos dizer que € uma histéria verdadeira,
gue se passa no mundo real. Por qué?

FIGURA 22. Atividades do texto “Um desejo e dois irmaos (parte 1).

Marina Colasantl (Etidpia, Africa, 1937); artista pléstica, jornallsta, poeta, mara no Brasil desde 1948, Pu
blicou, llustrou e traduziu multes llvros,

Doze rels & & moga no |sbirinto do vento redne contos gue falam dos sonnos, dos medos e das fantasias
que pPOVOAM Nossa imaginacao.

FIGURA 23. Dados da autora Marina Colasanti

Sequéncia de atividades 4. O ponto de partida desta aula ¢ a corre¢do das atividades
propostas na aula anterior, na unidade 4 do livro, paginas 102 e 103, exercicios 1, 2, 3,4,¢ 5
(Figura 22). Como a maioria dos alunos ndo havia realizado a tarefa de casa, a professora

disponibiliza 15 minutos para que terminem as atividades.
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Inicia, entdo, a correcdo dos exercicios (interpretagdo do texto), com a leitura do
enunciado e solicitagdo da resposta aos alunos. A dindmica segue neste ritmo, com todas as
questdes: leitura, respostas, referéncia as incorretas e comentario sobre qual resposta seria a
correta. Aqui também houve predominio da voz de autoridade da professora, que, em fungao
da solicitacdo dos alunos, sempre dava a palavra final, ou a “resposta correta”, também

sempre anotada por eles em seus cadernos.

Sequéncia de atividades 5. O trabalho inicia com o texto da unidade 4 do livro didatico,
pagina 102, “Um desejo e dois irmaos” (primeira parte), dando continuidade ao trabalho da
aula anterior (anexo E). A professora destaca algumas palavras do texto e as coloca no
quadro: travado, alado, cavalo-marinho, garupa, asperas e hipocampo. Entéo, solicita aos
alunos que procurem no diciondrio o significado de cada uma, e vai acrescentando ao lado
delas o significado encontrado. Assim, temos, conforme o dicionario: travado — fixado; alado
- cavalo que tem asas; cavalo-marinho - peixe que nada em posicdo ereta; garupa - parte
posterior do cavalo; asperas - o que ¢ duro e enrugado; hipocampo - sinénimo de cavalo-
marinho. Na seqiiéncia, retoma o texto e relaciona o significado encontrado com o texto. Os
exercicios apresentados pela professora nesta etapa ndo constam no LD, apenas o texto que
serviu de apoio para a atividade. E importante frisar que os dicionarios usados pelos alunos
sdo disponibilizados a escola pelo MEC, por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE).

Apos essa atividade, os alunos realizam a leitura da segunda parte do mesmo texto (p.
104) — cada aluno 1€ um paragrafo (anexo F). Apos, leitura silenciosa e questionamentos sobre
a compreensdo que tiveram do texto. A professora estabelece a relagdo da sequéncia lida com
a sequéncia anterior e apresenta aos alunos a “moral” da historia. Conforme suas palavras, “as

pessoas sdo assim realmente, querem muito uma coisa, depois que possuem ja ndo tem mais
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importancia e querem o que o outro tem. Isso ¢ a insatisfagdo do ser humano. As pessoas

devem se satisfazer com o que tem”.

Sequéncia de atividades 6. A professora apresenta aos alunos a proposta de trabalho

referente aos exercicios 1, 2, 3, 4 e 5, da pagina 104 (Figura 24). Os alunos deveriam copiar e

responder aos questionamentos no caderno. Tais questdes sdo apresentadas no tdépico

“Compreensao Inicial — Atividade escrita (faga em seu caderno)”, ainda dentro da unidade 4.

104 -

Compreensao inicial

Atividade escrita

B} 2 seqiiéncia que vocé imaginou para o texto coincide com a da autora? Explique.

B Nessa segliéncia, as diferencas entre os dols principes ficam mais fortes. No quadro, esta re
lacionado o gue se refere ao Principe 1. Em seu cademo, faga um guadro igual a este e es
creva o que corresponde ao Principe 2.

Princlpe 1
ar principe das nuvens o de cima

B 0s principes nao ficaram felizes com o que receberam do pai. Por qué?

B Na segléncia 2, também temos elementos magicos, fanasticos, qUe CoOMProvam que essa
nao & uma histdria real. Cite um desses elementos:

B Rreleia:
*E os joelhos gue apertavam os flancos molhados ordenaram que subisse, [unta & tona.”

& qual dos principes se refere essa frase? Justimgque,

Lo fantgstiso — Unigaoe £

FIGURA 24. Atividades relacionadas ao texto “Um desejo e dois irmaos” (parte 2)

Sequéncia de atividades 7. A seguir, a professora propde outra atividade, que ndo consta no

livro. Solicita aos alunos que copiem as seguintes palavras colocadas no quadro (lousa):

a)
b)

c)

esporearam (esporear)
flancos

mornan¢a ou mormago
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Com base nessas palavras, solicitou que procurassem no dicionario os significados,
enfatizando que fossem copiados apenas os significados que estivessem de acordo com o uso
desses vocabulos no texto “Um desejo e dois irmdos” (parte 2, anexo F). Teriam de ser
copiados apenas sindnimos que pudessem ser colocados no lugar das palavras sem alterar o
sentido do texto. Apos, ¢ realizada a corre¢do, verificando a adequag¢dao dos sinonimos
sugeridos e seu uso no texto.

A avaliagdo dessas atividades ¢ feita no item 6.3.4, apresentado a seguir.

5.3.4. Anélise e discusséo das atividades com énfase na leitura

Pela descricdo das atividades realizadas em sala de aula, no periodo de observagdes,
percebemos que as atividades de leitura predominam. Conforme instrumento organizado para
observacao do trabalho de leitura (quadro 6), houve mediagdo do LD em todas as sequéncias
de atividades analisadas. Sendo assim, num primeiro momento, em fun¢do da avaliagdo
positiva em relacdo as atividades de leitura, feita pelo GLD, a expectativa era de que tais
praticas produzissem experiéncias produtivas ao aluno.

Entretanto, percebemos uma grande variacdo na forma como o material foi utilizado,
j4 que nem todas as atividades apresentadas pelo livro foram desenvolvidas e outras foram
adaptadas ou substituidas. H4& momentos em que a professora utiliza o texto do LD apenas,
como nas sequéncias 5 e 7 ja descritas, e traz para a sala de aula outros exercicios.
Invariavelmente, tais exercicios sdo apresentados aos alunos pela mediagdo do quadro (lousa).
Nesse caso, as atividades solicitavam a investigacdo, no diciondrio, do significado de alguns
vocabulos retirados do texto. Na sequéncia 2, além das atividades propostas, a professora
acrescenta uma outra, também de significados apresentados pelo dicionario. A nao utilizagao
da sequéncia de atividades apresentada pelo LD pode resultar em um trabalho que ndo alcance

os objetivos iniciais da unidade em relagdo as praticas de leitura. Esse inconveniente pode ser
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superado pela interferéncia ativa do professor, no sentido de trazer ao aluno atividades tao ou
mais produtivas do que as previstas no LD. Nesse momento das observagdes, nao
comprovamos essa possibilidade.

Percebemos que a pratica de investigacdo de significados foi bastante comum nas
atividades de compreensdo do texto. Em todos os momentos houve a associagdo dos
significados encontrados no dicionario com o contexto em que as palavras estavam inseridas.
O que nao percebemos foi a tentativa de fazer com que os alunos, num primeiro momento,
construissem o significado dos termos destacados em funcdo do contexto onde estavam.
Tampouco houve a tentativa de ampliar a possibilidade de significagdo das palavras,
considerando-se para isso a inser¢ao dos vocabulos analisados em outros géneros discursivos,
0 que poderia enriquecer a discussdo. A busca pelo significado do dicionario foi o foco
principal de algumas atividades, talvez para incentivar seu uso em caso de duvidas ou, ainda,
para mostrar ao aluno como se usa tal instrumento (o objetivo ndo ficou claro). Mas o que se
destaca nesse processo ¢ o predominio de defini¢des por sinonimia (conceito extremamente
questionavel, em fun¢do da suposta equivaléncia semantica entre pares de palavras, que
sempre sofrem algum tipo de especializacdo, seja de sentido, seja de uso), ficando a questdo
do funcionamento em segundo plano, como se a lingua funcionasse com transparéncia e
homogeneidade. Nas atividades desenvolvidas houve a indicagcdo de que somente deveriam
ser considerados os significados sindnimos, o que vai de encontro ao que afirma Marcuschi
(2005, p. 50) com relagdo a processos como esses: “as linguas apresentam outro aspecto
importante, ou seja, ndo sdo semanticamente transparentes, pois nao se esgotam no codigo
sémio-linguistico, ja que sdo semanticamente opacas porque os sentidos por elas transmitidos
e nelas gerados nao estdo nelas especificamente”.

A professora pode ter enfatizado essa atividade por influéncia do LD, que também

apresenta atividades nesse sentido, como descrito na sequéncia 1, em que os exercicios 1 e 3,
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por exemplo, direcionam o aluno para o significado dicionarizado. Somente apos a leitura
desse significado é que o aluno ¢ remetido ao texto para que construa o significado em fungao
do contexto em que a palavra aparece, ou para relacionar o significado encontrado com
alguma situacao vivenciada. O dicionario ¢, sem divida, um valioso instrumento no processo
de aprendizagem, mas ¢ importante considerar que o sentido do texto passa, acima de tudo,
pelas possibilidades de interagdo e construgdo de significados advindos de fatores sociais e
cognitivos, representados pelas praticas sociais que cercam o individuo e pelo conhecimento
de mundo e lingiiistico acumulados durante as experiéncias de quem 1€ e de quem escreve,
além do contexto em que as palavras sdo utilizadas (MARCUSCHI, 2005).

Além desses exercicios que enfocam especificamente o significado de alguns
vocabulos, ha outras atividades voltadas para a interpretagdo do texto, como descrito nas
sequéncias 1, 2, 3 e 6. Com relagdo a essas atividades e considerando as questdes propostas
para auxiliar a analise do trabalho realizado com énfase na leitura (quadro 6), percebemos que
os exercicios apresentados rondam ou beiram apenas a decodificagdo de idéias postas no
texto. O nivel de leitura exigido pelas atividades, nas aulas observadas, ndo vai além de
questdes objetivas, sobre conteidos objetivamente inscritos no texto, como nos exercicios 1 e
2 da sequéncia 3, por exemplo. A primeira atividade diz: “A histéria comeca mostrando
diferengas entre os dois principes. (...) Mas os dois irmaos também tinham coisas em comum,
isto ¢, semelhancas. Em que eram parecidos?” No momento em que vamos ao texto em busca
de indicios que nos levem a resposta, encontramos literalmente: “Uma coisa porém tinham em
comum: cada um deles queria ser o outro”.

Na atividade seguinte, temos o seguinte questionamento: “Por que o rei resolveu
dividir seu reino?”, e no texto ha a seguinte passagem: “Querendo ajuda-los, pensou um dia
que seria melhor dividir o reino, para que nao viessem a lutar depois de sua morte”. Questdes

desse tipo ndo instigam o aluno a refletir sobre, por exemplo, os valores que perpassam a
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histéria contada pela autora, principalmente a inveja € o materialismo exacerbado que
permeiam nossa sociedade atualmente, entre tantos outros aspectos que poderiam ser
discutidos.

Outro exemplo que podemos citar também esta na sequéncia 3, atividade 4. A questio
indaga: “O rei tinha preferéncia por um dos filhos? Copie a frase do texto que comprova sua
resposta”. No exemplo citado percebemos que o nivel exigido ndo vai além da simples
identificacio e copia da frase. E uma transcri¢do apenas de um dado objetivamente exposto no
texto. Qual o sentido de questdes como essa? Se considerarmos as habilidades e
caracteristicas de um aluno de 5" série, que ja vivenciou experiéncias de leitura nas séries
iniciais, certamente ele possui condigdes de um trabalho mais profundo em relagdo aos textos
trabalhados. Conforme Marcuschi (2005), a compreensdo de textos, na maioria dos livros
didaticos, fica comprometida em fungao de sua natureza decodificadora, que nao leva a uma
reflexdo critica sobre o texto. Tal caracteristica também pode ser atribuida ao LD em questao
neste estudo.

Ha, ainda, algumas questdes subjetivas, que trabalham de maneira superficial o texto,
e cujas respostas ndo sdo possiveis de testar em sua validade. Por exemplo, na sequéncia 1, a
atividade 4 solicita ao aluno que indique uma situacdo em que alguma pessoa tenha utilizado
em seu discurso alguma das palavras listadas anteriormente (para busca do significado
dicionarizado). Outro exemplo temos na seqiiéncia 6, em que um dos exercicios indaga: “A
sequéncia que vocé imaginou para o texto coincide com a da autora? Explique”. Em questdes
subjetivas, as respostas podem ser extremamente superficiais, em fun¢do da habilidade de
cada aluno, ou, ainda, serem produzidas em fun¢do de um comprometimento do aluno com as
expectativas do professor. Muitas vezes o aluno diz o que imagina que o professor gostaria de

ouvir.
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Outro aspecto observado nas atividades de compreensdo de textos, € que,
praticamente, nao ha referéncia ao contexto de producao dos textos lidos, como, por exemplo,
a apresentacdo da época em que determinado texto foi produzido, quem s3o os autores, em
que contexto sociopolitico e historico-cultural eles estavam inseridos. Temos textos
deslocados de seu contexto original e inseridos no LD, tais observa¢des poderiam auxiliar na
construcdo dos significados dos textos pelos alunos. Numa das sequéncias descritas ha uma
indicagdo rapida de alguns dados da autora, em fungdo da referéncia apresentada pelo LD ao
final do texto. A professora apenas explica a profissdo dessa autora e encerra a apresentacao.
Nao hé nenhuma referéncia, por exemplo, ao contexto socio-histérico da autora, com que
propoésito o texto foi escrito, em que condigdes o género pode ser produzido e como pode
circular na sociedade, entre outros aspectos referentes as condi¢des de produgdo e circulagao
dos textos. Aspectos como esses podem ajudar o leitor na constru¢do dos sentidos do texto,
visto que possibilitam uma maior interagdo entre quem escreve e quem lé.

Com relagdo ao Guia do LD, na analise apresentada sobre o tratamento dispensado a
leitura, no LD em questdo, percebemos que a leitura ¢ um dos pontos fortes destacados pela
equipe de avaliagdo. Os aspectos destacados envolvem questdes de letramento (experiéncias
produtivas em diferentes tipos de letramento), principalmente no campo literario. A avaliagdo
considera, ainda, que “a formagdo de leitores literarios ¢ favorecida pela exploragdo da
singularidade e das especificidades dos textos dessa natureza” (BRASIL, 2007, p. 138). Além
disso, indica que a obra apresenta uma diversidade significativa de géneros textuais
(quadrinhos, charges, tiras, pintura, fotografia, jornalisticos e miditicos), embora, muitas
vezes, tais textos estejam a servigo dos estudos gramaticais.

Chama aten¢do, nessa analise apresentada pelo Guia (convém lembrar que tal analise
se estende para toda a colecdo de Lingua Portuguesa), a avaliacdo feita sobre as atividades

propostas pelo LD. Tais propostas, conforme o GLD, “contribuem tanto para o
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desenvolvimento da proficiéncia em leitura, auxiliando o aluno nas reflexdes e descobertas a
respeito da construgdo de sentidos dos textos, como para a formagao do senso critico frente a
multiplos temas e a questdes atuais” (BRASIL, 2007, p. 138). Porém, ao analisarmos o
trabalho com a compreensao textual desenvolvido nas aulas observadas, com a mediagdo do
LD, percebemos que a natureza desse trabalho ndo propicia ao aluno o desenvolvimento de
habilidades de leitura critica, ja que extrair conteudos de um texto ndo treina o raciocinio, ndo
desenvolve o pensamento critico, nem habilidades argumentativas. A no¢do de compreensao,
subjacente as atividades desenvolvidas, associa o ato de compreender a identificar contetidos
apenas.

A superagdo desses problemas passa, necessariamente, pela consideracdo das

atividades de compreensdo de textos como

um processo criador, ativo e construtivo que vai além da informacao estritamente
textual. Ou seja: compreender um texto envolve mais do que o simples
conhecimento da lingua e a reprodugédo de informagdes. (...) De pouco interesse
para a compreensdo sdo questdes do tipo onde, quando, quem, o que e qual, se
estas indagacOes s6 buscam identificar fatos e dados objetivos do texto.
(MARCUSCHYI, 2005, p. 58)

Com relacdo as orientagdes oferecidas pelos Parametros Curriculares Nacionais,
percebemos que hd uma preocupacdo no sentido de que se propiciem praticas que levem o
aluno a ler, de forma autdénoma, textos de géneros e temas de seu interesse e necessidade.
Nesse sentido, o aluno devera se tornar apto a, por exemplo, (i) selecionar procedimentos de
leitura que estejam de acordo com seus objetivos e interesses; (ii) desenvolver a capacidade
de estabelecer expectativas em relacdo ao texto, considerando seu conhecimento prévio sobre
o género, suporte e universo tematico; (iii) realizar antecipacdes e inferéncias (antes e durante
a leitura); (iv) compreender a leitura como dever, necessidade e prazer; (v) ser capaz de

identificar as posi¢des ideologicas reconheciveis em um texto (aderindo ou recusando); e (vi)
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posicionar-se criticamente diante do texto, com base em suas proprias experiéncias enquanto
leitor. (BRASIL, 1998b)

Desse modo, hd um percurso ainda longo a ser percorrido para que tais objetivos
sejam atingidos, principalmente se considerarmos o perfil de professor vislumbrado pelos
referenciais. As praticas de sala de aula aqui descritas demonstram um esfor¢o no sentido de
melhorar a qualidade do trabalho com leitura. Isso ¢ extremamente importante se
considerarmos um contexto escolar em que inimeros problemas sdo recorrentes, como a falta
de interesse de alguns alunos e, também, de professores, desmotivacdo em fungdo de
problemas educacionais histdricos, falta de incentivo aos professores para que participem de
curso de formagao continuada, entre tantos outros aspectos que poderiam aqui figurar.

Na verdade, a critica aqui apresentada pretende polemizar sobre as atividades de
compreensdo de textos (tanto as apresentadas pelo LD, quanto as organizadas pelos
professores), no sentido de discutir estratégias mais adequadas para o tratamento desse
aspecto, tentando contribuir para a formagado de individuos criticos e capazes de interagir com
os textos que fazem parte de sua rotina, ndo importando o género.

Por essa razdo, convém refletir mais uma vez sobre a posi¢ao do professor frente a
questdes como essas. Ao se apropriar efetivamente dessa ferramenta mediadora (LD), no
sentido de conhecer e poder criticar a proposta, o professor tem a possibilidade de ampliar as
praticas de leitura, neste momento discutidas, tornando sua interferéncia sobre as atividades
organizadas pelo LD mais produtivas e significativas para os alunos. Resta saber se essa

interagdo ¢ possivel, considerando o perfil dos profissionais atualmente.

5.3.5. Descricéo das atividades com énfase na producédo de textos (orais e escritos)
Apresentamos, por fim, as quatro sequéncias de atividades que enfatizam a producao

de textos. Tais atividades totalizam 3h/a.
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Sequéncia de atividades 1. A professora apresenta aos alunos a proposta de trabalho, que
tinha como objetivo a produg@o de um texto escrito. Essa atividade nao estd no livro didatico.
A seguinte dinamica foi seguida:
e solicitagdo de um texto dissertativo, sem referéncia ao género;
e definicdo do tema: dia das maes;
e apresentagdo de um roteiro para servir de apoio aos alunos (uso livre). O roteiro
apresenta as seguintes questoes:
1. O que deixa minha mae feliz?
2. O que a deixa irritada comigo? O que fago para acalma-la?
3. Qual seu lazer, seu divertimento? O que faz nas horas vagas?
4. Qual seu estilo musical?
5. Como gosta de se vestir?

6. O que pretendo fazer no domingo dedicado as maes?

Ap0s a apresentacdo do roteiro, a professora faz varias observagdes sobre a atividade,
enfatizando que os alunos podem escrever sobre as preferéncias da mae, as ocasides em que a
mae se aborrece e suas atitudes. Além disso, propde, como ponto de partida, a seguinte
questdo, colocada oralmente: “O filho chega em casa com uma nota ruim; qual a atitude de
sua mae e sua atitude também?”. O texto foi produzido em aula e entregue a professora nesse
dia. Nas aulas seguintes, ndo houve nenhuma referéncia a esse trabalho e o texto ndo foi
devolvido aos alunos.

Podemos perceber, nesta sequéncia, que o trabalho foi centralizado na tipologia, sem

nenhum tipo de intera¢do e com fins puramente avaliativos.
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Sequéncia de atividades 2. Este trabalho seguiu uma atividade ja apresentada na sequéncia 2
do trabalho com conhecimentos linguisticos e voltou-se para o texto do género piada. A
professora segue as orientacdes do LD e sugere as atividades propostas dentro da unidade 1,

pagina 38, relacionas ao topico “Atividade oral” (Figura 25).

B2 Em duplas. Os componentes das duplas deverdo ensaiar para contar a piada, cada um repre-
sentando um papel, o do marido ou o da mulher. As duplas que guiserem poderao se apre-
sentar para a classe. Avaliem qual das formas de contar tornou o texto mais engragado.
Obszervem que hd vérias formas de contar a mesma piada,

FIGURA 25. Representagao do texto do género piada

A professora, entdo, pede que as duplas se manifestem e apresentem a piada, sem a
utilizacao do livro. Alguns alunos se dispuseram e contaram a piada tal e qual estava no livro.
Um aluno apresentou sozinho, fazendo os dois papéis. A apresentacao foi muito aplaudida ja
que a representacao foi perfeita, em termos de vozes masculina e feminina.

Dando continuidade ao trabalho, a professora indicou a atividade chamada “Desatio”,

apresentada pelo LD (Figura 26).

DESAHD Imagine gue algumas pessoas estivessem presenciando a cena da piada & que tivessem reagies
diterontes diante do que aconteceu. As frases seguintas daverdo ser lidas em voz alte, com entonagdo
diferente, de acordo com 3 exprassividade indicada nos pardnteses

a. — Ela assou o papagaio! {sentindo nojo)

b. — Ela assou o papagain! (com fome e vontade da comer o papagaio)
¢. — Ela assou o papagaia! (com indignaggo e raiva)

d. - Eta assou o papagaio! (com pena do gue acanteceu

Treine as frases antes da leitura em voz alta. Alguns alunos fazem uma aprasentacdo para os demais, 4
classe verifica como cada um dé conta desse desafio

Repare que. ao ler, vocé devera abaixar ou elevar a voz, dar destaque a algumas pa-
lavras para imprimir & fala a intengéoe, a emogdo que julga adequada. S3o inflexdes de voz
diferentes para cada Intengao ou emocdo expressa. A jsso chamamos entonagdo ou en-
toacao da voz.

FIGURA 26. Atividade “Desafio”/Entonacao
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Apoés a leitura do enunciado da questdo pela professora, os alunos leem as frases
propostas, seguindo a indicacdo do sentido desejado que estivesse nos parénteses ao lado de
cada frase. A atividade também causou muito riso em fungdo da forma como alguns

apresentaram.

Sequéncia de atividades 3. O foco, nesse momento, estava voltado para a atividade 1 do

livro didatico, dentro da unidade 1, pagina 39, topico “Atividade oral e escrita” (Figura 27).

" Atividade oral e escrita

B voca vé um amigo que estd do outro lado da rua. Ele vem trazendo o cachormo da vizinha gue
esiava desaparecido hd vdrios dias. Hd mais pessoas vendo ou participando da cena e
cada uma far o mesmo comentario de modo diferenta, Observe:

. — O cachorro fol encontrado?

0. — Q cachorra!®l Fol encontradalll
. 0 cacharro? Foi encontrado!
V. — O cacnorra... fol encontrado..

jdentifique qual desses comentarios terla sido
feito pelos seguintes participantes da cena (relela
as frases em voz alta);

a. 0 menino gue encontrow o cachorro,

b. A vizinha gue Nao esperava a Surpresa.

c. O vizinho que detestava o cacharro barulhenta,
d. As criangas, filhos da vizinha, gQue amavam o cachoro,

unidess 1

FIGURA 27. Atividade oral/Entonacgao

A professora solicitou aos alunos que improvisassem a fala de cada um dos

personagens sugeridos e fizessem a apresentacdo oral na sequéncia. Também foi uma
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atividade que proporcionou momentos de descontragao, em fungao da representagao de alguns

dos alunos.

Sequéncia de atividades 4. A professora indica as atividades a serem desenvolvidas: unidade
4, paginas 103 e 104 (atividades 1 e 2), pertencentes ao topico “Atividade Oral” (Figuras 28 e
29). O enunciado ¢ lido e os alunos vao respondendo, com complementagdo das respostas

pela professora.

Atividade oral

B Leia o trecho que dé continuidade & seqliéncia 1:

*0 primeiro filho montou na garupa lise, entre as asas brancas, O segunda filha firmou-se nas
rostas dsperas do hipocampo. A cada um, seu relno, Mas...”

Se vooé fosse o autor, como continuaria essa histdria? Imagine o que poderia ter aconte-
cido. Observe gue a continuagio da historia deve comecar com Mas.

Atencdo: ao comegar a frase com Mas, o que podemos esperar na continuacdo dela: a con-
firmacio de que tudo ficou bem, ou o aparecimento de uma complicagao na histdria?

— - S — {103

“nigape 4 - O camo fgntasuco

FIGURA 28. Atividade de produgao oral 1

2 Depois de criar uma continuagdo para a primeira seqldéncia do conto lido, apresente-a para
seus colegas. Ouga também as versdes criadas por eles,

Leia agora a continuagdo da histdria escrita por Marina Colasanti,

FIGURA 29. Atividade de producgéo oral 2

Dando continuidade ao trabalho, a professora apresenta no quadro o seguinte roteiro
de atividades, que ndo consta no LD:
1. Copiar a sequéncia 2 do texto, com letra legivel, numerando os paragrafos no caderno:

Exemplo: 1° [ Mas......cccoevieviiienieeiieiens a tona. |
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Essa atividade causou muita discussao entre os alunos, ja que eles apresentaram
imensa dificuldade em desenvolver o trabalho solicitado. Argumentaram, junto a professora,
nao terem entendido o exemplo colocado no quadro e ndo conseguiram numerar 0s
paragrafos. A professora, entdo, tentou auxilid-los, dando orientagdes para que realizassem a
atividade, que acabou sendo desenvolvida em conjunto.

Na se¢do seguinte, 6.3.6, apresentamos a analise das atividades descritas nesta secao.

5.3.6. Andlise e discussdo das atividades com énfase na producdo de textos (orais e
escritos)

Apesar de termos algumas das sequéncias descritas acima dentro da se¢do de
“Interpretagdo do texto”, para fins de andlise, estamos considerando a esséncia da questio,
isto €, a proposta de produgdo (oral e escrita) inserida na referida se¢do.

A descricdo das sequéncias do trabalho com produgdo de textos nos mostra que houve
apenas uma proposta efetiva de producdo de texto escrito, proposta esta ndo mediada pelo
livro didatico. Tal atividade, descrita na sequéncia 1, ndo indica o género a ser produzido, cita
apenas a tipologia, no caso texto dissertativo. Em funcdo da ndo indica¢dao do género, outras
variaveis também sdo, automaticamente, desconsideradas, visto que o trabalho envolvendo
géneros traz consigo o pressuposto de uma atividade que faga referéncia aos objetivos da
proposta, indica¢ao do destinatario e, consequentemente, da variedade linguistica, do contexto
de circulagdo, visto que a socializacdo do texto ¢ uma necessidade da proposta, entre outros
elementos.

Ha que se considerar, ainda, que essa pratica escolar voltada para a produ¢ao de um
“texto dissertativo” envolve outras concepgdes, como a Linguistica Textual da década de
1980, por exemplo, cujo foco estd no principio organizador do texto, ¢ assim distingue a

tipologia textual usada recorrentemente em livros didaticos e aulas de producdo de textos: tipo
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narrativo, tipo expositivo, tipo argumentativo (ou argumentativo-dissertativo, ou dissertativo),
tipo injuntivo e tipo preditivo (KOCH ¢ FAVERO, 1987). Ou, também, como afirma Bunzen
(2007), a consideracao de que o foco no texto dissertativo-argumentativo estaria relacionado a
um objeto que remonta ao ensino da Retorica Classica e os elementos de produgdo que o
constitui (inventio, dispositio e elocutio). Dessa forma, o procedimento adotado pela
professora demonstra o enraizamento de praticas que legitimam a redagdo de vestibular, ja
que a defini¢do das praticas escolares reflete o tipo de cobranga feita nos vestibulares de
maneira geral. Ha raras excegdes nesse sentido.

Temos percebido, em conversas com professores da area (em oficinas oferecidas e/ou
em projetos desenvolvidos em escolas publicas), que hé, ainda, grandes duvidas sobre como
deve ser um trabalho de leitura e producdao baseado em géneros textuais. Muitos professores
demonstram desconhecimento sobre a teoria e sobre orientagdes a respeito, que constam,
desde o final da década de 90, nos Parametros Curriculares Nacionais, por exemplo. Desse
modo, predominam aulas de “redacdo”, voltadas apenas para o vestibular e enfatizando as
caracteristicas estruturais do texto. O mais preocupante nesse processo ¢ que a redacao
constitui-se no género da esfera escolar por exceléncia, totalmente desvinculada das praticas
sociais de linguagem. De acordo com os pressupostos de Russel (1997, p. 19), os géneros da
sala de aula deveriam “possibilitar ao aluno o uso de uma variedade de géneros escritos do
mais ao menos complexo”. No caso discutido, percebemos que o aprendizado da escrita ndo
esta efetivamente vinculado a um sistema de géneros da escrita que possibilite ao aluno
transitar habilmente em um sistema de atividades, qualquer que seja ele.

Ainda com relagdo a essa sequéncia de atividades, percebemos que o trabalho ndo
envolveu atividades adequadas de planejamento (foram apresentados apenas alguns
questionamentos para serem respondidos em forma de texto). Também ndo foram

desenvolvidas atividades de leitura de outros textos com o mesmo tema, o que poderia
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ampliar o conhecimento de mundo dos alunos, além de tornar conhecidos outros “modelos”
de textos, com a mesma seqiiéncia tipoldgica. Também poderiam ter sido trabalhados textos
que possibilitassem o conhecimento da organizagdo geral do proprio género que seria
produzido (caso houvesse indicagcdo desse género). Conforme Russel (1997), o aprendizado
da escrita esta fortemente vinculado ao estabelecimento de novas interagdes e a apropriagao
de novas ferramentas discursivas dentro de sistemas de géneros e sistemas de atividades.

Outro aspecto importante nas atividades de producao de textos escritos ¢ a re-escritura
do texto produzido, a partir da revisio individual ou colaborativa feita pelo proprio aluno. E
uma fase importante do trabalho, no sentido de possibilitar ao aluno a monitoracdo de seu
trabalho, tornando-o leitor de seu proprio texto. Tais revisdes devem estar baseadas em
parametros de avaliagdo fornecidos pelo professor ou pelo LD, se for o caso.

Na sequéncia 2, que solicitava a representacdo do texto do género piada, estamos
considerando a atividade proposta como producdo de texto na modalidade oral, ndo s6 por
estar inserida na secdo “Atividade oral” do LD, mas por possibilitar ao aluno, mesmo
superficialmente, a possibilidade de interacdo por meio da fala. A atividade propunha a
representacdo de um texto do género piada, transcrito no livro. Nao ha consideragdo das
variaveis que envolvem a produgdo de um género, conforme discussdo acima, mas foi uma
tentativa de possibilitar ao aluno uma interagdo, em sala de aula, via modalidade oral da
lingua, além das interagdes rotineiras de um contexto escolar (responder a chamada e aos
questionamentos do professor, fazer perguntas para tirar diividas, conversar com o colega do
lado, entre outras praticas).

Além dessa atividade, também verificamos, pela descricdo da sequéncia 2 e 3, que o
LD apresenta sob o rétulo “Atividade oral”, muitos exercicios de leitura, o que ndo configura,
necessariamente, produgdo de texto oral. E mais uma atividade de oralizagio do que

propriamente oralidade, visto que ndo ha consideragdo das variaveis que envolvem a produgao
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de qualquer género, seja ele oral ou escrito. Apesar do esforco, a oralidade foi considerada um
meio, como nas situacdes exemplificadas, cujo foco estava na entonagdo, ¢ ndo um objeto
especifico de estudo. Tais atitudes esvaziam as praticas com a oralidade, visto que se
constituem de propostas genéricas de discussdes coletivas e/ou trocas de opinides. Sao
praticas nada producentes, no sentido de nao focalizar as diferentes formas de dizer,
determinadas por diferentes situagdes comunicativas. Os proprios PCNs alertam para o fato de
se trabalhar, em sala de aula, com os géneros orais publicos, o que possibilitaria ao aluno o
desenvolvimento consideravel de suas capacidades comunicativas, ja que os pardmetros das
situacdes comunicativas estariam envolvidos: o espago, o tempo, os interlocutores e seu lugar
social, os objetivos e o género (BRASIL, 2008b).

Na tultima sequéncia descrita para o trabalho com a produgdo de textos, a proposta
também consta na se¢do “Atividade oral” do LD. Apesar de solicitar ao aluno a produgao da
continuidade de uma histéria iniciada na primeira parte do texto lido, o foco centra-se em um
aspecto gramatical. Toda a orientacdo dada ao aluno parece estar voltada para o conectivo
“Mas...”, que inicia a sequéncia seguinte do texto. H4, inclusive, um direcionamento para a
produgdo que deve ser feita: “ao comegar a frase com Mas, o que podemos esperar na
continuagdo dela: a confirmagdo de que tudo ficou bem, ou o aparecimento de uma
complicacdo na historia?”’. A condugdo dessa atividade, apesar de indicar duas alternativas
para a produgdo, deixa implicita a idéia de que o conectivo mas deve introduzir uma
complicacdo, uma contrariedade em relagdo ao periodo anterior. Nesse sentido, deixa
transparecer o carater normativo assumido no trabalho com os conteudos gramaticais (a esse
conectivo ¢ atribuido, tradicionalmente, a significacdo de oposi¢do, de contraste entre os
elementos combinados). Apds a produgdo, os fragmentos produzidos foram apresentados
oralmente pelos alunos (por meio de leitura). Na verdade, ndo houve produgdo de texto oral,

j& que a sequéncia da historia foi feita na modalidade escrita e depois lida pelos alunos.
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A atividade encerra com um exercicio de copia da parte 2 do texto e a numeragao dos
paragrafos conforme o modelo apresentado pela professora na lousa. Essa proposta, que nao
consta no livro, representa momentos recorrentes nas atividades realizadas com a mediagao do
LD, como ja mencionamos anteriormente, ja que a copia de textos e atividades ¢ indicada em
praticamente todas as aulas e, também, como atividade a ser feita em casa.

Com relacdo a proposta de identificagdo dos paragrafos, ndo percebemos nenhuma
relacdo com outra atividade desenvolvida e tampouco os objetivos de tal tarefa. Talvez esteja
ai a resposta para a dificuldade apresentada pelos alunos em resolver o exercicio proposto, ja
que a indagagdo sobre aspectos formais do texto, sem objetivos definidos, caracteriza uma
atividade metalinguistica apenas, sem maiores implicacdes para o desenvolvimento de
habilidades comunicativas.

Ao considerarmos a avaliacdo do trabalho com produgdo de textos, apresentada pelo
GLD, percebemos que tais atividades s3o consideradas satisfatérias, pois envolvem a
produgdo de inumeros géneros escolares, além de textos literarios, publicitarios, jornalisticos,
cientificos, entre outros. O dominio da escrita ¢ favorecido por atividades planejadas de modo
coerente e detalhado, visando, principalmente, a observa¢do dos tracos caracteristicos do
género. Nesse sentido, o tratamento didatico dispensado ao trabalho de producdo ¢
caracterizado como UsO situado, em fungdo de partir de usos socialmente contextualizados;
além de focar na “construcio/reflexdo”, no sentido de fazer com que o aluno reflita sobre
determinado fato e, num segundo momento, fazer inferéncias objetivando a sistematizagao
dos aspectos desenvolvidos.

Com base nessas questdes, percebemos que a produgdo de textos escritos, mediada
pelo LD, poderia ser uma oportunidade de desenvolver atividades adequadas, visto que
envolve orientagdes voltadas para um trabalho com diferentes géneros, o que se apresenta

como altamente satisfatério. A atividade proposta em sala de aula, descrita na sequéncia 1,
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efetivamente se distancia de tais aspectos, principalmente por nao estar centrada na no¢ao de
linguagem como interlocugao.

Percebemos, nas entrevistas realizadas com os alunos, que, fora da escola, a maioria
deles costuma escrever algum texto (dos 24 alunos que responderam ao questionario, 17
dizem escrever alguma coisa fora da escola). Entre os géneros preferidos estio,
principalmente, a carta, o diario, a poesia, o desenho e a letra de musica. E um dado
importante a ser considerado, pois essa pratica demonstra que o aluno escreve, que gosta de
escrever (caso contrario sd escreveria por obrigacdo) € que essas praticas envolvem diversos
géneros. Na escola, entretanto, praticamente ndo ha espaco para isso. Seria uma boa
oportunidade de aprimorar as habilidades que sdo iniciadas fora do contexto escolar, ja que os
textos produzidos poderiam servir de ponto de partida para o desenvolvimento de atividades
em sala de aula, voltadas, também, para textos de real interesse dos alunos, além dos géneros
necessarios para ampliar sua participagdo social. Desse modo, na producdo escrita deve-se
considerar as situagdes sociais que os alunos consideram significativas e ter-se como base a
experiéncia prévia dos alunos com géneros. Ou, ainda, “tornar vital para o interesse dos
alunos o terreno discursivo que queremos convida-los a explorar” (BAZERMAN, 2006, p.
30).

Considerando, ainda, nesta discussdo, as orientagcdes disponiveis nos PCNs, as
atividades de producao de textos devem possibilitar ao aluno, entre outras coisas, que “utilize
com propriedade e desenvoltura os padrdes da escrita em fun¢do das exigéncias do género e
das condi¢des de producao”. Além disso, deve considerar os objetivos estabelecidos e o leitor
a que se destina seu texto, ampliando, dessa forma, sua competéncia comunicativa (BRASIL,
1998b, p. 52).

Tais observacdes nos direcionam para uma pratica pedagogica ainda distante da

realidade. Em observagdes como as apresentadas neste trabalho, e, também, em outros
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projetos de producdo textual desenvolvidos em escolas publicas, percebemos um
distanciamento significativo entre as praticas de producdo de textos realizadas e as
orientacdes oficiais. Embora saibamos das dificuldades enfrentadas pelos professores em seu
dia a dia, com turmas numerosas, carga horaria estafante, ha que se pensar em uma alternativa
que viabilize praticas mais produtivas de escrita, no sentido de habilitar o aluno a participar
ativamente de sua sociedade.

Em algumas escolas, ha aulas especificas destinadas apenas a produgdo textual. Pode
ser uma alternativa interessante, embora saibamos que as praticas de leitura, produgdo e
analise linguistica estdo intimamente ligadas. Porém, em func¢do de ainda termos aulas de
portugués que priorizam apenas conteudos gramaticais, ter um espacgo disponivel para tentar
orientar os alunos para uma escrita razoavel pode ser um dos caminhos possiveis,
principalmente se a questdo dos géneros discursivos perpassar essas praticas.

Outra tentativa de dinamizar o trabalho de leitura e produgdo de textos seria a
organizacdo de projetos voltados para este fim. Experiéncias mostram resultados
significativos nesse sentido, em fun¢do da resposta positiva e produtiva dos individuos que
participam desse tipo de trabalho. Tais projetos envolveriam géneros textuais de interesse dos
alunos, no sentido de possibilitar a apropriacdo de habilidades de leitura e escrita que possam
ser uteis em suas praticas sociais diarias. SO para citar alguns exemplos: uma proposta
interessante para alunos de EJA, cujo principal objetivo é o mercado de trabalho, seria
oportunizar o desenvolvimento de atividades de leitura e produgdo do género curriculum
vitae. Por apresentar caracteristicas descritivas e informativas, ter um objetivo (concorrer a
uma vaga de trabalho) e um interlocutor definidos (setor de recursos humanos de uma
empresa), o trabalho com a linguagem seria extremamente produtivo. Certamente teriamos ai
uma experiéncia positiva que auxiliaria esses alunos em seu dia a dia. Outro exemplo, trazido

de Bazerman (2005), refere-se ao género formulério de imposto de renda. No sistema de
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atividades de boa parte dos individuos, existe a necessidade de prestacdo de contas com a
Receita. Nesse sentido, a organizagdo de praticas voltadas para o reconhecimento e
funcionamento desse género seria igualmente produtiva. Com relagdo a esse exemplo, seria
necessario considerar os agentes envolvidos, isto €, se no sistema de atividades desses alunos
0 objeto em questdo seria ou ndo uma necessidade.

Outra possibilidade de desenvolver praticas produtivas de producdo de textos esta
vinculada as propostas de alguns LDs. No livro utilizado pela professora nas aulas
observadas, hé, conforme indicagdes do GLD, um trabalho adequado de producdo de textos,
visto que o planejamento das atividades favorece o desenvolvimento gradual do dominio da
escrita, associando os géneros utilizados na leitura e na produg@o. Sao organizadas atividades
que levam o aluno a elaborar textos de diversos géneros, observando-se o planejamento, os
tragos caracteristicos do género, a elaboragdo tematica e a auto-avaliagcdo. Se bem conduzidos,
tais procedimentos possibilitariam praticas de producdo de textos voltadas para o

desenvolvimento de diversas habilidades linguisticas e dominio gradativo de competéncias.

5.3.7. Finalizando a discusséo

Retomando a ideia inicial deste estudo, qual seja, verificar a concepcao de linguagem
subjacente ao contexto de ensino de Lingua Portuguesa, por meio de observagdes do papel do
género LD no sistema de atividades da escola, percebemos que o professor e o LD sdo os
principais mediadores do processo de aprendizagem do aluno, no sentido de auxilid-lo a
realizar tarefas que de outra forma ndo realizaria. No sistema de atividades escolar, a
educacdo estd centrada no aluno, objetivando a ampliagdo de sua competéncia discursiva. As
inter-relagdes que se estabelecem entre os principais mediadores organizam-se no sentido de

modificar o aluno, que, por sua vez, podera modificar o ambiente em que esté inserido.
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Com base nas observacdes realizadas e na discussao proposta acerca do uso do LD,
considerando os contetdos curriculares basicos, percebemos, numa visdo ampla do processo,
que o género livro didatico exerceu papel fundamental no contexto analisado, visto que, em
diferentes niveis, diferentes habilidades foram desenvolvidas tendo como mediador o LD. No
nivel da atividade em si, temos como objeto a formagao discursiva do aluno. No nivel das
acoes, foram realizados diferentes exercicios, leitura de diversos textos, compreensdo de
enunciados orais, produzidos pelo professor e entre os alunos, producdo de textos escritos,
entre outros procedimentos, conforme descri¢do das aulas. Além disso, podemos considerar
que tais agdes, motivadas e orientadas por objetivos determinados, vao sendo desenvolvidas
pelo aluno visando a sua apropriagdo, o que, provavelmente, podera resultar em mudanca de
comportamento nas multiplas praticas sociais nas quais esses agentes irdo interagir. Ao servir
de ferramenta para o processo de ensino-aprendizagem, o LD, conforme Cavichiolo, Pinto e
Richter (2007), pode permitir aos alunos, se bem administrado, a intervengdo sobre a
sociedade, fruto da reflexdo sobre as praticas sociais.

Assim como o género LD se constitui uma ferramenta para o aluno atingir seus
objetivos (principalmente a apropriagdo da variedade culta da lingua), também desempenha
importante papel se considerarmos o ponto de vista do professor, ou seja, serve como
instrumento de controle das atividades linguisticas dos alunos. Sendo assim, conforme Russel
(1997, p. 6), nas atividades de linguagem em que estd envolvido, o género LD se constitui
como “ferramenta que pode ser usada para agir em conjunto para alcancar objetivos
compartilhados”, visto que permite a realizagdo de diversas atividades sociais de linguagem,
como verificado nas aulas observadas e citado anteriormente.

Com relagdo a organizagdo dos eventos propostos, ¢ importante destacar alguns
aspectos. A partir das inimeras atividades realizadas percebemos que houve o predominio de

atividades de leitura e atividades de interpretagdo, feitas, num primeiro momento, de forma
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individual, e, na sequéncia, de forma coletiva, isto ¢, foram realizadas discussoes coletivas das
atividades propostas pelo LD. Tais procedimentos demonstram, mesmo de forma incipiente,
conforme Nunes-Macedo, Mortimer ¢ Green (2004), o pressuposto da linguagem como
interagdo, o que nos remete para a consideracdo de que a interagdo em sala de aula pode se
apresentar de forma dialdgica e socialmente constituida, ja que a linguagem ¢ vista, conforme
Bakhtin (1995), como um fenomeno social. O simples fato de ndo termos apenas um agente
ativo nesse contexto, isto €, professor ativo e alunos passivos, sinalizam que a sala de aula
pode se constituir em um espaco de interagdo, troca e contradi¢do, o que parece ser um fator
positivo no processo de ensino e aprendizagem.

Além disso, em alguns momentos, o professor extrapolou, minimamente, os limites do
LD, buscando ampliar a discussdo de alguns pontos que considerou importantes de serem
aprofundados, como na aula em que foi discutida a questdo dos varios sentidos que um
vocéabulo pode apresentar, em funcdo do contexto em que esteja inserido. Tal procedimento,
altamente desejavel, demonstra a variabilidade e flexibilidade que um género pode assumir.
Essa dinamica indica que o LD ndo constitui a unica voz presente em sala de aula, que se
apresenta permeada de valores sociais e culturais advindos dos diferentes agentes que ali
interagem. Em fungdo das caracteristicas da cultura escolar, tanto as experiéncias do professor
quanto a dos alunos se manifestam nesse contexto, interagindo com as experiéncias
subjacentes ao LD. Assim, o género LD nao foi considerado apenas em seus aspectos formais.
A professora considerou, em consonancia com os pressupostos de Bazerman (2005), Russel
(2007) e da Teoria da Atividade, o papel primordial de seus alunos, e dele proprio, na
constru¢do de sentidos, visando a satisfagdo de necessidades que surgem em circunstancias
novas encontradas na sala de aula. Assim, o LD visto como género ¢ uma forma de acao
social que dd vida as atividades sociais escolares dialeticamente estruturadas — agdes

conjuntas sdo realizadas para que objetivos compartilhados sejam alcangados.
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Observamos, ainda, que o LD nao foi usado de forma linear, isto ¢, ndo foi seguida a
sequéncia apresentada. Esse rompimento demonstra uma das possibilidades de apropriagdao do
material, no sentido de adapta-lo as necessidades do professor. No caso da professora da
turma de 5% série observada, conforme seu depoimento, esse uso ndo linear se justifica pela
ndo coincidéncia do programa da disciplina da escola ¢ o programa apresentado pelo LD.
Sendo assim, as praticas de sala de aula contemplam o programa da escola e ndo seguem,
simplesmente, o prescrito pelo LD.

Outra questdo que merece atengdo em nossa analise ¢ a forma como o LD foi
escolhido e sua relagdo com o uso desse material. Nessa escola, o processo de escolha do LD
ndo envolveu o GLD, conforme discutido anteriormente no item 6.2. Assim, mesmo que a
escolha tenha sido consensual, que reunides de area tenham sido feitas e que o setor
pedagogico da escola tenha sido consultado durante o processo, em nenhum momento o Guia
do LD, disponibilizado via internet e enviado de forma impressa para a escola, foi
mencionado. Isso significa que os professores dessa escola desconhecem a andlise e a
avaliacdo apresentadas pelo Guia.

O desconhecimento dessa avaliagdo implica desconhecimento do instrumento em
questdo, ja que a escolha foi realizada baseada em aspectos superficiais da obra — consultas
rapidas, em apenas uma reunido, aos textos apresentados e as atividades gramaticais
propostas. Tal procedimento pode ter interferido na forma como o LD foi ou ndo usado em
sala de aula.

Esse paralelo estabelecido se justifica em fun¢do de considerarmos fundamental para
os agentes escolares o conhecimento do instrumento mediador do processo de ensino-
aprendizagem. O uso adequado do LD passa, necessariamente, pela sua apropriacdo enquanto
mediador de um processo bastante complexo. Conforme Schneuwly (2004, p. 23), “para se

tornar mediador, para se tornar transformador da atividade, o instrumento precisa ser
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apropriado pelo sujeito”. Do ponto de vista do professor, tal apropriacdo permitiria sua
interveng¢do em aspectos que considera falhos no material utilizado, no sentido de qualificar
suas praticas metodologicas e pedagdgicas. Do ponto de vista do aluno, permitiria o contato
com textos que, muitas vezes, ndo estdo a seu alcance fora da escola. Conforme depoimento
dos alunos, muitos deles ndo tém contato com material de leitura fora da escola. Apenas o
material didatico serve a esse proposito. A flexibilidade pressuposta nos géneros discursivos
atende as expectativas em relagdo a um professor que necessita se apropriar efetivamente do
instrumento mediador que tem em maos, para que suas praticas possibilitem ao aluno ampliar
suas habilidades linguisticas. No sistema de atividade da escola, todos os elementos estdo
relacionados e focados no objeto comum dessas praticas.

Essa ferramenta discursiva traz subjacente a ideia de que qualquer aluno certamente
participard de outras interagdes fora do contexto escolar e tende a prepara-lo para isso, para
que atinja outros niveis de letramento. Assim, conforme Russel (1997), a apropriagdo de
ferramentas discursivas, no caso o LD, amplia as relagdes com outros sistemas de atividades,
logicamente mediados por outros géneros. A interagdo do aluno com as disciplinas escolares ¢
regularizada, entdo, por meio de diferentes géneros, entre eles o LD, dentro do sistema de
atividades da escola.

Ao considerarmos que o ensino de lingua portuguesa deve estar voltado para a fungao
social da lingua, a formacao discursiva dos alunos ganha destaque, em funcao das diversas
praticas sociais em que eles poderdo e/ou deverdo interagir. Nesse sentido, percebemos que no
sistema de atividades da escola, ha a inter-relacdo de diferentes sistemas de atividades, todos
voltados, teoricamente, para esse fim. Assim, considerando todos os agentes envolvidos,
direta ou indiretamente, organizamos um modelo de atividade coletiva dentro da esfera

escolar, apresentado na figura 30.
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A partir dessa rede de interagdao, podemos fazer referéncia, num primeiro momento,
aos dialogos que se estabelecem entre os sistemas de atividade do aluno e do professor, cujas
praticas conjuntas de linguagem ocorrem pela intermediacdo de materiais didaticos, neste
caso, o LD de lingua portuguesa. Desse modo, temos um processo colaborativo em que a
constru¢do do objeto, a competéncia discursiva do aluno, ¢ mediada pelo género LD, e que
estd permeado por tensdes advindas da relagdo entre os elementos que constituem esses
sistemas. Sendo assim, no didlogo estabelecido entre os sistemas de atividade do aluno e do
professor, a comunidade, que situa a atividade em um contexto sécio-histdrico, assume papel
determinante, em fun¢do das regras que permeiam as acdes desses agentes e da organizagao
da divisdo de trabalho. Os referenciais curriculares nacionais sdo, portanto, fundamentais
nesse processo, assim como as regras subjacentes as praticas sociais de maneira geral, visto
que interferem diretamente nas praticas de linguagem.

Ainda nessa rede de interagdo, temos outros sistemas de atividade integrados. Como
um dos principais artefatos culturais presentes no sistema de atividade da escola ¢ o LD, ¢
necessario considerar a importancia do sistema de atividade do(s) autor(es) desse LD,
conforme figura 30. H4, efetivamente, um didlogo entre esse sistema e os anteriores, em
funcao do objeto comum visualizado. Mesmo tendo como foco a produc¢ao do LD, subjacente
a esse fato esta a necessidade de atender o principal objetivo do ensino de lingua portuguesa, a
formagao discursiva do aluno, objeto comum desses sistemas. Nesse sentido, as praticas de
trabalho, os diferentes papéis envolvidos na execucdo da atividade e as convengdes que
perpassam essa comunidade, sdo determinantes para que o objetivo seja alcangado.

No sistema de atividade da escola, existe, ainda, a intera¢do de outros sistemas de
atividades, ndo menos importantes, ¢ que também dialogam com os sistemas ja referidos.
Como mostra a figura 30, nessa rede de interacdo, visualizamos, pelo menos, mais trés

sistemas de atividade: da familia, da equipe pedagdgica e do MEC, via politicas publicas.
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Aqui também estamos considerando como objeto comum a formagao discursiva do aluno, no
sentido de habilita-lo a participar de diferentes praticas sociais. Com relagdo a familia e ao
MEC, o objeto a ser construido terd a mediagdo da escola (sua equipe pedagogica e equipe de
professores). A equipe pedagodgica contara com a mediagdo de materiais didaticos, dividindo
essa tarefa com os professores, os pais ¢ os alunos. Considerando o contexto socio-historico
das comunidades envolvidas nesses sistemas, as regras explicitadas em cada comunidade ¢ a
divisdo de trabalho que se estabelece, percebemos que inumeras tensdes podem se evidenciar
nessa rede, o que pode resultar numa reorganizacdo e/ou mudanga, em diferentes niveis dos
sistemas.

Com base nesses pressupostos € no conhecimento do contexto escolar, advindo das
observagdes realizadas, ¢ possivel afirmar que as tensdes e as contradicdes se manifestam
intensamente nesse contexto. Considerando, por exemplo, o sistema de atividades do
professor, as dificuldades por ele enfrentadas no dia a dia sdo visiveis. As tensdes surgem da
necessidade de atualizacdo de conhecimentos, por meio de cursos de formacdo continuada,
por exemplo; da necessidade de recuperagdo de orientacdes curriculares basicas, disponiveis
ha bastante tempo e que nao foram suficientemente discutidas, o que se refletiria num didlogo
aberto com os instrumentos mediadores do processo de ensino, especialmente o LD.
Entretanto, percebemos que apesar das tensdes surgidas nesse contexto ainda nao
vislumbramos as mudangas necessarias. Tais mudancas sdo discutidas e sugeridas, mas nao
atingem o alvo esperado, os agentes escolares. Por essa razdo, o descompasso verificado entre
professor e referenciais curriculares (politicas publicas educacionais) permanece inalterado, ja
que o profissional idealizado pelos programas oficiais ainda ¢ uma utopia.

Além disso, ao analisarmos a rede de interagdo que se estabelece na escola, outro
aspecto pode ser discutido: a(s) concepgdo(des) de linguagem que perpassa(m) esse sistema.

Como os sistemas de atividade que interagem na escola possuem, teoricamente, um objeto
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comum, ou seja, a competéncia discursiva do aluno, € preciso considerar em que nivel esse
objeto ¢ desejado, o que resultaria em diferentes concepgdes de linguagem perpassando essa
rede. No momento em que os PCNs, por exemplo, estabelecem como objetivo a competéncia
discursiva do aluno, aliado a isso estd a ideia de participagdo efetiva em praticas discursivas
voltadas para o dominio publico da linguagem - linguagem como atividade sécio-discursiva.
Por outro lado, ao observarmos as praticas de trabalho da professora participante do estudo,
aliando a isso seu perfil profissional — formac¢do académica na década de 1980, auséncia de
cursos de atualizagdo e/ou formagao continuada (o que ocorre também por falta de incentivo
do Estado), desconhecimento de referenciais curriculares ja divulgados, uso de LD sem prévio
conhecimento, apropriacdo ineficiente desse material — percebemos que ha outra concepgao
de linguagem subjacente a essas praticas, ainda vinculada ao periodo de formagdo desse
profissional — linguagem como instrumento de comunicagdo, como meio objetivo para a
comunicagdo, ensino de lingua portuguesa focado em aspectos taxiondmicos.

Sendo assim, a considera¢ao da linguagem como interagdo, como produtora de efeitos
de sentido entre interlocutores em um contexto sécio-histérico e ideologico, ¢ a mudanga
desejavel nesse contexto, a partir das tensdes que nele se estabelecem. Na concepcio de

Bakhtin (1995, p. 123),

a verdadeira substancia da linguagem ndo € constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas, nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social da interagdo verbal,
realizada pela enunciagdo ou pelas enunciagdes. A interagdo verbal constitui, assim,
a realidade fundamental da linguagem.

Considerando especificamente o uso do género LD na esfera escolar, vimos que ele se
apresenta como uma importante ferramenta para os diferentes agentes envolvidos. Refletindo
sobre as mudancas desejaveis no contexto escolar, e, ainda, sobre as visiveis transformacgdes
pelas quais passaram os materiais didaticos, especialmente o LD de lingua portuguesa,

oriundas de renovadas politicas educacionais (os PCNs e o PNLD sao exemplos claros dessa
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renovagdo), ¢ possivel afirmar que o uso efetivo dessa ferramenta em sala de aula pode
constituir-se numa significativa forma de transposi¢do, para o professor, das orientagdes
curriculares nacionais ¢ sua abordagem tedrica subjacente. Para isso, a conscientiza¢do de
que o LD pode deixar de ser um vildo nas praticas de sala de aula (perspectiva amplamente
difundida até o final da década de 1990, e que ainda persiste entre agentes educacionais),
torna-se uma necessidade. Se o professor tiver condigdes de olhar criticamente este
instrumento, certamente obtera frutos bastante sadios dessa relagao.

Por fim, ao pensarmos no contexto de sala de aula, percebemos que ha, ali, uma
comunidade constituida socioculturalmente, em fun¢do dos diferentes agentes que assumem
diferentes papéis nesse processo, conforme indicam Nunes-Macedo, Mortimer e Green
(2004). Isso implica, entdo, que os agentes envolvidos interagem em diferentes praticas
sociais, participando de diferentes atividades, conforme seus papéis nesse contexto.

Sendo assim, torna-se importante um olhar que se volte para as praticas estabelecidas
na esfera escolar, entre agentes historicamente constituidos e socioculturalmente limitados e
limitantes, mediadas por artefatos culturais, com o objetivo de possibilitar uma maior
integracdo entre os membros de uma sociedade, diminuindo as diferencas e ampliando a

possibilidade de participagdo social igualitaria.
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CONCLUSOES

Os primeiros contatos com o ambiente escolar, seja pelas atribuigdes da profissdo seja
pelos projetos e pesquisas que desenvolvemos em diferentes escolas, nos possibilitam, de
imediato, afirmar que a escola é o espago da diversidade. Isso pode ser verificado por
observacdes relacionadas aos agentes que ali interagem e suas diferentes culturas, aos
instrumentos diversos que estabelecem a mediagdo no processo de ensino-aprendizagem e,
também, aos resultados desse processo.

Ao resgatarmos os principais objetivos deste estudo, entre eles, o papel do livro
didatico no contexto escolar e a concep¢ao de linguagem que perpassa essa esfera de
atividades, percebemos, com relagdo a escola observada, que o LD de lingua portuguesa se
apresenta como um instrumento importante de ensino e aprendizagem. Com base nas
avaliagdes apresentadas pelo Guia do LD, pudemos perceber que o livro “Tudo ¢
Linguagem”, utilizado na turma de 5 série cujas aulas foram observadas, ¢ uma obra que
apresenta pontos fracos, principalmente com relagdo a oralidade e a variagao linguistica, mas
se apresenta de forma positiva quando o foco ¢ leitura e producdo de textos, praticas que
despontam como uma das principais fungdes da escola.

Por essa razo, ao pensarmos na relagdo entre os agentes escolares e esse instrumento
de mediacdo do processo de ensino-aprendizagem, e considerando, ainda, todo o complexo
sistema de atividades que envolve a escola, percebemos que o referido material pode ser uma
ferramenta significativa para que a utilizagdo da linguagem seja favorecida, no sentido de
atender as multiplas demandas sociais e ampliar o dominio discursivo do aluno, sobretudo nas

instancias publicas de uso da linguagem.
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As observagdes realizadas na escola participante desta pesquisa nos permitem afirmar
que o LD foi uma ferramenta utilizada em 90% das aulas, no periodo de abril a julho, o que
reforca a idéia da necessidade de um amplo conhecimento, por parte do professor, da obra que
estd a seu dispor, para que possa efetivamente interagir com esse instrumento. Porém, em
funcdo de um processo de escolha muitas vezes ineficiente, por razdes diversas como ja
apontamos, um dos principais mediadores no sistema de atividades da sala de aula acaba
sendo subutilizado. Ha significativas praticas de leitura que sdo parcialmente utilizadas, sem
que se desenvolva a proposta integral das atividades ou, em alguns momentos, ele ¢
totalmente desconsiderado, como em atividades de produgdo de texto escrito, apesar da
avaliacdo positiva apresentada pelo GLD no quesito produgdo de textos.

O processo de escolha do LD, pela area de lingua portuguesa da escola, deveria
envolver bem mais do que uma ou duas reunides para discussdo. As proprias orientagdes
apresentadas pelo PNLD apontam para um longo percurso a ser percorrido até que se tenha
uma defini¢do clara a respeito. Porém, tais procedimentos exigiriam do professor um tempo
de que ele ndo dispde, em funcdo do ritmo de trabalho da maioria dos professores da rede
publica, que acumulam horas de trabalho em dois e até trés turnos diarios. A professora que
participou de nossa pesquisa, por exemplo, atua em duas escolas distintas, com uma carga
horaria semanal de 40h/a.

O professor percebe que o LD pode auxilid-lo de forma significativa, como referido
pela professora do nosso estudo, que fala da importancia dessa ferramenta em trabalhos de
leitura, por exemplo, sem a preocupacdo de ter que escolher textos a cada aula. Além disso,
percebe a satisfagcdo do aluno no uso de tal material e o auxilio prestado pelo livro ao longo do
ano letivo, no sentido de incentivar a leitura dos textos nele apresentados. Por ser um
dispositivo curricular a disposi¢do de seus leitores, o LD acaba sendo objeto de usos

diferenciados, conforme o objetivo de determinada aula, visto que estd inserido numa rede de
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acOes bastante complexa que constitui a sala de aula. Desse modo, os objetos de ensino
acabam sendo alvo de usos variados, o que os transformam de forma significativa, ja que nao
sdo estaveis e evoluem em fungdo das interagcdes complexas estabelecidas entre o material
didatico, o professor e os alunos — o “tridngulo didatico” — expressdo usada por Bunzen
(2007).

Em funcdo do uso que o professor faz do LD em sala de aula, percebemos que os
objetivos relacionados ao ensino de Lingua Portuguesa podem ser alcangados se houver uma
reflexdo, por parte do professor, sobre suas praticas metodologicas, além da consideragdo do
conhecimento teérico do professor e aquele subjacente ao LD, e suas implicagdes no
estabelecimento de um dialogo entre os agentes e o instrumento mediador. Nesse sentido,
atividades didaticas que contemplem as necessidades, dificuldades e facilidades dos alunos
revestem-se de maior importancia, ja que praticas de reflexdo sobre a lingua e a linguagem
permitem um uso diferenciado de instrumentos disponiveis em sala de aula, no sentido de
favorecer o “desenvolvimento da competéncia discursiva para falar, escutar, ler e escrever nas
diversas situagdes de interagdo” (BRASIL, 1998, p. 34).

Criticas ao processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa sdo uma constante
em nosso meio. Ha, evidentemente, muitas lacunas a serem preenchidas, principalmente se
atentarmos para resultados de avaliagdes oficiais divulgadas pelo MEC, e, também, para o
desempenho de alunos recém egressos do ensino médio e entrando na universidade. As
criticas mais comuns estdo focadas em aspectos basicos da formagao do cidadao, como ler de
forma efetiva ou redigir minimamente um texto. Apesar disso, temos percebido um
significativo progresso em termos metodoldgicos e tedricos, o que pode ser considerado uma
resposta aos anseios tanto de professores da educagao basica quanto de pesquisadores da area.
O reconhecimento de tais resultados possibilita uma pratica reflexiva que, seguramente,

resultara em ag¢des de melhor qualidade.
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Em funcdo de todas as consideracdes aqui feitas, e também pelas insistentes criticas ja
referidas, hd a necessidade de que o ensino de lingua materna esteja voltado para formas
especificas de (inter)agir, e que ndo priorize, como tem acontecido, apenas um conjunto de
informagdes sobre a lingua. E importante considerar que a formagdo de um individuo passa,
também, pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades que envolvem o dominio
crescente de recursos e “procedimentos de construgdo e reconstrug¢do das tramas lingiiisticas
capazes de, nas situacdes para as quais foram tragadas, produzir os sentidos pretendidos pelos
sujeitos” (RANGEL, 2005, p. 17).

Nesse complexo contexto, o GLD, fruto das agdes de agentes avaliadores de material
didatico, é produto de um programa que pretende, teoricamente, atender a essa demanda, ou
seja, pretende que o LD priorize aspectos que reflitam uma nova visdo de ensino de lingua
materna, aspectos que, conforme Rangel (2005), envolvem o discurso, os padrdes de
letramento, a lingua oral, a textualidade, as diferentes gramaticas de uma mesma lingua etc.
Para isso, a escolha do material didatico parece fundamental, apesar do descompasso
verificado entre as pressuposi¢des do guia e o que ¢ feito pelo professor.

Podemos considerar, inclusive, que o descompasso entre a teoria e a pratica tem
origem nas proprias politicas publicas de educagdo, em fun¢do de uma politica governamental
que ndo prioriza a formagao e valorizacdo da carreira docente, por exemplo, obrigando-o a
uma sobrecarga exaustiva de trabalho, o que se reflete, logicamente, nas praticas de sala de
aula. Percebemos, entdo, uma contradi¢do entre o que se espera do processo de escolha de um
LD e o que se oferece para que o processo tenha validade, além de um equivoco também
relacionado ao uso de tal instrumento, que passa, necessariamente pela formacdo dos
profissionais da area.

Por esses motivos, percebemos que a discussao em torno do papel do género livro

didatico no processo de ensino-aprendizagem nao deve se esgotar na popular expressao “ame-
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o ou deixe-0”. As discussdes em torno do uso do material didatico devem se ampliar e se
aprofundar, no sentido de envolver cada vez mais agentes interessados em refletir sobre esse
processo, além de considerar novos paradigmas e novas praticas de ensino que privilegiem o
aprendiz ¢ o considerem sujeito ativo no processo, situados em diferentes situacdes e
contextos que envolvem essas praticas.

Desse modo, ao retomarmos o pressuposto inicial de que, apesar de ser o principal
instrumento mediador do processo de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa, ndo ha um
uso efetivo do LD em sala de aula, no sentido de haver interacdo do professor com esse
material, podemos finalizar este estudo com as seguintes proposi¢des. Nao ha, realmente, uma
reflexdo, por parte do professor, sobre as praticas de linguagem apresentadas pelo LD. As
causas sdo variadas, como ja referido, e mostram a caréncia de agdes que minimizem tal
situacdo. Esse fato nos remete para outro aspecto ndo menos importante: as politicas publicas
de educagdo nao favorecem o aprimoramento dos profissionais.

Outra questao que merece reflexao, e que envolve diretamente o uso do LD na escola,
diz respeito ao envolvimento do PNLD nesse contexto, ja que esse programa objetiva oferecer
LDs de qualidade as escolas publicas do pais. O trabalho realizado pelo programa nao se
reflete, no caso aqui analisado, em um ensino efetivamente produtivo, no sentido de atender
as demandas do aluno e de contemplar as diretrizes e pardmetros curriculares estabelecidos
nacionalmente. H4 uma visivel lacuna nesse processo, isto €, percebemos um investimento
significativo em produgdo de materiais didaticos (LDs principalmente) que sdo devidamente
avaliados e recomendados pela equipe do PNLD, porém os mesmos investimentos ndo sao
feitos no sentido de proporcionar ao professor a possibilidade de uma melhor interacdo com
esse material. Como resultado, temos um programa de melhoria da qualidade do ensino
publico que ndo atinge totalmente seus objetivos. O desempenho dos alunos em processos

avaliativos oficiais comprova essas afirmagdes (ENEM e Prova Brasil sdo exemplos).
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Nao podemos deixar de considerar também que, em muitas escolas, varias delas por
noés contatadas para realizacdo desta pesquisa, os LDs enviados pelo MEC para utilizagdo em
sala de aula ficam amontoados, literalmente, nas bibliotecas dessas escolas, sem que os
professores tenham contato com eles. Desse modo, percebemos que o referido programa
contempla com eficiéncia a produ¢do do LD, mas ndo tem controle sobre o destino final desse
material, que pode ser a sala de aula, mas pode, também, ser os cantos da biblioteca, da sala
dos professores ou, até mesmo, a lata de lixo, como publicado recentemente pela midia.

Sem duvida, este ndo ¢ o destino desejado para o LD. Nesse sentido, verificamos que
ainda ha a necessidade premente de um olhar mais critico para essa ferramenta, no sentido de
possibilitar um trabalho reflexivo e produtivo com a linguagem. O LD pode ser um facilitador
nesse processo. Percebemos, também, que ainda existe certa resisténcia quanto ao seu uso em
sala de aula, talvez pelo “rango” historico que vigorou (ou vigora?) até o final da década de
1980 e inicio de 1990.

Por fim, pensamos que a contribuicdo desta pesquisa esta no fato de possibilitar e/ou
ampliar um forum de discussdes envolvendo as praticas de linguagem em sala de aula, via

LD, e todas as implicacdes discutidas nesse sentido.
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ANEXO A - Perfil Metodoldgico dos Livros Didaticos
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ANEXO B - Resenha da avaliacéo referente ao livro “Tudo € linguagem” (O19COLO01)
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Autoras: Ana Maria Trinconi Borgatto; Terezinha Costa Hashimoto Bertin; Vera Lucia de

Carvalho Marchezi

Sintese

Nesta obra, a coletdnea é organizada a partir de géneros textuais. A leitura e a producao de

textos sdo propostas tendo em vista a contextualizacdo em situagdes de uso e reflexdes que

possibilitam um processo gradual de constru¢do do conhecimento. Entre outros pontos fortes,

destacam-se o Projeto de Leitura e o bom material ilustrativo. O trabalho com os

conhecimentos linguisticos, feito na perspectiva da gramatica tradicional, envolve tanto a

transmissdo de conceitos como a contextualizagdo das atividades em situagdes especificas de

uso. Os pontos fracos sdo a pouca atengao dada aos géneros orais e a variagdo linguistica, bem

como a auséncia de orientagdes quanto a avaliagdo.

Quadro esquematico

Pontos fortes

Coletanea, leitura e producao de textos.

Pontos fracos

Oralidade, avaliagao e variacao

lingtiistica.

Destaque

Secdo Leia Mais, ao final de cada
unidade: traz indicacdes de Sites e

comentarios sobre livros. Projeto de
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Leitura (ao final de cada volume): propoe
oficinas e atividades Iludicas que

conduzem a produgdo e leitura de textos.

Adequacao ao tempo escolar Duas unidades por bimestre, em média;

um Projeto de Leitura por ano.

Manual do Professor Clareza na exposicdo dos fundamentos
teoricos e metodologicos, dos objetivos e
estrutura da obra. Respostas e comentarios
quantos aos exercicios ao lado das
propostas, na reproducdo do Livro do
Aluno; observagdes sobre as unidades no

encarte dirigido ao professor.

Descricéo

Cada volume da cole¢do tem inicio com uma unidade prévia que aborda, em cada
livro, um tépico do estudo da lingua (lingua e diversidade cultural; origens e transformacoes
da lingua no tempo; lingua e sociedade da informacdo). No final dos volumes, ha um Projeto
de Leitura e uma unidade complementar para os estudos gramaticais.

As unidades se organizam em torno de um género textual e trazem secdes relativas a
interpretacdo de textos verbais e ndo-verbais; ao estudo de sua estrutura e sua linguagem; ao
debate oral sobre o tema e os valores do texto; a reflexdo lingiiistica; a producdo de textos
escritos. No fim das unidades, a se¢ao Leia mais traz indicac¢des de leitura. O Manual do

Professor sugere a realizacdo de duas unidades em média por bimestre.

Analise

Merece destaque a qualidade da coletanea, pela inclusdo de grande variedade de textos
verbais, literarios ou ndo, de textos visuais e de textos que associam o verbal ao visual,
diferenciados quanto ao género, tipo, suporte, €poca e autoria.

Além da exploracdo dos textos centrais das unidades, ha textos compondo as
atividades de producao textual e conhecimentos linguisticos. Acrescentam-se, ainda, os textos
das coletaneas destinadas aos Projetos de Leitura, no final de cada volume.

O tratamento didatico da leitura propicia experiéncias produtivas, intensas e

diversificadas em diferentes tipos de letramento, especialmente no campo literario. Embora,
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de um modo geral, a colecao trabalhe pouco o contexto de produgdo e nao remeta o estudante
a obra de onde o texto foi retirado, a formagdao de leitores literarios ¢ favorecida pela
exploragdo da singularidade e das especificidades dos textos dessa natureza. Além do trabalho
com a esfera literdria, a leitura também se volta para a exploragdo de textos informativos,
instrucionais, jornalisticos, mididticos, bem como para o estudo de textos visuais (pintura e
fotografia), quadrinhos, charges, tiras, ainda que esses ultimos sejam, muitas vezes, apenas
pretexto para estudos gramaticais. No conjunto, as atividades propostas contribuem tanto para
o desenvolvimento da proficiéncia em leitura, auxiliando o aluno nas reflexdes e descobertas
a respeito da construcdo de sentidos dos textos, como para a formagao do senso critico frente
a multiplos temas e a questdes atuais.

Ressalte-se finalmente, o trabalho realizado com textos longos e integrais, o que
propicia a formagdo do aluno como leitor de folego maior, especialmente no Projeto de
Leitura proposto para cada série. Esse Projeto apresenta uma coletanea propria de textos e
tem como objetivo tornar o dominio das habilidades de leitura um processo prazeroso e
produtivo, através de trabalho coletivo, estruturado em oficinas, em que sdo focalizadas a
intertextualidade e a interdisciplinaridade.

No que diz respeito a producdo de textos, as atividades sdo planejadas de modo
coerente ¢ detalhado e favorecem um desenvolvimento gradual do dominio da escrita,
particularmente pela associacdo entre os géneros utilizados na leitura e na produgdo. Merece
destaque, principalmente, o trabalho orientado, passo a passo, quanto ao planejamento, a
observacao dos tracos caracteristicos do gé€nero, a elaboragdo tematica e a auto-avaliacao.
Além das intimeras situagdes de produgdo escrita de géneros escolares, os alunos tém
oportunidade de elaborar textos literarios, publicitdrios, jornalisticos, cientificos e outros.
Enfatiza-se, quase sempre, o processo de produ¢do em grupos.

Os conhecimentos linguisticos ocupam grande espaco na colegdo, caracterizando- se
pela exposicao de conteudos gramaticais seguida de numerosos exercicios de aplicacao.
Formulados a partir do material de leitura, esses exercicios, se mal administrados, podem
inviabilizar a realizacdo integral da proposta da colecdo no tempo previsto para cada ano
letivo. Ao longo dos quatro volumes, ha uma “gramatica normativa didatizada”, através da
qual os alunos tém acesso a contetidos de morfologia e sintaxe, comuns nessa etapa de
escolariza¢do, além de ortografia. A diferenca fundamental em relacdo aos compéndios
tradicionais reside no estilo dialogal adotado, na quantidade de exemplos e no uso de recursos
graficos (esquemas e diagramas) que facilitam a apreensdo dos contetidos. A abordagem ¢

predominantemente transmissiva, embora haja também espaco para a reflexdo. A
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apresentacao de fatos gramaticais e a prescri¢ao de regras da lingua escrita, em alguns casos,
sao feitas em paralelo a observacdes esporddicas que relativizam a nocao de “certo” e
“errado”, particularmente em relagdo ao uso oral ou escrito.

Um dos pontos fracos da colecdo estd no tratamento dado a oralidade, vista mais como
um meio (conversa em sala) do que como objeto especifico de estudo. Ressalte-se, entretanto,
que na se¢ao Um bom debate, presente em todas as unidades, verifica-se um tratamento mais
especifico da oralidade, dirigido, contudo, restritamente ao género ‘debate’.

O Manual do Professor fornece orientagdes para o percurso pedagogico do trabalho a
ser realizado em cada série e também apresenta os principios e conceitos que orientam a
proposta tedérico-metodologica. As atividades de leitura e as de producdo textual sdo
conduzidas sob uma perspectiva socioconstrutivista; ja o tratamento dado aos conhecimentos
lingtiisticos ¢ feito sob uma perspectiva tradicional.

Mais do que simplesmente orientar, o Manual do Professor ¢ um material que
apresenta, em detalhe, o planejamento global do trabalho e a distribuicdo dos temas e

atividades nas unidades. Nao traz, todavia, indicacdes sobre avaliacdo da aprendizagem

(excecdo feita a auto-avaliacdo da produgdo escrita).

Em sala de aula

A colegdo possibilita um bom trabalho pedagdgico com leitura e produgdo textual,
embora caiba ao professor, em alguns momentos, situar os textos literarios em relagdo a obra
de que fazem parte.

Por opgao metodologica, o ensino sistematico dos contetidos gramaticais ¢ de natureza
transmissiva e situada e traz fartos exercicios de aplica¢do. O docente devera, portanto, ficar
atento a administragdo do tempo escolar, a fim de ndo fazer da aula de portugués apenas aula
de gramatica. Cabera ao professor uma selecdo das unidades que atendam mais
especificamente as necessidades de cada classe e que sejam compativeis com o tempo escolar
disponivel. Pela mesma razdo, a distribuicdo nos dias letivos vai requerer a definicdo do que
vai ou ndo ser realizado como trabalho em classe. Portanto, o uso adequado da colecdo supde
escolhas decisivas por parte do professor.

O docente devera ainda definir formas e critérios de acompanhamento e avaliagdao da
aprendizagem, questdo pouco contemplada nas orientagdes do Manual do Professor.

Para o trabalho com géneros orais, especialmente em situagcdes formais, o professor
precisara buscar recursos adicionais, pois o unico género oral previsto ¢ o debate, sendo a

oralidade trabalhada somente em contextos de uso escolar.
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ANEXO C - Texto “O caso do espelho”

O caso do espelho

Virsdo e conte popular por FRCERo Azaveda

Era umn homem que nao sabia quase nada. Morava longe, numa
casinha de sapé esquecida nos cafundds da mata.

UUm dia, precisando ir & cidade, passou em frente a uma loja e
viu umn espelho pendurado do lado de fora. O homem abriu a boca.

+ Apertou os olhos. Depois gritou, com o espelho nas mios: Paginas da revista Nova Escola,
¢ d : - 'E d i destinada a professores.,
— Mas o que € que o retrato de meu pai esta fazendo aqui? lustracoes de Alarcao.

— Isso é um espelho — explicou o dono da loja.

— Niio sei se ¢ espelho ou se ndo €, so sel que € o retrato do meu pai,

Os olhos do homem ficaram maolhados.

w  — O senhor.. conheceu meu pai? — perguntou ele ao comerciante.

O dono da loja sorriu. Explicou de novo. Aquilo era sé um espelho comum, desses de vidro e
moldura de madeira,

— £ ndo! — respondeu o outro. — Isso £ o retrato do meu pai. E ele sim! Olha o rosto dele.
Olha a testa. E o cabelo? E o nariz? E aquele sorriso meio sem jeito?

5 O homem quis saber o prego. O comerciante sacudiu os ombros e vendeu o espelho, baratinho.

Naquele dia, o homem que ndo sabia quase nada entrou em casa todo contente. Guardou
cuidadoso o espelho embrulhado na gaveta da penteadeira.

A mulher ficou sd olhando.

No outro dia, esperou o marido sair para trabalhar e correu para o quarto. Abrindo a gaveta da

= penteadeira, desembrulhou o espelho, olhou e deu um passo atréds. Fez o sinal-da-cruz tapando a
boca com as mios. Em seguida, guardou o espetho na gaveta e saiu chorando.

— Ah, meu Deus! — gritava ela desnorteada. — E o retrato de outra mulher! Meu marido ndo
gosta mais de mim! A outra é linda demais! Que olhos bonitos! Que cabeleira solta! Que pele
macia! A diaba & mil vezes mais bonita e mais moga do que eu!

15 Quando o homern voltow, no fim do dia, achou a casa toda desarrumada. A mulher, chorando
sentada no chao, nio tinha feito nem comida.

— Que foi isso, muther?

— Ah, seu traidor de uma figa! Querm & aquela jararaca 14 no retrato?

— Que retrato? — perguntou o marido, surpreso.

w  — Aquele mesmo que vocé escondeu na gaveta da penteadeira!

O homern ndo estava entendendo nada,

— Mas aquilo € o retrato do meu pail

Indignada, a mulher colocou as maos ne peito:

— Cachorro sem-vergonha, miseravell Pensa que eu ndo sei a

1 diferenga entre um velho lazarento e uma jabiraca safada e horrorosa?

A discussiio fervia feito dgua na chaleira,

—Velho lazarento coisa nenhuma! — gritou o homem, ofendido.

A mae da moga morava perto, escutou a gritaria e veio ver o que estava acontecendo. Encon-
trou a filha chorando feito crianga que se perdeu e ndo consegue mais voltar para casa,

@ — Que ¢ isso, menina?

O oo papuiar ém orosa - Unidade 1
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— Aquele cafajeste arranjou outral
— Ela ficou maluca — berrou o homem, de cara amarrada,

— Ontem eu vi ele escondendo um pacote na gaveta ld do quarto, mae! Hoje, depois que ele
saiu, fui ver o que era. Ta ld! £ o retrato de outra mulher!

A boa senhora resolven, ela mesma, verificar o tal retrato.

Entrando no guarto, abriv a gaveta, desembrulhed o pacote e espiou. Arregalou os olhos.
Oihou de nove. Soltou uma sonora gargalhada.

__ 56 se for o retrato da bisavd delel A tal fulana & a coisa mais enrugada, fela, velha. cacarenta,
gurcha, arruinada, desengongada, capenga, careca, caduca, lorta e desdentada que euja v até hoje!
E completou, feliz, abragando a filha:

— Fica trangiila: a bruaca do retrato ja estd com s dois pes na coval

ATEVEDD, Ricarda. O caso do espelho. In; Mova Escoda. malo 12949, p, 283,

| Azevedo (S30 Paulo, SP. 1949): & autor e ilustradar de Indmeros [vros de literstura para criangas
& jovens, Estudiose da cultura popular brasiieirs, sua obra traz a5 cores, @ rbmo, o NUMor &, multss vezes,
2 atitude critica do NDSS0 pOve.
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ANEXO D - Texto “Fiapo de trapo”

Fiapo de trapo

Ana Maria Machads
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Espantalho tao bonito e elegante nunca se tinha visto Par ague-
las redondezas. Nem por outras, que ele era mesme carregado de
belezas. Precisava s6 ouvir a conversinha do Dito Ferveira enquar-
to montava o espantalha, todo orgulhoso do seu trabalha:

— Nunea vi coisa igual. O patrio caprichou de verdade, Vai botar
e campo um espantalho com roupa de gente ir & festa na cidade.

E era mesmo. Tudo roupa velha, claro, coma convém a um espantalho que se preza. Mas da
melhor qualidade, roupa de se ir a igreja em dia de procissio & reza.

Dito Perreira mostrava todo prosa;

— Esse chapéu ¢ de um tal de veludp. E vejam gue beleza essa camisa cor-de-rosa. Tem até
coragio bordado,.. O patriozinho pensou em tude. Com uma pravata de seda, fez esse cinto
estampado. Até a palha do recheio ¢ toda macia e cheirosa.

Nao & que era mesmo, a danada? Tinha um perfume forte, que ajudava a espantar a passarada.

Ah, porque € preciso também dizer que aquilo tudo dava certo, funcionava tanto. . ) espan-
talhe elegante era mesmo wm espanto. Passarinho nem chegava perto. E 14 ficava sozinho, espeta-
do no milharal deserea.

0 patrdo ficava feliz com um defensor tio eficiente. Dito Ferreira se alegrava com aquela figu-
ra imponente. Que espantalho diferenta! $6 que eles nem sabiam que diferenga era essa.

Como todo espantalho, esse ndo andava nem falava, mas tinha o dom de poder sentir as coisas
a0 seu jeito — para um boneco de palha, isso era um prande defeita.

E era 56 por causa do desenho que tinha bordadn no peite. Linhas de cor em forma de coragio
— ¢ pronto, |a estava o pobre espantalho sofrendo com a solidao! Ninguém se aproximava dele,
ninguem faziz um carinho, e ele ficava (&0 triste, 56, espantando passarinho.,,

De longe via uma passarada, de todo fipo e feigao, Pintassilgo e saira, cambaxirra e cormira,
rolinha e corrupio. Pissaro de toda cor, de todo canto e tamanho, de todo a-e-i-0-u — sabis, tig,
bem-te-vi, curi6 e nhambu, Vontade de chamar:
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—Vem ¢d me ver, bem-te-vil
Vontade de mostrar:

— Tico-tico, olha @& o teco-teco!

Mas ndo adiantava. Ninguém chegava perto. E o lempo passava, Horas e dias, dias & semanas,
SEMANAs e Meses, Meses & anas.

E o espantalho ficava no tempo. No bom tempo e no mau tempoe. No sol que queimava e na
chuva que molhava, No mormago que fervia e ne vento que zunia.

E seu cheiro se gastava, sua cor se deshatava, sua seda desfiava, seu veludo se puia.

Até que um dia...

Na tempo tem sempre wn dia. Um dis em que muda o tempo e um tempo novo se inicia.,

Pois fol 0 que aconteceu. Houve um dia em que choveu. Mas nio foi chuva mitda, foi pra valer,
de verdade, foi mesmo um deus-nos-acuda, uma imensa tempestade, de granizo, raio, vendaval,
com aguaceiro e temporal, chuva de muito trovao que virou inundago.

c {Juanda a chuvarada passou e o sal voltou, um arco-iris no céu se formou. E na beleza do dia
novo, azul lavado, vieram os passaros, em bando assanhado, ocupando tode o campo, ciscando no
milharal. Livres, soltos, & vontade, numa alegria sem igual.

Foi ai que Dito Ferreira reparow;

— {adé o espantalho velho?

Saiu todo mundo procurando. Nio acharam. Nem podiam achar, Ele tinha desmanchado,
tinha sido carregado, pelo vento espalhado, pela chuva semeado, com a terra misturado, plantado
naquele chiio, sua palha adubando muito pé de solidao.

Do que sobrou por ai, foi tudo virando ninho, protegendo com carinha filhotes que iam nascer.
Veludo em trapos, seda em farrapos, coragao bordado em fiapos, maciezas boas de se aquecer.

= Ehoje em dia, sua palha misturada na terra ajuda a plantagio a crescer,

Os trapos de sua seda, o seu forro de bom cheiro, farrapas de seu veludo se espalham desde o
galinheiro até a mais alta drvore que tenha um ninho barbudo.

E em cada ovo que nasce ali por aquele lugar, cada ninhada que se achega a procura de calor,
ern cada vida & brotar, em cada marca de amor, seu coragdo sobrevive num fiapinho de cor.

MACHADC, Ana Maria, Quem porde garna,
Rio che Janabn. Nova Fronteim, 10904,

Ana Maria Machado (Rio de Janeiro, RJ, 1941): escrevey mals de cem llvros, Em 2000, ganhou o prémia
internacional mais importante de literatura infantil, o Hans Christian Andersen.
Seu livre Quem perde ganha traz histdrias em prosa poética, chelas de jogos de sons & de significados.




194

ANEXO E - Texto “Um desejo e dois irm&os” (parte 1)

Um desejo e dois irmaos

Maring Colasanti

Seqiiéncia 1
Deois principes, um loura, e um moreno, Irmios, mas os olhos de um '“ ARINA CO

azuis, e os do outro verdes, E tio diferentes nos gostos e nos sorrisos, que 7

ninguém os diria filhos do mesmo pai, rei que igualmente os amava.

Uma coisa porém tinham erm cormum: cada um deles queria ser o outro.
Nos jogos, nas poses, diante do espelho, tudo © que um queria era aquilo
que o outro tinha. E de alma sempre cravada nesse desejo insatisfeito,
esqueciam-se de olhar para si, de serem felizes.

Sofria o pai com o sofrimento dos filhos, Querendo ajuda-los, pensou um
dia que melhor seria dividir o reino, para que ndo viessem a lutar depois da sua
morte. De tudo o que tinha, deu o céu para o seu filhe leuro, que governasse _
junto ao sol brithante como seus cabelos. E entregou-lhe pelas rédeas um cavalo alado. Ao moreng
coube o verde mar, reflexo de seus olhos. E um cavale-marinho.

O primeiro filho montou na garupa lisa, entre as asas brancas. O segundo filho firmou-se
costas dsperas do hipocampo. A cada um, seu reino.

:
g :
§

COLASANTI, Maring, Um desejo e dols Irmilics
In: Doze reis & 8 moga no iabirnte do vento, Rlo de Janeiro: Global, 1858, p. 50-1. & Marina Colasant

Marina Colasanti (Etiépia, Africa, 1937): artista pldstica, Jornallsta, posta, mora no Brasll desde 1948, Pu
blicou, Hustrou e traduziu muitos livros,
Doze rels e 8@ moga no labirinto do vento redne contos que falam dos senhos, dos medos e das fantasias

que povoam nossa imaginagdo.
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Parsel, cavigands Pdgasd, carregd 8 cabega de Meousa, Net..'.'rr.l dEus G0 mar na milpingia, 8 Sus -EEI"L'EEE"I ousada por
cavaingmarthos,




ANEXO F — Texto “Um desejo e dois irmaos” (parte 2)

Um desejo e dois irmaos
S . Seqiiéncia2
Mas as pernas que rogavam em plumas esporearam o cavalo

W9y para baixo, em direg@o as cristas das ondas. E os joelhos que aper-
< tavam os flancos molhados ordenaram que subisse, junto i tona.

% Lo ar, o principe das nuvens alhou através do seu reflexo,
procurando a figura do irméo nas profundezas.
% Da agua, o jovem senhor das vagas quebrou com seu olhar a

lamina da superficie procurando a sithueta do irm3o.
O de cima sentiu calor, e desejou ter 0 mar para si, certo de que nada o faria mais feliz do que
mergulhar no seu frescor,
() de baixo sentiu frio, e quis possuir o céu, certo de que nada o faria mais feliz do que voar na
Sua mormanga. =
Entac emergiu o focinho do cavalo-marinho e molharam-se as
patas do cavalo alado.

Id.. Ibid., p. 51
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