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RESUMO

Analisa a proposta de produgao textual, especialmente do género crénica, no Livro
Didatico de Lingua Portuguesa e no Manual do Professor do Ensino Médio, sob a
perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo. Compreende a natureza dialégica e
interacional da lingua/linguagem como marcas constitutivas do processo de ensino e
aprendizagem, fundamental a inser¢cdo do individuo no mundo como sujeito
protagonista. Adota uma pesquisa qualitativa, de natureza exploratéria e
documental, com foco na andlise descritiva do livro “Portugués: Ensino Médio: 2°
ano” e do respectivo “Manual do Professor” da colegdo “Ser Protagonista”,
publicados, em 2010, pela Edicbes SM, que propdem uma visao sociointeracionista
da linguagem. Examina como essa nogado se apresenta no livro e no manual na
parte denominada “Produc¢do de texto: construindo géneros”, particularmente, na
unidade que trata dos géneros textuais do grupo “Narrar”, cuja énfase recai sobre a
crbnica e suas especificidades. Demonstra, por um lado, a influéncia destacada das
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio e, por outro, evidencia como
prevalece junto a colecdo uma nogao reducionista da lingua/linguagem, presa ao
texto em si. Conclui que o LDLPEM pouco contribui para uma pratica pedagogica
interacionista e sociodiscursiva, contrariando o postulado da formacéo de um sujeito
protagonista.

Palavras-Chave: Lingua Portuguesa. Ensino Médio. Interacionismo Sociodiscursivo.
Producéo textual. Livro didatico.



ABSTRACT

Analyzes the proposal of textual production, especially the chronic gender, in
Textbook of Portuguese Language and High School Teacher's Manual, from the
perspective of Socio-Discursive Interactionism. Comprises the dialogic and
interactive nature of the language as constitutive marks of the process of teaching
and learning, fundamental to the insertion of the individual in the world as the main
actor. Adopts a qualitative research, exploratory and documentary nature, focusing
on descriptive analysis of the book “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” and its
"Manual do Professor" collection "Ser Protagonista”, published in 2010 by Edi¢bes
SM which propose a sociointeractionist view of language. Examines how this notion
is presented in the book and manual in the part called “Producdo de texto:
construindo generous”, particularly in the unit dealing with genres of the group
"Narrar", whose emphasis is on chronic and its specificities. Shows on the one hand,
the outstanding influence of Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio and on
the other, as evidenced by the collection prevails a reductionist notion of the
language, attached to the text itself. Concludes that the LDLPEM little to an
interactionist and sociodiscursiva pedagogical practice, contrary to postulate the
formation of a main subject.

Keywords: Portuguese Language. Secondary Education. Socio-Discursive
Interactionism. Production of text. Textbook.
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1 INTRODUGAO

Os estudos sobre a linguagem, cada vez mais, reconhecem-na como meio de
interacdo do homem com o mundo. Como fatores histéricos e sociais significativos,
0s processos interativos sao atividades mediadoras da condi¢cdo e atuagao do ser
humano na realidade, incluindo os dispositivos mediante os quais essas interagdes
se dao no contexto de apreensdao e construgdo do conhecimento. Sob essa
perspectiva, o livro didatico representa um fendmeno tdo importante nesse contexto
que “sua histdria se confunde com a prépria historia da educagao, pois suas paginas
expressam ideias, valores e praticas pedagdgicas difundidas em diferentes
contextos educativos.” (HANDFAS,2013)

Em paises em desenvolvimento como o Brasil, o livro se constitui em
instrumento de suma importancia para a formacdo de boa parte das geragdes de
educandos. Razao pela qual o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
instituido ha trés décadas, transformou-se em politica de Estado, alcangando hoje
praticamente o universo dos estudantes da Rede Publica de Educacgao Basica.

Segundo dados do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao
(FNDE), em 2014, o Ensino Fundamental esta recebendo mais de 100 milhdes de
livros didaticos que beneficiam quase 100 mil escolas e 24 milhdes de alunos. Para
o Ensino Médio estdo sendo destinados quase 35 milhdes de exemplares,
beneficiando cerca de 20 mil estabelecimentos escolares e 7,7 milhdes de
estudantes (BRASIL, 2014c). Somando os livros distribuidos aos dois niveis de
ensino, os investimentos atingem 1,2 bilhdo de reais, seis vezes mais do que o
montante registrado em fins dos anos 1990, quando o programa ja se destacava
“entre os maiores do mundo.” (HOFLING, 2000, p. 169)

Ao longo desse tempo, explicam Bueno, Guimaraes e Pinto Junior (2012b),
autores e editores adotam determinadas taticas de produg&o das imagens visuais
impressas nos livros didaticos de Histéria com a preocupagao, antes de tudo, de
atender aos critérios de avaliagao estabelecidos pelo PNLD: “Estas taticas se deram
em franca interlocucdo com as leis de mercado, pois a adequacgao dos livros as
normas legais poderia garantir o sucesso de vendas do livro, privilegiadamente pelo

seu maior comprador — o Estado.”
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Como salienta Silva (2012, p. 817), além de fomentar no pais um mega
negocio, inclusive para editoras estrangeiras, com o PNLD o “[...] Estado Brasileiro
parece incorporar as representagdes sociais que, via de regra, sacralizam o livro
didatico que € um instrumento vinculado milenarmente ao ensino.”

Explica isso a relevancia que o livro continua exercendo entre as pesquisas
envolvendo a educagao na contemporaneidade, marcada pelas tecnologias digitais e
seus impactos nas diversas esferas da sociedade: “Ao reconhecer e estudar o papel
da pesquisa focada no livro didatico, observa-se um aumento significativo e
constante de pesquisas e publicagdes, no Brasil, desde a década de 1980” (EMMEL,;
ARAUJO, 2012, p. 1).

Caso do estudo de Freitas (2009, p. 202) que, investigando a pedagogia do
gauchismo em livros de Historia das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, constata
que, embora as tecnologias acarretem “mudancas significativas no espago escolar e
nas praticas educativas, é evidente, também, o papel privilegiado que os livros
didaticos ainda desempenham nos processos de ensino e de aprendizagem.”

Na mesma linha, Silva (2012) discute como as polémicas da imprensa em
torno da qualidade dos livros de Histéria supervalorizam sua presencga na cultura
escolar. Venera (2013), por sua vez, analisa como se apresentam os discursos
educacionais poés-abertura politica nos livros das colegdes “Nova Histoéria Critica” e
“Histéria & Vida Integrada”, indicados para os anos finais do Ensino Fundamental.
No campo das Humanidades, tem-se também a abordagem de Handfas (2013) a
respeito da incorporagao do Livro Didatico de Sociologia no contexto escolar.

No campo das Ciéncias Naturais e Exatas, El-Hani, Roque e Rocha (2011)
abordam os resultados dos livros de Biologia, avaliados pelo Programa Nacional do
Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM) em 2007. Ja& Schimitt et al. (2013)
realizam pesquisa comparativa entre os temas de Geometria tratados nos livros de
Matematica do 5° ano do Ensino Fundamental e as questdes contidas na Prova
Brasil, como ficou mais conhecida a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC), aplicada aos estudantes de Educagéao Basica (BRASIL, 2014b).

No campo das linguagens, a partir de concepgdes bakhtinianas, Storck e
Janzen (2013) efetuam uma analise intercultural do livro didatico de Lingua Inglesa
“‘Keep in Mind’, adotado no Ensino Fundamental. Ja Tagliani (2009) pesquisa o

processo de escolha do Livro Didatico de Lingua Portuguesa (LDLP) em escolas
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publicas de Ensino Fundamental da cidade de Rio Grande (RS), tomando como
referéncia o Guia de Livros Didaticos.

Cezar, Calsa e Romualdo (2009), por seu turno, abordam o uso do LDLP do
4° e 5° anos do Ensino Fundamental, enfatizando os conteudos de acentuacao
grafica e tonicidade. Enquanto isso, Souza (2013) discute as atividades de analise
linguistica, em especial, de gramatica no LDLP do 9° Ano do Ensino Fundamental da
colecéo “Projeto Radix”.

Inimeras sédo as pesquisas que poderiam ser referenciadas, porém, convém
relacionar um conjunto delas, publicadas nos ultimos anos e que diz respeito, em
particular, ao Livro Didatico de Lingua Portuguesa do Ensino Médio (LDLPEM),
tematica central do presente estudo. Caso dos estudos de Souza (2009),
relativamente a producao textual; Santana (2011), sobre a questdao da oralidade;
Campos (2012), acerca da formagao de leitores; Barros e Costa (2012), no que
tange a utilizacdo de géneros multimodais no letramento visual; Madeira (2012),
referentemente a inclusdo e abordagem dos géneros textuais; Silva e Fritzen (2012),
no que respeita a relagao ensino de Literatura e livro didatico; e Nath-Braga (2013),
em relacado aos discursos sobre a mulher.

Em que pese a contribuicdo desses trabalhos, Silva (2012, p. 817) adverte
que é preciso superar a fetichizacado do livro didatico no Brasil, redimensionando os
estudos na direcdo das caracteristicas do contexto escolar e do processo de ensino
e aprendizagem em que aquele recurso pedagdgico se insere:

O processo de fetichismo a que o livro didatico foi consagrado em nossa
cultura pode ser mensurado por meio das discussdes acaloradas
repercutidas na imprensa brasileira. Essa discussao fica restrita a qualidade
e ao conteudo dos livros adotados. Entretanto, as condi¢gdes concretas sob
as quais estes materiais sdo utilizados por professores e alunos nao sao
alvo de discussoes tao apaixonadas e acaloradas. Assim, a fetichizagdo do
livro didatico parece ofuscar discussoes significativas como o papel que ele
desempenha e o que deveria desempenhar no ensino, como € e como
poderia ser utilizado ou, ainda, as reais condigbes de formacao, trabalho e

de ensino/aprendizagem enfrentadas por professores e alunos no cotidiano
das escolas brasileiras.

O presente estudo, por essa razao, teve como principal objetivo investigar a
proposta de produgédo textual, em especifico da crénica, no Livro Didatico de Lingua
Portuguesa e no Manual do Professor do Ensino Médio, sob a perspectiva do
Interacionismo Sociodiscursivo, somando-se as pesquisas que buscam contribuir
com o avango (MACHADO; GUIMARAES, 2009) e a propria revisdo (BORGES,
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2012) do ISD no Brasil. Motivou a escolha, por um lado, a area de concentragdo do
Programa de Po6s-Graduagdo em Formacdo de Professores (PPGFP) da
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), focada na Formagao de Professores da
Educacéo Basica (PESSOA, 2009; REINALDO; SANT’ANA, 2005) e subdivida nas
linhas de pesquisa (a) Praticas de Leitura e Producdo Textual e (b) Linguagens e
Letramento Digital, ambas em condi¢gdes de acomodar o trabalho ora apresentado.

Justificou a delimitagdo do objeto, por outro lado, a atuagdo do pesquisador
como docente de Lingua Portuguesa do Ensino Médio e a preocupagao mais ampla
da sociedade com a baixa qualidade da educacdo ai promovida. O que torna
prudente levar em conta os Ultimos resultados do indice de Desenvolvimento da
Educacgao Basica (IDEB) que, por sinal, tem como parametro a aprovagao e a média
de desempenho dos estudantes em Matematica e Lingua Portuguesa.

No caso do Ensino Médio, o IDEB manteve em 2013 a mesma nota registrada
dois anos antes (3,7), abaixo da meta estabelecida de 3,9: “[...] A rede estadual —
responsavel por 97% das matriculas da rede publica — registrou 0 mesmo indice de
2011 (3,4), assim como a rede federal (5,6). A rede privada apresentou queda,
passando de 5,7 para 5,4.” (BRASIL, 2014a)

O recorte empirico do presente estudo recaiu, por sua vez, sobre a colecéo
“Ser Protagonista”, organizada por Ricardo Gongalves Barreto e publicada, em 2010,
pela Edigdes SM. Empresa do Grupo SM, cuja atuagao se da em varios paises da
América Latina, a editora encontra-se no Brasil ha uma década, constituindo-se hoje
o “quinto maior grupo editorial do pais.” (SM, 2014b)

Os dados relativos aos investimentos do PNLD 2014 em livros impressos e
conteudos multimidia destinados a Educacao Basica, de certo modo, corroboram e
justificam essa posigao. De um total de 25 editoras, a SM ocupa a quinta colocagao
no mercado, atras apenas da Moderna, FTD, Atica e Saraiva. Com faturamento de
60 milhdes de reais, a SM vendeu quase sete milhdes de objetos digitais e 160
titulos de livros, alcangando uma tiragem no Ensino Médio de quase um milh&do de
exemplares (BRASIL, 2014d).

Reunindo livros didaticos nas areas de Biologia, Fisica, Geografia, Gramatica,
Histdria, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica e Sociologia, a colegdo “Ser
Protagonista” tem como fundamento o seguinte slogan: “Formando jovens
protagonistas dentro e fora da escola.” (SM, 2014c) Somando-se ao sugestivo titulo,

a concepcgao interacionista da colegao é acentuada pela seguinte proposi¢cao da
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editora que a publica: “Todos os livros tém como diferencial a proposta filosofica
alinhada a formacao de valores que fundamentam a pratica da cidadania. Isso é
visivel na escolha de temas, textos, imagens e atividades das publicagdes.” (SM,
2014a)

Além do recente estudo de Oliveira (2014) sobre a cole¢&o “Ser Protagonista”,
no qual discute o tratamento dos géneros digitais no Livro Didatico de Lingua
Portuguesa do Ensino Médio, convém destacar a pesquisa de Pessoa (2012, p. 128-

129) acerca do ensino da leitura no LDLPEM que chega a seguinte conclusao:

Frente a esses resultados, buscamos compreender a ideia embutida no
titulo da colegcao, Ser protagonista, e aquela subjacente ao que foi
encontrado nas unidades de estudo. A colegao procura dar em seu titulo
visibilidade a um aspecto relevante na formagédo do aluno do Ensino Médio:
o desenvolvimento de uma autonomia intelectual que |he permita atuar de
forma plena em sociedade, assumindo o protagonismo de sua propria
formagao. Esse € o ponto de vista por meio do qual procuramos entender a
pratica de ensino da colegédo que é destinada a etapa de escolarizagdo em
que os jovens devem atuar de forma critica, posicionando-se frente aos
fatos no mundo. Ao observarmos as atividades, tendo em vista o lugar
secundario dedicado a formagdo da competéncia de criticar, comparar e
relacionar, passamos a indagar qual a nogdo de protagonismo estaria
realmente presente no trabalho elaborado pela cole¢do. A colegéo daria
condi¢gdes para que o aluno fosse formado enquanto ator principal nas
praticas de linguagem? Perguntamos também: até que ponto a pratica de
leitura proposta pela colecdo consegue criar condi¢gdes para que aluno e
professor sejam protagonistas no processo de ensino/aprendizagem. Na
atualidade, diante de todos os estimulos recebidos pelos jovens, o que
poderia ser considerado uma atuagéo protagonista? O professor pode ser
considerado um protagonista ao trabalhar com os materiais didaticos
presentes em sala de aula e que servem de suporte para o ensino? O que
se observa no trabalho para o ensino de leitura é que muitas vezes a
colecdo apresenta a analise dos textos e ao aluno cabe apenas assimilar a
interpretacéo que é dada pelos autores. Ao mesclar o trabalho com a leitura
como atividade meio e atividade fim a colecdo mostra uma necessidade de
trazer algumas definicbes, com a priorizacdo de uma metodologia mais
transmissiva, em certos momentos nao € dado espaco para [que] o aluno
atue de forma efetiva.

Partindo do pressuposto de que, dessa forma, a colegao contraria o
protagonismo que apregoa, a analise do presente estudo concentra-se em outra
dimensdo de “Ser Protagonista’. Mais precisamente, na parte da colegcdo que
compreende a escrita, ou melhor, a producgao textual. Desta feita, a questdo que se
coloca é a seguinte: até que ponto a pratica de produgdo textual proposta pela
colecado consegue criar condigdes para que aluno e professor sejam protagonistas
no processo de ensino/aprendizagem?

Para dar conta de tais objetivos, adotou-se o referencial teérico-conceitural do

Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), tomando como base o pensamento de
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Volochinov/Bakhtin (2009; 2010), Vygotsky (2007; 2008; 2009) e Bronckart (1999;
2006; 2008). A partir desse arcabougo € que se acredita compreender, mais
profundamente, a natureza dialégica e interacional da lingua/linguagem como
marcas constitutivas do processo de ensino e aprendizagem. Vale dizer, um meio de
promover a leitura e a produgdo textual como modos de inser¢édo do sujeito no
mundo, imerso em uma historicidade marcada por um ato de troca que se faz pela
interacao.

Neste sentido, torna-se importante refletir que o processo de producédo do
conhecimento nas Ciéncias Humanas subjaz o lugar da linguagem, ou seja,
compreende a palavra\enunciacdo como artefato constitutivo e, ao mesmo tempo,
objeto dessas ciéncias. A perspectiva dialdgica, a interagdo como essencial para os
estudos dos fendbmenos humanos, a compreensao (percebida a partir dos textos e
signos criados pelo homem) e o carater interpretativo apresentam-se como inerentes
a esse referencial (BAKHTIN, 2010).

Pretende-se, com isso, problematizar a leitura critica do Livro Didatico de
Lingua Portuguesa do Ensino Médio, como forma de promover a nogao de que os
textos\discursos presentes no livro sdo artefatos que configuram as estruturas da
situacdo de acdo de linguagem. O que possibilita observar os géneros de textos
como meios de interagdes sociais (BRONCKART, 2006), nas quais os agentes sédo
sujeitos imersos em atividades sociais e historicas que os cercam. O trabalho com o
LDLPEM representa um processo que envolve uma multiplicidade de atuacéo sobre
esse objeto, principalmente porque o livro evidencia o uso de textos perpassados
pelo viés da acdo do homem no mundo, constituindo-se objeto de expressao cultural
da humanidade.

Do ponto de vista tedrico-metodologico, trata o presente estudo de uma
pesquisa de carater qualitativo, justificada, “sobretudo, por ser uma forma adequada
para entender a natureza de um fendmeno social.” (RICHARDSON, 2012, p. 79)
Esse tipo de abordagem se volta para o0 mundo do sujeito concreto e historico,
particularmente, para aquilo que diz respeito “aos significados por ele atribuidos as
suas experiéncias cotidianas, as interagdes sociais que possibilitam compreender e
interpretar a realidade, aos conhecimentos tacitos e as praticas cotidianas que
forjam as condutas dos atores sociais” (GATTI; ANDRE, 2010, p. 30). Donde decorre

a importancia da concepcédo de linguagem como mediadora no processo de
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apreenséo e construgado do conhecimento coletivo e interativo (BRONCKART, 2006;
2008).
O estudo ora apresentado compreende, por isso mesmo, uma pesquisa

qualitativa do tipo exploratdria:

Estas pesquisas tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o
problema com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipoteses.
Pode-se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o
aprimoramento de ideias ou a descoberta de intuigdes. Seu planejamento &,
portanto, bastante flexivel, de modo que possibilite a consideragdo dos mais
variados aspectos relativos ao fato estudado. Na maioria dos casos, essas
pesquisas envolvem: a) levantamento bibliografico; b) entrevistas com
pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema pesquisado; e c)
analise de exemplos que estimulem a compreenséo (GIL, 2002, p. 41).

No que diz respeito aos procedimentos metodoldgicos, conforme Richardson
(2012), as pesquisas qualitativas de campo exploram, especialmente, as técnicas de
observacao e de entrevista. As pesquisas documentais, como é o caso do estudo
ora apresentado, empregam por sua vez a analise de qualquer forma de
comunicagao, incluindo documentos escritos como livros e representando um
instrumento de suma importancia aos estudos acerca dos processos de interacao
entre individuos.

A pesquisa documental, segundo Marconi e Lakatos (2003), caracteriza-se
pelo fato de que a fonte de coleta de dados se restringe a documentos, isto €, fontes
primarias. Os documentos representam, seguindo Ludke e André (1986, p. 39), “[...]
uma fonte ‘natural’ de informacdo, ndo sendo apenas uma fonte de informagao
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacdes
sobre esse mesmo contexto.”

Conforme ressalta Gil (2002, p. 47), € preciso estar atento ndo obstante para

os riscos de subjetividade e nao representatividade dos documentos:

Para garantir a representatividade alguns pesquisadores consideram
um grande numero de documentos e selecionam certo numero pelo
critério de aleatoriedade. O problema da objetividade é mais critico;
contudo, esse aspecto € mais ou menos presente em toda
investigacdo social. Por isso é importante que o pesquisador
considere as mais diversas implicacdes relativas aos documentos
antes de formular uma conclusao definitiva. Ainda em relagao a este
problema, convém lembrar que algumas pesquisas elaboradas a
partir de documentos sdo importantes ndo porque respondem
definitivamente a um problema, mas porque proporcionam melhor
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visdo desse problema ou, entdo, hipoteses que conduzem a sua
verificagao por outros meios.

Envolve tal pesquisa, explica Padua (1997, p. 62), documentos
contemporaneos ou historicos e tem como objetivo “descrever/comparar fatos
sociais, estabelecendo suas caracteristicas ou tendéncias”. Optou-se por realizar
uma analise de cunho descritivo, alicergcada na pesquisa exploratoria e, de modo
complementar, na pesquisa descritiva que tem “como objetivo primordial a descrigao
das caracteristicas de determinada populagédo ou fendbmeno” (GIL, 2002, p. 42).

Seguindo em certa medida Oliveira (2014), pautou-se o presente estudo em
uma pesquisa documental, através da qual foi analisado o universo do LDLPEM,
tomando como base o livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” (destinado ao aluno)
da colegao “Ser Protagonista” (BARRETO, 2010b). No desenvolvimento do trabalho,
logo se tornou evidente a necessidade de acrescentar ao estudo o “Manual do
Professor” (BARRETO, 2010a), publicagdo agregada aquele livro: “A definicdo de
um foco de abordagem e o estabelecimento de fontes documentais pertinentes vao
sendo modificados durante a elaboragdo [da pesquisa], entrecruzados com novas
possibilidades interpretativas nascidas das interfaces tematicas” (VALDEMARIN,
2010, p. 62).

Convém ressaltar, porém, que n&o foi o livro nem o manual analisados
integralmente, mas a proposta de ensino de produgao textual contida em ambos,
com énfase para o texto narrativo e, mais precisamente, o género cronica. Tomados
como modelo, os géneros funcionam “como importante instrumento de ensino-
aprendizagem de leitura e produgdo de textos que circulam socialmente e que,
portanto, serdo de grande utilidade para alunos em sua vida extraescolar.”
(SARMENTO, 2009, p.10)

Partindo da hipdtese de que a perspectiva interacionista e sociodiscursiva do
Grupo de Genebra seria a mais aceita em nivel nacional, Borges (2012, p. 120)
evidencia a importancia dos géneros da seguinte forma:

No Brasil, o tema géneros textuais entrou em cena a partir da
implementacao, em todo o pais, dos Parametros Curriculares Nacionais, em
1998, que consistem num documento de orientacdo materialista
histéricodialética e marxista. Esse documento, com base nas teorias e
concepcdes sobre a linguagem, o aprendizado e o desenvolvimento do
sujeito de Vygotsky e de Bakhtin, indica ao professor uma pratica reflexiva

com o texto, seja do aluno, seja de outros autores, baseada numa das
teorias dos géneros textuais e na gramatica reflexiva.
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Algumas dessas perspectivas receberam maior aceitacdo entre os
professores e educadores brasileiros e outras ainda ndo atingiram um nivel
de aceitagao tdo amplo [...]

Segundo Bronckart (2006), o parametro de um contexto de produgao textual
possui as seguintes caracteristicas: o local e 0 momento de produgao; o emissor € o
receptor percebidos do ponto de vista fisico; a instituicdo social onde se da o
processo interativo; os aspectos sociais que representam o emissor e o possivel
receptor; os objetivos que o locutor pretende atingir com a dada produgao de
linguagem mediada pelo género.

A analise do género crénica no livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” e no
respectivo “Manual do Professor”, portanto, tomou como referéncia uma abordagem
de base qualitativa, com enfoque descritivo das caracteristicas do contexto de
producdo textual, visando elencar e problematizar os pressupostos e sentidos
presentes no LDLPEM como fatores importantes na compreensédo da linguagem
enquanto processo de interacdo humana e social. Pretendeu-se com isso, por sinal,
evitar uma “aceitacdo ingénua” da perspectiva interacionista e sociodiscursiva, “por
sua disponibilidade nos PCN, sem que houvesse um questionamento critico dessa
vinculagdo a uma concepgao de praxis pedagdgica.” (BORGES, 2012, p. 121)

Neste sentido, estrutura-se a presente dissertagcdo em cinco capitulos. O
capitulo Interacionismo Sociodiscursivo: Linguagem e Interagao compreende a
fundamentacéo tedrico-conceitual do objeto de estudo, partindo de uma concepgao
de linguagem e interagdo sob a perspectiva do ISD. Marca tal fundamentagcado o
pensamento de Volochinov\Bakhtin (2009; 2010), Vygotsky (2007; 2008; 2009) e
Bronckart (1999; 2006; 2008), que concebem a linguagem como uma atividade,
essencialmente, histérica e emanada dos processos de interagao social.

O capitulo seguinte aborda as Tendéncias e Desafios do Ensino de Lingua
Portuguesa, tracando em linhas gerais sua trajetéria no pais até o contexto
contemporaneo. Parte-se do pressuposto de que o processo linguistico envolve uma
gama de sentidos que levam em conta desde a sociedade a cultura de cada
comunidade, transformando o ensino em uma atividade que se constroi na interagao
com o contexto social e histérico. A pratica pedagdgica em torno da
lingua/linguagem torna-se, entdo, determinante para capacitar o educando a se

constituir em agente de interlocucdo com o0s ambientes socioculturais,
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dimensionando de forma consciente e critica a relagdo com o outro e a forma de se
conduzir nas diversas situacdes de comunicagao e interagao.

Na sequéncia, tem-se o capitulo Livro Didatico e Processo de Ensino e
Aprendizagem em lingua Portuguesa. Num primeiro momento, aborda-se a
importancia do livro didatico na cultura escolar brasileira, chamando atencao para a
sua centralidade como recurso pedagdgico em sala de aula. Num segundo
momento, aponta-se para a urgente necessidade de uma formagédo docente e uma
pratica pedagodgica critica e reflexiva, em condi¢gées de garantir as novas geragdes
de educandos as competéncias necessarias para associar os objetos didaticos a
constituicdo de um sujeito politico com capacidade de intervir e transformar sua
realidade.

O capitulo posterior versa sobre O Livro de Lingua Portuguesa sob a
Perspectiva do ISD. Partindo dos seus vinculos com os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), as Orientagdes Educacionais
Complementares ao PCNEM (PCN+) e as Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio (OCEM), discute-se o LDLP em duas dimensdes. Na primeira, langa-se um
olhar sobre o “Manual do Professor”, sobretudo, no sentido de problematizar as
potencialidades e limites que o mesmo concede ao docente para dar conta do
conteudo programatico, seja do ponto de vista pedagogico seja em termos didaticos.
Na segunda, langa-se um olhar sobre o livro “Portugués: Ensino Médio: 2° Ano”,
especialmente, objetivando dimensionar até que ponto 0 mesmo consegue
desenvolver uma concepgao de linguagem baseada no Interacionismo
Sociodiscursivo.

Por ultimo, o capitulo A Producao Textual e o Género Croénica visa dar
conta, mais especificamente, do objeto de estudo. A preocupacéo é refletir como a
nocao sociointeracionista da linguagem, proposta pelo livro “Portugués: Ensino
Médio: 2° ano” da colegao “Ser Protagonista”, configura-se de forma efetiva na parte
denominada “Producédo de texto: construindo géneros”, notadamente, na unidade
que trata dos géneros textuais do grupo “Narrar”’, com destaque para a crbnica.

A analise empreendida, em que pese sua natureza exploratéria e descritiva,
acaba revelando finalmente um livro didatico pouco capaz de contribuir com a
construcdo de uma pratica pedagogica interacionista e uma competéncia
sociodiscursiva, enfim, a formagdo de um sujeito (ndo apenas educando, como

também educador) protagonista.
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2 INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO: LINGUAGEM E INTERAGAO

Neste capitulo iremos fazer um percurso sobre a teoria do Interacionismo
sociodiscursivo, demonstrando de forma clara como as concepg¢des de linguagem e
interacéo sao significativa para o processo de ensino e aprendizagem.

O desenvolvimento humano é uma preocupacao fundamental no campo das
ciéncias, principalmente por trazer explicacdo sobre a formagao e construgao do
pensamento. Ao longo do tempo foram desenvolvidas muitas reflexbes sobre os
processos de ensino e aprendizagem, preocupadas em interpretar a relagdo humana
com o conhecimento e as formas de conhecer. Neste capitulo iremos fazer uma
reflexdo sobre o interacionismo sociodiscursivo, observando as concepgdes de
lingua e interagao.

Destaca-se entre esses pensamentos o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD),
para o qual as praticas humanas compreendem formas de acéo de sujeitos em meio
a atividades sociais e histéricas situadas que se refletem em produtos de
socializagdo. Concebe-se a linguagem sob o prisma socioldgico, cujas interagdes
demandariam o conhecimento sobre os discursos que envolvem os atos de
comunicacgao e, consequentemente, a apreensao dos saberes.

O enfoque aqui adotado tem como base o pensamento de Volochinov/Bakhtin
(2009; 2010), Vygotsky (2007; 2008; 2009) e Bronckart (1999; 2006; 2008). Parte-se
do pressuposto de que as praticas de linguagem tendem a uma atividade social e
histérica, na qual os sujeitos estariam imersos e mediados por interesses multiplos,
envolvendo valores, conceitos, objetivos e significagdes de si e dos outros. Pensar a
linguagem € uma atitude que implica buscar compreender como essa atividade se
torna fundamental na vida dos homens, pois todo o seu entendimento sobre a
realidade demanda o uso da linguagem.

Volochhinov/Bakhtin (2009; 2010) e Vygotsky (2007; 2008; 2009) sao
pensadores que privilegiam a dimensao interativa das atividades humanas,
considerando que a linguagem e a educagao sao formas dialdgicas de atuagcéo no
mundo. As praticas educativas estariam, segundo os autores, sob a égide de
relagbes mediadas, nas quais os sujeitos envolvidos partiriam de experiéncias

sociais situadas em seus contextos historicos e suas implicagdes sociologicas. Eles
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estariam envoltos por aspectos da realidade social que seriam fundamentais no
processo formativo.

O dialogismo pressupbe a perspectiva de mediagdo que determina uma
atividade de reciprocidade e de atuagdo dos sujeitos no ato interativo. A atitude
dialégica conduziria o processo educativo em uma dimensao de alteridade, imanente
ao dialogo, desvelando a interagdo como uma forma de producgéo do saber.

As relagdes humanas em Volochinov/Bakhtin e Vygotsky estariam centradas
em processo interacionais que marcam as atividades dos sujeitos em relagdo aos
seus estados no mundo. As dimensdes culturais e historicas que mediam as
experiéncias dos sujeitos passam a ser fundamentais nos processos cognitivos de
apreensdo e construgdo do conhecimento. O que implica considerar os varios
contextos e interpretagdes que os sujeitos dispdem durante sua vida sobre o mundo
que o cerca.

A educagao como uma atividade interativa, mediada por discursos que se
formam no social, é o ponto chave para compreender que a cultura e a sociedade
sao fundantes na formagédo da mente dos sujeitos. Tanto Volochinov/Bakhtin quanto
Vygotsky dao uma dimenséo histérica aos processos de aprendizagem, percebendo
o0 sujeito como um ser que se encontra na historia. O pensamento e
consequentemente a aprendizagem teriam uma dimensao dialdgica, constituinte nas
e das relagdes sociais.

Pensar o processo educacional, dessa forma, € perceber uma interagao
mediada pelo social, inserida em uma estrutura politica e econémica calcada na
constituicdo da cultura. No seio de uma determinada sociedade, conforme
Fernandes, Carvalho e Campos (2012, p. 100), a educagdo, “como forca de
mediacdo, atua na determinagcdo reciproca, das posicbes estruturais ou
estruturantes, da organizagédo social, assumindo uma direcdo de sentido
atravessada pela reproducgao e pela contradi¢géo.”

Todo ato de mediagao, ou nas palavras de Volochinov/Bakhtin (2009, p. 35),
de comunicagao encontra-se embasado por uma atividade dialégica, ou seja, “a
consciéncia individual é um fator socioideolégico”. Em qualquer agdo de
comunicagao os sujeitos estariam mediados por um processo que ver a agao de
interacdo como “o resultado da apropriagdo, pelo organismo humano, das
propriedades da atividade social mediada pela linguagem” (BRONCKART, 2008, p.
42).
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A linguagem que esta presente em todo o processo de ensino e
aprendizagem € um sistema produzido por sujeitos nos diversos contextos
simbdlicos, nos quais a interagdo demanda a participagdo na atividade social,
desenvolvendo o dominio do discurso. Neste sentido, concebe-se a linguagem
dentro de uma visdo cognitiva e social constitutiva dos sujeitos, atribuindo-se a
Psicologia uma dimensao social e historica, objetivando refletir as condigbes de
emergéncia e do funcionamento do pensamento humano.

Nesta perspectiva, Bronckart (1999; 2006; 2008) propde o estudo sobre a
linguagem e o desenvolvimento humano a partir de uma visao holistica, haja visto se
tratar “de um projeto de construgdgo de uma Ciéncia do Humano integrada”
(GUIMARAES; MACHADO, 2007, p. 16). Isso leva ao reconhecimento de que os
estudos desenvolvidos pelo ISD implicam a integragcdo de disciplinas na
compreensao das praticas humanas, mediadas pela linguagem.

O ISD busca compreender a complexidade da materializagdo da comunicagao
mediada pelas praticas sociais. Para isso o ISD designa a linguagem como um
instrumento semidtico construido socialmente, sendo fundadora e organizadora de
processos psicoldgicos e socioldgicos, donde decorre que dimensdes humanas
como percepgao, cognigao, sentimentos e emogdes seriam aspectos centrais na
compreensao da linguagem como pratica de comunicagao interativa.

A acdo comunicativa, neste caso, realizar-se-ia através de questdes de ordem
cognitiva e social, pois se constituiria a partir das regras daquilo que se concebe
como géneros do discurso, mediado pela comunidade. O sujeito reconheceria os
modelos, adaptando a comunicagdo, o conteudo tematico, a uma situagdo de
interacdo determinada (BRONCKART, 1999; 2006; 2008). A interacdo passa a ser
entdo, segundo Volochinov/Bakhtin (2010), o enfoque central da agdo comunicativa,
na qual a palavra seria mediadora dos processos interativos.

Discutindo sobre os efeitos das atividades de linguagem na formagao dos
sujeitos, os quais seriam centrados em formas de comunicagao, ou seja, 0s géneros
discursivos, o ISD designa estes como moldes que funcionam para a maneira como
o individuo age, pensa e se insere na interacdo. Tanto Vygotsky como
Volochinov/Bakhtin fundamentam a linguagem como sendo uma atividade social e
histérica centrada no materialismo histérico, conduzindo suas reflexdes para a

dimensao das relacbes e da agcdo mediada. Entendem que os sujeitos inseridos em
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praticas sociais e histéricas seriam conduzidos a linguagem como principio
norteador do conhecimento.

Isso implica rever dicotomias, em que linguagem e mundo, muita vezes, foram
dissociados. O dualismo que marcou muitos pensamentos € superado pela ideia de
que o fendbmeno mental concebido a margem do aspecto externo da linguagem nao
condiz mais com a realidade dos processos de interacdo humana. Reconhece-se
que a lingua nédo é simplesmente um intermediario entre nosso pensamento e o
mundo.

Nesse sentido, o conceito de mediagao torna-se fundamental, por possibilitar
a expectativa de uma relagdo de reciprocidade entre os sujeitos e os meios de
conhecer, aprender. A troca de experiéncias por um processo intersubjetivo conduz
os individuos a uma mediacgao interativa entre sujeito e objeto sob uma perspectiva
dialética, ensejando a elaborac&do do conceito de zona de desenvolvimento proximal
que, segundo Vygostky (2007, p. 97):

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas

sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes.

Enquanto o nivel de desenvolvimento real caracteriza desenvolvimento
mental de forma retrospectiva, a zona de desenvolvimento proximal configura o
desenvolvimento de modo prospectivo. Por influéncia da maturagao no processo de
constru¢ao do conhecimento, o nivel de desenvolvimento real esta vinculado a uma
atividade interativa.

Sendo assim, a interagdo promove o desenvolvimento do que se torna real e
do que sera uma atividade percebida na potencialidade de construgcdo do

conhecimento.

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a
zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento que sido capazes de operar
somente quando uma crianga interage com pessoas e seu ambiente quando
em cooperagdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos tornam-se parte das aquisicbes do desenvolvimento
independente de criangas (VYGOSTKY, 2007, p. 95).

Varios fatores, portanto, vao mobilizar a relagédo conhecimento e mundo, além

daqueles referidos ao sistema linguistico propriamente dito (a lingua). As
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propriedades bioldgicas e psicoldgicas, as interagdes humanas, o valor do
intersubjetivo, as contingéncias materiais da vida em sociedade, os diferentes
universos discursivos e culturais que cercam os individuos serdo fundamentais a
zona de desenvolvimento proximal.

A construgdo do conhecimento, nesse caso, tem um sentido cultural e
histérico e ndo se restringe a uma perspectiva naturalizante: “os processos de
aprendizagem e desenvolvimento n&o sao dois processos independentes ou o
mesmo processo, e existe entre eles relagbes complexas” (VYGOTSKY, 2009, p.
310). A aprendizagem é constituida pelas relagdes que o sujeito mantém em sua
histéria de vida.

Nessa acepg¢ao, a linguagem é uma atividade humana que esta para o social.
Como as formagdes humanas sido produtos de socializagdo, suas agdes se
manifestam nos contextos de atividade que funcionam nas proprias praticas sociais,
em que os sujeitos tém sua consciéncia e capacidades mentais constituidas. Suas
ideias, projetos e sentimentos sdo traduzidos por capacidades psiquicas, ja que
possui consciéncia, cujo desenvolvimento é inseparavel das dimensdes histoéricas,
sociais e culturais.

A propésito, Bronckart (1999) enfatiza duas premissas importantes no
pensamento de Vygotsky. Uma diz respeito ao fato de o homem ser dotado de
capacidades comportamentais uUnicas que permitiram produzir instrumentos que
mediam o seu relacionamento com o meio, organizar a cooperagao no trabalho e
desenvolver formas verbais de comunicacdo com seus interlocutores. A outra se
refere a nogao de que a reapropriacao dessas atividades e instrumentos discursivos
se ddo por meio do processo histérico e social (CORREA; BONUMA, 2011). O que
faz emergir capacidades auto reflexivas ou conscientes que conduzem a
reestruturagao do conjunto do funcionamento psicoldgico.

Na perspectiva vygostskyana, o desenvolvimento das fungdes intelectuais que
sdo especificamente humanas € mediada socialmente pelos signos e pelo outro. Ao
internalizar as experiéncias, fornecidas pelo meio cultural, o sujeito passa a compor
individualmente os modos de realizagdo das acgbes que sao observadas
externamente e, em decorréncia, aprende a organizar 0s proprios processos

mentais.
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O processo de individuacao era visto anteriormente como algo interno e néo

como algo mediado pelo meio cultural. Ao observar as ideias sobre o
desenvolvimento da fala, Vygotsky (2007, p. 11) percebeu que:

Tanto os estudiosos da inteligéncia pratica como os estudiosos do

desenvolvimento da fala frequentemente ndo reconhecem o embricamento

entre essas duas fungdes. Consequentemente, o comportamento adaptativo

das criangas e a atividade de uso de signos sao tratados como fenédmenos

paralelos — uma visdo que leva ao conceito de fala “egocéntrica” de Piaget.

Ele ndo atribui um papel importante a fala na organizacao da atividade

infantil, como também nao enfatiza suas fungdes de comunicagédo, embora
seja obrigado a admitir sua importancia pratica.

Assim, a fala como uma atividade social passa a representar uma fase de
desenvolvimento de fungdes superiores no individuo que envolvem a simbolizagao
da realidade. O pratico e o abstrato tendem a se direcionar ao comportamento
humano. A fala, entendida como um instrumento ou signo, vincula-se a um papel
fundamental de organizacdo da atividade pratica e das fungdes psicolégicas. O
ponto mais importante do desenvolvimento humano complexo que, portanto, “da
origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata, acontece
quando a fala e a atividade pratica, entdo duas linhas completamente
independentes, convergem” (VYGOTSKY, 2007, p. 11-12).

A fala como uma atividade simbdlica configura o reflexo de que, em seus atos
de compreensao das atividades humanas, os individuos sao levados através da
cultura a constituirem a sua agdo no mundo. As atividades praticas passam a ser
controladas, assumindo, dessa forma, uma etapa que se compreende como o ato de
controlar o ambiente por meio do uso da fala, ocorrendo, assim, um estreitamento
entre o pratico e o abstrato.

A atividade de linguagem caracterizada pela fala representa um estagio
fundamental no sujeito por permiti-la relacionar-se com o mundo, construindo uma
simbolizagdo dos espacos. Dessa forma, os individuos inseridos em contextos de
usos da linguagem passariam a desenvolver posicionamentos complexos
embasados pelo intelecto, do mesmo que as interagdes por meio dos contextos
culturais seriam determinantes na formatagao de novos comportamentos:

Antes de controlar o préprio comportamento, a crianga comega a controlar o
ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas relagdes com o ambiente

— além de uma nova organizagao do proprio comportamento. A criagao
dessas formas caracteristicamente humanas de comportamento produz,
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mais tarde, o intelecto, e constitui a base do trabalho produtivo: a forma
especificamente humana do uso de instrumentos (VYGOTSKY, 2007, p.
12).

Mediante a linguagem, o sujeito age sobre os outros e o mundo,
transformando a sua relacdo com a realidade. Nesse processo de compreensao do
real, a linguagem como interacdo se apresenta como marco no desenrolar da
atividade de socializacdo, assumindo a fala papel tdo importante quanto qualquer
acao mais objetiva: “As criangas nao ficam simplesmente falando o que elas estao
fazendo; sua fala e agao fazem parte de uma mesma fungao psicolégica complexa,
dirigida para a solugéo do problema em questao” (VYGOTSKY, 2007, p. 13).

Como ac&o sobre o mundo a fala induz o individuo a dialogar com a
realidade, promovendo uma relagdo simbdlica que contribui para o desenvolvimento
intelectual. A interagdo surge da atividade de contato que o individuo estabelece
com o espago social e histérico que o cerca, direcionando o falar e o agir para um
ato no mundo e transformando a fala € um marco no desenvolvimento psicoldgico do
individuo:

Quanto mais complexa a agado dirigida pela situagdo e menos direta a
solucdo, maior a importancia que a fala adquire na operagdo como um todo.
As vezes a fala adquire uma importancia tdo vital que, se n&o for permitido
Seu uso, as criangas pequenas ndo sado capazes de resolver a situagao
(VYGOTSKY, 2007, p. 13).

A interagdo com o mundo para resolugao de problemas se torna central pela
relacdo que o ato de comunicagdo adquire com o real, notadamente quando se
considera que o sujeito ao tentar resolver um problema tende a usar a fala como um
instrumento mediador da solugdo. Como forma de vislumbrar o mundo, o dialogo
surge da necessidade do homem, como um ser historico e social, de se perceber
como agente do processo de apreensao do conhecimento. “Assim, com a ajuda da
fala, as criangas, diferentemente dos macacos, adquirem a capacidade de ser tanto
sujeito como objeto de seu proprio comportamento” (VYGOTSKY, 2007, p. 15).

Através de relagdes dialéticas com o0 mundo, mediante os signos e o uso das
palavras, o individuo se desenvolve, criando abstragao de suas agdes com o meio e
com os outros. A alteridade se torna um processo dinamico, na qual a histéria
acontece inserindo o sujeito na complexidade dos usos de linguagem. A partir das
experiéncias propiciadas pela cultura, o sujeito se individualiza por meio de uma

relacdo com o outro.
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Nesse processo, a fala e outras formas de simbolizacdo sdo fundamentais,
pois propiciam a constru¢do do ser como individual e coletivo, numa composigao
homogéna e heterogénea. A fala e a agao sobre o mundo sao fatores determinantes
no desenvolvimento intelectual, pois os significados sao construidos pela evocagao
que se faz do contexto individual e social.

A histéria individual, mediada pelos processos que envolvem a agao no
mundo, e a histoéria social tornam complexos a maturagéo do sujeito, pois, ao longo
de suas atividades sociais, o individuo vai sendo inserido em bases de conteudos
simbodlicos que vao requerer sua participacdo no meio no qual esta inserido. “O
sistema de signos reestrutura a totalidade do processo psicoldgico, tornando a
crianga capaz de dominar seu movimento” (VYGOTSKY, 2007, p. 27).

Os signos constituem instrumentos que estimulam e autogeram a atuagao do
sujeito no processo de desenvolvimento. O comportamento, neste caso, vai sendo
deslocado para estruturas complexas que nado se restringem as atividades
biolégicas.

Como sado todos os elementos no ambiente humano impregnados de
significado cultural, a dimenséao social fornece instrumentos e simbolos que mediam
o relacionamento do individuo com o mundo e fornecem o0s mecanismos
psicolégicos e formas de agcdo na realidade. “O uso de signos conduz os seres
humanos a uma estrutura especifica de comportamento que se destaca do
desenvolvimento biolégico e cria novas formas de processos psicolégicos
enraizados na cultura” (VYGOTSKY, 2007, p. 34).

O processo de desenvolvimento do individuo néo se da através da separacao
das dimensdes bioldgicas das sociais, mas sim pelo entrelagamento entre ambas. O
biolégico € um aspecto elementar importante, mas o sociocultural se torna
fundamental no processo de aprendizagem, representando uma fungao psicologica
de carater superior.

Como ser biologico em sua realidade corpérea o individuo também é sujeito
de uma sociedade complexa em sua simbolizagdo. O uso de signos, simbolos e
formas diversas culturalmente situadas de atuacdo sobre o real sdao meios de
insercao do individuo na historia. Assim, a internalizagdo das atividades culturais e
enraizadas no processo histérico sdo aportes na psicologia humana, pois o salto
qualitativo da mente humana esta diretamente relacionada a vivencia no ambito do

desenvolvimento histérico e social.



29

As praticas culturais, nos seus mais diversos enfoques, conduzem os sujeitos
a vivenciar formas de significacdo do real e internalizar conteudos compartilhados: “a
internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana; € a base do
salto quantitativo da psicologia humana” (VYGOTSKY, 2007, p. 58). O histérico atua
como fomentador da evolugdo humana, sendo dessa forma o meio pelo qual se
pode compreender que a participagao do sujeito no mundo é condigédo singular no
avanco de sua condic¢do intelectual.

Os sujeitos se encontram em um universo discursivo que apresenta formas de
expressao e de interagdo. Designam e operam transformag¢des no mundo, pois
imersos no ambito do semidtico tendem ao reconhecimento de um carater interativo
da linguagem, capaz de assegurar a compreensao multipla entre os interlocutores
envolvidos no evento comunicativo.

Ao se reduzir a concepgao de linguagem a um instrumento passivo de
traducdo de coisas prontas e dadas no mundo deixa-se de perceber que a
linguallinguagem é uma atividade em constante articulagao, fazendo redefinicdes
dos processos e agao diante do mundo:

Essa concepgao de linguagem como processo ativo e criativo, que nao é
apenas produto dos objetos de sentido, mas que também se (re)produz a si
mesma permanentemente, pode ser desenvolvida em duas teses que
fundamentam o interacionismo social e, em particular, o interacionismo
sociodiscursivo que propomos. A primeira tese € a de que, dado que a
atividade de linguagem é produtora de objetos de sentido, ela também,
necessariamente, constitutiva das unidades representativas do pensamento
humano; a segunda é a de que, na medida em que a atividade de

linguagem ¢ atividade social, o pensamento ao qual ela da lugar é também,
necessariamente, semiotico e social (BRONCKART, 2008, p. 71).

A linguagem como atividade produz objetos de sentido, ou seja, as formas de
interacdo que partem do meio social e o constituem como organizador da atuagéo
do homem no mundo. A medida que o homem se apresenta imerso no meio social
passa a simbolizar a realidade, promovendo a diversidade de uso da linguagem
(textos\discursos), através de processos de interagdo e de significagdo do mundo
gue constituem um elo entre os sujeitos no entorno social.

Decorre dai, conforme Bakhtin\Volochinov (2009, p. 117), a dinamicidade dos

usos sociais da lingua e da linguagem, pois as palavras significam a realidade
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social, politica, econbmica e cultural que rodeiam os homens e estabelecem a

interlocucao entre eles:
Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do
ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relagédo ao outro, isto é,
em ultima analise, em relagédo a coletividade. A palavra € uma espécie de
ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia em mim numa

extremidade, na outra apoia-se sobre meu interlocutor. A palavra é o
territério comum do locutor e do interlocutor

Percebendo o jogo comunicativo verbalizado como um aspecto especifico do
humano, Bronckart (2006) ressalta o quanto é fundamental a atuagcdo do homem no
meio semidtico e social para a capacidade de acumulo e construgdo do
conhecimento. A partir dos postulados de Humboldt, Bronckart (2008) adverte que
se deve perceber a lingua em sua diversidade para que se possa estabelecer as
suas propriedades enquanto linguagem. A linguagem existiria, por sua vez, nas
praticas verbais, no agir “dirigido” que denotaria o discurso, donde deriva a célebre
afirmagédo do autor de que a linguagem-lingua é da ordem da energia aristotélica,
nao é obra feita mas atividade que se esta fazendo.

Nos processos de interagao a linguagem implicaria a significagcdo do mundo, a
comunicagado humana que esta marcada pela relagdo sujeito e seu mundo: “embora
a dimensdo comunicativa da linguagem seja indiscutivelmente importante, ela é
apenas um aspecto ou uma consequéncia de sua dimensao essencial, a de ser
atividade significante” (BRONCKART, 2008, p. 72).

A linguagem é uma atividade que demanda interacéo, pois € por meio dessa
realizacdo que o mundo é representado na construgcao do social. O agir no mundo
se da por intermédio da linguagem, sendo meio de produzir a significagado do real.
Dessa forma, € por meio da interagcdo verbal que se constroem os mundos
representados que constituem o mecanismo especificamente humano a partir do
qual se avaliam todos os pensamentos e todo agir particular (BRONCKART, 2008).

Os textos, nessa perspectiva, tornam-se uma forma fundamental no
desenvolvimento humano. Os processos interativos de producédo textual estdo
marcados pelo entorno semiotico cultural que envolve os sujeitos, devido ao fato de
produzirem signos organizados que permitem ao sujeito construir mundo em um

espacgo gnosioldgico.
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O fato importante a propdsito reside na ideia de agir de linguagem como uma
capacidade humana na qual os sujeitos no processo historico e social sdo impelidos
a acao significante da realidade. As atividades que dao sentido a vida estariam nas
praticas textuais de cooperacao e producido do conhecimento: “Os textos podem ser
definidos como correspondentes empiricos\linguisticos das atividades de linguagem
de um grupo, e um texto como o correspondente empirico\linguistico de uma
determinada agao de linguagem” (BRONCKART, 2006, p. 139).

Quando se fala em textos como forma de agao do sujeito no mundo, mediado
pelos aspectos semidticos que compreendem a acgao, a atividade de linguagem que
produz o homem se evidencia como um lugar de formatagdo do conhecimento.
Inserido no mundo o homem se conduz por aspectos que estdo no ambito do social
e do psicolégico, ou seja, o produto de uma atividade de linguagem requer do
individuo regras de ordem linguistica e a percep¢ao da producédo da linguagem
através de uma condicao de producéo.

O ato de producdo de textos demanda compreender que esses artefatos
estdo inseridos nos espagos sociais e que também estdo no processo de cognigao,
pois sao produtos que se configuram na agao do sujeito no mundo. “Os géneros de
textos sdo produtos de configuragcdes de escolhas entre esses possiveis, que se
encontram momentaneamente ‘cristalizados’ e ou estabilizados pelo uso”
(BRONCKART, 2006, p. 143).

Os textos como instrumentos humanos construtores da comunicagao inserem
os individuos em processos interativos, pois sao eles capazes de da formatacédo a
constituicao do pensamento humano. Ao instrumentalizar a sua atuagdo no mundo o
sujeito tende a manter com o real uma visdo que simboliza os atos. Os signos sao
fatores determinantes no desenvolvimento do intelecto, pois € por meio deles que o

sujeito internaliza a sua relagédo com o mundo.
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3 TENDENCIAS E DESAFIOS DO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

O ensino de lingua portuguesa é sempre perpassado por desafios no que
tange aos aspectos que o perfaz, assim neste capitulo iremos nos debrugar sobre a
reflexdo do ensino de lingua portuguesa atentado para uma visao interacionista da
lingua. Pensando com isso aspectos que compreendem a lingua em sua perspectiva
social e historica.

No século XX, por volta da década de 1950, estudava-se a lingua nos
manuais de gramatica. A leitura se dava através de fragmentos de textos literarios
tomados como modelos para o portugués padrao: “Tradicionalmente, o ensino de
Lingua Portuguesa no Brasil se volta para a exploragao da gramatica normativa, em
sua perspectiva prescritiva (quando se impde um conjunto de regras a ser seguido).”
(BEZERRA, 2010, p. 39)

O ensino da lingua/linguagem passou a ser marcado, nao obstante, por levar
em conta as novas formas de interagao estabelecidas pelos sujeitos no mundo atual,
tornando-se um espago fundante nos processos de insercdo dos sujeitos nas
diversas praticas de linguagem. Principalmente quando se considera que as teorias
linguisticas aperfeicoaram o conceito de lingua/linguagem, deslocando de uma visao
de sistema unificado e homogéneo para a compreensido de que ela constitui uma
atividade social e histérica, permeada por sujeitos que a vivenciam.

Problematizar o que se ensina em termos de lingua € um aspecto
fundamental, pois restringir o ensino a mera reprodugao de regras, ignora-se que o
processo linguistico envolve toda uma gama de significados que compreendem a
sociedade, a historia e a cultura de uma determinada comunidade. Como ensina
Marcuschi (2008, p. 51-52), o ensino da lingua/linguagem e as atividades de pratica
de leitura e producao textual pressupdem trabalhar uma complexidade de temas e

problemas:

a) As questdes do desenvolvimento histdrico da lingua;

b) A lingua em seu funcionamento auténtico e ndo simulado;
c) As relagdes entre as diversas variantes linguisticas;

d) As relacdes entre fala e escrita no uso real da lingua;

e) A organizagéo fonoldgico da lingua;

f) Os problemas morfoldgicos em seus varios niveis;

g) O funcionamento e a definigdo de categorias gramaticais;
h) Os padrdes e a organizagao de estruturas sintaticas;

i) A organizagéo do léxico e a exploragédo do vocabulario;

) O funcionamento dos processos seméanticos da lingua;
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k) A organizacao das inten¢des e 0s processos pragmaticos;

) As estratégias de redagao e questdes de estilo;

m) A progressao tematica e a organizagao topica;

n) A questao da leitura e da compreensao;

) O treinamento do raciocinio e da argumentacao;

) O estudo dos géneros textuais;

) O treinamento da ampliagéo, redugao e resumo de texto;
O estudo da pontuacgéo e da ortografia;

s) Os problemas residuais da alfabetizagéo.

A lingual/linguagem se constroi através de situagcdes de interacdo que se faz
por escolhas no uso de géneros e na forma ou adequagédo do ato comunicativo. O
que implica considerar a vida do educando antecedida por condi¢gbes sociais de
linguagem que trazem e fazem sentidos para ele, ou seja, os sentidos que os
diversos usos interacionais da linguagem exercem no dia a dia dos alunos, até para
repensar a pratica de ensino.

O ensino da linguagem é uma realidade que se faz mediante a interlocugao
de enunciacbes e €&, desta forma, que os contextos sociais se estruturam no
cotidiano dos alunos. Todo ato de enunciacdo é constituido por intermédio de
contatos que se fazem entre os sujeitos em situagdes sociais de uso da lingua. Por
conseguinte, o ensino deve ser percebido como um processo de (re)constituicdo e

problematizagao das mediag¢des sociais:

1. A interacdo verbal € o meio pelo qual se constitui e se adquire a
propria linguagem, tanto na modalidade oral quanto na modalidade escrita;
2. A linguagem so tem existéncia efetiva na interagdo, momento em que
o sujeito se constitui enquanto sujeito do discurso;

3. A escola deve proporcionar praticas em que se deixe transparecer o
carater natural e espontaneo da linguagem;

4. O aluno deve ser assumido como um interlocutor, de fato;

5. A linguagem € um espaco privilegiado para a criacdo de
compromissos antes inexistentes, assim, por meio da linguagem o aluno
cria compromisso com o professor, e este com o aluno;

6. A linguagem organiza a atividade mental e articula a visdo de mundo
dos sujeitos;

7. O didlogo é elemento inseparavel e constitutivo da linguagem, pois
sempre se fala a um outro, virtual ou nao;

8. Os interlocutores se constituem condicionando o dizer e a forma de
dizer;

9. A linguagem é trabalho, resultado de um processo das atividades
humanas, sociais e historicas;

10. Todo sujeito esta inserido num contexto social e é historicamente
situado (GERALDI, 1996, p. 307).

Através da reflexdo ativa, mediante a linguagem, os sentidos da realidade
podem ser trazidos as praticas escolares, como fonte de compreensdo e

compromisso com a cidadania. A condi¢cao de sujeitos histéricos e sociais requer
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construir uma realidade na qual a criticidade seja parte constitutiva da formagéo dos
educandos.

Ponto central no estudo da lingua passa a ser, entdo, o sistema de
interacdo e de apreensdo do reconhecimento dos condicionamentos sociais como
fatores determinantes ao ensino. O que implica considerar os aspectos
sociodiscursivos como importantes a vida dos individuos em contextos de interagao
e como meios que se estruturam em marcas linguisticas e discursivas.

A reflexdo sobre os processos interacionais vai ser determinante para ajudar
os alunos a se constituirem como agentes de interlocugao e de dialogo com os fatos
sociais. Fundamental, portanto, para que o educando possa pensar de forma clara e
consciente sobre a relagdo com o outro e a situagdo de comunicacao.

Como salienta Marcuschi (2010, p. 29), “quando dominamos um género
textual, ndo dominamos uma forma linguistica e sim uma forma de realizar
linguisticamente objetivos especificos em situagdes sociais particulares”. Donde
decorre a importancia do estudo acerca dos atos de interagdo com a linguagem
como ponto de compreensao da complexa realidade social e humana, ndo so6 pelo
viés linguistico mas como uma atividade que estrutura as relagdes sociais.

Os processos interacionais partem dos conteudos sociais dimensionados
pela cultura e historicidade. Sdo determinados por uma rede de sentidos que se
intensificam através das demandas sociais em termos de comunicagdo. Uma visao
unificada e estanque da lingua perde de vista a especificidade de usos da linguagem
e sua consequente dinamicidade histérica, na qual os géneros do discurso séo
compreendidos como fatores determinantes para reflexado da vida em sociedade.

Torna-se claro, segundo Volochinov/Bakhtin (2010, p. 268), que “os
enunciados e seus tipos, isto €, os géneros discursivos, sdo correias de transmissao
entre a historia da sociedade e a histéria da linguagem.” O homem é um ser que
constroi uma representagcdo da realidade, pois, sentindo a necessidade de dar
significado aos modos como as relagées com o meio e com outros sdo complexas,
teve que desenvolver formas de se relacionar com o mundo, tendo como ponto
central a linguagem e os processos interativos mediados a partir dela.

Os géneros, como adverte Marcuschi (2008, p. 30), “ndo sdo entidades
naturais como as borboletas, as pedras, os rios, e as estrelas, mas sao artefatos
culturais construidos historicamente pelo ser humano.” As légicas da vida social sao

relativizadas pelos géneros, ou seja, € dentro dos modos de compreensao de
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escritas que somos levados a perceber que, nas praticas sociais, os textos se
adaptam através dos géneros e sdo pensados dentro de dominios discursivos.

Ainda segundo Marcuschi (2008), os processos interativos ndo podem ser
concebidos como simples formas de construcdo de escrita descontextualizada,
sobre a qual os alunos passam a tentar perceber os modos de produzir um ato
comunicativo sob uma perspectiva distante do mundo. Devem ser pensados, isto
sim, como uma realidade contextualizada que, promovida por uma dinamicidade,
realiza-se por meio do dominio do discurso, inserido na interatividade da realidade
social e historica.

Compreendendo que a realidade social € inerente a situacbes e usos
linguisticos que propiciam a forma como se produz e interage com os textos,
entendera o educando que o dominio do discurso se faz como uma condi¢gdo que
promove a constru¢do de enunciados politicos, importantes para a sua inclusdo no
contexto social. O género ndo deve ser percebido como uma forma de discurso
fechado e preso a regras de formatagdo, mas como meio de inser¢cdo social de
individuos que moldam as suas praticas de linguagem por intermédio de jeitos de
dizer e de se comunicar.

Possibilitar a compreensao do ensino como promotor da reflexdo acerca dos
conteudos sociais € comungar das indagacgoes de Freire (1996, p. 30):

Porque n&o discutir com os alunos a realidade concreta a que se deve
associar a disciplina cujo contetdo se ensina, a realidade agressiva em que
a violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas € muito maior com a
morte do que com a vida? Porque ndo estabelecer uma “intimidade” entre
os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que
eles tém como individuos? Porque nao discutir as implicagdes politicas e
ideolégicas de um tal descaso dos dominantes pelas areas pobres da
cidade? A ética de classe embutida neste descaso? Porque, dira um
educador reacionariamente pragmatico, a escola ndo tem nada que ver com

isso. A escola nado ¢é partido. Ela tem que ensinar os conteudos, transferi-
los aos alunos. Aprendidos, estes operam por si mesmos.

Partindo desse pressuposto, deve-se conceber o ensino da linguagem como
forma de demarcagao de discursos precedidos por uma intimidade entre o que o
sujeito aluno vivencia em sua realidade comunitaria e o conteudo curricular. O
estudo da lingua deve ser uma constante reflexdo a respeito da heterogeneidade
dos significados que a linguagem promove em meio ao contexto social dos sujeitos

participantes do processo de interagao.
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Dessa forma, os educandos encontrardo sentidos no estudo da lingua,
refletindo sobre o quanto é importante o dialogo mediado por uma escrita e leitura,
capazes de leva-los ao enriquecimento do papel do individuo em sua realidade.
Reconhecer a importéncia social que assume o dominio da escrita e da leitura é
tornar capaz a reformulag&o do universo subjetivo e social.

A reflexdo sobre o ensino da Lingua Portuguesa tem evoluido no sentido de
se vislumbrar a forma de producao de texto como um meio de induzir os alunos a
uma formagao que lhes permita exercer a capacidade de usar a lingua/linguagem
nas mais diferentes situagdes sociais. Neste sentido, o didlogo assume um papel
fundamental para a formacdo do cidadido, notadamente porque os educandos
representam sujeitos que estdo inseridos em contextos sociais especificos e, por
isso mesmo, sdo dotados de expressdes que lhes sdo particulares e socialmente
caracteristicas.

Como ensina Volochinov/Bakhtin (2010), o ato comunicativo se faz por meio
de um processo interativo que engloba diversos usos da lingua/linguagem,
permitindo aos individuos produzirem enunciados sejam orais sejam escritos nas
mais variadas situagcdes sociais. Ao se comunicar o sujeito parte de atividades
interativas que se fazem por intermédio de géneros de textos. A simbolizagdo das
formas como se constréi a acado de comunicar se faz por meio dos atos linguisticos
que se materializam em textos.

Os géneros sao formas centrais na atividade de comunicagédo humana,
portanto, fundamentais para pensar a atividade de ensino. Donde decorre a
necessidade de ensinar o aluno a distinguir o género textual daquilo que designa o

tipo textual e daquilo que diz respeito ao dominio discursivo:

a. Tipo textual designa uma espécie de construgao tedrica {em geral
uma sequéncia subjacente aos textos} definida pela natureza linguistica de
sua composigdo {aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagdes
l6gicas, estilo}). O tipo caracteriza-se muitos mais como sequéncias
linguisticas (sequencias retéricas) do que textos materializados; a rigor, séo
modos textuais. Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia duzia
de categorias conhecidas como: narragdo, argumentagdo, exposicao,
descri¢ao, injungao. O conjunto de categorias para designar tipos textuais é
limitado e sem tendéncia a aumentar. Quando predomina um modo num
dado texto concreto, dizemos que é um texto argumentativo ou narrativo ou
expositivo ou descritivo ou injuntivo.

b. Género textual refere os textos materializados em situacbes de
comunicativas recorrentes. Os géneros textuais sdo os textos que
encontramos em nossa vida diaria e que apresentam padrbes
sociocomunicativos caracteristicos definidos por composi¢cées funcionais,
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objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados em interagéo de
forcas histéricas, sociais, institucionais e técnicas.|...]

C. Dominio discursivo constitui muito mais uma “esfera da atividade
humana” no sentido bakhtiniano do termo do que um principio de
classificagdo de textos e indica instancias discursivas(por exemplo: discurso
juridico, discurso jornalistico, discurso religioso etc.). Nao abrange um
género em particular, mas da origem a varios deles, ja que os géneros sao
institucionalmente marcados. Constitui praticas discursivas nas quais
podemos identificar um conjunto de géneros textuais que as vezes lhe sao
préprios ou especificos como rotinas comunicativas institucionalizadas e
instauradas de relagédo de poder (MARCUSCHI, 2008, p. 154-155).

A atividade de producédo textual demanda conhecimentos acerca da forma
como o texto se constitui em meio as suas caracterizagdes e aos modos como estao
inseridos nos contextos sociais e histéricos. O que implica compreender o texto
como um conjunto de aspectos linguisticos, cognitivos e sociais que transporta a
realidade para o universo da linguagem, reconstruindo e ordenando aquilo que se
encontra no mundo.

Por conseguinte, o género ndo pode ser pensado fora de sua realidade
social, pois a atividade de escrita consiste em uma atividade interativa que manifesta
dimensdes da pratica humana em suas vivéncias sociais. Ter o que dizer € condigcédo
prévia para o éxito do ato de escrever e isso se configura porque parte de um
individuo que se encontra inserido em um ambiente coletivo, no qual textos séo
precursores de vivéncias.

Um texto se define por um conjunto de escolhas e de estratégias de discurso
que determinam as situacdes de interagcdo social decorrentes do uso coletivo da
lingua/linguagem.

Produtores e receptores de texto (ouvinte/leitor — falante/escritor) todos
devem colaborar para um mesmo fim dentro de um conjunto de normas
iguais. Os falantes/escritores da lingua, ao produzirem textos, estado
enunciando conteudos e sugerindo sentidos que devem ser construidos,
inferidos, determinados mutuamente. A produgéo textual, assim como um
jogo coletivo, ndo é uma atividade unilateral. Envolve decisdes conjuntas.

Isso caracteriza de maneira bastante essencial a produgéo textual como
uma atividade sociointerativa (MARCHUSCHI, 2008, p. 77).

A compreensao das atividades que envolvem a lingua/linguagem é algo que
pressupde entender a multiplicidade de usos interativos com os enunciados. Como a
atividade de enunciagao é construida a partir de um carater ideoldgico, os sujeitos
inseridos em espacos sociais e histéricos passam a ser mediados por relagdes entre

a lingua/linguagem e os aspectos que compreendem o mundo que os cercam.
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Nesse sentido, ao invés de focar na abstracdo excessiva da
lingua/linguagem, torna-se pertinente um ensino que dé énfase a natureza e
variedade dos géneros, pois € assim que se dimensiona a atividade de linguagem
como um modo de ag&o que vincula a lingua e a vida como processos inerentes: “A
lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam, e é
também através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua”
(VOLOCHINOV/BAKHTIN, 2010, p. 282).

O enunciado é uma unidade de comunicagao verbal por meio da qual a
interacdo se constréi. No ensino essa visdao faz perceber que os propésitos
discursivos sao inerentes as atividades de pensar as formas do dizer. Dessa forma,
o ato pedagogico define escolhas de géneros, levando em conta as circunstancias
comunicativas, os ambientes discursivos, a posicao dos sujeitos que interagem.
Como chama atencao Bronckart (2006, p. 186), “os conhecimentos sdo elaborados
primariamente no ambito das atividades coletivas concretas, que organizam e
mediatizam as interagdes de cada individuo singular no mundo do conhecer.”

As questdes praticas do conhecer vao sendo simbolizadas mediante o que é
significativo, isto é, a simbolizagdo dos processos interativos imediatos. Percebendo
as suas vivéncias, os sujeitos tendem a se expressar por intermédio dos géneros de
textos/discursos, nos quais sao construidas estruturas verbais que se
instrumentalizam no ato de comunicar o mundo. Cabe ao ensino, entédo, desenvolver
competéncias de comunicagdo que se tornam objetos de aprendizagem social
(BRONCKART, 2006).

A produgdo textual surge como atividade interativa, a medida que os
conhecimentos desenvolvidos pelos sujeitos sdo mediados por uma visao dialdgica
da lingual/linguagem. O dialogismo constitui, neste sentido, conceito fundante da
reflexdo sobre a atividade de um ensino marcado pelo fato de que os sujeitos estao
inseridos em contextos socio-histéricos de interlocugcao (VOLOCHINOV/BAKHTIN,
2010).

O dialogo aqui abordado, observam Flores e Teixeira (2005, p. 58), nao se
trata de interacdo tao simples:

Nunca é demais salientar que a palavra didlogo em Bakhtin contraria
entendimentos consagrados pelo senso comum. No sistema tedrico do

Circulo, dialogo ndo se reduz a interagédo face-a-face [..] Também nao
significa entendimento, nem geragcédo de consenso. No conjunto da obra de
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Bakhtin, as relacdes dialdgicas sado entendidas como espacos de tensao
entre vozes sociais.

As tensdes sdao modos como 0s processos de interacdo se dao por meio de
interesses e de formas de atuacgao, através das quais sdo usados e escolhidos os
textos. Comunicar € sempre uma atividade mediadora de significados, pois € por
intermédio da lingua/linguagem que os homens, também, constroem os mundos que
0s cercam.

De sorte que é extremamente importante perceber que a producao textual se
da através do dialogo, como uma pratica de relagdo entre o sujeito e o ambiente
social. Somente o trabalho e discussdo em sala de aula sobre o conteudo de um
texto n&o é suficiente para desenvolver uma agao real sobre o mundo: “a aquisi¢cao
da linguagem e seu desenvolvimento somente se consegue em ambientes de rica
interacao social.” (FRENCHI, 1984, p. 49)

Os processos interativos tornam-se fatores cruciais na aquisicao e
desenvolvimento das competéncias do sujeito no ambito das atividades de
linguagem que promovem em suas realidades:

Competéncia linguistica, encarregada dos elementos constitutivos da
linguagem; competéncia cultural, capaz de dar-lhe o necessario
conhecimento do mundo, da situagdo histérica em que o texto foi produzido
e de outros textos; competéncia discursiva, encarregada de mostrar as
variadas gramaticas dos modos de organizagao discursiva; e a competéncia

pragmatica, que mostra as relagdes sociais entre emissor e receptor
(GAVAZZI, 2007, p. 62).

Apesar de suas lacunas, como se vera no capitulo seguinte, o livro representa
uma ferramenta semidtica que possibilita ao aluno ter contato com géneros textuais,
refletidos a partir de um referencial teérico que contribui para explicar suas formas
de construgcdo, meio de producao, caracteristicas, entre outros fatores que o
compreendem. Isso implica compreender que as manifestagdes verbais ndo ocorrem
como elementos isolados. Os textos sao produzidos em situagdes sociais, pois toda
manifestacado linguistica ndo se da de maneira estanque, mas por meio de um
discurso - algo vivo e concreto - que diz respeito as formas e usos da lingua,
realizando-se através de praticas sociodiscursivas.

Urge, por isso mesmo, tomar o Livro Didatico de Lingua Portuguesa do
Ensino Médio (LDLPEM) como um recurso que conduza a outras experiéncias no

ensino de um género textual. Por ser um objeto presente no meio escolar e de posse
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de todos os alunos, torna-se plausivel fomentar uma leitura que seja iniciada em

suas paginas e possa transcender mediante outras atividades.
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4 LIVRO DIDATICO E PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Ao pensar o livro didatico evidenciamos que o ato de ensinar se evidencia por
uma processo, por isso neste capitulo iremos nos debrucar sobre o LD e o processo
de ensino aprendizagem, fazendo uma reflexdo sobre como eles se relacionam.

O processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa, na perspectiva
do Interacionismo Sociodiscursivo, deve-se fundamentar na relacdo com que se
possibilita a interagao, pois é por intermédio desta que as interlocugcdes ocorrem,
conhecimentos sao adquiridos, histérias e visdes de mundo sao construidas. Nessa
direcdo é que o projeto pedagogico deve ser formulado, concebendo a
democratizagcdo da cultura, mediante a incorporagcao de materiais didaticos as
escolas, como mecanismo precursor de uma formagao critica.

O acesso a um ensino que reflita a dimensao histérica e social dos processos
e usos dos artefatos culturais representa, sem duvida, condicdo essencial para a
formacgao de um sujeito consciente de seu tempo e espaco. A preocupacéo relativa a
produgao textual no livro didatico passa, portanto, pela discussdo em torno de como
este recurso pedagdgico pressupde, em sua génese, a realizagao na sala de aula de
atividades sociointerativas capazes de consubstanciar a pratica social.

Mais do que recurso pedagodgico, ressalta Freitas (2009, p. 201), o livro
produz saberes e conhecimentos: “Neles estdao presentes e circulam as mais
diversas pedagogias culturais, as quais ensinam ligdes que vao muito além dos
conteudos curriculares, convidando alunos e alunas a ocuparem determinadas
posicoes de sujeito.”.

No Brasil, o livro didatico tornou-se objeto familiar no ambiente escolar ha
mais de um século. Como sugere Saviani (2006, p.189), a disseminag¢do no pais do
método intuitivo contribui fortemente para a incorporacdo as escolas ndao somente
dos livros, como também de outros recursos pedagogicos:

O método intuitivo, conhecido como licdes de coisas, foi concebido com o
intuito de resolver o problema da ineficiéncia do ensino diante de sua
inadequacao as exigéncias sociais decorrentes da revolugéo industrial que
se processara entre o final do século XVIIl e meados do século XIX. Ao
mesmo tempo, essa mesma revolugao industrial viabilizou a produgéo de
novos materiais didaticos como suporte fisico do novo método de ensino.
Esses materiais, difundidos nas exposigdes universais, realizadas na
segunda metade do século XIX com a participacdo de diversos paises,
entre eles o Brasil, compreendiam pecgas do mobiliario escolar; quadros

negros parietais; caixas para ensino de cores e formas; quadros do reino
vegetal, gravuras, cartas de cores para instru¢gdo primaria; aros, mapas,
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linhas, diagramas, caixas com diferentes tipos de objetos como pedras,
metais, madeira, lougas, ceramica, vidros; equipamentos de iluminagéo e
aquecimento; alimentagao e vestuario etc. Mas o uso de todo esse variado
material dependia de diretrizes metodoldgicas claras, implicando a adogéo
de um novo método de ensino entendido como concreto, racional e ativo. O
que se buscava, portanto, era uma orientacdo segura para a conduc¢ao dos
alunos, por parte do professor, nas salas de aula. Para tanto foram
elaborados manuais segundo uma diretriz que modificava o papel
pedagdgico do livro. Este, em lugar de ser um material didatico destinado a
utilizacdo dos alunos, se converte num recurso decisivo para uso do
professor, contendo um modelo de procedimentos para a elaboragédo de
atividades, cujo ponto de partida era a percepc¢ao sensivel. O mais famoso
desses manuais foi o do americano Norman Allison Calkins, denominado
Primeiras licbes de coisas, cuja primeira edicdo data de 1861, sendo
reformulado e ampliado em 1870. Foi traduzido por Rui Barbosa em 1881 e
publicado no Brasil em 1886.

As condicdes de produgado, importacdo e utilizacdo do livro no pais sao
estabelecidas, especialmente, a partir do Decreto-Lei n°® 1006 de 1938. Em seu
artigo 2°, o Decreto considerava dois tipos de livro didatico: “§ 1° Compéndios s&o os
livros que exponham, total ou parcialmente, a matéria das disciplinas constantes dos
programas escolares; § 2° Livros de leitura de classe séo os livros usados para
leitura dos alunos em aula.”

Desde o inicio, o livro didatico surge portanto como recurso pedagdégico
instituido oficialmente. Sua presenga no contexto da educagao vai esta integrada a
interesses e ideologias que passam a ser preponderantes na vida escolar. Com o
processo de democratizagdo da educagao assume um lugar quase que central no
contexto das praticas de sala de aula, sendo preconizado como direito das classes
de baixa renda ja no Decreto-Lei 1006/1938. Conforme seu artigo 8°, constituia
obrigagcao da rede de ensino primario “dar as criangas necessitadas, nessas escolas
matriculadas, os livros didaticos indispensaveis ao seu estudo.”

Em funcdo das demandas populares houve a necessidade de inserir nas
escolas novas formas de universalizar o conhecimento, mesmo porque muitos dos
profissionais em educagao ainda estavam em processo de formagéo. O livro surge
como um meio de facilitar o ensino e permitir as classes de baixa renda acesso a
bens culturais:

Em virtude disso, professores e professoras, assim como o corpo discente,
antes advindos da elite e por isso com acesso a leitura e aos bens culturais,
agora sao oriundos das camadas populares, expropriadas dessas
possibilidades. E um novo contingente de corpo docente e discente a
adentrar o espago da escola e constituir uma outra realidade escolar que o

sistema de ensino ndo estd preparado para administrar [...] E nesse
contexto que o LD [livro didatico] se insere de forma decisiva, vindo suprir
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as deficiéncias da formacdo ao trazerem roteiros preestabelecidos,
conteudos ja selecionados e mesmo respostas prontas (OTA, 2009, p. 213).

As condicdes de trabalho e de formacado de professores tornavam-se cada
vez mais precarias, justamente, no momento em que a escola comegava a atender
uma clientela alijada do saber formal. Os materiais didaticos, rapidamente, deixaram
de constituir obras de referéncia para orientar e conduzir a agao docente.

Associado a formacao precaria dos professores que ndo combinava com um
ensino de qualidade, o livro didatico acaba servindo para estruturar as formas de
apreensao de informacdo e conhecimento em sala de aula. Como ressalta Geraldi,
(1997, p. 117), “a solugéo para o despreparo do professor em dado momento parece
simples: bastaria oferecer-lhe um livro que sozinho ensinasse aos alunos tudo que
fosse preciso.” Nesse contexto, o livro se torna uma fonte privilegiada de leitura,
representando em muitos casos o unico instrumento de contato com textos diversos.

A presenga do livro na escola fundamenta-se em uma visdo bastante comum
de que os recursos didaticos sdo escassos e, por essa razao, as experiéncias de
leitura e escrita por parte dos alunos adviriam daquele artefato. Decorre dai,
também, a ideia de que o livro se revela como detentor de um discurso de
autoridade que explicaria a sua importancia no contexto escolar.

O livro didatico surge como forma de desenvolver a educagdo e promover
acesso ao conhecimento, mas acaba se institucionalizando a tal ponto que, além de
mediar, configura-se como objeto que centraliza o ensino, restringindo a acgao
educativa. O processo de ensino e aprendizagem passa, entdo, a ser mediado pelos
conteudos ali presentes, compreendendo-se o livro como um modo de organizagao
do processo pedagdgico e o acesso do aluno ao conhecimento, necessariamente,
como dependente daquele artefato.

Além de se constituir em fonte quase que exclusiva de acesso ao
conhecimento, boa parte dos professores atribui ao livro o meio de facilitar a sua
capacitacdo e atuacdo em sala de aula. Transformando os livros em verdadeiros
manuais, mediante os quais sao instrumentalizados exercicios, sem nenhuma leitura
critica diante dos conteudos expostos:

O livro didatico, sobretudo a partir da década de 1960, vem sendo utilizado
como um mecanismo de (in)formacgéao do professor. Além disso, ao que tudo
indica, € um instrumento didatico predominante ou Unico em muitas salas de
aula em todo o pais. Este fato € um desdobramento da precariedade das

condicdes de formagcdo e trabalho dos professores brasileiros. As
deficiéncias na formagéo e precarias condi¢gdes de trabalho fomentam o uso
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massivo e pouco critico do livro didatico em sala de aula. Por outro lado, a
prépria existéncia dos livros didaticos atendendo a tais demandas
retroalimenta este ciclo. Assim, os manuais didaticos sdo motivadores e
resultado deste processo (SILVA, 2012, p. 817).

Bezerra (2006) adverte que, cada vez mais, a atividade dos professores tem
sido pensada a partir dos enfoques presentes nos livros. Muitos docentes sao
levados a encontrar nestes uma ancora, na qual as suas demandas de formacgao
continuada sdo equacionadas. Passam a vislumbrar nos livros a atualizagdo de sua
pratica, atribuindo ao recurso didatico forte influéncia sobre seu fazer pedagaogico.

A formagdo docente que deveria ser centrada em politicas de
desenvolvimento da profissdao, em torno das demandas técnicas e cientificas de
reflexdo do conhecimento, em muitos casos fica a mercé do livro didatico. Inserido
fortemente na pratica pedagogica, segundo Coracini (1999, p. 12), o livro define “o
qué e como ensinar/aprender”, norteando quase todo o agir em sala de aula. A sua
face esta diretamente relacionada ao perfil docente, ou seja, “a imagem estabilizada
do professor apresenta-o com um livro nas maos, dando a entender que o ensino, o
livro e o conhecimento sdo elementos inseparaveis, indicotomizavéis” (SILVA, 1996,
p. 8).

A escolha e a utilizacao do livro, em todo caso, precisam ser fundamentadas
na competéncia dos professores que, junto com os alunos, vao fazer dele
instrumento do processo mais amplo de ensino e aprendizagem. Mesmo
considerando que o livro precisa ser usado, de forma rigorosa e sistematica, até
para fazer parte da vida dos alunos como forma de vislumbrar o mundo a partir de
uma postura critica e reflexiva, o professor necessita promover uma leitura que leve
em conta o saber e a interpretacdo que os alunos fazem da realidade. O
conhecimento advindo do livro pode se inserir nas experiéncias culturais dos
educandos, provocando questionamentos, leituras e escritas, aperfeicoando a
qualidade do ensino e da aprendizagem.

Além disso, em sendo o livro fortemente marcado por se constituir
instrumento de uso na situacao especifica da escola, isto &, de estudo e aprendizado
coletivo, goza de uma caracteristica importante que € promover a interatividade que
compreende o ato pedagogico em si. Ao propor a pratica de leitura e escrita em sala
de aula com o concurso do livro o docente deve ter em vista conduzir os alunos a

uma experiéncia de interagcdo com o contexto histérico, permeada por atividades que
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permitam, direta e indiretamente, fazer dialogar os conteudos e os aspectos sociais
observados na realidade.

Como forma, inclusive, de buscar solucédo as criticas fundamentadas a sua
centralidade no ambiente escolar, urge comegar a conceber o livro como um meio
de promover outras percepc¢does diante da realidade e ndo como finalidade do
ensino. O livro e a escola fazem parte de um mesmo processo, consistindo em
espacos que veiculam a reflexdo sobre o conhecimento produzido pelo homem ao
longo da histéria.

Os recursos didaticos, de acordo com Lajolo (1996, p. 4), representam
materiais que se tornam objeto de aprendizagem e se inserem no ato de leitura e
escrita:

Didatico, entdo, € o livro que vai ser utilizado em aulas e cursos e que
provavelmente foi escrito, editado e comprado, tendo em vista essa
utilizagédo escolar e sistematica. Sua importancia aumenta ainda mais em
paises como o Brasil, onde uma precarissima situagao educacional faz com
que ele acabe determinando conteldos e condicionando estratégias de
ensino, o que se ensina e como se ensina. Como sugere o adjetivo didatico,
que qualifica e define um certo tipo de obra, o livro didatico é instrumento
especifico e importantissimo de ensino e de aprendizagem formal. Muito
embora nao seja o Unico material de que os professores e alunos vao valer-

se no processo de ensino e aprendizagem, ele pode ser decisivo para a
qualidade do aprendizado resultante das atividades escolares.

Constituindo um objeto crucial a escola brasileira, o livro didatico deve estar
comprometido nas politicas educacionais com uma educacao de qualidade para
todos. As praticas de leitura e escrita vivenciadas, a partir dele, devem conduzir ao
contato com conhecimentos cientificos e culturais e a uma experiéncia com a
linguagem capaz de inserir os sujeitos no mundo.

O acesso aos bens culturais é essencial a formacao dos individuos. Os livros
didaticos ndo sao o unico propulsor desse acesso, podendo néo obstante induzir a
um processo reflexivo diante da realidade social e histérica. Precisa-se, portanto,
agregar valores aos mesmos, associando-0s a outros recursos pedagdgicos, como
propostas de inser¢ao e dialogo de conhecimentos, primordiais a construgdo de um
saber plural.

Sem dialogo com outros modos de produgdo e reflexdo do saber acaba-se
engessando o fazer pedagdgico. A estruturagdo de procedimentos, mesmo quando
o livro didatico ndo é utilizado, passa a ser refletida em materiais produzidos pelo

professor. Pensadas ao largo de um viés critico e dialdgico, a leitura e a escrita se
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restringem ao emprego puro e simples de materiais didaticos, ndo construindo
reflexdo sobre a realidade social.

O livro e os processos pedagodgicos que o cercam sao fundamentais no
desenvolvimento de praticas de letramento. A atividade de ensino mediada pelo livro
permite ao aluno acesso a conteudos histéricos e sociais que ddo margem a
construcao de significados sobre o mundo e a realidade. Em contato com os
conteudos e ilustragdes do livro, o sujeito passa a participar de um processo
interacional que envolve a linguagem como atividade social, dialogando com
diversas outras formas de expressao da cultura.

De forma simultanea, o livro didatico direciona-se a dois leitores - o professor
e o aluno que agem sobre esse objeto mediante um ato de participagao interativa,
cujo fim reside na aquisigao e construgao coletiva do conhecimento. Por um lado, o
professor constitui um agente imerso no espago social, cuja atuagdo se traduz em
conhecimentos estruturados como formas de agdo sobre grupos. Por outro, o
educando representa a comunidade para a qual sdo destinados saberes construidos
socialmente. Neste sentido, a formacao e a pratica pedagdgica critica e reflexiva
assumem papel decisivo, norteando a qualidade do ensino e da aprendizagem e

garantindo as bases para a educac¢ado de um cidadao proativo e consciente.

4.1 Formagao Docente e Pratica Pedagogica Critica e Reflexiva

O Estado na contemporaneidade exerce o papel de fomentador das praticas
educativas. Ndo obstante a logica neoliberal centrada no mercado relegar a
educacgao papel secundario, na ultima década os investimentos estatais na escola
voltaram a ocorrer. Mesmo porque a escolarizagao e qualificagdo da mao de obra,
cada vez mais, sdo compreendidas como fatores determinantes no desenvolvimento
social e econémico.

A educacéo torna-se fundamental na constru¢gdo da democracia e no avango
dos processos econdmicos, sociais e culturais. O pressuposto ai € que € na escola
onde sera construida uma sociedade com participacdo cidada e, ao mesmo tempo,
responsavel pelo avango da economia, pois as formas de inovacdo se dao na

produgao do saber.
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Apesar de a escola ter crescentemente se universalizado, mediante politicas

de democratizagdo do ensino, a logica do mercado globalizado condiciona a

instituicdo o dilema de como promover educagao e mudanga social em um mundo
onde a verticalizagao do sistema capitalista tende a se acentuar:

Sentimos que a escola esta em crise porque percebemos que ela esta cada

vez mais desencaixada da sociedade. Como me referi antes, a educagao

escolarizada funcionou como uma imensa maquinaria encarregada de

fabricar o sujeito moderno. Foi principalmente pela via escolar que a

espacialidade e a temporalidade modernas se estabeleceram e se tornaram

hegemobnicas, de modo que elas funcionaram como uma das condigbes de

possibilidade — talvez a mais importante delas — da ascensado da burguesia

e do sucesso da loégica capitalista — primeiro no Ocidente e, depois, na

maior parte do mundo. Mas o mundo mudou e continua mudando,

rapidamente, sem que a escola esteja acompanhando tais mudangas. Com

isso, nao estou sugerindo que ela deveria ter mudado junto; apenas

reconhecendo um descompasso que acabamos sentido como uma crise
(VEIGA-NETO, 2003, p. 110).

Marca esse descompasso a constatagado de que os sujeitos, cada vez mais,
encontram-se inseridos em uma gama de possibilidades de fontes de conhecimento.
A sua atuagdo no mundo passa pelo fato de se veem como protagonistas de suas
proprias formacdes. O que implica pensar e repensar o papel do professor em uma
sociedade onde a informagdo encontra-se disponivel em canais abertos, como a
internet e as redes sociais.

Nessa conjuntura, o docente estaria relacionado a um sujeito que construiria a
mediagao entre a realidade e os alunos de forma reflexiva. Ajudar a selecionar
informacdes de forma critica para a formagdo de um aluno consciente passa a
representar papel fundamental.

Os processos constitutivos da cidadania dos alunos e a superacdo das
desigualdades escolares devem ser o foco da formacgao dos professores. O trabalho
docente atenderia a sua finalidade de conduzir os alunos a se constituirem como
sujeitos politicos, capazes de repensar a sua capacidade de intervengao sobre os
problemas sociais e historicos que os cercam.

Como agente de reflexdo, o professor deve esta centrado, constantemente,
nos aspectos que evolvem a sua formacéao e condi¢céo de trabalho. Conforme Alves-
Mazzotti (2007, p. 580), vive-se em um cenario complexo, marcado por uma “crise
ética, esvaziamento das fungdes tradicionais da familia, o esgotamento dos lagos de

solidariedade, a incerteza quanto ao futuro e a violéncia presente no cotidiano das
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grandes cidades”. Fatos que afetam o contexto escolar e interferem, diretamente, na
formacao e pratica pedagogica.

Na realidade, estaria ocorrendo uma mercantilizacdo do trabalho do
professor, pois as suas fun¢des tradicionais, capazes de construir a cidadania, tém
se restringido a questdes de ordem pragmatica e instrumental: “Esses desafios
encontram um professor fragilizado pelo desprestigio da profissao e pela crescente
precarizagao de seu trabalho.” (ALVES-MAZZOTT], 2007, p. 581)

A reflexdo sobre praticas democraticas, posta no ambito da sociedade e com
ressonancia nos contextos escolares, ajuda a perceber que os professores exercem
papel crucial no ambito dos processos de formagao profissional. O desafio é
conceber a escola como espaco democratico e o trabalho docente atrelado a
transformacado da sociedade, fundamental a formacédo para o exercicio consciente
da cidadania e insergao critica no mundo do trabalho (ALVES-MAZZOTT]I, 2007).

No contexto escolar, o professor encontra-se em meio a uma diversidade
social. A escola como espago multiplo traz em si a presenga de sujeitos oriundos
das mais diversas realidades. A relacdo professor-aluno € um aspecto fundante da
construgcdo da formagcdo docente, pois € nesse contexto de alteridade que a
construcao de relagdes e a producado de conhecimento se estabelecem.

O processo de globalizagao tende a cobrar posturas condizentes com a
formacdo do cidadao. Percebe-se um direcionamento para desenvolver praticas
educacionais que possam inserir os individuos no campo amplo da sociedade que
esta surgindo. A escola e os professores, mesmo pluralizando suas praticas para
atender aos interesses do capital, insistem como contraponto na formagao de
sujeitos reflexivos e conscientes de seus papeis.

Ao mesmo tempo em que impulsiona a educagdo em termos dinamicos, a
globalizacdo tem sido um fator de exclusdo. Contradi¢des fundamentais tém
colocado em xeque a escola que tem se colocado, por um lado, como promotora da
reflexdo sobre os lugares sociais dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem e, por outro, constituido instancia de competi¢cao na formagéo para o
mercado de trabalho.

A educacao com as reformas empreendidas na década de 1990 passa a ter
como objetivos remeter a produgao de saberes a empregabilidade, em detrimento da

preocupacao de inserir o sujeito em um mundo de oportunidades reflexivas. Carro
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chefe desse periodo foi uma educacdo com equidade, mas centrada na
transformacao produtiva, promotora da introdu¢ao dos individuos na economia:
Passa a ser um imperativo dos sistemas escolares formar os individuos
para a empregabilidade, ja que a educagao geral é tomada como requisito
indispensavel ao emprego formal e regulamentado, ao mesmo tempo em
que deveria desempenhar papel preponderante na conducdo de politicas

sociais de cunho compensatério, que visem a contengcdo da pobreza
(OLIVEIRA, 2004, p. 1129).

As marcas do mercado estao presentes, também, nas formas como se dao
as relacbes dos sujeitos nos espacos escolares. A desqualificacdo do trabalho
docente vem de uma crescente imposicdo de procedimentos de controle técnico
sobre o contexto educacional. Ocorre um processo de reorganizagado da politica
educacional, marcada pela centralidade da administracdo e participacdo da
comunidade escolar, transformando a escola em nucleo do planejamento e da
gestao.

O educador passa a ocupar o papel de organizador do espago escolar,
estendendo seu trabalho além da sala de aula: “ele agora compreende a gestao da
escola no que refere a dedicagao dos professores ao planejamento, a elaboracéo de
projetos, a discussdo coletiva do curriculo e da avaliagdo” (OLIVEIRA, 2004, p.
1132). A reorganizagao da escola concentra o trabalho docente em atividades antes
exercidas por outros profissionais, provocando como consequéncia da transferéncia
de responsabilidades sobrecarga de trabalho sobre os professores.

Diante de tais demandas e desafios que a sociedade traz para o profissional
da educagao, como formar professores? Como promover educagdo em uma
sociedade, cada vez mais, informatizada, na qual a internet proporciona intensos
acessos a informagdes antes restritas? S&o questionamentos que se reportam a
formacao do professor como agente mediador de praticas reflexivas.

Uma das principais inquietagdes surgidas nas ultimas décadas e que teria
fomentando os processos de formac&o docente no Brasil, segundo Pimenta (2012),
seria a ideia de um professor reflexivo. Parte do principio de que, se todos os
sujeitos sao capazes de produzir pensamento sobre a realidade, refletir sobre o
mundo que os cerca, entdo, a atividade docente carrega em si uma atitude reflexiva.

O que pressupde uma “epistemologia da pratica”, ou seja, a valorizagdo da
pratica profissional como momento de construcdo de conhecimento, através da

reflexdo, analise e problematizagdo dos acontecimentos inerentes aos processos
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interativos de relacdo com o saber. Nesse contexto, estariam inscritos os aspectos
referentes a pratica e a reflexdo sobre essa pratica.

Os eixos conhecimento na acao, reflexao na acao e reflexao sobre a reflexao
na acao passam a ser fundamentais para o perfil do professor, devendo fazer parte
dos curriculos de formagao docente: “Para isso, tomar a pratica existente (de outros
profissionais e dos préprios professores) € um bom caminho a ser percorrido desde
o inicio da formagado, e ndo apenas ao final, como tem ocorrido com o estagio.”
(PIMENTA, 2012, p. 24)

Um professor reflexivo estaria centrado no fato de repensar os discursos e
sua natureza ideoldgica, pois as praticas de linguagem que permeiam o trabalho
docente (aquelas, inclusive, envolvendo o livro didatico) s&o artefatos de construgéo
de mundo. Precisam-se tornar visiveis as ideias para que sejam questionadas as
relagbes de dominagao e as proprias ideologias que perpassam os discursos.

A formacao docente deve ser pensada como uma forma de atuacao para por
em evidéncia as formagdes ideoldgicas constituidas no interesse de um grupo social
ou cultural especifico. O professor seria, assim, um agente de reflexdo politica que
demandaria uma visao multicultural, ndo como mero reprodutor de propostas
advindas do Estado. O que deve importar sdo as relagdes sociais em suas
multiplicidades. O meio escolar, por sinal, representa instancia central dos processos
de formacao do professor, pois € nesse ambiente que as relacdes com os outros
acontecem.

Os professores e os alunos sé&o impelidos a um processo interativo que tem
como foco a relagdo com o conhecimento, seja advindo dos contatos na praxis do
dia a dia seja pelos que s&o, através da escola, culturalmente formalizados. Assim, a
interacdo dentro do meio escolar forma um profissional inserido na dinamicidade das
relagdes sociais, devendo propiciar ao educando pensar o mundo globalizado e, ao
mesmo tempo, refletindo sobre suas pluralidades.

Como esclarece Perrenoud (2002, p. 14), as contradigdes que estruturam o
futuro sdo cidadania planetaria versus identidade local; globalizacdo econ&mica
versus fechamento politico; liberdade versus desigualdade; tecnologia versus
humanismo; racionalidade versus fanatismo; individualismo versus cultura de massa;
e democracia versus totalitarismo. Constituem elas principios importantes na
conducao de reflexdes sobre como o professor deve encarar a sua formagao, educar

cidadaos e construir competéncias adaptadas ao mundo contemporaneo.
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Baseando-se em Morin (2000), Perrenoud (2002) esboga um perfil de
professor baseado em sete saberes: pessoa confiavel, mediador intercultural,
mediador de uma comunidade educativa, garantidor da lei, organizador de uma vida
democratica, transmissor cultural e intelectual. Preocupa tornar o docente capaz de
repensar as realidades como sendo uma pratica constante de transformacao do
espago sociocultural que permeia a historicidade dos alunos e dos proprios
profissionais.

Isso implica um olhar e uma postura reflexiva, em que as praticas
educacionais sao repensadas constantemente como principio fundamental a
organizacgao das relagdes sociais e de produgao do conhecimento. Donde decorre
uma escola na qual os professores seriam mediadores, pois suas praticas estariam
direcionadas ao processo de renovagao ou inovacgao. Praticas, por sinal, que se
fundamentariam no reconhecimento de que a sociedade € um espacgo de constante
transformacgado, cabendo ao ensino ser capaz de provocar mudancas nos modos
como os sujeitos se inserem no mundo.

Dessa forma, a formacgao docente estaria embasada em constantes reflexdes
acerca do papel da educacado e do professor nessa realidade. Formacao que nao
pode ser restrita a questdes técnicas, mas a uma ampla atividade reflexiva, pois os
professores sao sujeitos responsaveis pela educacao de toda uma sociedade:

Eles estdo ligados a uma visdo de escola que visa democratizar o acesso
aos saberes, e desenvolver a autonomia dos sujeitos, seu senso critico,
suas competéncias de atores sociais, sua capacidade de construir e
defender um determinado ponto de vista.

Esses principios passam pelo reconhecimento da autonomia e da

responsabilidade profissionais dos professores, tanto individual quanto
coletivamente (PERRENOUD, 2002, p. 15).

A fundamentacdo do processo educativo se baseia na construcido de um
contexto social e histérico no qual as praticas democraticas possam ser encaradas
como metas a serem alcancadas. Fazer o professor repensar os modos de
socializacao e de participacdo no meio social torna-se fundamental para a
construcao de uma escola democratica.

Uma apropriacdo critica dos processos de formacdo deve entender o
conhecimento como fator de condugao dos educandos a uma identidade que acolha
as dimensdes afetivas, subjetivas, estéticas, culturais que compreendem as suas

realidades. Pensar para transformar € o principio maior da formacédo e da pratica



52

docente, pois o professor necessita perceber que seu trabalho se pauta em
contextos simbolicos especificos, permeados por acontecimentos histéricos e
sociais. A educacao, neste sentido, esta diretamente relacionada as experiéncias
humanas.

A pratica pedagdgica, sob essa perspectiva, ndo poderia estar
comprometida sendo em conduzir os alunos a experiéncias reais com a lingua e a
linguagem capazes de torna-los atuantes na construgdo do processo democratico,
uma vez que se constituem em sujeitos sociais e politicos inseridos em um contexto
historico que os determina e convoca a acdo. Nao havendo duvida a respeito da
enorme responsabilidade envolvida na formagdo do jovem que comega a se
preparar para ingressar em outros processos educacionais, mais complexos do que
vém participando no ensino medio.

Promover atividades, de forma critica e reflexiva, a partir dos conteudos do
livro didatico torna-se de fundamental importancia para que os educandos possam
dialogar com os conhecimentos e os processos mais amplos do tecido social. Os
modos como o0s sujeitos se inter-relacionam com o livro tendem a representar um
campo significativo para a formacéo do cidadao e, portanto, pensar como isso ocorre
se torna essencial para a qualidade do ensino e da aprendizagem.

Os professores, na maioria das vezes, pedem aos seus alunos resumos,
tornando o livro didatico objeto que propicia leitura e escrita. Mas de que forma
essas praticas sao pensadas? Quais as finalidades dessas atividades no processo
de ensino? S&o meras reprodugdes (o copiar e colar tdo praticado nos dias atuais)
ou sdo meios de refletir o conhecimento no contexto escolar?

Sabe-se que os atos comunicativos, assim como as formas de
aprendizagem, partem de um processo continuo de atribuicdo de sentido aos
conteudos desenvolvidos em sala de aula. O individual e o cultural sdo mediadores
das formas como os sujeitos interagem com o saber, por isso, a atividade com o livro
necessita desperta-los para refletir sobre o mundo em que vivem.

As acgdes pedagogicas sado atividades sociais que devem ser pautadas na
significagao dos saberes, pois 0 processo de apreensao de conhecimento no qual o
avanco pessoal e coletivo vao se dar sao resultados das experiéncias humanas
culturalmente organizadas, socialmente produzidas e historicamente evidenciadas.
Como trazem em suas paginas conteudos que foram produzidos pela sociedade ao

longo do tempo, os livros pressupbem atividades demarcadas pelo reconhecimento
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da heranga cultural da humanidade e mediadas pelas formas sociais e discursivas
de interacdo com esse legado.

O livro didatico, neste sentido, mostra-se um importante mediador de
interlocugédo, um aporte no dialogo com as praticas sociais de linguagem, através
das quais se da a construgédo de sujeitos que passam a produzir conhecimentos a
eles pertinentes. Como sujeitos sociais os alunos devem ser conduzidos a
percepcado de que os processos de ensino sao formados por atividades
empreendidas sobre os géneros textuais nos livros didaticos. Um contexto de
informacao que estrutura os modos de inserir os educandos na construgao do saber.

Observa-se, em muitos casos, que o processo interativo permeado pelo livro
torna-se uma atividade de linguagem isolada que acaba estruturando um estudo
hermético como consequéncia da artificialidade do material didatico em sala de aula.
Ndo se desenvolve uma atividade discursiva mais ampla, através da qual os
conteudos possam ser mediados por um dialogo com o mundo.

Os processos educativos presentes nas leituras e escritas intermediadas
pelo livro, ndo obstante, devem contribuir ndo s6 para a aquisi¢do, como também
para a propria transformacdo do conhecimento, sobretudo, daquele que tem como
base a realidade:

Os significados que, em torno do livro didatico, o aluno vai construir ou
alterar precisam, por um lado, corresponder aos padrbes de conhecimento
da sociedade em nome da qual a escola estabelece seu projeto de
educagdo. Por outro, os significados que o livro veicula podem também
questionar o conhecimento até entdo aceito como legitimos. O essencial é
que, em qualquer dos casos, as informagdes endossadas ou sua
contestacado, sejam fundamentadas; como a escola ndo é desvinculada de
seu contexto social, tanto os padrées de conhecimento quanto os de sua
contestacdo e reformulacdo, precisam satisfazer as expectativas da
clientela escolar (isto €, dos alunos, das familias de alunos, e da

comunidade da qual vém os alunos) e, simultaneamente, as diretrizes do
sistema educacional (LAJOLO, 1996, p. 6).

O livro didatico contém textos ndo como meros conteldos em si, mas com
infinidades de possibilidades de reflexdo, aos quais se seguem exercicios e
atividades que levam os alunos a construirem interpretacbes sobre os
conhecimentos apresentados, favorecendo tanto a aprendizagem quanto a postura
critica. Por isso, faz-se importante refletir como desenvolver o estudo em torno dos
usos das formas de linguagem que se entrecruzam em suas paginas € Como essas

praticas sao dinamizadas nos contextos de sala de aula.
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Sabe-se que em diversos livros os conteudos sao apresentados de forma
estanque, nos quais aspectos estruturais s&o valorizados em detrimento de suas
funcionalidades sociais. Uma das atividades mais praticadas em sala de aula se
trata da leitura e escrita desvinculadas da realidade social e histérica. A escola adota
o livro a partir de uma légica muito mais preocupada em ocupar o tempo dos alunos
do que enquanto forma de interagcdo com o conhecimento.

Precisa-se inserir um posicionamento dialégico no uso da leitura e da escrita
para o livro se tornar objeto de insergdo dos alunos em outros processos de
conhecimento. Ao direcionar o olhar para aspectos da realidade o sujeito se ver
como atuante de um processo interativo no qual a linguagem exerce papel central. O
que significa vislumbrar o livro didatico como marco na constru¢do de uma reflexao
mais apurada e comprometida com a ampliagdo do conhecimento.

Para se tornar eficaz, essa experiéncia deve estar fundamentada em um
processo de interagdo no contexto de sala de aula. A partir do livro didatico devem-
se refletir formas de dialogo entre seus conteudos e as experiéncias socioculturais
dos alunos. Razdo pela qual os géneros textuais/discursivos precisam ser
compreendidos como fonte vinculada a pratica interativa, de natureza
eminentemente social, promovendo a construgdo de uma linguagem viva, em que 0s
sujeitos interagem e compartilham a lingua de forma dinamica.

Nas praticas pedagdgicas, as interpelagdes dos alunos diante do livro
didatico devem implicar em relagdes intra e intersubjetivas marcadas pela vinculagéao
dos conteudos aos contextos sociais. O dialogo que os alunos necessitam
estabelecer no meio escolar e em suas proprias comunidades deve ser reflexo
dessa visdo interativa da linguagem.

O processo de socializagdo implica na constancia de enunciacoes
condicionadas por situagcdes de comunicagdo que promovem nos sujeitos o
reconhecimento da sociedade como marco de toda a significagdo das atividades
humanas: “A enunciacdo enquanto tal € um puro produto da interacdo social, quer
trate de um ato de fala determinado pela situagdo imediata ou pelo contexto mais
amplo que constitui o conjunto das condicbes de vida de uma determinada
comunidade linguistica.” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2009, p. 121) A enunciagéo é
algo que se encontra imerso em todo processo de sociabilidade, tendo como
premissa o fato de ser uma atividade interacional e, portanto, os discursos se inter-

relacionam como resultado das relagdes estabelecidas no contexto social.
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Conforme demonstrado no capitulo subsequente do presente estudo, a
formacgéo docente e a pratica pedagdgica critica e reflexiva passam a ser fundamental
ao ensino de Lingua Portuguesa sob uma perspectiva interacionista.
Particularmente, quando se consideram as injungdes as quais o livro didatico, a
producdo textual e o trabalho pedagogico com os géneros se encontram
submetidos: “Caso contrario, a teoria dos géneros pode continuar apenas sendo
discussao prioritaria do meio académico, de livros e documentos oficiais.”
(FISCHER, 2006, p. 563)
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5 O LIVRO DE LINGUA PORTUGUESA SOB A PERSPECTIVA DO ISD

5.1. Um olhar sobre o manual do professor

Neste capitulo iremos nos debrugar sobre o manual do professor discorrendo
sobre o interacionismo sociodiscursivo e suas possiveis influéncia sobre o processo
de ensino presente no manual do professor.

Antes de adentrar na analise do Livro Didatico de Lingua Portuguesa do
Ensino Médio (LDLPEM) sob a perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD),
convém ressaltar a influéncia dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM), Orientagbes Educacionais Complementares ao PCNEM (PCN+) e
Orientag¢des Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) sobre o corpus deste estudo,
o livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” da colegao “Ser Protagonista.”

Mais particularmente, a influéncia sobre a publicacdo acessoéria aquele livro,
o “Manual do Professor”, estruturado em trés partes: “aspectos gerais da cole¢ao’;
“referéncias teoricas e sugestdes didaticas”; e “respostas das atividades propostas”.

Destacando-se a “Parte 2”, onde sao fornecidas referéncias e sugestdes

relacionadas as chamadas “frentes” “Literatura”, “Linguagem” e “Produgéo de Texto”,
perfazendo um total de treze unidades tematicas que abordam desde escolas
literarias (Romantismo, Realismo, Naturalismo, Parnasianismo e Simbolismo) até a
producgao textual na forma de narrativa, relato, exposi¢cao e argumentagao:
O trabalho com Literatura, Linguagem e Producdo de texto tal como
pensado nesta colegcao pressupde uma abertura para formas variadas de
interacao alunos-conteldos-professor, traduzidas ndo s6 em atividades de
leitura e producao de textos escritos, mas também na forma de debates,
discussdes, seminarios, pesquisas, projetos, trabalhos em grupo, etc. Essa
variedade permite que a sistematica de avaliagao ocorra de modo dinamico,

sem que se perca o fio da progressao da aprendizagem (BARRETO, 2010a,
p. 37)

Considerando o Livro Didatico de Lingua Portuguesa (LDLP) um “baita
problema”, logo nos primeiros paragrafos da “Parte 1” o Manual reporta-se as OCEM
para reiterar uma ideia cara a educagdo contemporanea: “[...] € necessario
possibilitar ao jovem letramentos multiplos, ja que, como bem lembram as
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), ‘a leitura e a escrita sao

ferramentas de empoderamento e inclusao social” (BARRETO, 2010a, p. 5).
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Mais adiante, o Manual faz questdo de reproduzir as capacidades
preconizadas pelas OCEM para habilitar o aluno a formagao continuada, insercéo no
mundo do trabalho e exercicio da cidadania. Além disso, elenca os conceitos
estruturantes dos PCN+ relativos a area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias, com as competéncias e habilidades a ela associadas. Por ultimo,
relaciona os eixos organizadores das atividades de Lingua Portuguesa do Ensino
Médio, estabelecidos também pelas OCEM e subdivididos em praticas de linguagem
e analise dos fatores de variabilidade de tais praticas.

De forma complementar, o Manual relaciona em anexo a matriz do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) para a area de Linguagens, Cdodigos e suas
Tecnologias e a matriz do Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica para o Ensino
Médio (SAEB) para a area de Lingua Portuguesa. Justificando a adog¢ao desses

parametros da seguinte forma:

Nesta proposta, tomamos os PCNEM, os PCN+ e as OCEM como
importantes referenciais, em especial essas ultimas, que entendemos serem
resultado de um amadurecimento das iniciativas anteriores. Também
levamos em conta as matrizes de habilidades e competéncias do Enem e
do Saeb na elaboracéo das atividades de leitura, considerando que ambos
sdo os grandes instrumentos oficiais de avaliagdo do Ensino Médio, de
abrangéncia nacional (BARRETO, 2010a, p. 7).

Ao longo de toda a “Parte 1”7 do “Manual do Professor’, quase cinquenta
paginas que tratam dos aspectos gerais da cole¢ao “Ser Protagonista”, percebe-se
visivelmente a predominancia das Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio. O
Manual toma as OCEM como basilares, inclusive, para corroborar a necessidade de
revisdo dos PCNEM, sobretudo, no que respeita ao estudo da Literatura e papel do
livro didatico e do proprio professor neste processo.

Concordando com as OCEM a respeito da importancia do convivio direto,
sistematico e permanente dos educandos com a literatura (e desta com outras
experiéncias estéticas, como o cinema e as artes plasticas), o Manual faz a seguinte

ressalva:

E importante pdr em evidéncia essa ponderacdo das Orientagbes para
sublinhar que a proposta de inclusdao da literatura no livro didatico,
destinando-se a ela uma parte especifica e extensa, nao pretende
substituir a leitura das obras literarias pelos alunos.

Conquanto seja necessario admitir que o livro didatico, por si s6, néo
garante a formacao plena de leitores autbnomos da literatura (de resto, isso
€ valido para todos os demais objetivos propostos para a area [conforme as
OCEM, area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias], ja que o
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responsavel direto pela formacdo do aluno é o professor, e ndo o livro
didatico), acreditamos que ele pode, sim, contribuir muito para essa
formacédo (BARRETO, 2010a, p. 11).

Dessa forma, o Manual parece transformar as OCEM em formulas
determinantes a pratica pedagodgica. Em certa medida, subestima o trabalho do
professor, como se este estivesse desprovido da reflexdo necessaria sobre os
conteudos e as formas como devem ser estudados. Acontece com isso, como diriam
Machado e Guimaraes (2009, p. 18-19),

[...] um processo de despersonalizagéo, isto é, os textos que os veiculam
[as OCEM] apagam a(s) voz(es) do(s) autor(es) [oficiais] que os
construiram, tornando-os objetivados, no sentido de que s&o postos como
verdades incontestaveis, oriundas de um saber publico e consensual. E o
chamado fenbmeno da retificagdo, que, frequentemente, leva a considerar

nogdes e conceitos como objetos naturalizados, evidentes em si mesmos.
Dai para se chegar a sua dogmatizagéo € um passo muito curto.

Como o trabalho com a linguagem requer uma visdo complexa dos
processos sociais e histéricos, ao supervalorizar as OCEM o Manual pode incorrer
em prescricao e nao provocar reflexdo. O que passa, fortemente, pelo fato de
reiterar a centralidade do livro como suporte da pratica pedagogica: “Reconhecendo
o papel vital do livro didatico em face dos rarefeitos recursos de apoio a atuagao
docente” (BARRETO, 2010a, p. 6).

Na realidade, ndo se pode atribuir ao livro, categérica nem exclusivamente,
ser o centro do processo de ensino e aprendizagem, mas um meio que possibilita a
atuacao do professor. As orientagdes presentes no Manual do Professor podem se
tornar pertinentes na medida em que os educadores conduzam os alunos a
construgcao de suas proéprias leituras. Ao trazer respostas prontas, restringe-se o
trabalho docente a reproduzir interpretacbes preestabelecidas, inibindo a
possibilidade de o professor construir com os educandos suas proprias reflexdes.

Mais enfatica, ainda, é a influéncia das Orientacbes Curriculares sobre a
nocédo de lingua/linguagem que seria inspirada, por seu turno, no

“(Socio)interacionismo”:

Nota-se que essas concepgdes de lingua e linguagem, que colocam em
primeiro plano a interacdo entre sujeitos, rompem com as visbes de
linguagem como representagdo do pensamento, sistema de cddigos e
instrumento de comunicacdo. Essa mudanga de paradigma no
entendimento do fenémeno linguistico sera apresentada de forma explicita
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para o aluno, ja que dela poderd emanar outros conceitos estruturantes
para a area de estudos sobre a linguagem (BARRETO, 20103, p. 9).

Recorre-se as OCEM, de igual modo, para acentuar a dimensao social da
Literatura e da leitura no processo de ensino e aprendizagem, uma pratica escolar
que remete necessariamente a uma pratica social, ideia cara ao Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD). Isso implica levantar duas hipoteses importantes, residindo a
primeira na evidéncia da presenga do “(Socio)interacionismo” ou do ISD junto ao
livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano”, pelo menos, em se tratando de sua
proposta.

A segunda hipoétese refere-se a possibilidade de essa presenca decorrer da
influéncia das OCEM e, ndo necessariamente ou mesmo precisamente, de uma
visdo emanada da propria colecdo “Ser Protagonista®. O que torna ainda mais
fundamental aprofundar a analise do objeto em estudo, como se observara nos
topicos deste capitulo.

Em virtude de representar, muitas vezes, 0 Unico ou principal recurso
pedagdgico em sala de aula, o livro didatico acaba instituindo, estabilizando ou
legitimando abordagens, conhecimentos e saberes. O processo de selegao e
avaliacido dos livros adotados nas escolas publicas contribui para consolidar teorias
e concepgoes que orientam seus conteudos. Preocupante € que, em boa parte, séo
orientagdes de cunho dogmatico e ndo mediadoras da acédo docente.

Através de publicacbes denominadas Livro do Professor, Manual do
Professor ou Guia do Livro Didatico, os educadores passam a ter acesso a
informacbes sobre as obras recomendadas, recebendo orientacbes acerca das
abordagens tedricas e metodolégicas adotadas pelas colegdes. Autores e
organizadores dos livros didaticos, cada vez mais, tém sido levados a pensar os
pressupostos que embasam suas publicagdes enquanto questdes que se constituem
como lugar da reflexdo docente.

O professor torna-se, assim, uma espécie de leitor privilegiado da obra
didatica, pois é a partir da atividade docente que os livros chegam as maos dos
alunos, atribuindo-se a ele a escolha do livro e de sua forma de utilizagcdo. Recaem
sobre o educador as interfaces com os educandos e os objetos didaticos que se
tornam suportes de transposicao e socializacdo do conhecimento: “Entendemos que
o caminho para devolver ao professor o seu lugar de direito, como gestor

privilegiado dos processos de aprendizagem dos seus alunos, parte da explicagao
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dos pressupostos que nortearam a elaboragao desta colecdo” (BARRETO, 2010a, p.
6).

O Manual do Professor ganha forca a partir dai, influenciando e se
constituindo em pressuposto essencial de orientacédo a atividade docente. Tornando-
se, inclusive, mais do que um exemplar que se distingue dos outros, por conter
justamente a orientacédo didatico-pedagodgica a ser adotada em sala de aula. Cabe
ao educador, em todo caso, ser capaz de transcender parametros e propiciar
atividades mediadoras no contexto escolar. Marcuschi (2000) alerta para a
importancia de o docente saber o que fazer com tais orientagbes, adequando-as de
forma critica e reflexiva as condi¢des sociais das situagdes de ensino.

O Manual deve representar, essencialmente, um modo de atuacao,
contendo orientagdes e proposi¢cdes que transcendam as suas paginas. Assim o
aluno e o professor podem construir novas leituras, ndo esgotando o estudo as
margens do livro. Este pode e deve ser o intermediario de uma agéo pedagogica que
interage com as experiéncias culturais e sociais dos educandos, a partir mesmo do
proprio dialogo estabelecido com o educador:

Esse didlogo entre livro didatico e professor sé se instaura de forma
conveniente quando o livro do professor se transforma no espago onde o
autor pde as cartas na mesa, explicitando suas concepg¢des de educagao,
as teorias que fundamentam a disciplina de que se ocupa seu livro. Ou seja,
quando, no livro do professor, o autor franquear a seus leitores-professores
os bastidores de seu livro, mostrando as cartas com que faz seu jogo: os
pressupostos tedricos que assume e segue relativamente tanto a matéria de

que trata o livro quanto as questdes de educagdo e aprendizagem
(LAJOLO, 1996, p. 4).

No caso do Livro Didatico de Lingua Portuguesa do Ensino Médio objeto
deste estudo, a saber, o livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” da colegao “Ser
Protagonista”, observa-se que em seu “Manual do Professor” (vide Figura 1 e Figura
2) sao fornecidas orientagdes sistematicas para auxiliar o educador a refletir sobre a
pratica pedagodgica. Notadamente, quando o Manual enfatiza que é fundamental
pensar a filosofia na formagdo docente e que o livro didatico deve promover o
didlogo criativo entre educador e educando, sem “perder o rigor e 0 compromisso
com 0s seus objetivos de ensino, ampliando e potencializando a atuagdo do
professor.” (BARRETO, 2010a, p. 5)



Figura 1 — Folha de rosto do “Manual do Professor”
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Figura 2 — Apresentacao do “Manual do professor”

Apresentacao

[...] foram os livros escolares de Portugués, pelo seu carater “antolégico”, que me abriram as
portas para a fruicéo literdria: ainda hoje posso recitar poesias aprendidas naquela época distante.
Terminado o curso [equivalente ao nivel médio], trabalhei durante cerca de dois anos como serra-
lheiro mecanico numa oficina de reparacio de automéveis. Também por essas alturas tinha come-
¢ado a frequentar, nos periodos noturnos de funcionamento, uma biblioteca publica de Lisboa. E
foi ai, sem ajudas nem conselhos, apenas guiado pela curiosidade e pela vontade de aprender, que
o meu gosto pela leitura se desenvolveu e apurou.

José Saramago. Autobiografia. Disponivel em:
<http://www.josesaramago.org/saramago/detalle.php?id-677>. Acesso em: 21 mar. 2010.

(] No preméro livro havia
Eu nasci aqui no mato, Belas figuras na capa,

Vivi sempre a trabai4, E no comeco se lia:

Neste meu pobre recato, A pa ~ O dedo do Papa

Eu nio pude estuda Papa, pia, dedo, dado,

No verdé de minha idade, Pua, o pote de melado

S6 tive a felicidade Da-me o dado, a fera é ma
De dé um pequeno insaio E tantas coisa bonita

In dois livro do iscrito, Qui 0 meu coragdo parpita
O famoso professé Quando eu pego a rescorda.
Filisberto de Carvaio. [..]

Patativa do Assaré. Aos poetas cldssicos. Texto impresso em folhetos de cordel.
Disponivel em: <http://www.secrel.corn.br/JPOESIA/anton03.html>. Acesso em: 16 fev. 2009.

Professor,

E com alegria e entusiasmo que entregamos a voce esta colecio de Lingua Portugue-
sa para o Ensino Médio. Ela foi concebida para auxilia-lo na importante e complexa tarefa
de inserir seus alunos nos multiplos letramentos requeridos para uma atuacdo cidada,
etica, atuante e engajada. Esta proposta ¢ resultado de cinco grandes frentes de acao:

* sistematizacdo de experiéncias dos autores em sala de aula;

* conversas com professores de Lingua Portuguesa sobre o livro didatico, realizadas

em 2008;

* estudo das diretrizes oficiais para a Educacio e o ensino de Lingua Portuguesa

no Brasil;

* Tevisao critica dos contetdos tradicionais da disciplina de Lingua Portuguesa;

* didlogo com as contribuicoes das areas de Educacéo, Linguistica, Linguistica apli-

cada e ensino de Literatura formuladas ao longo das ultimas décadas.

Esperamos estabelecer uma efetiva parceria com o professor e com seus alunos,
contribuindo para renovar o dia a dia em sala de aula e ressignificar os seus processos de
ensino-aprendizagem. Os depoimentos acima, de José Saramago e Patativa do Assaré —
manifestacoes inequivocas e igualmente legitimas da nossa lingua portuguesa, d’além-mar
e da nossa terra —, mostram em prosa e em verso que o livro didético pode ser fonte de
alegria e de encantamento, marcando de forma perene a vida dos leitores. E esse, também,
0 nosso sincero desejo.

Os autores

FONTE: Facsimile de pagina do Manual (BARRETO, 2010a, p. 2)

(daaiiidddadedndddaqqqaiiq444dddn
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N&do se deve resumir o processo de ensino e aprendizagem aos textos e
propostas que o Manual encerra, mas té-lo como base para outros textos que
circulam no contexto histérico e social. Consistindo em um meio e ndo um fim, o
Manual deve ser pensado como um instrumento de consulta e orientagdo, mediante
o qual os docentes podem desenvolver uma atividade critica e n&o sujeita a normas
rigidas, podendo inclusive suprimir conteudos quando necessario:

De modo a preservar a autonomia do professor na condugéo das atividades
do seu programa de ensino, a disposicéo de atividades em boxes e secdes
de fim de unidade indica que elas sado extrapolagbes ao trabalho
desenvolvido nas segbes regulares dos capitulos. Portanto, caso haja
necessidade de acelerar as atividades para dar conta da programacao
prevista, essas seriam as partes do livro das quais o professor poderia

prescindir, ou que poderia utilizar de forma ndo sistematica (BARRETO,
2010a, p. 10).

O “Manual do Professor”’ faz questao de salientar que, ao mesmo tempo em
que se apoia o docente em termos de aprofundamento da matéria, garante-se a este
a possibilidade de, “[...] na medida em que se sinta seguro e que a classe se revele
receptiva, ampliar o debate suscitado pelo livro tanto quanto parega conveniente”
(BARRETO, 2010a, p. 18). Apesar do espacgo limitado, conforme exemplifica o
Quadro 1, o “Manual” traz um conjunto de subsidios nesse sentido, principalmente,

através de uma série de secbes e boxes que complementam os conteudos

abordados e buscam promover a interdisciplinaridade entre eles.
QUADRO 1 - Secgoes de Literatura

+ No inicio de cada capitulo introd ‘ . o .
(a excegdo da-primeira unidade do volume 1), promove » Por ser esta uma se¢do de inicio de unidade,

o dialogo entre textos de duas linguagens artisticas: a pode ser interessante pedir que os alunos ana-
literatura e as artes pldsticas. As atividades solicitam a lisem os textos e discutam as questSes propos-
obsefvac;éo de recursos expressivos préprios de cada tas em pequenos grupos, a fim de promover a
 linguagem, além de estimularem a busca de relacGes - troca de impressdes iniciais entre eles.
formais e temdticas entre as obras analisadas. Também « Também pode ser proveitoso pedir que os alu-
promovem a ativacdo de conhecimentos prévios e ante- nos analisem a imagem de abertura da unida-
cipam elementos do contexto de producdo a ser estuda- de e a relacionem com os textos desta secao.

do em sequida.

Literatura

Propde uma leitura compartilhada possivel para um e .
texto representativo dq ger_iodo. Oferece a andlise de A secHo presta-se tanto a um exercicio indi-
alguns ele.mfentos e spllxq_lta gue o?luno anlahse outrf)s. vidual quanto & exploracdo coletiva do texto
Com o»objetn{o de realizar uma leitura mais "cp!ada pela classe, com a mediacdo do professor.

- ao texto literdrio, essa sec8o destaca as capacidades
‘de localizag8o de informaces ou de efeitos estéticos, a
producao de inferéncias locais e globais, a recuperagdo
da situacdo de produgdo do texto, as capacidades de
réplica ativa, a percepcdo de relagdes de interdiscursi-
vidade e de intertextualidade e a elaboracdo de percep-
¢Oes estéticas.

« Em grupos, os alunos podem formular mais
uma ou duas questdes sobre o texto, que
devem ser respondidas pelos demais grupos.
Elaborar questBes é uma excelente forma de
estudar o texto com mais profundidade.

FONTE: Facsimile de excerto da “Sintese das se¢des e boxes” (BARRETO, 2010a, p. 38)
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A cada unidade tematica tem-se uma seg¢do chamada “Leituras
complementares”, onde sao expostos trechos de analises tedrico-conceituais para
que o docente possa dimensionar como as atividades sao pensadas e
fundamentadas. Chama atencdo, também, a secdo “Formacdo continuada”,
destinada a indicacdo de livros, homepages, filmes e outros materiais audiovisuais,
seguidos de suas respectivas sinopses que estimulam o aprofundamento e
ampliagdo da tematica abordada, a exemplificar a seguinte sugestao constante da

primeira unidade que trata do Romantismo:

Para assistir

O morro dos ventos uivantes (EUA, 1939).

Direcao de Willian Wyler. 102 min.

Com Merle Oberon e Laurence Olivier. Histéria de uma grande paixao vivida
pela jovem Cathy e seu irmao de criagdo Heathcliff. A tematica do amor x o
casamento de conveniéncia, tipica do Romantismo, é aqui recheada de
reviravoltas. Ha outra versao, mais recente, de 1992 (BARRETO, 2010a, p.
61).

Na “Frente”, que se refere as partes do livro, que tem como foco os estudos
linguisticos, tem-se a segao “Pratica de linguagem” que remete a uma visao desta
como atividade social, propondo exercicios com base em textos diversos, desde
histéria em quadrinhos a poemas e reportagens. Para que sejam estudados, o
Manual sugere ao professor a necessidade de se perguntar: para quem o texto &
escrito, com que finalidade, que cédigo foi usado, a que situacado do cotidiano, quem
€ o remetente e o destinatario, dando margem a vislumbrar outras dimensdes dos
textos.

Ja na “Frente” que trata da producéo textual trabalha-se com os grupos
“‘Narrar”, “Relatar”, “Expor” e “Argumentar”, envolvendo géneros de textos que sao
caracteristicos dessas situacdes de enunciacdo. Todo o processo de formacgao que
se destina a reflexdo sobre as praticas, envolvendo a escrita, objetiva demonstrar ao
professor que se parte de uma base sociointerativa da linguagem:

[..] os movimentos de escrita e reescrita visam a garantir que,
progressivamente, os alunos se apropriem ndo somente de estratégias de
escrita e leitura especificas de um género, como também que possam
problematizar sua producdo e significacdo nas esferas em que esses
géneros circulam, compreendendo com isso algumas facetas da sociedade
em que eles mesmos se inserem, ou seja, descortinando as trocas

simbolicas que se imprimem nos jogos de interagao linguistica (BARRETO,
2010a, p. 24).
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Ao enfatizar expressbes como facetas da sociedade, trocas simbdlicas e
interacao linguistica, o “Manual do Professor” tende a reconhecer a atividade de
linguagem como uma pratica sociodiscursiva, cuja inser¢do no contexto historico-
social de produgdo possibilita reconhecer a trama ideologica inerente aos
textos/discursos. De forma incisiva, o Manual retoma a perspectiva do ISD quando
trata da concepcgao de lingua/linguagem que embasa a colegao “Ser Protagonista”:

Embora os tépicos da tradicdo gramatical sejam tomados como fios
condutores para o desenvolvimento dos capitulos, o objetivo da frente de
Linguagem continua sendo o mesmo: tornar o aluno cada vez mais
consciente das relagbes sociais entre os falantes, dos sentidos produzidos
nas praticas discursivas, da necessidade de adequacdo linguistica aos
diferentes contextos de uso, do potencial expressivo da lingua, etc. O
estudo gramatical € meio, e ndo fim, para atingir esse proposito. A lingua,
portanto, €& entendida como (inter)acdo contextualizada social e
historicamente, materializada em um conjunto de variedades linguisticas

que refletem e determinam a diversidade social, histérica, regional e
situacional constitutivas da condicao humana (BARRETO, 2010a, p. 83).

Mas €& também notério, como bem demonstra o proximo tdpico desta
dissertacédo, que as observagdes sobre essa dimensao sao sintéticas, sem maiores
niveis de aprofundamento, restando ao docente construir outras possibilidades de
estudar a Linguagem como atividade interativa marcada pelo social. Se, por um
lado, cabe ao “Manual” definir diretrizes e orientagbes, por outro, faculta-se ao
educador dar conta de algumas demandas, principalmente, quando se tratar das
especificidades concretas de formagdo dos educandos: “[...] E sempre bom salientar
que cabe ao professor flexibilizar ou nao a realizacdo das atividades propostas na
colegao, variando-as de acordo com o0s objetivos e as necessidades de seus
alunos.” (BARRETO, 2010a, p. 38)
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5.2 Um Olhar Sobre o Livro “Portugués: Ensino Médio: 2° Ano”

O Livro Didatico de Lingua Portuguesa do Ensino Médio (LDLPEM) constitui
recurso importante no contexto de sala de aula, principalmente, porque é através
dele que os alunos costumam ter acesso a conceitos e conteudos sintetizados a
partir das teorias sobre a linguagem. No presente tdpico busca-se compreender, em
especial, como o livro (destinado ao aluno) “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” da
colecdo “Ser Protagonista” (vide Figura 3) desenvolve uma visdo de linguagem
enquanto pratica social significativa, tomando como base o Interacionismo
Sociodiscursivo.

Na “Apresentacdo” do livro é essa a perspectiva adotada para chamar
atencao e orientar a leitura dos alunos:

Caro estudante:

As novas tecnologias permitem o acesso a um enorme acervo de
informagbes. Ao mesmo tempo, trazem desafios: Como processar e
comparar de forma critica esses conteudos, indo além da superficialidade?
Como transformar tanta informagao em conhecimentos que contribuam para
a formacdo de cidaddos éticos e autbnomos, em vez de simples
consumidores das novidades do momento?

Essas questdes relacionam-se profundamente com o estudo de Lingua
Portuguesa, pois a linguagem esta em tudo que diz respeito a vida em
sociedade. Esta colecdo tem o objetivo de ajudar vocé a se tornar um leitor

atento do mundo e, com isso, contribuir para que possa exercer uma
participagao social construtiva (BARRETO, 2010b, p. 3).

Contribui nessa direcao, também, o fato de se propor ao aluno realizar o
estudo dos conteudos que compdem as trés “Partes” do livro (“Literatura: dos
mecenas ao mercado”, “Linguagem: analisar, classificar, produzir sentido” e
“Producdo de texto: construindo os géneros”) de forma interligada e com uma
finalidade incisiva: “Trés caminhos para vocé aprofundar sua leitura do mundo e
para estimular sua participagcdo ativa na sociedade do século XXI” (BARRETO,
2010b, p. 3).

Conforme “A organizacao do livro”, essas partes sdo subdivididas inicialmente
em unidades e capitulos (vide Figura 4), como evidencia o seguinte caso: “As
unidades de Producdo de texto propéem o estudo de géneros textuais orais e
escritos. Cada capitulo aborda a leitura e a produgdo de um género especifico”
(BARRETO, 2010b, p. 4).
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FIGURA 3 - Folha de rosto do livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano”
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FIGURA 4 - Apresentagao das “Partes” do livro

Partes O livro é dividido em tras partes — Literatura, Linguagem e Producéo de texto
- subdivididas em unidades e capitulos. Algumas segoes e boxes propdem a

articulagdo entre as partes,

O Realismo

As unidades de
Literatura abordam
as estéticas literarias
€m uma perspectiva
historica. Em cada
unidade, o capftulo
inicial contextualiza

a estética estudada,
enfatizando aspectos
histéricos, culturais e
literdrios. Nos capitulos
seguintes, estuda-se a
producdo literdria dos
principais autores do
periodo em Portugal
€ no Brasil.

As unidades de Linguagem
realizam a revisao critica dos
principais temas da tradicdo
gramatical, tomando-os —
COMoO ponto de partida para
a reflexdo sobre os usos
efetivos da lingua.

As unidades de Producéo de
texto propdem o estudo de
grupos de géneros textuais
orais e escritos. Cada capftulo
) aborda a leitura e a producéo
S ) ) de um género especifico,

Nestaupigads

23

Frutos do S3o Joa

Preste atencao a este n
icone. Ele indica que os
temas estudados também
se relacionam a outras
areas e disciplinas do
Ensino Médio.

FONTE: Facsimile de pagina do livro (BARRETO, 2010b, p. 4)
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No item de “Literatura”, destaca-se a nogao de contexto de produgao, no qual
sdo abordadas questdes de ordem histérica, cultural e literaria, partindo do
pressuposto de que a andlise da linguagem deve ser feita a partir dos aspectos
interativos que formataram as produgdes simbolicas. Objetiva-se levar o aluno a
compreensao dos textos como artefatos que se constroem na relagao dos individuos
com a linguagem, mediante praticas situadas.

A énfase recai sobre a producdo dos nomes mais importantes da Literatura
Portuguesa e Brasileira, desde o Romantismo até o Simbolismo. Conhecer obras
classicas e modernas, principalmente, de “escritores que, ao longo dos séculos,
foram experimentando e ampliando as possibilidades de expressdo em nosso idioma
€ uma forma de entrar em contato com questdes que caracterizam a experiéncia
humana de diferentes épocas.” (BARRETO, 2010b, p. 3)

No que diz respeito a parte de “Linguagem”, a proposta reside em inserir 0
estudo da gramatica e da linguistica de forma ampla, critica e articulada com as
dimensdes sociais, culturais e politicas dos processos de enunciagéo e interlocugao.
“A lingua é tomada como objeto de estudo, mas também como parte inseparavel da
vida cotidiana.” (BARRETO, 2010b, p. 3) A revisao critica da tradicdo gramatical,
portanto, subsidia a reflexdo sobre o funcionamento da lingua.

Preocupa demonstrar que o estudo da lingua nao se restringe a uma
dimensao estritamente gramatical, mas se reporta a uma atividade que se da no
processo mais amplo da interacdo entre os homens e destes com o meio no qual

estao inseridos:

Com base nisso, entende-se que o estudo do texto em suas possibilidades
de leitura e de producdo nado se deve resumir ao entendimento de um
conjunto de regras fixas do “bem ler”, “bem falar” ou “bem escrever”’. Nao
seria produtivo e desejavel ensinar na escola somente os procedimentos de
composicao textual, seja do texto oral ou escrito, deslocando-os das
praticas sociais em que surgem. Um texto se define por um conjunto de
escolhas linguisticas e de estratégias discursivas determinadas por
situacdes de interagdo social que ocorrem através do uso da linguagem
(BARRETO, 2010a, p. 20-21).

by

No que se refere a parte de “Producdo de texto”, interessa fornecer ao
estudante ndo apenas técnicas, um conhecimento meramente instrumental, mas

conscientiza-lo acerca da dimensao social e interativa da linguagem:
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Muito mais importante do que isso é entender para que e com quem se fala
ou se escreve. Produzir um texto significa ocupar um lugar social,
relacionar-se com outros usuarios da lingua, participar de uma pratica que
envolve saberes de diversas naturezas. Dentre os varios géneros textuais
que voceé [“Caro estudante”] vai produzir, alguns deles o desafiarao a propor
solucbes bem fundamentadas para problemas da sociedade atual
(BARRETO, 2010b, p. 3).

Segundo o “Manual do Professor”, a divisao entre partes (e, por extenséo,
unidades, capitulos, se¢cdes e boxes) teria tdo somente cunho didatico, com o
objetivo de conduzir as experiéncias de ensino e aprendizagem e demonstrar que o
estudo da literatura, linguagem e producéao textual ndo se da de modo alheio nem

isoladamente (vide Figura 5).
FIGURA 5 — “Esquema” da “estrutura da cole¢ao”
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Produzir um
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FONTE: Facsimile do “esquema” (BARRETO, 2010a, p. 10)
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Pelo contrario, todo o conteudo programatico deve ser concebido de modo a
correlacionar os temas abordados, os processos de leitura e as atividades de
escrita. Dessa forma, pode-se conceber a producédo de textos e a reflexdo sobre a
linguagem nas atividades de literatura; textos de literatura e propostas de producgéo
textual fazerem parte das atividades de reflexdo linguistica; textos literarios e
momentos de reflexao sobre a linguagem e a lingua ocuparem espago no ambito da
producao textual (BARRETO, 2010a).

Tal divisdo, adverte Pessoa (2012, p. 129), resultaria muito mais dos vinculos
do Ensino Médio com os processos seletivos para a universidade:

A manutencao de alguns parametros pode ser decorrente de uma nogao de
ensino que foi sendo construida para essa etapa da educacao basica que
tem como elemento principal a divisao da disciplina em trés eixos de ensino
bem delimitados e que pode implicar nessa configuragdo nos manuais
didaticos. Pelo fato de os vestibulares, muitos deles ainda se pautarem por
essa divisdo, os LDP procuram conservar a divisao em ftrés partes,
Literatura, Reflexdo Linguistica e Producdo de Textos, também para se
mostrarem adequados as demandas das provas de selegdo para ingresso

no Ensino Superior que ainda influenciam de maneira preponderante a
formacéao que se espera do aluno do EM.

De acordo ainda com “A organizagao do livro”, uma bateria de se¢gdes e boxes
promove a articulagdo necessaria entre as trés partes (vide Figura 6). No caso de
“Literatura”, conforme elenca a “Sintese das secdes e boxes” constante no “Manual
do Professor”, ttm-se as seguintes se¢des: “Sua leitura (secao inicial)”; “Sua leitura
(capitulos autores)”; “Uma leitura”; e “Ler o [nome da estética]”. Além disso, adotam-
se os seguintes “Boxes de atividade” “Margens do texto” e “O que vocé pensa
disto?”. Somam-se, ainda, duas “Secbes de fim de unidade”: “Ferramentas de
leitura” e “Entre textos”.

No caso de “Linguagem’”, as seg¢des séo as seguintes: “Pratica de linguagem”;
‘Lingua viva”; e “Em dia com a escrita”. Acrescentam-se a isso dois “Boxes de
atividade”. “Usina literaria” e “Texto em construcdo”. Adotam-se, ainda, duas
“Secbes de fim de unidade”: a primeira chamada “A lingua tem dessas coisas” e a
segunda denominada “Articulando”, destacando-se no caso desta uma preocupacao
fundamental ao Interacionismo Sociodiscursivo: “propde o debate de questdes atuais
e de relevancia social relacionadas a lingua, a partir da leitura de textos de
especialistas” (BARRETO, 2010b, p. 7). No mais, aparece um boxe de ampliagao e
sistematizagao do conteudo chamado “Diversidade”.
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FIGURA 6 — Apresentagao das “Atividades em se¢des e boxes”

575

= Literatura, as secbes Sua leitura, Uma
itura e Ler o (a) [nome da estética] propdem
rdagens variadas para o texto literério:
comparada com outras linguagens,
c30 com o contexto de producao,
o0servacao dos recursos expressivos. O boxe
Margens do texto acompanha os textos que
stram a estética estudada. No fim do capitulo,
O que vocé pensa disto? convida a
0 sobre um tema da atualidade.
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Em Linguagem, a secao Prdtica de
linguagem apresenta atividades com
textos variados. O boxe Usina literdria
propde o estudo da lingua em

textos literdrios. A secao Lingua viva
dé destaque a uma questéo de uso
da lingua, a partir da leitura de um
texto, e o boxe Texto em construgdo
propde uma producéo textual
relacionada ao assunto estudado.

A secdo Em dia com a escrita focaliza
diferentes aspectos do texto escrito
(ortografia, pontuagéo, recursos de
coesao textual, prescricoes relativas

a norma culta, etc).

um perfl ogrifico

Todos os capitulos de Produgéo de
texto contam com uma secao de
eitura e outra de produgao textual.
Na secao Produzir um(a) [nome do
género textual], o planejamento, a
elaboracdo, a avaliacéo e a reescrita
do texto s&o orientados passo

2 passo. Em alguns capitulos, a

3o Entre o texto e o discurso
zprofunda um aspecto discursivo a
oartir do género estudado. No boxe
Observatério da lingua, o género
=mbém dé margem a observacéo
sobre questdes linguisticas.

FONTE: Facsimile de pagina do livro (BARRETO, 2010b, p. 5)
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No caso de “Producéo de texto”, tém-se as seguintes segdes: “Leitura”; “Ler
um [nome do género]’; “Entre o texto e o discurso”; e “Produzir um [nome do
género]”. Soma-se a elas um boxe de atividade denominado “Observatério da
lingua” e um boxe de ampliacédo e sistematizagdo do conteudo chamado “Situagéo
de producao”.

Assim como a secdo de fim de unidade “Vestibular (e Enem)” aparece em
“Literatura”, “Linguagem” e “Producédo de texto” (vide Figura 7), em todas essas
“frentes” utiliza-se um conjunto de “Boxes de ampliacdo e sistematizagdo do
conteudo” (vide Figura 8). Sao eles: “Fone de ouvido”; “Sétima arte”; “Passaporte
digital”; “Livro aberto”; “Repertorio”; “Vale saber”; “Lembre-se”; “Vocabulario de
apoio”; e “Hipertexto” que se reporta a uma das caracteristicas marcantes da
linguagem digital, pois “é¢ o boxe que indica articulagées de diversos tipos entre as
trés partes do livro.” (BARRETO, 2010b, p. 6)

O boxe de ampliacéo e sistematizagao do conteudo denominado “Anote”, por
sua vez, repete-se em “Linguagem” e “Producdo de texto” (BARRETO, 2010a).

Nesta ultima, mais particularmente, convém destacar que todos os capitulos

[...] contam com uma secéao de leitura e outra de producéo textual. Na secéo
Produzir um(a) [nome do género textual], o planejamento, a elaboragéo, a
avaliacao e a reescrita do texto sdo orientados passo a passo. Em alguns
capitulos, a secao Entre o texto e o discurso aprofunda um aspecto
discursivo a partir do género estudado. No boxe Observatorio da lingua, o
género também da margem a observacdo sobre questdes linguisticas
(BARRETO, 2010b, p. 5).
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FIGURA _—  Apresentacdo das  “"Segbes de fim  de unidade”

Segoes de fim de unidade

As unidades de Literatura se encerram com

as secOes Ferramenta de leitura e Entre textos.
Na primeira, a leitura do texto literério é
enriquecida por conceitos da critica literaria

e de outras areas do conhecimento, como

a Filosofia, a Sociologia, a Psicandlise, etc. A
segunda indica relacoes intertextuais dos textos
da estética estudada na unidade com textos de
outras estéticas, épocas e/ou linguagens.

Duas secoes fecham as unidades
de Linguagem. Articulando
propde o debate de questdes
atuais e de relevancia social
relacionadas a lingua, a partir da
leitura de textos de especialistas.
Alingua tem dessas coisas
destaca aspectos curiosos ou
engragados da lingua.

Todas as unidades se encerram com
questdes de Vestibular e Enem. Na parte de
Produgao de texto, ha propostas de redacio
de diversos exames vestibulares nacionais.

Nas paginas finais do livro estdo dois
projetos semestrais. Com orientagoes
detalhadas, eles apresentam propostas a
serem desenvolvidas em interagido com
a comunidade escolar e extraescolar.

FONTE: Facsimile de pagina do livro (BARRETO, 2010b, p. 7)
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FIGURA 8 - Apresentagao dos “Boxes de ampliacéo e sistematizacdo do conteido”
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da lingua, dando destaque a
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FONTE: Facsimile de pagina do livro (BARRETO, 2010b, p. 6)
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Nao por acaso, como exemplifica a sintese dos “Boxes de ampliagdo e
sistematizagdo do conteudo” (vide Quadro 2), ao longo de todo o livro encontram-se
proposi¢cdes que visam, de forma sistematica, articular as trés partes (Literatura,
Linguagem e Producgao de texto), ou seja, “Todas as frentes”.

QUADRO 2 - Sintese dos “Boxes de ampliacao e sistematizagéo do conteudo”

Boxes de ampliacao e sistematizacdo do contetido

R S SRR

S T

= Como esse boxe indica oportunidades de
~ entremear temas de frentes diferentes, pode
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outra(s) frefnte(s)

« Explicita articulac@es-entre as frentes, remetendo
a outras referéncias a determinado tema em outra
parte do livro.

.

Escutar musicas ou ouvir depoimentos de

vy s *
£ - Da dicas de musicas gue se relacionam a época, ao autores pode ser uma atividade complementar -
@ autor ou a obras estudadas nos capitulos. - de grande motivacdo para os alunos, O pro-

= + Em alguns casos, também fornece finks que permitem fessor deve verificar de antemdo as condi¢bes

T aos alunos ouvirem musicas e depoimentos de auto- técnicas para que essa atividade se realize,

b res on-line. ‘ ; . testando antes os enderecos e as condicoes

§ técnicas dos computadores que puder utilizar.

Um possivel complemento aos estudos de Lite-

- D4 dicas de filmes que se relacionam & época, ao - ratura é a programacdo de sessdes de video,
autor ou a obras estudadas nos capitulos. , tendo como referencra as mducagoes fettas na
' f : ‘ colec¢do.

« Fornece indicacGes de sites relacionados aos assun-
tos discutidos no capitulo.

- Tem o objetivo de amplificar as possibilidades de
levantamento de informagdes que aprofundem ou
redimensionem o contetdo estudado.

-0 professor pode sugenr que pesquxsas com-.
p%ementares se)am feitas na mternet Laas

FONTE: Facsimile de excerto da sintese (BARRETO, 2010a, p. 43)

Na pratica, como demonstra o tépico subsequente do presente trabalho, as
interfaces estabelecidas pela produgao textual com o género literario e as formas
linguisticas mostram-se bastante limitadas, particularmente, quando se avalia o
potencial de extrapolar o texto em si em favor do efetivo desenvolvimento de

praticas interativas e sociodiscursivas.
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6 A PRODUGAO TEXTUAL E O GENERO CRONICA

O presente capitulo objetiva analisar como s&o direcionadas as propostas de
producdo textual no Livro Didatico de Lingua Portuguesa do Ensino Meédio
(LDLPEM). Considerando que o livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” da colegao
“Ser Protagonista” propde uma visdo sociointeracionista da linguagem, pretende-se
refletir como essa nocdo se apresenta na parte denominada “Producao de texto:
construindo géneros”. Mais particularmente, ainda, preocupa identificar como a
unidade que trata dos géneros textuais do grupo “Narrar”, cuja énfase recai sobre a
cronica e suas especificidades, emprega o Interacionismo Sociodiscursivo:

Desde tempos muito remotos, histérias sdo contadas como forma de
ensinamento e transmissao de cultura. As fabulas, os apdélogos, os contos
de fadas, as lendas e os “causos” sao géneros literarios que se
encarregaram de ensinar e aconselhar criangas e adultos. Contam uma
histéria que contém uma moral, um preceito de convivéncia em sociedade.
O habito de contar histérias para educar nao se perdeu, mas se transformou
muito ao longo do tempo. As narrativas visuais, em animacgdes e filmes,
ocuparam um novo espaco, a medida que a midia se desenvolveu e
incorporou tecnologia sofisticada as narrativas.

Nesta unidade, aprenderemos a identificar e a produzir a crbnica, um
género literario que se aproxima dessas narrativas morais, mas que
aparece com o desenvolvimento da imprensa e do jornal. Por tras da

historia que a crénica conta, ha um ponto de vista sobre a condigdo humana
em sua rotina, em sua vida miuda (BARRETO, 2010b, p. 313).

Partindo da ideia de que a crbnica constitui um género literario e jornalistico
que, ao longo do tempo, tornou-se popular no Brasil, o livro a define, de modo
bastante sugestivo: “[...] Misturando narrativa, comentario do cotidiano, poesia e
humor, muitas crénicas brasileiras permanecem interessantes e atuais até muito
tempo depois de terem sido publicadas em jornais diarios, seu principal suporte”
(BARRETO, 2010b, p. 314).

A partir dessa definicdo, na secao Leitura, o livro propde para estudo o texto
sugestivo e muito conhecido “A ultima cronica”, escrito por Fernando Sabino e
publicado na obra “A companheira de viagem”. Na crénica chama atengdo um trecho
que muito evidencia como as dimensdes social e interativa constituem a linguagem:
‘Lango entdo um ultimo olhar fora de mim, onde vivem os assuntos que merecem
uma cronica” (SABINO, 1965 apud BARRETO, 2010b, p. 314).
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Na sequéncia, o boxe “Situacéo de produgdo”’ contextualiza o género cronica,
enfatizando as circunstancias de sua origem e 0 seu viés jornalistico e literario.
Muito embora ressalte que a “crénica pode se aproximar do conto ou do artigo de
opiniao” (BARRETO, 2010b, p. 315), o livro ndo apresenta maiores esclarecimentos
sobre que tipo de relagdo existe entre os géneros, como que deixando a critério do
professor estabelecer ou aprofundar o vinculo sugerido.

Logo em seguida, mediante a se¢do “Ler uma crénica’®, é relacionada uma
série de sete questdes para o aluno responder, de ordem textual e também sobre
aspectos semanticos e sociais presentes no texto em estudo. A propdsito, o livro
reproduz o quadro “Segunda classe” da pintora Tarsila do Amaral que, assim como
‘A ultima crbénica” de Fernando Sabino, “ressalta a condicdo social de seus
personagens” (BARRETO, 2010b, p. 316). Além do comentario e de algumas
poucas informacgdes técnicas sobre a tela, ndo se acrescenta todavia qualquer outra
sugestao acerca da relagéo entre a crbénica e a pintura e, sobretudo, suas condi¢des
de producgéao.

Ha mais de uma década, pesquisando acerca da imagem visual no Livro
Didatico de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental (LDLPEF), no periodo
compreendido entre os anos 1960 e 1990, Belmiro (2000, p. 23) chamava ateng¢ao
que pouco teria se avangcado em relagao “[...]as tdo usadas e castigadas gravuras
sobre cavalete”, o que contrariava as novas concepgdes de linguagem e de pratica
pedagodgica:

Em todos os diferentes usos e fungdes da ilustragdo nos livros didaticos,
percebe-se que o eixo ilustragcdo — texto — leitor ndo se constitui de forma
simples, nem caminha na mesma dire¢do. A suposi¢ao inicial de
complementaridade nessa relacdo nem sempre é confirmada e, em muitos
casos, a ilustragao ultrapassa o texto, atrapalha o texto ou, mesmo, nada

lhe acrescenta. Pior, continua como mero indicador de modernidade, sem
lidar com as possibilidades de sensibilizagdo para leituras de mundo.

' Conforme o “Manual do Professor”, o boxe tem o seguinte objetivo: “Localiza o texto trabalhado em
um contexto maior do ponto de vista social, histérico e ideoldgico, detalhando, em alguns casos,
aspectos e motivacdes que determinaram a escrita do texto” (BARRETO, 2010a, p. 44).

2 Nesse caso, “[...] a atividade solicita dos alunos a observagao de elementos do texto lido que os
instrumentarao para, mais adiante, produzirem os seus proéprios textos, respeitando as caracteristicas
do género” (BARRETO, 2010a, p. 40).



79

Reproduz-se, ao que tudo indica, problema semelhante aquele que limita e
direciona “o ato de leitura” (BUENO, 2011), melhor dizendo, controla a “pluralidade”
(KOYAMA; BUENO, 2013) das “interpretacbes subjetivas” que as imagens visuais
poderiam provocar junto aos alunos leitores dos livros didaticos de Historia (BUENO;
PINTO JUNIOR; GUIMARAES, 2012). Atendendo aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) que, por sua vez, orientam o sistema de avaliagao e julgamento do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), o livro acaba priorizando o texto
escrito, em detrimento do texto visual (BUENO; GUIMARAES; PINTO JUNIOR,
2012a).

Interferindo, significativamente, sobre as atividades didaticas e as
metodologias de ensino envolvendo a utilizagao de iconografias:

Este tipo de avaliacdo reforca a ideia de que a leitura de imagens visuais
em sala de aula deve se dar pela simplificagdo dos processos de
interpretacéo, valorizando métodos de analise de documentos visuais que
apregoam que os alunos/professores devem apenas reconhecer os objetos
representados nas imagens, comparando-os com os textos escritos de um

documento de época ou com os textos explicativos do livro didatico
(BUENO; GUIMARAES; PINTO JUNIOR, 2012b).

No caso do livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano”, entre uma questao e

"3 que, por intermédio de

outra da secao “Ler uma crbénica”, destaca-se o boxe “Anote
pequenas notas, introduz um conjunto de caracteristicas que constituem e
diferenciam a crénica como género textual. No primeiro boxe, faz-se referéncia aos
elementos da narrativa; no segundo, destaca-se o vinculo da crénica com o
cotidiano; no terceiro, ressalta-se a recorréncia a metalinguagem; no quarto,
enfatiza-se a sua dimensao social; no quinto, salienta-se a sua capacidade de
reflexdo humana; e, no sexto boxe “Anote”, reporta-se ao seu viés humoristico.
Juntando-se os boxes supracitados, ndo obstante, € que se consegue obter

uma visao mais ampla e sistematica sobre o género crénica:

ANOTE

Embora esse ndo seja um trago que caracterize todos os textos do género,
muitas crénicas contam uma histéria. Quando isso acontece, é possivel
identificar os elementos basicos de uma narrativa: enredo, tempo, espago,
personagens e narrador.

[.]
ANOTE

3 Obijetiva tal boxe, em principio, sistematizar “[...] os conceitos apresentados no decorrer do capitulo,
oferecendo uma sintese a qual se pode recorrer durante uma consulta rapida.” (BARRETO, 2010a, p.
44)
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A crbnica é um género textual em geral vinculado a uma experiéncia do
cotidiano. A partir de uma situacao real ou ficticia, ela sugere uma reflexéo
sobre a realidade.

[...]

ANOTE

A cronica utiliza, muitas vezes, a metalinguagem: fala sobre si mesma,
sobre a escrita e a observacao do cronista, sobre a escolha de palavras e a
necessidade de ter ideias; enfim, sobre tudo o que envolve o trabalho de
escrever cronicas.

[...]

ANOTE

A cronica, justamente por ter o cotidiano como principal fonte tematica,
revela aspectos da sociedade na qual se insere a situagéo narrada. Muitas
cronicas tratam diretamente de temas sociais como a desigualdade, o
preconceito e as relagdes de trabalho. Outras comentam os acontecimentos
politicos ou os habitos sociais.

[...]

ANOTE

A cronica costuma terminar apontando para um sentido que esta além do
texto, além do cotidiano. A reflexdo sobre a condigdo humana que ela traz
desperta as emogbes do leitor. E no final, com a sensacdo provocada no
leitor, a crénica afirma sua proximidade com a poesia.

[...]

ANOTE

O humor é uma caracteristica muito presente nas crbnicas. Tratando temas
cotidianos com humor, as crénicas podem sustentar um ponto de vista
critico sobre a realidade, sem perder a leveza (BARRETO, 2010b, p. 316-
317).

Apesar de sobressair, entre tais caracteristicas, a relagcdo da crénica com o
contexto social, observa-se que a maioria das questdes propostas trata da ordem
dos sentidos do texto, ou seja, do texto como foco, do texto em si. Nesta direcao, as
questdes elencam perguntas que vao desde aspectos objetivos, como a pessoa da
narrativa: “O texto € narrado em primeira ou terceira pessoa?” (BARRETO, 2010b, p.
316); até aquelas de ordem subjetiva: “Em sua opinido, a crénica que vocé leu
alcangou o que o narrador deseja para sua ‘ultima cronica’?” (BARRETO, 2010b, p.
316)

Do total de sete questdes, uma apenas aborda mais diretamente aspectos
sociais:

4. Releia o terceiro paragrafo, observando as mengbes a cor da pele das
personagens. E importante lembrar que o texto foi escrito em 1965.

a) Ao sugerir uma relagdo entre a cor da pele das personagens e sua
condicdo social desfavorecida, o texto parece estar ofendendo os
afrodescendentes ou retratando criticamente uma realidade? Justifique sua
resposta.

b) Hoje em dia, usar expressées como “casal de pretos” e “negrinha” para
se referir a afrodescendentes pode ser considerado uma ofensa,
principalmente se o contexto ndo mostrar claramente que a intengcédo nao é
essa. Se fosse escrita hoje em dia, vocé considera que “A ultima crénica”
usaria essas expressdes? Justifique.

c) Qual é o efeito, no texto, de identificar a cor da pele e a condi¢do social
das personagens? (BARRETO, 2010b, p. 316)
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Nas questdes 1 e 7, tdo somente, aparecem duas perguntas que se reportam
ao contexto social. No primeiro caso, pergunta-se: “c) Qual é a situagdo que da
origem a cronica?” (BARRETO, 2010b, p. 316). No segundo, a pergunta se dirige a
outra crénica: “b) O cotidiano esta presente em ‘Os homenzinhos de Grork’? De que
forma?” (BARRETO, 2010b, p. 317) Publicada no livro “O nariz e outras crénicas” do
escritor Luis Fernando Verissimo, “Os homenzinhos de Grork” é reproduzida,
sobretudo, para servir de comparagdo com “A ultima crbénica”, seja em termos
metalinguisticos seja em termos textuais.

Essa énfase a crbnica de Verissimo é retomada na seg¢do subsequente,
“Entre o texto e o discurso* - Comentario do cotidiano”, por intermédio do boxe

“Observatério da lingua™

. Tratando, no caso, da relagédo “cliché e lugar-comum x
originalidade”, o boxe propde ao estudante reler “Os homenzinhos de Grork” e
responder as seguintes questdes: “a) Cite elementos do texto que contrariam o
lugar-comum da ficg&o cientifica. Justifique. b) Reescreva com as proprias palavras
as frases que contém os clichés ‘vi com estes olhos’ e ‘caiu como uma pedra’,
preservando o sentido original.” (BARRETO, 2010b, p. 319)

As questdes 5 e 6 da secdo “Ler uma cronica”, de todo modo, apresentam-se
mais contundentes ainda. Considerando que “A dultima crbnica” cita “O ultimo
poema”, escrito por Manuel Bandeira e publicado no livro “Libertinagem & Estrela da
manha”, a questdo 5 destaca as seguintes perguntas: “a) Explique a fungdo da
palavra ‘Ultimo’ nesse poema; b) Quais séo as qualidades que o eu lirico deseja para
o ultimo poema?” (BARRETO, 2010b, p. 317). Considerando, por sua vez, que o
texto de Fernando Sabino conclui nos seguintes termos: “Assim eu quereria minha
ultima crénica: que fosse pura como esse sorriso”; a questao 6 pergunta ao aluno:
“Explique a relagao entre essa frase e o poema de Manuel Bandeira.” (BARRETO,

2010b, p. 317)

* “Esta secao, que ocorre de forma assistematica nos capitulos de Produgéo de texto, sinaliza para

uma atividade de aprofundamento da leitura, pela observagdo de aspectos textuais ou discursivos.”
gBARRETO, 2010a, p. 40)

“Um de seus objetivos [do Observatoério] é estabelecer pontos de contato entre a reflexdo sobre a
produgéo textual e saberes provenientes do campo da cultura, destacando-se ai a Literatura e a
lingua. Dessa forma, amplifica o repertério conceitual dos alunos, chamando a atengédo para
elementos de interdiscursividade e intertextualidade presentes em um texto pertencente a um
género.” (BARRETO, 2010a, p. 40)
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Na secao “Entre o texto e o discurso - Comentario do cotidiano” volta-se a
perceber forte preocupacéao por parte do livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” em
analisar a linguagem como uma atividade marcada pela condigao social e histérica.
Desta feita, langa-se mao da crénica “O padeiro”, escrita por Rubem Braga e
publicada na obra “200 crénicas escolhidas”, cujo paragrafo inicial € bastante

ilustrativo e convém aqui reproduzir:

Levanto cedo, fago minhas ablugdes, ponho a chaleira no fogo para fazer
café e abro a porta do apartamento — mas nao encontro o pao costumeiro.
No mesmo instante me lembro de ter lido alguma coisa nos jornais da
véspera sobre a greve do pao dormido. De resto ndo é bem uma greve, &
um Jock-out, greve dos patrdes, que suspenderam o trabalho noturno;
acham que obrigando o povo a tomar seu café da manha com p&ao dormido
conseguirdao nao sei bem o que do governo (BRAGA, 2007 apud
BARRETO, 2010b, p. 318).

Publicada na integra, a crbnica de Braga vem apoiada por um conjunto
expressivo de nove boxes que ajudam a contextualizar o texto. O primeiro deles vai
direto ao ponto: “A situagao cotidiana que gera a crénica — um fato inusitado embora
corriqueiro — é vivida pelo proprio narrador e tem vinculagdo com aspectos sociais e
politicos da época”. O ultimo boxe, mesmo implicitamente, continua enfatizando a
dimensao politico-social da linguagem: “O nome assinado no artigo jornalistico é o
oposto ao ‘ninguém’ declarado pelo padeiro. Por isso a identificagc&o final serve de
licao ao jornalista.” (BARRETO, 2010b, p. 318)

As questdes levantadas na secdo “Entre o texto e o discurso - Comentario do
cotidiano”, entretanto, acabam contradizendo essa énfase. Enquanto a crénica de
Fernando Sabino e Rubem Braga ajuda a transmitir ao leitor a ideia ou tese de que
“a identificagcdo com pessoas de outras classes sociais procura a igualdade entre os
homens” (BARRETO, 2010b, p. 318), a crénica escolhida de Moacyr Scliar vem
numa direcao diferente.

Publicada no jornal Folha de S. Paulo e surgida a partir de uma noticia
envolvendo a briga de um casal famoso na midia, “Musica aquatica” enseja uma

preocupacao muito mais com o texto do que com o contexto social:

1. Inspirando-se na noticia, faga o planejamento de uma crbnica que
transmita ao leitor uma tese sobre os conflitos em relacionamentos
amorosos. Defina a caracterizacdo dos personagens, ha quanto tempo eles
se relacionam, se as brigas do casal séo frequentes ou raras. Como seria a
conclusdo da cronica a partir desses elementos? Note bem: ndo é preciso
escrever uma crénica inteira, basta fazer o planejamento dela.
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2. Agora, o professor lera a cronica de Moacyr Scliar. Preste atengéo a
solugdo que ele deu e compare com a crbnica que vocé planejou
(BARRETO, 2010b, p. 319).

A secédo subsequente, “Produzir uma crénica”, destina-se justamente ao
estudo e orientagdo acerca dos passos ou procedimentos que o aluno devera seguir
para a produgdo do género textual, quais sejam, “Planejamento”, “Elaboragao”,
“‘Avaliagao” e “Reescrita do texto”. Segundo o “Manual do Professor”’, o educador
precisa estar atento para o seguinte aspecto: “[...] cada uma das etapas de produgao
textual deve ser trabalhada com igual rigor e, em casos nos quais a classe necessite
de maior apoio do docente, pode-se optar por trabalhar etapa por etapa”
(BARRETO, 2010a, p. 40).

Semelhantemente as seg¢des anteriores, através do que se denomina
“Proposta”, reitera-se a necessidade de observar que a crdnica toma como base a
realidade social. Partindo desse pressuposto, propde-se ao estudante escrever uma
cronica, ou melhor, “uma pequena histéria” na forma de “um texto sensivel e
divertido”, para publicagdo em um jornal de bairro ou de cidade pequena: “...] O
texto deve usar o cotidiano como ponte para uma reflexdo sobre a condicdo humana
[...]" (BARRETO, 2010b, p. 320)

Abre-se espaco para que o aluno observe seu contexto, desde que escolha
uma das seguintes situagdes:

O café da manha familiar — situagdes tipicas ou acontecimentos inusitados
no café da manha revelam as motivagbes e os habitos de determinada
classe social.

O transporte e a cidade - no percurso de casa para a escola é possivel
observar a vida das pessoas e refletir sobre a condigéo delas.

O “namoro” de férias — o carater temporario da experiéncia de férias expde
fragilidades das relagdes amorosas (BARRETO, 2010b, p. 320).

Atentando para as “situagdes cotidianas” propostas, observa-se que elas
ignoram caracteristicas historico-sociais de boa parte dos estudantes da Rede
Publica de Ensino. Eles vao a escola, muitas vezes, sem ter tomado café e
raramente vislumbram a possibilidade das férias escolares, pois trabalham com seus
pais, ou ainda, ndao possuem condi¢des financeiras para usufruir tal experiéncia. No
caso, a situacao de producdo nao reflete a realidade social, pois busca demonstrar
outros conteudos e formas de vinculagdo do género como forma de repensar a

realidade dos alunos, quando deveria leva-los a vislumbrar as suas reais condi¢cdes
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sociais e histéricas, reconhecendo a sua cidade, bairro, rua, comunidade como foco
da tomada de decisao da producéao textual.

A situacao mais plausivel tende a ser aquela que se refere a “O transporte e a
cidade”. Ao sugerir que, “no percurso de casa para a escola é possivel observar a
vida das pessoas e refletir sobre a condicdo delas”, pode suscitar no aluno, pelo
menos, a necessidade de refletir a respeito de sua prépria condigdo no mundo,
marcada ora pela absoluta auséncia ora pela caréncia de condi¢des dignas de
transporte escolar (o que, por sinal, ndo difere das circunstancias que envolvem
outras tantas pessoas da mesma origem).

Condigao esta que, como diria Bronckart (2006), contribuira para definir ndo
s6 a situacao de comunicagao, como especialmente o conteudo a ser abordado:

De acordo com o modelo de interacionismo sociodiscursivo, a produgao
textual sera resultado das seguintes condi¢des: a definicdo de parametros
acerca da situagdo de comunicagao, constituida pela mobilizagdo de
representacées dos mundos fisicos — o lugar e 0 momento da produgao, o
emissor e o receptor — e sécio-subjetivo — instituicdo social onde se da a
interagdo, o papel representado pelo enunciador e pelo destinatario e o
objetivo da interacdo; definigho do conteudo tematico — conjunto de

conhecimentos dos mundos fisicos e sociais estocados e organizados na
memoria do produtor do texto.

A atividade de producédo textual deve ter como referéncia, portanto, a
construcao de processos que reconhegam os educandos como sujeitos inseridos em
condicbes socio-subjetivas, historicamente determinantes dos modos que
constituem as praticas de linguagem. Por um lado, necessita-se levar em conta o
ponto de vista conceitual e social das experiéncias humanas e como se da o
funcionamento da linguagem; por outro, precisa-se considerar os mecanismos de
construgao interna das experiéncias de interagdo social que recorrem a atos como
produzir e compreender a linguagem.

Orientar a forma como se vislumbra o género enquanto atividade mediadora
da interagdo do sujeito com o mundo implica entender que a dimensao do conteudo
e do conhecimento que podem ser tornados diziveis representa uma questao

fundamental:
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Partindo do pressuposto de que o género nasce para cumprir uma
necessidade comunicativa, essa deve ser abordada de forma sistematica
em sala de aula. Ao lidar com a linguagem, a escola deve procurar envolver
seus alunos em situagcbes concretas de uso da lingua, de modo que
consigam, de forma criativa e consciente, escolher meios adequados aos
fins que se deseja alcancar. Isso s6 se torna possivel se os géneros forem
considerados frente a uma finalidade especifica realizada no uso social da
linguagem (PESSOA, 2012, p. 127).

No passo que trata do “Planejamento” da producdo da crénica, observam-se
no livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” dois quadros que convém aqui serem
destacados. O Quadro 3 diz respeito as “propriedades do texto” e o Quadro 4 ao
“‘esquema” da crbénica a ser produzida.

QUADRO 3 - Propriedades do texto a ser produzido

produzir um reflexdo sobre a

texto narrativo, leveza; excesso de condicdo humana

| leitores de

. jornal do bairro . SR -
‘crﬁnica . | construindo um ponto J;’Jr:ja cidade humor; chches‘e de (agpec}o; sociais,
| JeNia de vista sobre algum intimidade formalidade pstcolqglcos efou
i aspecto do cotidiano )  filoséficos)

FONTE: Facsimile de quadro (BARRETO, 2010b, p. 320)

Essas orientagbes se tornam restritas, a medida que pouco extrapolam o
proprio texto. Evidenciam isso as propriedades que tratam do “Género textual:
“crénica”; “Publico™ “leitores de jornal”’; “Meio”: “jornal do bairro ou da cidade”;
‘Linguagem”: “leveza”; “humor”; “intimidade”; e “Evitar”: “excesso de clichés e de
formalidade”. Ocorre exceg¢ao, em principio, no caso das duas outras propriedades:
‘Finalidade”, em que se recomenda “produzir um texto narrativo, construindo um
ponto de vista sobre algum aspecto do cotidiano”; e “Incluir’, onde se propde
imprimir a crbnica uma ‘“reflexdo sobre a condicdo humana (aspectos sociais,
psicologicos e/ou filosoéficos).”

O problema dai decorrente é que, num primeiro momento, essas duas ultimas
propriedades reportam-se as mesmas situagdes propostas para a producado da
crbnica, em especial, duas delas: “O café da manha familiar” e “O ‘namoro’ de
férias”. Num segundo momento, tendem a compreender aspectos de um cotidiano e
de uma condi¢cdo humana pouco familiar aos alunos da escola publica. Agrava isso o
fato de se fazer apenas uma referéncia objetiva aos aspectos sociais, psicolégicos
elou filoséficos que constituem a condicdo humana, deixando transparecer que o
estudante do 2° ano do Ensino Médio vislumbraria facilmente a profundidade de tais

dimensoes.
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Um conjunto de questdes que se seguem ao quadro supracitado, com a

finalidade de detalhar o “Planejamento” da crénica, acaba reiterando essa tendéncia:

[...] 2. A partir do tema escolhido, responda:

a) Quais séo as caracteristicas principais de seus personagens? O que elas
revelam sobre o tema da crénica?

b) A pequena histdria cotidiana que sera contada € um fato inusitado ou
comum? Aconteceu com vocé ou algum conhecido seu? Foi noticiado no
jornal ou sera inventado?

c) Sobre o cenario em que se passam os acontecimentos: que detalhes
ajudardo a criar o ambiente cotidiano que sera apresentado ao leitor?

[...]

4. Defina a forma como o texto sera dirigido ao leitor:

a) O texto sera narrado em primeira pessoa?

b) O texto se dirigira diretamente ao leitor?

c) Havera alguma passagem metalinguistica (em que se discutira o fazer do
cronista)?

5. Defina 0 modo como o tema sera abordado e como a narrativa sera
iniciada. A reflexdo sera o ponto de partida ou o texto vai comegar com a
acgao narrativa, deixando a reflexdo para depois? Como sera estruturada a
introdugao? (BARRETO, 2010b, p. 320)

Ocorre excecao no caso de duas questdes mas, do mesmo modo, apenas
aparente. A primeira delas, quase que literalmente, reproduz a propriedade “Incluir”
constante do quadro relativo as propriedades do texto: “3. Que aspecto humano
(social, politico, psicolégico e/ou filosofico) sera abordado?” Além da referéncia ao
aspecto “politico”, ndo se acrescenta maiores orientacdes e ou observagdes. A
segunda questdo parece ser mais sugestiva: “6. Defina o modo como vocé vai
terminar a crénica. De que forma o final vai apontar para um sentido além do texto,
além do cotidiano?”.

Acontece que, ndo bastasse o fato de a questao 6 se reportar a conclusao do
texto (dedicando, portanto, pouco espago para qualquer espécie de
aprofundamento), logo em seguida aparece uma nova questdo que tende a
aprisionar o aluno ainda mais ao texto: “7. Copie e complete o quadro abaixo,

produzindo um ‘esquema’ da crénica.”
QUADRO 4 - “Esquema” da crénica
[T

IntraRUCaD « infcio da narrativa

- apresentacdo de personagens

« cendrio

» situacdo cotidiana (tipica ou inusitada)
« histéria (real ou ficcional)

- retomada da introducao (opcional) _
Final - reflexdo, explicita ou apenas sugerida, sobre a condi¢do humana
- a frase final aponta para um sentido além do texto

FONTE: Facsimile de quadro (BARRETO, 2010b, p. 320)

Narrativa

rrrrrrr
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Chama atencéo, em primeiro lugar, o fato de a “situagao cotidiana” que daria
origem ao género ndo aparecer na “Introducao”, mas tdo somente como um dos
elementos do “Conteudo” da “Narrativa”. Em segundo lugar, ndo obstante serem
reiterados como fundamentais a crénica, a “condicdo humana” e o “sentido além do
texto” constam apenas do “Final” do “esquema”. Donde se depreende que as
questdes apresentam um carater essencialmente voltado para a tipologia e
estruturacao textual, relegando a um segundo plano as condigdes de producéo.

Mais contundente, ainda, é constatar que o passo ou procedimento seguinte,
relativo a “Elaboragdo” do género, resume-se a simples observagao: “8. Agora vocé
ja pode escrever a crénica.” Além disso, sugere-se tdo somente um boxe que reitera

orientagdes de ordem textual a elaboragéo do género:

Atencéao

» Ultilize os elementos coesivos comuns na narrativa, como expressdes
adverbiais que indiguem tempo e lugar e expressées que marquem a
sequéncia ldgica.

» Nao deixe de dar um titulo a sua crénica (BARRETO, 2010b, p. 321).

No “Manual do Professor”, essa tendéncia é ainda mais reforgcada, dedicando-

se atencgao especial ao “estilo” e a “estrutura” do texto:

O momento da Elaboragdo pode entdo ser dedicado ao estilo — de que
forma eu me dirijo ao leitor, que relagéo quero ter com ele, como vou trata-lo
e considera-lo? -, visto que a estrutura e os dados da narrativa j& foram
imaginados. No entanto, o autor ndo deve fidelidade irrestrita ao
planejamento, que é também um aquecimento para a escrita: pode ser
realizado a risca ou inteiramente modificado com sucesso em ambos os
casos (BARRETO, 2010a, p. 144).

Voltando ao livro, observa-se na sequéncia o passo ou procedimento

by

referente a “Avaliacdo” do texto produzido. No “Manual do Professor”, alias,
encontra-se a seguinte defesa acerca do modelo de “Avaliagdo” adotado, atribuindo-

Ihe conceder ao educando maior poder de autonomia sobre a producéo textual:

A avaliagdo nao pode ficar somente a cargo do professor; é preciso que o
estudante possa opinar sobre a sua propria produgéo e a de seus colegas.
A partir dos critérios oferecidos na seg¢do, o autor podera avaliar o seu
préprio trabalho, para depois revisa-lo, modifica-lo e melhora-lo. O ideal é
promover uma leitura publica de textos com comentarios compartilhados, o
que possibilita a apropriagédo pelo grupo das conquistas individuais e a
constituicdo de valores associados ao género textual: o que o grupo
considera qualidade linguistica e literaria? O que o grupo critica e por quais
motivos? O que eu penso sobre isso? O estudante que da respostas
préprias a essas perguntas tende a produzir um texto autbnomo e a superar
dificuldades anteriores (BARRETO, 2010a, p. 144).
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N&o bastasse a preocupagéo do “Manual” com “a apropriagao pelo grupo das
conquistas individuais e a constituigdo de valores associados ao género textual”,
marcados pela “qualidade linguistica e literaria” do texto, no livro o procedimento de
“Avaliacdo” retoma a mesma énfase. Nesta direcao, apresenta o novo Quadro 5 que
se atém aos seguintes aspectos: coesédo textual, elementos da narrativa; intimidade
com o leitor/estilo; existéncia de clichés/originalidade das ideias; e, em meio a esses,
uma ligeira referéncia ao cotidiano.

Precedendo o quadro, convoca-se o aluno para desenvolver a seguinte

atividade:

9. Forme uma dupla e troque o seu texto com o colega.

10. Copie e complete, em uma folha separada, o quadro abaixo, a partir da
leitura da crénica de seu colega. Em seguida, faca um comentéario geral
sobre o texto produzido por ele, apontando qualidades e sugerindo
mudangas (BARRETO, 2010b, p. 321).

QUADRO 5 — Avaliagéo do texto produzido

Ha coesdo textual? HIm - iy

A historia estd bem contada (os elementos da narrativa T iy -

= tempo: espaco, personagens e enredo - estdo bem M i
construidos)? T i
0 narrador’estabelece intimidade adequada com o leitor? T i
Seu estilo é leve e humorado? T i
A cronica oferece reflexdo sobre o cotidiano? M i ‘

Hé excesso de clichés? As ideias que o texto transmite sdo0 A
originais? M i

Comentério geral

sobre o texto
FONTE: Facsimile de quadro (BARRETO, 2010b, p. 321)

0 geral sobre o te 3 |

A analise do quadro permite chegar a inferéncias relevantes. A primeira é que
nao ha pretensdes de o aluno responder as questbes propostas com maiores
elucubragdes, bastando assinalar “Sim” ou “Nao”. A segunda é que, se as respostas
variarem entre “Sim” e “Nao”, ou mesmo, forem todas negativas, podera o educando
efetivamente fazer um comentario a respeito do texto do colega, “apontando
qualidades” e ou “sugerindo mudangas”, em conformidade é claro com as
orientacdes propostas.

A terceira inferéncia € que, caso as respostas sejam todas “Sim” (gragas,

inclusive, a subjetividade da atividade e ao préprio espirito corporativista do
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alunado), a “Avaliacdo” podera perder sentido. Cabendo ao estudante avaliador,
basicamente, elaborar comentario repetindo as questdes colocadas, ou seja,
afirmando que haveria “coesdo textual”; a histéria estaria “bem contada”; existiria
“‘intimidade adequada com o leitor”; o texto ofereceria “reflexdo sobre o cotidiano”; e
as ideias seriam “originais”.

Comprometida a “Avaliagao”, perderia sentido também o passo subsequente
que aborda a “Reescrita” do géneroG. Notadamente porque a énfase desta recai, do
mesmo modo, sobre o texto em si, envolvendo duas atividades que contribuem para
ratificar as expectativas da “Proposta” e dos demais procedimentos elencados em

LE 1

torno da produgéao textual — “Planejamento”, “Elaboragao” e “Avaliagao”:

11. Pegue de volta seu texto com o colega e devolva-lhe o dele.

a) Leia com atengéo o quadro que ele preparou avaliando a sua cronica.

b) Releia o seu texto, buscando compreender as observacdes de seu
colega.

DICA: Se estiver trabalhando em um processador de texto, confira se ele
permite visualizar claramente as alteragbes operadas no texto e recuperar
uma passagem eliminada, se for o caso.

12. Reescreva sua cronica.

a) Faca todas as alteragGes que julgar necessarias para aprimorar a coesao
textual do seu texto.

b) Faca alteragdes na histéria e na linguagem para aproximar a crénica dos
objetivos estabelecidos no planejamento (BARRETO, 2010b, p. 321).

No caso da primeira atividade, convém ressaltar que a “DICA” referida, além
de sua natureza operacional, representa mais uma orientacdo voltada para a
estruturacdo do texto. A segunda atividade, por sua vez, concentra seu foco na
‘coesao textual”, “na histéria e na linguagem”, preocupada em garantir o
atendimento dos “objetivos estabelecidos no planejamento”. Ainda que tais objetivos
nao estejam claramente identificados no passo ou procedimento de “Planejamento”
do género, quando se retoma o quadro referente as “Propriedades do texto a ser
produzido”, o certo € que tanto estas como as questdes que as detalham giram em
torno, principalmente, do mesmo objeto — a crbénica em si.

Contribuem nessa diregdo, de forma talvez mais direta e incisiva, duas
orientacdes acerca da “Reescrita” do texto. A primeira encontra-se no “Manual do
Professor”: “Corrigindo desacertos em sua produgado, valorizando qualidades e

apurando o estilo, o estudante podera também chegar a um resultado que

® “Nzo faz parte da nossa cultura a valorizagao da reescrita. Muitas vezes até sem se dar conta, o

professor valoriza mais os que apresentam um bom resultado na primeira versdo do texto,
associando as atividades de reformulagcao a um ‘fracasso’ ou ‘dificuldade’. Portanto, é importante que
todos os alunos reescrevam seus textos, pois ha sempre algo a ser melhorado.” (BARRETO, 2010a,
p. 40).
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transforme sua autoimagem como autor de crénicas.” (BARRETO, 2010a, p. 144) A

segunda se apresenta no proprio livro, mais precisamente, no seguinte boxe:

Foco da reescrita

Ao reescrever a crénica, dé atengéo as ideias prontas e frases feitas que ela
contém. Aproveite temas e pensamentos ja estabelecidos, mas dé a eles o
seu toque pessoal. Em vez de usar clichés no seu texto, transforme-os e
crie suas proprias ideias sobre o cotidiano. Para isso, mobilize sua
experiéncia, sua forma pessoal de observar as pessoas e o mundo em sua
rotina (BARRETO, 2010b, p. 321).

Na perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo, a énfase sobre “sua
autoimagem como autor de crdnicas”, “seu toque pessoal’, “suas proprias ideias
sobre o cotidiano” ou “sua forma pessoal de observar as pessoas e 0 mundo em sua
rotina” € o mesmo que jogar por terra todo um fundamento caro a compreensao da
linguagem como uma atividade humana e histérica, por exceléncia, fruto da
interacao social. Na realidade, a proposicdo de “Reescrita’” retoma uma visao
reducionista dos géneros, de ordem estrutural e normativa, resumindo o texto a
escrita em si e ignorando-o como uma pratica situada em contextos sociodiscursivos
concretos.

No caso, em um contexto onde se insere um aluno-sujeito do seu tempo e
espaco, sobre o qual pesa, ao mesmo tempo, uma realidade social especifica e uma
experiéncia cultural complexa que tendem a determinar a sua forma de atuar e se
manifestar face o mundo. De sorte que, sem consciéncia de sua condi¢ao historica e
das condi¢des sociais de produgao da linguagem, torna-se dificil ao educando dar
conta daquilo que é crucial a crénica (como de resto, a todo e qualquer género
textual, seja de carater real seja de carater ficcional): “O texto deve usar o cotidiano
como ponte para uma reflexdo sobre a condicdo humana.” (BARRETO, 2010b, p.
320)

Contrariando tal principio, ndo obstante, a se¢ao “Produzir uma crénica” ainda
oferece aos alunos dois boxes, destinados a dicas de “musicas, sites, livros e filmes
que podem servir de fonte de pesquisa e ampliar o seu repertério em relagdo aos
assuntos estudados.” (BARRETO, 2010b, p. 6) O primeiro boxe € o “Fone de

ouvido”’

que se reporta ao audiolivro “As mentiras que os homens contam”, uma
coletdnea de cronicas de Luis Fernando Verissimo interpretada pelo ator Bruno

Mazzeo, cuja tematica central, justamente, € a “mentira masculina”.

" “Escutar musicas ou ouvir depoimentos de autores pode ser uma atividade complementar de grande
motivagao para os alunos [...]" (BARRETO, 2010a, p. 40).
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O segundo boxe é o “Sétima arte”®

e se refere, por seu turno, ao filme “O
homem nu”, dirigido por Hugo Carvana e inspirado na crénica homdénima de
Fernando Sabino que aborda o tema da “nudez em publico”. Problematicas,
portanto, que parecem pouco afetar a realidade social do estudante de Ensino Médio
da escola publica, marcada por problemas como a violéncia doméstica e o consumo
de drogas, bem mais preocupantes do que tematicas de ordem moral e ou ética.

Nao por acaso, conforme observado mediante a Figura 9, o mesmo tipo de
tematica acaba sendo retomado pela segdo “Vestibular’® que encerra a unidade
“Narrar” do livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano”. A secgao reproduz duas questdes
de vestibular, sugerindo ao aluno a realizagdo de atividade em torno do género
cronica: “Caso optasse pelos temas aqui reproduzidos, vocé poderia utilizar seus
conhecimentos sobre a crénica para produzir uma narrativa sobre o casamento na
década de 1940 ou sobre a educacgao no Brasil.” (BARRETO, 2010b, p. 322)

No caso da primeira questdo, originaria de vestibular promovido pela
“Unicamp - SP” (Universidade Estadual de Campinas - Sdo Paulo), convém salientar
que se trata inicialmente de uma carta, redigida em 1948, através da qual a esposa
se dirige ao marido para reclamar o retorno deste de viagem ao Rio de Janeiro.
Revela o desfecho da narrativa, entretanto, que a carta representa a copia de um
modelo disponivel em um livro publicado, naquele mesmo ano, pela Editora do
Povo. A questéo é finalizada com a seguinte proposigcédo: “Invente uma historia
narrando os acontecimentos que tornam inadequada a leitura literal da carta.”

Moral da historia: além de o plagio ser ilegal e antiético, “a leitura da carta n&o
pode ser literal, mas tem que ser feita a luz de uma série de acontecimentos.
(BARRETO, 2010b, p. 322). Na pratica, enquanto a “carta” (para nao dizer, o texto
ou o género textual) passa a ser protagonista, a tematica do “casamento na década
de 1940” que da origem a primeira proposta de producdo da crbnica acaba se
tornando secundaria. Ademais, a prépria problematica envolvendo as familias cujo
chefe vai embora para outros centros, abandonando mulher e filhos, ou mesmo,
migra em busca de trabalho, comum entre estudantes da rede publica de ensino,

nao encontra junto a questao qualquer sugestao no sentido de ser explorada.

8 “Da dicas de filmes que se relacionam a época, ao autor ou a obras estudadas nos capitulos.”

SBARRETO, 2010a, p. 43).

“Apresenta uma selegédo de questdes e de propostas de producdo de texto relacionadas aos temas
estudados na unidade, retiradas dos principais exames vestibulares e do Enem [Exame Nacional do
Ensino Médio].” (BARRETO, 2010a, p. 43)



FIGURA 9 - Secao “Vestibular’ da unidade “Narrar’
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Em geral, em suas provas de redacdo os exames vestibulares costumam solicitar que o candidato produza um
texto do tipo dissertativo. No entanto, por vezes também é oferecida a possibilidade de desenvolver um tema em
um texto narrativo. Caso optasse pelos temas aqui reproduzidos, vocé poderia utilizar seus conhecimentos sobre a
cronica para produzir uma narrativa sobre o casamento na década de 1940 ou sobre a educacdo no Brasil.

Unicamp - SP

TEMA B

Entre os papéis da minha familia, foi encontrada esta carta, que traz no final 0 nome Anita de G., uma tia-avé,
ja falecida.

Laguna, 23 de fevereiro de 1948

Meu bom marido Rogo que termine o mais breve possivel o que tem
Saudagbes. que fazer e volte. As saudades sdo muitas.

Recebi a sua cartinha a qual me pareceu bastante Nao se esqueca de trazer alguma coisa bonita e de
lacénica, e na qual me diz que chegou sem novidade, novidade, principalmente os tltimos figurinos

que o Rio estd uma formosura, etc. etc. porque os que aqui ha estdo fora de moda.

Avalio 0 quanto nio se terd por af divertido, Retribuindo-lhe o seu abraco e desejando-lhe satde,
esquecido de nés que continuamos aqui nesta triste sou sempre a sua boa e querida mulher.

soliddo. Anita de G.

Os jovens da familia, ao ler a carta, entenderam-na literalmente. J& os mais velhos, contemporaneos de tia
Anita e da carta, sabem que esta é cépia de um modelo disponivel em um livro muito difundido na época: O Se-
cretario Moderno ou Guia indispensdvel para cada um se dirigir na vida sem auxilio de outrem, de J. Queiroz (Ed.
do Povo Ltda., Rio de Janeiro, 1948). Sabem também que a leitura da carta ndo pode ser literal, mas tem que ser
feita a luz de uma série de acontecimentos.

Invente uma histéria narrando os acontecimentos que tornam inadequada a leitura literal da carta.

UFMG
PROPOSTA 2

res de cada um

O galinheiro estava em polvorosa. Cocorocés de galos, cacarejos de galinhas, tofracos de angolinhas, pios de pin-
tinhos ~ tudo se misturava num barulho infernal. Todos haviam sido convocados a uma assembleia pelo Chantecler,
o galo prefeito do galinheiro, para tratar de um assunto de grande importancia: o fato de vérios ovos chocados pela
Cocota terem sido comidos por um ladrao num breve momento em que ela abandonara o ninho para comer milho e
beber agua. §

As pegadas eram inconfundiveis: o ladréo era uma raposa. Raposas sao0 animais muito perigosos. Comem no so-
mente ovos como também pintinhos e mesmo galinhas mais crescidas. Com um sonoro cocoricé, Chantecler pediu
siléncio, expds o problema e franqueou a palavra. :

Mundico, um galinho garnizé que adorava discursar, comegou: “Companheiros, peco a atencio de vocés para as
ponderacées que vou fazer acerca da crise conjuntural em que nos encontramos. A histéria dos bichos é marcada pela
luta em que os mais fortes devoram os mais fracos. Os mais aptos sobrevivem,os outros morrem.”

“Assim, a crise conjuntural em que nos encontramos nada mais é do que uma manifestacao da realidade estrutural
que rege a histéria dos bichos. E 0 que é que faz com que as raposas sejam mais aptas do que nés? As raposas sdo mais
aptas e nos devoram porque elas detém um monopélio do saber que nés ndo temos. Somente nos libertaremos do jugo
das raposas quando nos apropriarmos dos saberes que elas tém.”

“Como se transmitem os saberes? Por meio da educacio. Sugiro entio que empreendamos uma reforma em nossos
curriculos e programas. Se, até hoje, nossos curriculos e programas ensinavam a nossos filhos saberes galinaceos, de
hoje em diante, eles ensinardo saberes de raposa.”

ALves, Rubem, Folha de S.Paulo, 28 jan. 2003. Sinapse. (Adaptado)

REDIJA uma continuagdo para essa narrativa, introduzindo uma ideia oposta as ideias de Mundico.

FONTE: Facsimile de pagina do livro (BARRETO, 2010b, p. 322)
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No caso da segunda questao, originaria por seu turno de vestibular promovido
pela “UFMG” (Universidade Federal de Minas Gerais), a problematica da moral e ou
da ética apresenta-se de forma ainda mais incisiva. Trata-se de uma crdnica
adaptada de Rubem Alves, intitulada “Os saberes de cada um”, publicada
originalmente, em 2003, na coluna do autor “Sabor do saber”, integrante do caderno
“Sinapse” do jornal Folha de S. Paulo, em que o autor narra a mobilizagdo de um
galinheiro contra uma raposa.

Protagonista da histéria, um “galinho garnizé” chamado Mundico profere um
discurso expressivo, conclamando o galinheiro nos seguintes termos:

As raposas sao mais aptas e nos devoram porque elas detém um
monopdlio do saber que nés ndo temos. Somente nos libertaremos do jugo
das raposas quando nos apropriarmos dos saberes que elas tém.

Como se transmitem os saberes? Por meio da educagdo. Sugiro entdo que
empreendamos uma reforma em nossos curriculos e programas. Se, até
hoje, nossos curriculos e programas ensinavam nossos filhos saberes

galinaceos, de hoje em diante, eles ensinardo saberes de raposa.
(BARRETO, 2010b, p. 322)

A questao, desta feita, € finalizada com a seguinte proposi¢céo: “REDIJA uma
continuacdo para essa narrativa, introduzindo uma ideia oposta as ideias de
Mundico” (BARRETO, 2010b, p. 322). Moral da histéria: apesar de as ideias de
Mundico, por um lado, apresentarem-se pertinentes, posto que possibilitariam
libertar as aves do “jugo das raposas”; por outro, mostram-se antiéticas, a medida
que pretendem dotar as galinhas do mesmo “monopdlio do saber” que permite as
raposas roubar e devorar outras espécies. Na pratica, enquanto as “ideias de
Mundico” (até entdo, um personagem ficticio, nascido da imaginagao de um escritor)
ganham énfase, a tematica da “educacdo no Brasil’ que da origem a segunda
proposta de producdo da crbnica termina sendo obscurecida.

Mais preocupante, ainda, € constatar que a questdo comete trés omissdes
relevantes contra a cronica original de Rubem Alves (vide Figura 10), duas delas de
responsabilidade da Unicamp e a terceira, em ultima analise, podendo ser atribuida
ao proprio livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano”. Omissbes essas que podem,
inclusive, estar associadas a um processo mais amplo de induzir o educando a se
submeter a ideologia dominante:

Dai deduz-se a presenca de intengdes politicas e ideoldgicas que silenciam

os conteudos que nédo interessam, do ponto de vista da classe dominante,
as classes menos favorecidas, as quais ndo tém acesso a outros materiais
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e, por isso mesmo, aceitam o que lhes é oferecido pela instituicdo escolar,

compreendida como veiculadora de conteudos (NATH-BRAGA, 2013, p.
99).

A primeira omissao referida diz respeito ao fato de a crénica adaptada pela
Unicamp ter omitido uma informagdo por demais importante. Enquanto no texto
original se |1é “Charles Darwin foi o primeiro a mostrar que a historia dos bichos é
marcada pela luta em que os mais fortes devoram os mais fracos” (ALVES, 2003);
no adaptado, Ié-se: “A histdria dos bichos é marcada pela luta em que os mais fortes
devoram os mais fracos” (BARRETO, 2010b, p. 322).

FIGURA 10 - Crbnica “Os saberes de cada um” de Rubem Alves

Os saberes de cadaum.
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FONTE: Facsimile da coluna “Sabor do saber” da Folha de S. Paulo (ALVES, 2003)



95

Deixa-se de fazer referéncia, portanto, ao autor da Teoria da Sele¢cao Natural,
um marco na histéria das ciéncias naturais e do conhecimento moderno. Conteudo
este fundamental ao aluno que ja tem no curriculo do Ensino Médio a disciplina
Biologia, inclusive, para compreender mais profundamente a evolugdo da espécie
humana e a sua relagcdo com o ambiente (onde vao estar presentes outros seres,
tais como, as galinhas e as raposas). Como preconizam os préprios PCN+ da area

de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias,

[...] aprender Biologia na escola basica permite ampliar o entendimento
sobre o mundo vivo e, especialmente, contribui para que seja percebida a
singularidade da vida humana relativamente aos demais seres vivos, em
fungdo de sua incomparavel capacidade de intervengdo no meio.
Compreender essa especificidade é essencial para entender a forma pela
qual o ser humano se relaciona com a natureza e as transformagdes que
nela promove. Ao mesmo tempo, essa ciéncia pode favorecer o
desenvolvimento de modos de pensar e agir que permitem aos individuos
se situar no mundo e dele participar de modo consciente e consequente
(BRASIL, 2002, p. 34).

A segunda omissao que a questdo comete refere-se, por sua vez, ao fato de a
cronica adaptada representar menos da metade da original, negligenciando
certamente o que se exprime de mais importante nesta ultima. Depois de defender
que os curriculos e programas passem a educar as galinhas como raposas, Mundico
elenca quatro saberes necessarios neste sentido (em alusao, por certo, a “Os sete
saberes necessarios a educagao do futuro” de Morin [2000]). O “galinho garnizé”,
entdo, consegue garantir que todos concordem com “o seu projeto educacional”.

Com o fracasso das ideias de Mundico colocadas em pratica, mais adiante,
quem ganha relevo é o Sesfredo, um “galo velho” e de “sotaque caipira” que ajuda o

autor a chegar ao desfecho da narrativa:

Convocou-se outra assembleia. Toda a populagdo do galinheiro
compareceu. Para surpresa de todos, até mesmo o Sesfredo, que tomou
lugar no galho de uma &rvore muito alta, onde nenhum galo ou galinha
jamais fora. A gente pensou que vocé tinha sido devorado pela raposa”,
cantou o Godofredo, forte galo indio. Que nada, disse Sesfredo. E que me
internei no spa do Urubuzao para fazer uma reciclagem de voo. Urubu é ave
como nos. Mas raposa ndo come urubu. Raposa ndo come urubu porque
urubu sabe voar. Raposa come galos e galinhas porque desaprendemos o
uso de nossas asas...”

Nesse momento uma angolinha que ficara de sentinela deu o alarme: Ai
vem a raposa, ai vem a raposa, ai vem a raposa... Foi uma correria, cada
um correndo para um lado. Mas ninguém sabia voar. A raposa, valendo-se
da confus&o, abocanhou uma galinha garnizé, ja depenada e desbicada...
Todo mundo entrou em panico. Menos o Sesfredo. La de cima, ele abriu as
asas e voou alto, muito alto, até parecia um urubu... Assim é: ave que sabe
voar, raposa ndo consegue pegar.
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Alguns ha que justificam os curriculos de nossas escolas dizendo que €
preciso que as classes dominadas se apropriem dos saberes das classes
dominantes. Ha muitos Mundicos por ai... (ALVES, 2003)

Moral da historia (conforme sugere, agora, o préprio Rubem Alves): ao invés
de se apropriarem dos saberes dominantes, os segmentos dominados devem
produzir os saberes proprios a sua classe, capazes de liberta-la da dominagao. Na
pratica, em que pesem ganharem énfase as ideias de Sesfredo (um personagem
ficticio, nascido da imaginagao de um escritor), a problematica da “educagao no
Brasil” € quem prevalece. Notadamente porque, ao final, o autor deixa claro do que
efetivamente esta tratando: da realidade, qualidade e alteridade da educacédo das
classes dominantes e dominadas, a partir de uma “situacédo cotidiana” que afeta,
direta e particularmente, a “condicdo humana” e historico-social dos estudantes de
Ensino Médio da escola publica.

A terceira omissao cometida diz respeito, por seu turno, ao fato de o livro
“Portugués: Ensino Médio: 2° ano” apenas reproduzir a questdo da UFMG.
Acrescenta, meramente, um pequeno boxe que dirige ao aluno a seguinte
adverténcia, repetida em todas as unidades do livro: “ATENCAO: as questbes de
vestibular e Enem foram transcritas das provas originais e ndo foram alteradas.”
(BARRETO, 2010b, p. 322)

No “Manual do Professor’, onde poderia se encontrar uma maior
contextualizacdo ou aprofundamento da questdo, essa omissdo se mostra ainda
mais acentuada. Mesmo porque, adverte-se ao professor, tal questdo demanda do
educando tdo somente “habilidades narrativas”:

Pagina 322 - Vestibular

Material complementar para desenvolver a produgéo de texto com foco nos
exames vestibulares aproveitando conceitos da unidade 1 — Narrar.

As duas propostas, da Unicamp e da UFMG, demandam do estudante
habilidades narrativas, tais como as trabalhadas no capitulo 31 — Cronica.
Suas propostas, abertas em termos de géneros narrativos, permitem ao

estudante escrever crénicas se quiser. Ou ainda contos, cartas e relatos
(BARRETO, 2010a, p. 144).

Mantendo a questdo como tal, sem acrescentar qualquer orientacao,
comentario ou dica (como, inclusive, costuma proceder nas demais segdes), o livro
contribui fortemente para negligenciar a relagéo do texto com o contexto, tdo cara ao
Interacionismo Sociodiscursivo. No caso de Rubem Alves, como acentua na sua

autobiografia, um contexto marcado pela interpelagédo incisiva de questdes muito
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mais humanas e sociais do que morais e éticas (cuja énfase pouco ajuda a

problematizar e transformar a realidade, melhor dizendo, libertar as “classes

dominadas” do jugo das “classes dominantes”):
Estudei teologia. Fui pastor no interior de Minas. Convivi com gente simples
e pobre. La um pastor € uma espécie de "despachante" para resolver todos
0os problemas. Mas ja naquele tempo minhas ideias eram diferentes. Eu
achava que religido ndo era para garantir o céu, depois da morte, mas para
tornar esse mundo melhor, enquanto estamos vivos. Claro que minhas
ideias foram recebidas com desconfianga [...] Fui estudar em New York
(1963), voltei um més depois do golpe militar. Fui denunciado pelas
autoridades da Igreja Presbiteriana, & qual pertencia, como subversivo.
Experimentei o medo e fiquei conhecendo melhor o espirito dos ministros de
Deus... Minha familia e eu tivemos de sair do Brasil. Fui estudar em
Princeton, USA, onde escrevi minha tese de doutoramento, Towards a
Theology of Liberation, publicada em 1969 pela editora catdlica Corpus
Books com o titulo A Theology of Human Hope. Era um dos primeiros brotos

daquilo que posteriormente recebeu o nome de Teologia da Libertagdo
(ALVES, 2000).

O “Manual do Professor”, a proposito, parece antecipadamente evidenciar a
tendéncia da colecdo “Ser Protagonista” em enfatizar o texto em detrimento do
contexto. Como demonstra o Quadro 6, os “Objetivos gerais” relacionados a unidade
“‘Narrar” focam sua atengao sobre questdes textuais ou linguisticas, a excegao
daquele destinado a “Observar os aspectos discursivos proprios do género cronica”
que se desdobra, por seu turno, em dois “Objetivos especificos” de ordem
contextual.

No conjunto dos “Objetivos especificos”, os aspectos referentes ao contexto
representam menos de um terco do total, compreendendo inclusive observacgdes
repetidas acerca da “condicdo humana”, quais sejam: “Relacionar a situagao de
producao da crbnica as suas caracteristicas: intimidade, despretenséo, revelagao da
condicdo humana”; “Observar como a crdnica pode partir de um acontecimento
cotidiano para refletir sobre grandes questdées humanas”; “Planejar antecipadamente
os aspectos reflexivos da cronica: abordagem da condigdo humana, referéncias

metalinguisticas, introdugéo ao tema e fechamento da crénica”.
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QUADRO 6 — Objetivos relacionados a unidade “Narrar”

'Objeti\ios,reiasionados a unidade 10 ~ Narrar

Objetivos gerais ' Objetivos especificos
J Relac'onar a S\tuagao de producdo da crénica as suas caractenst;cas mtimfda-
« Compreender a crénica como de, despretensdo, revelagdo da condigdo humana

um género textual de circulagdo  * Identificar procedimentos lingufsticos e literarios de cons’[rugao da cronlca,
em nossa sociedade, com carac- como vocabuldrio, estrutura narrativa, metalinguagem, humor e poeticidade
terfsticas sociocomunicativas « Associar esses aspectos formais observados & significagdo produzida por eles
especificas, reconheciveis e -« Interpretar individualmente a cronica para atribuir a ela um sentido integrado,
reprodutiveis . a partir das observacoes realizadas

J ldentiﬁcar 0s aspectos do texto lido que caracterizam o género textual cronica

‘ - Observar como a crénica pode partir de um acontecimento cotidiano para
Observar os aspectos discursi- refletir sobre grandes questdes humanas
vos proprios do género croénica - Examinar a construcéo de uma tese no desenvolwmento de uma cromca,
re!acmnando-a a acontecimentos reais

Observar um aspecto linquisti- . ;
e . etir ideias ivos
€0 4Ue BodecontriBul PaTs 5 Refletir sobre o aproveitamento de ideias prontas em textos narrativos e a

. 5 - ecessi 3~ iati
brodusoide efaitos 46 SEBTiHG fleces dade Qe traﬂta los criativamente s (18 ;
_em género textuais variados e « Criar novas situagtes, aspectos e caracteristicas que justifiguem o aproveita-
LA na oraRics : mento de um cliché ou lugar-comum, em lugar de repeti-los irrefietidamente

¥ Compreender a proposta de producéo de texto e cada uma das opgoes de
desenvolvimento oferecidas
- Planejar a estrutura narrativa da crénica, prevendo antecapadamente persona-
* Mobilizar os conhecimentos ad- gens, enredo tempo e espaco
qujr;gjos sobre o género textual + Plangjar antecipadamente os aspectos reflexivos da crénica: abordagem da
cronica na criacdo de um novo condicdo humang, referéncias metalinguisticas, introducdo ao tema ¢ fecha-
texto do mesmo género mento da crénica
* Avaliar a producdo dos colegas e a sua propria produgio
+ Revisar e reescrever a cronica maximizando as qualidades e 0s efeltos preten-
didos na primeira versao do texto

FONTE: Facsimile de quadro do “Manual” (BARRETO, 2010a, p. 142)

Analisando os trés volumes da colegao “Ser Protagonista” destinados ao
Ensino Médio, incluindo aquele aqui pesquisado, Oliveira (2014, p. 127) chega a
conclusdo que permite supor que a énfase sobre o texto se estende a outros
géneros, tanto tradicionais quanto digitais, contemplados por isso mesmo “de forma
incipiente e artificial, uma vez que na maioria das vezes funcionam como suporte
para outros géneros ou como pretexto para analise gramatical e interpretacéo
textual, ndo contribuindo de forma efetiva para o dominio deles.”

Em pesquisa anterior, Pessoa (2012, p. 126-127) ja apontava importantes
constatagdes que contribuem para evidenciar e sintetizar a proposta pedagogica da
colecao “Ser Protagonista”:

Quanto a predominéncia de determinado tipo de texto, notamos uma
prioridade para a abordagem de textos da ordem do Narrar em detrimento
dos que lidam com o posicionamento critico, que sado os do grupo
Argumentar. Por abrir um espago maior para um dos grupos, 0os demais
carecem de uma complementagao por parte professor no sentido de colocar

em evidéncia todos os tipos de textos e, de um modo especial, aqueles que
trabalham com a formagdo de uma postura critica dos alunos, os do
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argumentar, que seria um panorama ideal de trabalho para um perfil de
aluno de EM. Outro aspecto que pode ser observado é a baixa frequéncia
de atividades que lidam com a capacidade de Criticar, essencial para a
formacdo de uma autonomia de pensamento, para a atuacéo protagonista
do aluno. Também chama a aten¢do o numero pequeno de atividades que
trabalham com a fungdo do género. A caracteristica, o que €& estavel no
texto, é focalizada, deixando-se em segundo plano algo que é essencial
para a ampliacdo do grau de letramento dos estudantes: considerar os
textos mediante seu uso e a sua funcionalidade em sociedade.

Preocupa constatar, finalmente, que o livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano”
acaba ignorando o lugar ou papel do educador no processo de ensino e
aprendizagem. O que nao é estranho, sobretudo, quando se consideram as origens
desse processo, cuja incidéncia em um pais avangado como os Estados Unidos
data, praticamente, de cem anos atras: “Em suma, nos EUA, o professor ja estava
sendo substituido pelo livro didatico nas primeiras décadas do século XX, e os
editores especializados em impressos didaticos ja estavam tomando o lugar dos
dirigentes e intelectuais da educacdo.” (WARDE, 2011, p. 131)

Contribuindo nessa direg&o, o livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” faz
recair sobre o aluno a responsabilidade acerca da producgao textual, no caso da
cronica, desde a “Proposta” a “Reescrita” do género. No maximo, o
“(Sécio)interacionismo” estende-se a interacdo entre estudantes que deverdo, em
parceria, desenvolver a “Avaliagcao” e “Reescrita” da cronica: “Forme uma dupla e
troque o seu texto com o colega”; “Pegue de volta seu texto com o colega e devolva-
Ihe o dele.”

Ao contrario desse modelo, sugerem Reis e Magalhdes (2011, p. 93),

E necessario que o professor oriente os docentes [sic] para essa atividade,
fazendo reescritas coletivas, em que ha selecdo de trechos de textos
produzidos pelos alunos e, a partir deles, sdo promovidas reflexdes acerca
de diferentes aspectos com toda a turma; e reescritas individuais, em que o

professor, apds corregdo do texto e indicagdo das principais mudancgas
necessarias, auxilia o aluno a reescrever seu proprio texto.

Em momento algum, o livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” reporta-se ao
docente como mediador das atividades propostas. Dirigindo-se diretamente ao
aluno, através de um pronome de tratamento que sugere proximidade, intimidade,
familiaridade ou informalidade (“vocé€”), ganha o artefato didatico uma espécie de
autonomia proépria, tornando prescindivel a interagcdo do estudante com o professor.

Bastando ao educando, tdo somente, seguir a “Proposta” e executar o
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“Planejamento” recomendado no livro para se tornar plenamente capaz de produzir o
texto: “Agora vocé ja pode escrever a cronica.”
Logo em sua “Apresentagao”, sem dedicar qualquer referéncia ao educador, o

livro alids parece deixar bastante claro a quem compete o ensino e a aprendizagem:

Esta colecdo tem o objetivo de ajudar vocé a se tornar um leitor atento do
mundo e, com isso, contribuir para que possa exercer uma participagao
social construtiva.

Na parte de Literatura, os textos aproximardo vocé da tradigéo literaria em
lingua portuguesa.

Na frente de Linguagem, a reflexdo sobre a lingua em suas mdltiplas
dimensbes — social, cultural, politica, ideoldgica, expressiva —, articulada ao
estudo critico dos principais temas da tradicdo gramatical, busca promover
a sua educagéo linguistica em amplo sentido.

Nas atividades de Producgao de texto, vocé nao aprendera simplesmente um
conjunto de técnicas. Muito mais importante do que isso é entender para
que e com quem se fala ou se escreve.

Literatura, Linguagem e Produgdo de texto. Trés caminhos para vocé
aprofundar sua leitura do mundo e para estimular sua participacao ativa na
sociedade do século XXI (BARRETO, 2010b, p. 3).

No fundo, como que preconizando o que se traduzira no livro do aluno, o
“(Sécio)interacionismo” da colegdao “Ser Protagonista” ndo passa muito além do
“Manual do Professor”, onde ja se encontra o seguinte tipo de adverténcia: “[...] Essa
revisao [textual] pode ser feita pelo proprio aluno, com o objetivo de desenvolver a
sua capacidade de se tornar leitor de seus textos. Para isso, o livro didatico oferece
parametros de avaliagao [...]” (BARRETO, 2010a, p. 24)

Ao que tudo indica, o “(Socio)interacionismo” n&do ultrapassa nem mesmo a
“‘Apresentacao” do “Manual” que, entre o primeiro e o segundo paragrafo, ja tende a

incorrer em contradigao:

Professor,

E com alegria e entusiasmo que entregamos a vocé esta colegdo de Lingua
Portuguesa para o Ensino Médio. Ela foi concebida para auxilia-lo na
importante e complexa tarefa de inserir seus alunos nos multiplos
letramentos requeridos para uma atuagéo cidada, ética, atuante e engajada.
Esperamos estabelecer uma efetiva parceria com o professor e com seus
alunos, contribuindo para renovar o dia a dia em sala de aula e ressignificar
0s seus processos de ensino-aprendizagem. Os depoimentos acima, de
José Saramago [excerto da obra “Autobiografia”] e Patativa do Assaré
[excerto da obra “Aos poetas classicos”] — manifestagdes inequivocas e
igualmente legitimas da nossa lingua portuguesa, d’além-mar e da nossa
terra -, mostram em prosa e em verso que o livro didatico pode ser fonte de
alegria e de encantamento, marcando de forma perene a vida dos leitores.
E esse, também, o nosso sincero desejo (BARRETO, 2010a, p. 2).
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Em primeiro lugar, convém reconhecer que a “importante e complexa tarefa
de inserir seus alunos nos multiplos letramentos requeridos para uma atuagao
cidada, ética, atuante e engajada” compreende uma pratica pedagodgica, por
exceléncia, sociointeracionista.

Em segundo lugar, ndo obstante, torna-se inadmissivel conceber a
potencialidade de contribuir “para renovar o dia a dia em sala de aula e ressignificar
0s seus processos de ensino-aprendizagem” mostrando “em prosa e em verso que o
livro didatico pode ser fonte de alegria e de encantamento, marcando de forma
perene a vida dos leitores”.

Quando na realidade, sob a perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo,
importa muito mais transformar o LDLPEM em fonte de formacéao critica, capaz de
marcar de forma decisiva a realidade objetiva dos educandos, especialmente, com

vistas a lhes assegurar a autonomia necessaria no contexto histérico e discursivo.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

O ensino de Lingua Portuguesa € marco de muitas discussbées que
perpassam a concepg¢ao de lingua e linguagem. Nessa perspectiva, entender a
lingua como uma pratica social e histérica tem enriquecido a forma como o ensino
deve acontecer, mediando um processo interativo, no qual alunos, professores e
livro didatico se entrecruzam de forma a refletir a linguagem em seus aspectos
interativos.

O Livro Didatico de Lingua Portuguesa do Ensino Médio (LDLPEM)
compreende uma relativa diversidade de géneros textuais para os quais os alunos
sdo apresentados. No entanto, as questdes propostas ao estudo dos géneros se
restringem a marcas estruturais. Elevar o estudo ao reconhecimento do género
como um instrumento de interagdo do sujeito com o outro e com o0 mundo dever ser
o foco do processo de ensino e aprendizagem.

Objeto do presente estudo, o livro “Portugués: Ensino Médio: 2° ano” da
colecao “Ser Protagonista” segue a tendéncia de pensar a lingua como uma pratica
social e historica. Contudo a concepgéo da lingua como uma atividade interativa
situada em contextos sociais traduz-se, basicamente, em conceitos e definicdes.
Quando se trata da produgao textual, questdes de ordem da textualidade sdao mais
pontuadas do que realmente a preocupagao em desenvolver junto ao aluno uma
visao do texto como instrumento de interagao.

Quando refletimos o LDLP queremos propor que ele deve ser conduzido pelo
professor e ndo conduzir o trabalho docente. A criticidade e a participacédo no
processo de desenvolvimento do conhecimento constituem algo que se insere numa
proposta de leitura e de escrita como atividade de construgdo e reconstrugao de
saberes. Ao trazer respostas e orientagdes fechadas em si, o LDLP nao propicia ao
trabalho docente a construgdo dialégica do conhecimento nem tampouco permite
que os alunos possam ler e escrever a partir de suas experiéncias subjetivas e
sociais.

Faz-se urgente compreender que os géneros organizam a forma como os
sujeitos se situam no mundo e intermediam o processo de interagcédo social, através
do qual o ser humano se relaciona e conduz a significacdo do real. Ao propor uma

atividade de leitura e escrita o livro didatico deve ser capaz de deixar em aberto para
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que professor e aluno possam decidir, a partir da realidade onde se encontram
inseridos, a construcao de textos que retratem seus interesses e significados.

Quando se consideram os contextos de sala de aula, os processos de
linguagem, a formacg&o docente e a pratica pedagdgica vé-se que cada realidade
escolar é extremamente complexa, com suas demandas sociais e historicas.
Cabendo ao docente construir, além do livro didatico, outras possibilidades de
estudar a linguagem como atividade interativa, marcada pelo social. O trabalho
pedagogico deve transcorrer através de dialogos com outros meios possiveis de
informacao e conhecimento.

O livro didatico aqui analisado apresenta algumas inovag¢des na forma como
expde e propde o estudo com a lingua, mas precisa ser mais aberto a possibilitar
que a leitura e a escrita sejam propostas pelo dialogo entre professor e aluno. Nao
propor atividades que sejam conduzidas por respostas prontas e dadas, mas que
despertem a criatividade e a interagdo. Transcender as margens do livro e chamar o
professor a sempre problematizar a sua atuagao, tendo em vista que somos sujeitos
imersos em linguagens de natureza ideologica e politica que, inseridas no meio
social e histoérico, instrumentalizam-se, construindo comunicagcdo e ordenando o

mundo.
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