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RESUMO

Este trabalho teve o objetivo de analisar criticamente o Livro Didatico de Portugués,
especificamente o do 6° ano, a luz da concepgdo sociointeracionista da linguagem, colocando
em discussdo questdes importantes sobre a Teoria e 0 Método do Ensino da Lingua Portuguesa.
Em relacdo a metodologia foi apresentada uma analise de Livros Didatico de Lingua Portuguesa
usados no 6° ano, onde se apresentou algumas obras escolhidas e estabeleceram-se critérios de
escolha de um bom Livro Didatico. Para concretizar a pesquisa, foram apresentada
sucintamente, as concepcOes de ensino da Lingua Portuguesa presente nas obras escolhidas,
enfatizando as propostas de leitura, escrita e analise linguistica trazidas pelas mesmas. Apos
este estudo, foi possivel descrever os objetivos propostos nos 8 (oito) exemplares o que foi
exemplificado com algumas atividades de compreensédo/interpretacdo de textos. Concluiu-se
que os livros didaticos continuam a apresentar problemas, contudo, insisto que o livro didatico
precisa ter seu papel redimensionado, diminuindo-se sua importancia e buscando outros
instrumentos didaticos, como o caderno, materiais diversificados que inclui textos
paradidaticos, ndo didaticos, jornais, revistas, redes informacionais, etc. A articulacéo de todos
esses recursos, tendo em vista as metas projetadas para as circunstancias concretas vivenciadas
pelos alunos, é uma tarefa que professor jamais podera abrir mao e sem a qual seu oficio de
mestre perdera o enlevo. E importante destacar que, ao pretender a diminuicdo da importancia
relativa do livro, estou bem distante daqueles que pretendem a sua eliminacao. Tenho afirmado
que o livro precisa ser utilizado de modo adequado. O livro mais precario é melhor do que
nenhum livro, enquanto o mais sofisticado podera tornar-se prejudicial, se utilizado de modo
inadequado.

Palavras-chaves: Livro didatico. Lingua Portuguesa. Colec6es didaticas.



RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo revisar el libro de texto de portugues, especificamente el 6°
afio a la luz de disefio del lenguaje sociointeractionist, discutiendo temas importantes en la
Teoria y Método de Ensefianza del Idioma Inglés. En cuanto a la metodologia se presenta un
analisis de libros didacticos de lengua portuguesa usada en el sexto afo, el cual presentd a
algunos trabajos seleccionados y se establecid criterios para la eleccion de un buen libro de
texto. Para llevar a cabo la investigacion, se presenta brevemente los conceptos de ensefianza
de portugués en la actualidad las obras elegidas, haciendo hincapié en propuestas para la lectura,
la escritura y el analisis linguistico llevado por ellos. Después de este estudio, se describen los
goles en ocho (8) copias que se ejemplifica con un poco de actividades de comprension /
interpretacion de los textos. Se concluyo que los libros de texto siguen presentando problemas,
sin embargo, insisten en que los libros de texto necesita tener su papel redimensionada, por la
disminucion de su importancia y la busqueda de otras herramientas, tales como bloc de notas,
materiales diversos libros de texto que contiene los textos, no de ensefianza , periddicos,
revistas, redes de informacion, etc. La articulacion de todas estas caracteristicas, en vista de los
objetivos destinados a las circunstancias reales experimentadas por los estudiantes es una tarea
que el maestro nunca puede darse por vencido y sin la cual su oficio principal perder el rapto.
Es importante sefialar que cuando se quiere disminuir la importancia relativa del libro, estoy
muy lejos de aquellos que quieren su eliminacion. He dicho que el libro debe ser utilizado
correctamente. El libro mas precaria es mejor que ningun libro, mientras que el més sofisticado
puede llegar a ser perjudicial si se usa incorrectamente.

Palabras clave: Libro de texto. Lengua portuguesa. Colecciones didacticas.



ABSTRACT

This work aimed to analyse critically the textbook of Portuguese, specifically of the 6th year,
the light of sociointeracionista conception of language, putting into discussion important issues
about the theory and Method of the teaching of Portuguese Language. In relation to
methodology was presented an analysis of Teaching of Portuguese Language Books used in the
6th year, where she performed some selected works and established criteria for choosing a good
Textbook. To realize the research, were presented briefly the conceptions of teaching of the
Portuguese Language in the selected works, emphasizing reading, writing proposals and
linguistic analysis brought by them. After this study, it was possible to describe the objectives
proposed in 8 (eight) copies what was exemplified with some activities of
understanding/interpretation of texts. It was concluded that the textbooks continue to present
problems, however, insist that the textbook needs to have your paper resized, decreasing-if your
importance and seeking other didactic tools such as the notebook, diverse materials including
supplementary texts, didactic, not newspapers, magazines, informational networks, etc. The
combination of all of these resources, with a view to the goals designed for the concrete
circumstances experienced by students, is a task that a teacher can never give up and without
which your master craft will lose the Rapture. It is important to highlight that, in wanting to
decrease the relative importance of the book, I'm far away from those who want to to your
disposal. I have said that the book needs to be used properly. The book more precarious is better
than no book, while the more sophisticated can become harmful if used improperly.

Keywords: Textbook. Portuguese Language. Teaching Collections.
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1 INTRODUCAO

Ultimamente, ndo basta apresentar a informacdo ao aluno, € necessario ir aléem dessa
perspectiva. Desse modo, o livro didatico de Lingua Portuguesa deve trazer no seu bojo para o
processo de ensino-aprendizagem, leituras e atividades de modo que, a informacdo seja
transformada em conhecimento significativo para o aluno, ou seja, aquilo que ele aprender
realmente atinja outras esferas vivenciando o conhecimento na pratica.

Este trabalho teve o objetivo de analisar criticamente o Livro Didatico de Portugués,
especificamente o do 6° ano, a luz da concepcao sociointeracionista da linguagem, colocando
em discussdo questdes importantes sobre a Teoria e 0 Método do Ensino da Lingua Portuguesa.

O escopo da pesquisa é o de checar a adequacéo interna do Livro Didatico, ou seja, a
existéncia ou ndo da articulacdo coerente entre 0s objetivos propostos pelos autores e as
atividades de compreensdo/interpretacdo de textos, objetivos estes apresentados aos
professores, geralmente no manual pedagdgico.

Um trabalho dessa natureza mereceu minha especial atengdo ndo apenas porque se
constitui num poderoso critério para o olhar critico direcionado a esse recurso didatico, como
também, por, sem ddvida alguma, favorecer uma reflexdo acerca do ensino oficializado da
lingua materna.

Sendo assim, no primeiro capitulo, € apresentado, de forma generalizada, um estudo
bibliografico acerca do Livro Didatico na historia da educacdo brasileira, abordando as
caréncias da mesma.

No segundo capitulo, é colocado em debate o ensino de Lingua Portuguesa,
especificamente, no Ensino Fundamental, quando se procura nortear 0 &mago dessa pesquisa
através do confronto entre o ensino tradicional e a concepcao sociointeracionista, mesclando
algumas teorias sobre o ensino de leitura, da escrita e da gramatica. Nesse capitulo, ainda é
abordado o ensino de gramatica na escola apontando aspectos inerentes a gramatica normativa
e & contextualizada.

Como num “circulo” que se fecha, no terceiro capitulo, o Livro Didatico de Lingua
Portuguesa do 6° ano é analisado, caracterizando algumas obras escolhidas e estabelecendo
critérios de escolha de um bom Livro Didatico. Para concretizar a pesquisa, foram apresentadas
sucintamente, as concepcOes de ensino da Lingua Portuguesa presente nas obras escolhidas,
enfatizando as propostas de leitura, escrita e analise linguistica trazidas pelas mesmas. Apos

este estudo, foi possivel descrever os objetivos propostos nos 8 (oito) exemplares o que foi
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exemplificado com algumas atividades de compreens&o/interpretacéo de textos, e, dessa forma,
foi concluida a referida analise.

Sendo assim, vale destacar que a analise desse “quase” o unico recurso possivel ao
professor também teve como objetivo oferecer a possibilidade de um novo olhar sobre o Livro
Didatico de Portugués, vislumbrando um ensino de melhor qualidade. Portanto, para finalizar
o referido capitulo, foi apresentado um texto que pretende auxiliar o docente na melhor
utilizacdo do Livro Didatico, na sala de aula.

Diante do exposto, essa pesquisa pode ser considerada como uma coletanea de textos
que possivelmente oferecerd ao professor/leitor um vasto material para repensar a sua préatica
enquanto professor de Lingua Portuguesa que dispdem apenas do Livro Didatico para
desenvolver o seu trabalho. No entanto, vale esclarecer, ainda, que o trabalho esta aberto para
discuss@es e julgamentos o que favorecera a continuidade dessa jornada que ja se iniciou. Por
meio de criticas e sugestdes, sera possivel continuar caminhando em direcdo de uma proposta
democrética de educacédo e, mais que isso, de uma pratica metodoldgica do ensino de Lingua

Materna mais comprometida com a sua qualidade.
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CAPITULO |
LIVRO DIDATICO:
UM RECURSO A MAIS, UTILIZADO PELO PROFESSOR

1.1  Considerac0es iniciais

Assim como a escola, 0 material escolar tem uma especial importancia no processo
pedagogico. E, essencialmente, dentre o conjunto de objetos — cadernos, 1apis, canetas, video,
mapas, jornais, revistas, redlias, entre tantos, o livro didatico (LD) é um dos recursos que mais
influem diretamente na aprendizagem.

Um livro, para ser considerado didatico, precisa ser usado, de forma sistematica, no
ensino-aprendizagem de um determinado objeto do conhecimento humano, geralmente,
considerado como disciplina escolar. Além disso, o livro didatico caracteriza-se ainda por ser
passivel de uso na situacdo especifica da escola, isto &, de aprendizado coletivo e orientado por
um professor.

O livro didéatico pode se constituir num dispositivo de mudanga nas préaticas
pedagdgicas, um organizador das propostas pedagdgicas, e ainda, um elo de transformacédo da
relacdo pedagdgica, permitindo, até, a independéncia do estudante que podera se tornar um
autodidata, com acesso aos conteudos curriculares. Um recurso que ndo apenas concentra
planos de estudos vigentes, mas também consegue, muitas vezes, melhorar a qualidade das
aulas, gracas a sua proposta didatica, dependendo, é claro, da estrutura e da ordem escolhida
pelos autores.

Embora seja um instrumento amplamente acessivel para a transparéncia de
conhecimentos e competéncias — um fator de melhoria na aprendizagem — pode se tornar
também um instrumento de poder, quando na médo de jovens ainda manipuldveis e pouco

criticos, vislumbrando uma unificagdo nacional, linglistica, cultural e ideolégica.

1.2 Contextualizacéo histérica

As educacOes, na Pré-Historia, como entenderam hoje, provavelmente ocorria por
imitacdo direta, pela manipulacdo de utensilios, pelo exercicio ou pelo costume. Ela estava
muito relacionada & sobrevivéncia e a ag¢fes cotidianas necessérias. Dela, provavelmente

participavam criangas, jovens e adultos segundo a necessidade ou 0 que precisava ser feito.
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Por um lado, na Idade Antiga, a educagdo continuou ocorrendo como vinhas, até que se
inventou a escrita. Qualquer forma de escrita inventada reflete a necessidade de se registrar a
historia oral. Para tanto, foram utilizadas diversas formas e suportes (pedras, pergaminhos,
madeira, barro, peles...) pela necessidade de registrar, transmitir, ensinar, educar, pela
necessidade de garantir a continuidade cultural. Um exemplo disso foi a enorme Biblioteca de
Alexandria.

A funcéo primeira que diferencia um texto qualquer de um livro didatico é que este foi
criado para recolher e registrar os ensinamentos dos grandes professores e passa-los aos
estudantes. Assim, seu objetivo implicito e explicito € o ensinar e ndo apenas registrar, e tudo
0 que se escreve e desenha nele tem 0 mesmo objetivo. E, nessa época, sé os grandes professores
tinham acesso a esses textos (exemplares Gnicos) e somente uma pequena elite de estudantes
tinha acesso a educacao.

Obrigando os estudantes a refletir a questionar, e ndo apenas escutar, aceitar e repetir,
mais tarde, Socrates introduziu uma nocéo de ensino por meio do intercambio de ideias.

Pela necessidade de recopilar e reescrever os conhecimentos adquiridos pelos homens,
até entdo, para conserva-los e transmiti-los a humanidade, surgiram, na ldade Média, os
mosteiros. No final desse periodo, os professores das emergentes universidades utilizavam
esses textos como bases para seus cursos e 0s estudantes tomavam notas em pergaminhos que
passavam a serem seus “livros”.

As primeiras escolas para meninos e meninas comecavam a surgir no século XV,
privadas, dirigidas pela Igreja, cujo principal objetivo era formar bons cidaddos. O latim era a
lingua dessa educacdo reservada uma elite que, j& um pouco maior, se reunia nas portas das
igrejas ou em pragcas publicas para escutar, dialogar e aprender.

O sistema de educacdo metddica centrada na memorizagdo e no método da repeticao e
do dialogo persistia. O professor era o principal informante. Detentor do conhecimento, ele
tinha acesso aos textos antigos e em bancos de dados e registros. A palavra oral imperava como
principal transmissora de conhecimento. Os textos ainda eram objetos de luxo, aos quais
pouquissimos tinham acesso.

Com a invencdo da imprensa (1453) e seu rapido desenvolvimento desencadeou-se uma
“cultura do impresso”. Assim, a democratizagdo do conhecimento foi se instalando, e,
consequentemente, a exclusividade do latim cedeu espaco ao uso de idiomas locais, permitindo
a instalacdo de um processo de ensino-aprendizado. Como ndo podia deixar de ser, as
metodologias de ensino, ocorrendo a multiplicacdo de exemplares de textos idénticos, ao

alcance dos estudantes.
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Essa revolucdo teve como principal objetivo a alfabetizacdo e o ensino de conteddos
especificos e, a partir dai, surgiram as atividades proprias exercitadas pelos professores que
formaram um corpo profissional de docentes.

O livro, necessariamente, se faz presente, ndo como um acessorio a mais, mas também,
como um dispositivo fundamental. Em Ratio studiorum, uma espécie de manual de ensino dos
colégios jesuitas, redigido entre 1548 e 1599, grande parte foi dedicada aos livros a serem
adotados. Mais do que isso, havia uma série de recomendacBes sobre 0 modo como eles
deveriam ser omitidos por conter inconveniéncias (principalmente em relacdo a doutrina cristd).

O primeiro livro didatico em latim, totalmente elaborado para ser utilizado em sala de
aula: O Orbis Sensualium Pictus (O Mundo Sensivel em Imagens) foi escrito e projetado por
Juan Amos Coménio, em meados do seculo XVII, especificamente em 1658. O texto baseava-
se em imagens, com uma espécie de alfabeto para cada elemento ilustrado. As ilustracGes
constituiam uma novidade, mas ndo era a primeira vez que elas eram usadas.

Também Coménius, em Didatica Magna, discutiu 0s prejuizos causados pela leitura de
livros pagdos e recomendou que se produzissem livros especialmente adequados ao ensino.

O numero de atividades era muito limitado e, até o século XIX, foram usadas lousas em
vez de cadernos, e os textos escolares eram lidos e relidos até que seu conteddo fosse
memorizado.

No seculo XX, a memdria ainda era muito importante, mas existiam outros didaticos e
meios que acompanhavam o ensino e a aprendizagem. O fortalecimento da educa¢do baseou-
se na compreensdo da leitura e os textos escolares ficaram recheados de fotos e desenhos,
projetos graficos e cores, presumindo-se que o estudante podia raciocinar e refletir seu préprio
processo de pensamento, através de uma melhor interpretacdo e compreensao do que lhes era
apresentado.

Ainda nesse século, perguntas centrais como “o que, quem e quando” foram ampliadas
com o “por que e o como”, partindo para o desenvolvimento de processos cognitivos superiores,
bem com a interagdo com o estudante e dele com os conhecimentos. Assim, a metodologia do
ensino e os textos mudaram. Era necessario que eles propusessem ao estudante a interatividade,
o reforco, o exercicio do aprendizado desenvolvendo o seu raciocinio através de
questionamentos.

No final do século XX, o conhecimento é visto como um produto cultural que pode ser
aprendido a partir de diferentes inteligéncias — inteligéncias mdltiplas — incidindo no tipo de

metodologia que proporciona a aproximacgéo dos estudantes a esse conhecimento.
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Os pilares da educacdo passam a ser o livro didatico, a biblioteca, o laboratdrio e, em
menor medida, a tecnologia.

Essas consideracGes, longe de pretenderem esgotar uma possivel historia do livro
didatico, servem apenas para indicar que este faz parte da vida escolar desde que escola é escola.

E notdrio afirmar que o ensino, o livro e o conhecimento s&o elementos inseparaveis.

1.3 O Livro didatico: Um instrumento a servico do trabalho pedagdgico

Historicamente, o livro didatico (LD) tem sido objeto de inimeros estudos e pesquisas
realizadas sobre os mais diferentes enfoques tedricos e metodoldgicos e, constitui, de fato,
material instrucional, imprescindivel ao professor da Educacdo Basica, chegando mesmo a
orientar a préatica pedagdgica nesse nivel de instrucao.

O livro didéatico é a expressdao maior da cultura escolar, manifestando uma concepgao
de ensino em que a exposicdo do conhecimento, distribuida em areas especificas
correspondentes as disciplinas escolares, supde uma espécie de progressdo curricular
cumulativa, numa estreita relacdo com o principio de seriacdo escolar. Seu uso supde um tipo
determinado de aula padronizada, em que as atividades propostas se enquadram em unidades
tematicas tipificadas, com sec¢des sistematicamente repetidas, pautando o dia-a-dia da sala de
aula. Ao apresentar-se como um curso pronto, o livro didatico assume responsabilidades
atribuidas aos professores, tais como o estabelecimento do programa, a organizacdo dos
conteddos e a elaboracdo dos exercicios.

Quando o livro didatico ndo existia, cada aluno devia trazer de casa algo escrito —
manuscrito ou impresso — que pudesse servir de material de ensino, e este era necessariamente
individualizado. A adocdo, entre outros materiais, do livro didatico Unico para uma turma inteira
possibilitaria o ensino simultaneo, pelo qual, muitos passaram a estudar uma mesma matéria ao
mesmo tempo.

Como suporte da organizacdo das préaticas escolares, o livro didatico destina-se tanto ao
aluno como ao professor. Os usos que um e outro faz do livro didatico sdo diversos, multiplos:
nem sempre se leem esses livros porque se desconhece o seu contetdo. Ou melhor, se um
professor usa um livro didatico, isso ndo significa necessariamente que ele seja malformado,
ignorante, como fazem supor as metaforas de “muleta”, “escora” etc. Nao ha apenas uma
maneira de ler um livro — ainda mais em se tratando de livros didaticos, para o0 que é mais

conveniente falar em “uso” do que em “leitura”.
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Esse instrumento didatico dirige-se simultaneamente a dois leitores: o professor e o
aluno. Esta sua dupla destinacdo manifesta-se, por exemplo, no fato corrente de que certos
exemplares do livro didatico sdo chamados de livro do professor. Tudo que contém nele precisa
estar em funcdo da situacdo coletiva da sala de aula, para com ele se aprender conteddos,
valores, atitudes especificas, sendo que se espera que a aprendizagem nao se processe apenas
pela leitura das informag6es que o livro fornece, mas tambeém pela realizacéo das atividades
que ele sugere. Assim, a qualidade dos conteudos do livro didatico — informacdes e atitudes —
precisa ser levada em conta nos processos de escolha e adocdo do mesmo, bem como,

posteriormente, no estabelecimento das formas de sua leitura e uso.

1.4 A Educacao Escolar e suas Caréncias

Escola, palavra que deriva do grego skholé, que significava “lazer”, “entretenimento”,
num sentido muito préximo ao do latim otium, que daria origem a palavra portuguesa écio .
Esses termos indicavam a condigdo privilegiada dos “homens livres”, isto é, aqueles que ndo
dependiam do trabalho para sobreviver e que, por isso, podiam-se dar ao luxo de dedicar-se ao
cultivo das artes, da leitura, do pensamento.

Nos séculos XV1e XVII, a escola que se idealizou e foi se constituindo opbs-se de certo
modo a esse elitismo, quando o protestante Coménius (1592 — 1670), numa época marcada
pelos movimentos de Reforma e de Contra-Reforma, prop6s a escolarizacdo indistinta de ricos,
pobres, meninos e meninas. Os Irmaos das Escolas Cristas, de Jean-Baptiste de la Salle (1651-
1719) criaram uma escola gratuita para todos, cujo ensino requeria frequéncia prolongada de
varios anos, com algumas caracteristicas que a tornaram uma instituicdo nova, inédita, com uma
forma propria — a forma escolar.

Assim, a escola passou a ser vista, antes de tudo, como uma instituicdo de ensino do ler
e do escrever. E, nesse contexto, o livro necessariamente se fez presente, ndo como um
acessorio a mais, mas como um dispositivo fundamental.

A histdria da educacéo escolar brasileira € marcada por caréncias distintas, hd problemas
de toda ordem, culturais, salariais, de infraestrutura (instalac6es), administrativo-burocraticos
e ainda, problemas de ordem pedagdgica. Ha deficiéncia na formacdo de professores,
responsaveis pela Educacéo Basica, e 0s recursos destinados a esse tipo de educagéo sdo parcos
e insuficientes. Sendo assim, os problemas, ndo se limitam apenas as questdes pedagdgicas,

mas ultrapassam o espaco da sala de aula e incidem na tradicional pedagogia da repeténcia e
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da exclusdo. E possivel facilmente perceber que as criangas fazem um esforco enorme para
permanecer na escola. No entanto, as altas taxas de repeténcia tém provocam esse desperdicio
no sistema.

Sendo assim, com 0S poucos recursos que possuem muitos professores, trabalham com
os livros didaticos que “conseguem”, esses livros sdo, em sua maioria, desatualizados, de baixa
qualidade, caros e de dificil acesso por parte dos estudantes. Afirmagdes como estas costumam
circular em meios educacionais - excetuando-se, talvez, entre autores, editores e livreiros —
como se sobre eles houvesse um razoadvel consenso. Todos eles, no entanto, exprimem meias
verdades, constituindo, naturalmente, meias-mentiras.

A histédria do livro didatico e da escola brasileira mostra que nem sempre a relacao do
professor com o livro didatico é esta desejavel relacdo de competéncia e autonomia. A historia
sugere que a precariedade das condicdes de exercicio do magistério, para boa parte do
professorado, é responsavel direta por varios dos desacertos que circundam questdes relativas
ao livro didatico na escola brasileira.

Um magistério despreparado e mal remunerado ndo tem as condi¢des minimas
essenciais para escolha e uso criticos do livro didatico, o que acaba fazendo circular, nas maos
e cabecas de professores e de alunos, livros que informam mal, que veiculam comportamentos,
valores e conteudos inadequados.

Isso ocorre porque se vivem hoje extremamente potencializadas as consequéncias
desastrosas dos desacertos que pontilham a historia da educacdo brasileira. A aguda consciéncia
desta crise, somada a vontade politica de melhorar a situacdo e as recentes medidas
descentralizadoras e de valorizagdo salarial do magistério, sdo, no entanto, sinais positivos que
apontam que a situacdo, embora ainda mais frequente do que seria desejavel, comeca a
encontrar encaminhamentos promissores.

A solucdo definitiva passa, obrigatoriamente, por uma politica educacional que invista
através de medidas concretas na valorizagdo da educacdo, o que se traduz na qualificacdo
profissional do educador (salério, inclusive e sobretudo), problema no qual se inscrevem as
faces mais desalentadoras da relacao entre livro didatico e qualidade de ensino.

Portanto, por desfrutar de uma tal importancia na escola brasileira, o livro didatico
precisa estar incluido nas politicas educacionais com que o poder pablico cumpre sua parte na

garantia de educacéo de qualidade para todos.
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1.5 O Livro Didatico: (Quase) o Unico Recurso Possivel ao Professor

Uma breve analise panoramica do sistema educacional brasileiro, voltada para o
Ensino Fundamental e Médio, revela que o desencontro entre professor e livro didatico ndo é
um traco apenas do sistema educacional atual.

Esclarece o professor Ezequiel Theodoro da Silva (1998, p. 58), num artigo
originalmente publicado na revista Em Aberto (n.69) de 1996: “Costumo esclarecer que a perda
crescente da dignidade do professor brasileiro contrapbe-se o lucro indiscutivel e estrondoso
das editoras de livros didaticos”. Para ele, o livro didatico associa-se diretamente com o periodo
militar e seu projeto educacional:

Ainda que as cartilhas, os manuais de ensino e as coletaneas de textos tivessem
presenca na escola brasileira desde o inicio do século XIX, é na segunda metade da
década de 1960, depois da Revolucdo de 1964 e com a assinatura do acordo MEC-
Usaid, em 1966, que os livros didaticos vdo ganhando o estatuto de imprescindiveis
e, por isso mesmo, vao sendo editados macicamente, a fim de responder a uma

demanda altamente previsivel, a um mercado rendoso, lucrativo e certo (SILVA,
1998, p.44).

A ditadura militar, ao mesmo tempo em que introduzia a ‘pedagogia tecnicista’, imp0s,
mediante compressao salarial “o salopamento continuo e crescente da dignidade profissional
dos professores”, transformando-os em “ditadura de aulas, sem muito tempo para atualizar-se
e, por isso mesmo, lancando mao de livros e manuais que lhes chegavam prontamente” (idem,
p.45) — o0 que teria contribuido para a elevacdo dos lucros das editoras. Para esses professores
assim desqualificados, o livro didatico tornou-se “bengala, muleta, lente para miopia ou escora
que nado deixa a casa cair” (p. 43). Silva (1998) remata: “Nao ¢ a toa que a imagem estilizada
do professor apresenta-o com um livro nas maos, dando a entender que o ensino, o livro e 0
conhecimento sdo elementos inseparaveis”.

Assim, posicionar-se contra o uso de um manual didatico na escola foi e sera por algum
tempo, bastante polémico e controverso.

E aprender, dentro das fronteiras do contexto escolar, significa atender as liturgias dos
livros, dentre as quais se destaca aquela do livro “didatico”: comprar na livraria no inicio de
cada ando letivo, chegar a metade ou aos trés quartos dos conteudos ali inscritos e dizer amém,
pois € assim mesmo (e somente assim) que se aprende. E como afirma Geraldi (1993) numa

entrevista que deu a Silva, publicada no periddico: Leitura, Teoria e Pratica.

a. “(...) a adogdo de um L.D. [...] significa, teoria e na pratica, a alienagéo, por parte
do professor, de seu direito de elaborar suas aulas.”(p.4).
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b. “(...) uma vez adotado, o L.D. passa a conduzir o processo de ensino: de adotado
passa a adotar o professor e o aluno.” (idem).

c. “O L.D. se organiza em fungéo dos contetidos a serem ensinados, ndo em funcéo
do movimento do processo de ensino-aprendizagem.” (p.5).

dom “(...) o L.D. ¢ adotado [...] porque da as aulas prontas, dispensando de cria-las
segundo as necessidades concretas do movimento de ensino-aprendizagem.” (idem).

e- “(...) os professores de Lingua Portuguesa e os professores de Linguagem das séries
iniciais do 1 grau deveriam, a meu ver, trocar o L.D. pelo livro (sem adjetivos).” (p.7).

Entretanto, do ponto de vista do professor, as suas condi¢des de exercicio da profisséo,
deve-se considerar que: para sobreviver, ele se ocupa quase que estritamente da tarefa de
ministrar aulas, ou seja, ndo pode planejar suas aulas, escolher e produzir o seu material. As
escolas ndo disponibilizam, adequadamente, de materiais didaticos de que o professor possa
langar mao, de fora agil, dentro de uma condi¢do de trabalho “sem planejamento prévio”,
“improvisado”. Nao ha livros, jornais, revistas, internet, videos, etc. € quando ha, eles ndo se
encontram organizados de forma a permitir o seu uso no cotidiano na sala de aula. O L.D. torna-
se entdo, o material mais visivel e garantido, porque ou esta na mochila do aluno, ou no
armario/estante da sala de aula.

Deve-se ainda, considerar o ponto de vista do aluno, visto que a grande maioria de
alunos s6 conta com esse livro didatico como material de leitura, extrapolando o seu espaco
escolar, ganhando funcdo especifica nas praticas de leitura fora da escola, na familia.

Num sentido amplo, o Livro Didatico também tem, historicamente, se constituido em
instrumento para a formagdo do professor. Esses impressos tém o papel significativo nessa
formacdo, se se considerar que € principalmente por meio deles que o professor exerce e, muitas
vezes, aprende a sua profissdo. Contudo, nem sempre se pode garantir a qualidade dessa
formacéo.

Nesse sentido, mais do que seus conteudos, é importante pensar como esses materiais a
gue podemos chamar manuais didaticos estdo sendo organizados e sdo utilizados na pratica de
sala de aula.

O problema do contetdo do livro didatico ndo se encontra apenas no mercado editorial,
nos seus autores, mas também nas condicdes historicas do seu leitor. O professor, como leitor
e usuario do livro didatico define, de certa forma, os contelidos e as estratégias editoriais de
producio desse livro. E principalmente por ele e para ele que os editores/autores formulam uma
imagem de leitor, compativel com seus conhecimentos, expectativas e condi¢des de exercicio

da profissao.
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Dessa forma, somente uma mudanca nas condi¢fes de formacdo e de exercicio da
profissdo docente pode propiciar uma melhoria na concepgao e no contetdo do livro-didatico,
ja que esses livros, a producdo editorias, 0os processos de escolha e seus usos refletem com
bastante evidencia o estado da educacéo e da profisséo docente no Brasil.

Nos Ultimos anos, tem havido um processo continuo de dendncia contra o livro didético,
em funcdo de questdes ideoldgicas ou de conteddo (correcdo e propriedade) e,
complementarmente, de concep¢do pedagogica. A partir dai, surgiram diversas propostas de
livros com modelos diferentes e de outros materiais didaticos. Registraram-se ainda as
propostas de abandono do L.D. seja em funcdo de um modelo de aula incompativel com ele,
seja pela producéo pelo docente de seu proprio material didatico.

Mas de que adiantariam entdo, propostas inovadoras, materiais sofisticados nos livros
didaticos, se o professor (ou escola) ndo apresentar as disposicdes esperadas — entendendo-se
disposi¢des como o conhecimento e autonomia desejaveis para o exercicio da sua profissdo
(carga horéria, nimero de alunos, salério, infraestrutura, materiais, etc.) - para utiliza-1o?

Por isso, todas essas acdes ndo obtiveram sucesso, pois a possibilidade de uma acéo
educativa em que os professores e alunos envolvidos no processo pedagdgico possam
efetivamente tomar decisdes e agir com independéncia nunca foi definitivamente considerada,
ou seja, ainda falta uma autonomia que suponha um conjunto de condicGes de exercicio
profissional, incluindo a formagdo cultural e académica, a carga horéria de docéncia, a
guantidade de alunos, em sala de aula assistidos, as acomodacdes fisicas, o mobiliario escolar,
0s recursos de apoio (biblioteca, computador, televisdo, video, DVD, CD-ROM, retroprojetor,
mapas) a conectividade (telefone, internet, sistema de TV), o padréo salarial, entre outros.

Dessa forma, o livro didatico, muitas vezes, a Unica fonte de informac&o e atualizacdo,
impbe-se como necessidade pragmatica tanto para as politicas de educagdo quanto para oS
préprios agentes pedagogicos.

E, como se vem observando, existem diversas criticas em relacdo ao uso do livro
didatico como um quase Unico recurso possivel ao professor. O teor dessas criticas, quase
sempre, sugere que a solucdo para tais problemas se encontraria na redefinicdo do padréo de
livro, incluindo a revisdo dos conteidos e modo de apresentagdo, a selecdo acurada de textos

diversificados e representativos e, principalmente, na condi¢do do professor para utiliza-los.
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CAPITULO I
O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA EM DEBATE

2.1 O Ensino da Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental

O que é o ensino de Portugués nos dias atuais? Essa indagacao € essencial num contexto
em que o0s contelidos basicos trabalhados, hoje em dia, no Ensino Fundamental sdo: a leitura, a
producdo de texto e a gramatica. Essa divisdo permite a existéncia de alguns prototipos de
professores: 0s gramatiqueiros — os adeptos da gramatica normativa que, em nome de um
escrever e falar corretamente, passam para os alunos enormes listas de nomes relacionados a
morfossintaxe, adoram dividir e classificar oracdes, dao listas enormes de aumentativos e de
coletivos que nunca sdo usados. Esse grupo de professores, conteudistas, faz a sua apologia
vangloriando-se por seus alunos passarem nos diversos concursos. Estes também néo costumam
ter problemas com os pais, nem com 0s ‘superiores’, na escola, porque ‘cumprem o programa’.
H& um segundo tipo de professor que ndo se diz gramatiqueiro, que ndo vé a utilidade na
terminologia gramatical, mas que possui uma préatica incoerente com seu discurso, pois na hora
da famigerada avaliacdo, cobra dos alunos aquilo que diz ndo ter importancia. Ha ainda um
terceiro tipo: aquele professor que diz conhecer bem a gramaética, mas que prefere priorizar a
literatura e a producéo de textos, por ver nestes Ultimos maior utilidade. Também temos aqueles
gue confessam ndo entender muito bem de gramaética, confessam-se incapazes de classificar
termos de muitas oracdes, chegam a crer mesmo que muitos sdo inclassificaveis, e ndo sentem
a minima falta desse conhecimento. Sentem-se satisfeitos em priorizar outros conte(dos em
suas aulas, ou seja, a leitura e a producdo de textos. Esses professores veem em suas aulas
momentos para a formacao de leitores e redatores.

N&o obstante a essa primeira indagacdo, ha na vida de todo educador, uma pergunta
vital: o que se quer que o aluno domine ao final do Ensino Fundamental? E essa pergunta é
seguida de outra, ndo menos importante: o que fazer e como fazer para que os alunos atinjam
esse objetivo?

N&o se esté aqui, indo de encontro ao ensino gramatical, pois, embora todo cidad&o faca,
de algum modo, o uso da lingua materna, um baixo nivel de dominio das variaveis linguisticas
pode resultar em excluséo social. A formacgéo da cidadania pressupfe, portanto, uma ampla
aprendizagem de uso da lingua, em suas mais diversas manifestacdes. Para isso, além do contato
com a diversidade de géneros, se faz necessario compreender 0s mecanismos de funcionamento

da lingua e conhecer as convengdes da norma culta.
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E nessa perspectiva que deve entrar o estudo da gramatica, objetivando enriquecer os
recursos linguisticos do aluno. Bakhtin (1997, p.282) ressalta que, “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”. E Jobin e Souza complementa (2000, p.109): “(...) a pratica viva
da lingua ndo permite que os individuos interajam com a linguagem como se esta fosse um
sistema abstrato de normas”.

Muito se tem discutido a respeito do ensino de gramatica nas aulas de Lingua
Portuguesa. Ha4 quem defenda que o professor de portugués deva deixar de lado o ensino da
gramatica e trabalhar com seus alunos somente as atividades de leitura e produgdo de texto.

Se se entender a gramatica como um sistema de rela¢fes internalizadas na mente dos
falantes de uma lingua, é possivel afirmar que o aluno, ao chegar a escola, ja conhece gramatica,
pois se comunica perfeitamente em sua lingua materna.

Dois caminhos, pelo menos, apresentam-se diante dessa perspectiva: ndo ensinar
gramatica, enfatizando exclusivamente a leitura e a producdo; ou ensinar gramética de um modo
reflexivo, expondo o aluno a variados tipos de textos (aos quais, alids, ele sera exposto
cotidianamente) e levando-o a refletir sobre fatos da lingua.

No caso especifico do ensino de Lingua Portuguesa, todo professor se daria por feliz e
realizado se os seus alunos, ao concluir o Ensino Fundamental, fossem leitores atentos e
competentes produtores de texto e ndo meros conhecedores de uma nomenclatura gramatical
especifica com suas regras e exce¢des. De que adianta o aluno dominar toda a nomenclatura
gramatical, se é incapaz de produzir um texto com clareza, coeréncia e coesdo?

Nesse sentido, é possivel confirmar que o ato de ler, interpretar, bem como o ato de
redigir é, em grande parte, de responsabilidade da escola. No entanto, tem-se constatado que
essa instituicdo ndo tem atendido eficazmente a essas atividades que a sociedade Ihe atribui.

Entdo, quais as causas desse fracasso a partir da pratica e/ou do método utilizado pelos
professores de Lingua Portuguesa? Qual a solugcdo ou caminho pode-se encontrar diante de
tantas estatisticas negativas apontadas através de resultados de testes publicados em jornais,
revistas entre outros, os resultados apresentados pelo SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Bésica) que indicam grandes deficiéncias de leitura e interpretacdo dos alunos do Ensino
Fundamental?

Essas indagacdes, por mais simples que sejam, tem grande complexidade em sentido,
afirma Geraldi (1997, p.39),

No inventario das deficiéncias que podem ser apontadas como resultados de
que j& nos habituamos a chamar ‘crise do sistema educacional brasileiro’,
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ocupa lugar privilegiado o baixo nivel de desempenho linguistico demonstrado
por estudantes na utilizacdo da lingua, quer na modalidade oral, quer na
modalidade escrita.

Tal preocupacdo indica ao questionamento sobre o papel da escola, sobre o que aprende
um aluno que passa quase uma década nessa instituicdo e ndo aprende a dominar a sua lingua
materna. Assim, encontrar respostas para 0 como ensinar? Quando ensinar? O que aprender?
Como também ‘Para que ensinamos o que ensinamos € para que os alunos aprendem o que
aprendem?’ Numa institui¢do social, a escola, no que tange a Lingua Portuguesa, envolve: Uma

concepgdo de linguagem e uma postura relativa a educacéo.

Sabe-se que a linguagem € um instrumento fundamental na constituicdo das relacbes
sociais, € forma ou processo de interacdo. Isso significa que o individuo, ao utilizar a linguagem,
ndo quer apenas transmitir informacgdes ou exteriorizar seu pensamento; na verdade, pela
linguagem ele realiza agdes e atua sobre o interlocutor. A linguagem, portanto, deve ser
concebida no espaco de interacdo humana, na medida em que ela produz sentidos numa dada
situacdo concreta de uso num determinado contexto sécio histérico e ideoldgico, ou no dizer de
Benveniste (1995, p. 286): “E na linguagem ¢ pela linguagem que o homem se constitui como
sujeito”.

A linguagem ndo é simplesmente uma copia do real é sim, a representacdo que o homem
faz desse real, isso nos leva a conclusdo de que é preciso que o locutor e o ouvinte pertencam a
mesma comunidade linglistica para que o sistema de signos possa se construir, pois, segundo
Bakhtin, 1986, “a linguagem resulta de um consenso de individuos socialmente organizados no

decorrer de um processo de interagédo.”.

A linguagem, como sistema de normas sociais, somente existe se relacionada a
consciéncia subjetiva dos individuos que participam da coletividade regida por essas normas.
Esse é o seu papel enquanto suporte material para a realizacdo do processo de interlocucao,

caso contrario, a mesma sequer existiria.

Assim, a linguagem se apresenta diante de algumas tendéncias: linguagem como
expressdo do pensamento, como objetivo para a comunicagdo e como processo de interacdo

verbal.

No primeiro caso, vimos a linguagem como faculdade divina. O homem j& nasce com a
capacidade de exteriorizar seu pensamento que € gerado no seu psiquismo. Logo, se o individuo

ndo consegue se expressar com logicidade é porque ndo é capaz de pensar. E, para expressar
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uma organizacdo logica no pensamento, sdo necessarias regras que sdo modelos a serem

seguidos por todos aqueles que querem se expressar “bem”.

A segunda tendéncia apontada refere-se ao sistema linguistico percebido como ato de
objetivo externo a consciéncia individual e independente desta. Essa tendéncia sofreu influéncia
do estruturalismo (SAUSSURE, 1916) por apresentar, entre outros aspectos, uma Visdo
formalista de estudo limitado; descontextualizada socialmente; e da gramética gerativo
transformacional (N Chomsky) que concebe a linguagem como meio objetivo para a
comunicacgdo, havendo um cddigo em comum que deve ser dominado pelos falantes para que

essa comunicagao se processe.

Por fim, a terceira tendéncia aponta a linguagem como lugar de interacdo humana. Por
meio dela, o sujeito que fala pratica acdes que ndo conseguiria levar, a cabo, a ndo ser falando;
com ele o falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que nao
preexistiam a fala. Aqui, a linguagem é percebida como produto histérico-social e,
diferentemente da anterior, realca que a fala, como fendmeno social, esta sempre ligada as

estruturas sociais.

A partir dessas diferentes concepcbes de linguagem, ora apontadas, em relacdo ao
ensino da s linguas é necessario que se perceba que quando o estudante aprende uma lingua
esta implicito que ha uma concepg¢do de linguagem sustentando as explicacbes do professor
e/ou do manual didatico adotado.

E importante que se faca uma analise das teorias subjacentes as gramaticas utilizadas
como base para o ensino das linguas, além da forma como se estrutura o ensino baseado em tais

gramaticas.

Nesse momento, ndo se faz necessario fazer um levantamento descritivo dos tipos de
gramatica, mas além de reforcar a ideia mencionada no paragrafo anterior, pode-se constatar
gue em mao de professores e alunos e nas bibliotecas escolares é predominante o uso da
gramatica tradicional normativa, e isso deve ser também considerado como uma das causas do

mau ensino da lingua.

Como se da entdo, o ensino da lingua a partir das concepc@es de linguagem? A partir
do exposto, faremos uma breve acepgao ao ensino tradicional e ao ensino baseado na concepgéo

sociointeracionista.
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2.2 O ensino tradicional

O ensino tradicional ou prescritivo tem por finalidade ensinar os alunos a substituirem
seus padrdes de atividades linguisticas consideradas erradas por outros considerados corretos.
O aluno € impedido de utilizar na lingua escrita os padrdes aceitaveis da lingua falada. Aqui, a
maior parte do tempo é gasto para o aluno aprender metalinguagem de andlise da lingua - meras
definigbes e indcuas classificacdes... - aulas independentes de exercicio de linguagem. E um
estudo invidvel, pois ndo se considera a relagdo semaéntica envolvida e desestruturada

linguisticamente.

No ensino descritivo, a lingua que o aluno domina desempenha papel fundamental, uma
vez que ndo ha modelo privilegiado de lingua ou varia¢des linguisticas. Tem como objetivo que
os alunos aprendam algo sobre a natureza da linguagem, usando-as, sem lhes ser necessario
compreender porque e como as funcdes que dela se espera ou, na verdade, quais sdo essas
funcBes. Esse ensino consiste em mostrar ao aluno como a lingua funciona, mediante a
ordenacdo e 0s acréscimos relativos ao seu uso da lingua materna. Utiliza-se de exercicios
estruturais para treinar as estruturas linguisticas (automatizagdo), para serem repetidas em

circunstancias semelhantes.

Quanto ao ensino produtivo, este ndo tem por objetivo alterar padrdes que o aluno ja
adquiriu, mas aumentar os recursos que possui e fazer isso de modo tal que o aluno tenha ao
seu dispor, para uso adequado, a maior escala possivel de potencialidades de sua lingua, em
todas as diversas situacGes em que tem necessidade delas. Seu objetivo € colocar o aluno em
situacdes efetivas de uso da lingua, mostrando-lhe aquilo que é adequado e/ou eficiente para
determinado propdsito. A linguagem é vista como producéo, fruto do trabalho coletivo de
individuos e das circunstancias. Aqui, as gramaticas sdo entendidas como conhecimento
produzido coletivamente a partir de um trabalho linguistico realizado nas situacfes concretas

de interacdo verbal, um conhecimento da lingua construido pelo seu uso afetivo.

Diante do exposto, se retorna retomar o seguinte questionamento: Qual poderia ser a

atitudes do professor de Portugués?

E, fazendo uso das ideias de Giraldi (1991), cabe ao professor de Lingua Portuguesa ter
presente que as atividades de ensino deveriam oportunizar aos seus alunos o dominio de uma
outra forma de falar, o dialeto padréo, sem que isto signifique a depreciacdo da forma de falar
predominantemente em sua familia, em seu grupo social etc. Isso porgue € preciso romper com

0 bloqueio de acesso ao poder, e a linguagem € um dos seus caminhos.
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A opcdo de um ensino da lingua concebendo a linguagem como lugar de um processo
de interacdo, exige reconsiderar “o qué” se vai ensinar, ja que tal opcdo representa parte da
resposta do “para qué” se ensina, pois uma diferente concepcao de linguagem constroi ndo so

uma metodologia, mas principalmente, um novo “contetido” de ensino.

No Ensino Fundamental, as atividades devem girar em torno do ensino da lingua e,
apenas subsidiariamente, se devera apelar para a metalinguagem, quando a descricao da lingua
se impde como meio para alcancar o objetivo final de dominio da lingua, em sua variedade

padréo.

Para finalizar, mais uma vez, as ideias de Giraldi (1991) induzem a refletir sobre o “para
qué” do ensino, e consequentemente, exige que se pense sobre a condi¢do de ser professor —
nesse caso, no ensino da lingua - porque tal reflexdo, ainda que assistematica, podera vir a

iluminar toda a atuacdo do professor em sala de aula.

2.3 Oensino da Lingua Portuguesa e a concepgao sociointeracionista

2.3.1 O processo de interacdo na sala de aula

Tendo como pressuposto basico o processo de interacdo na sala de aula, poderemos
nortear essa fundamentacéo tedrica abordando importantes aspectos do processo educacional,
enfocando, alternadamente, sobre o professor, o aluno, a instituigdo escolar e o processo de
mediac&o e interacdo na sala de aula.

Ainda gque um grande numero de pesquisas sobre 0 ensino esteja centrado no
comportamento dos professores e seus efeitos nos alunos, observa-se uma énfase crescente
sobre 0 pensamento e as convicgOes dos professores sobre o ensino. Nisso se insere a sua

formagé&o profissional, a acdo de ensinar e sua relacdo com as concepcdes sobre esse ensinar.

Para apoiar 0 nosso texto, vamos tomar como aporte primeiro o pensamento de
Vygotsky. A perspectiva vigotskiana aponta para importancia de investigacdes que levem em
conta o processo de pensamento do professor e suas formas de conceber e desenvolver o ensino.
Esse processo implica a apropriagdo dos conhecimentos prévios dos professores,
conhecimentos pedagdgicos apreendidos na formacéo profissional e sua relacdo com a pratica
pedagdgica (o0 conhecimento da prética, tanto quanto o conhecimento mediado pela préatica)

desenvolvida no cotidiano escolar. Ha uma interacao dialética entre esses conhecimentos que,
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segundo Vygotsky (1994), se referem a uma compreensdo mais profunda do que pode ser
considerada a base da competéncia do individuo num dominio especifico.

Nesse sentido, podemos perceber claramente essa concep¢do mediante as atitudes dos
professores: no ato da fala sobre um entendimento comum, compreendendo o outro, mesmo
que parcialmente, e confrontando pontos de vista comuns ou divergentes. Havendo, no
transcorrer dessas conversagdes a oportunidade de dizer tanto seus entendimentos, quanto seus
mal-entendidos. Assim, a possibilidade de colocar 0 pensamento em palavras favorece aos
mesmos a conscientizacao de sua compreensdo, ou nao, sobre os temas em discussédo, além de
favorecer que um elemento do grupo (algumas vezes a professora e outras, 0s alunos) possa
servir de estimulo auxiliar, criando-se a oportunidade de esclarecer e discutir os temas obscuros
para os individuos no grupo.

Nessa perspectiva, percebe-se que os estimulos auxiliares podem ser altamente
diversificados, incluindo os instrumentos da cultura na qual nasce o individuo, a linguagem das
pessoas que se relacionam com esse individuo e os instrumentos produzidos por ele mesmo.
Dessa forma, a medida que o processo de discussdo se realiza, numa dindmica processual de
desenvolvimento do discurso/conjunto de vozes em interacdo, ha possibilidade de
reorganizacdo e refinamento de ideias, concepcoes e saberes no e pelo grupo, favorecendo a
construcdo compartilhada do conhecimento pedagdgico.

O ensino numa visao sociointeracionista, portanto, estabelece interagdes considerando
as vivéncias do cotidiano escolar apresentadas nas relacGes entre professor/aluno/direcao/
coordenacao/familia. A partir dessas interacdes sociais, 0 professor busca explicitar caminhos
da construcéo solidaria de saberes, numa perspectiva mediadora — forma de intervencdo didatica
que considera as trocas entre individuos, pois se utilizando instrumentos e signos é que se
promove a aquisicdo de novos conhecimentos. Nesse contexto, a tomada de consciéncia do
papel do professor, entendido aqui, como elemento dinamizador do processo de escolarizacdo
e, portanto, organizador da intervencdo pedagogica a ser implementada, é fundamental,
considerando a importancia da redimenséo das praticas escolares vigentes.

O que devemos também ressaltar € como o conhecimento pedagdgico € apresentado,
compartilhado, controlado, discutido, compreendido ou néo, pelos professores, pois 0 processo
educativo tem relacdo direta com o processo de interacdo e mediacdo, 0 que pressupde a
compreensdo compartilhada, partindo de perspectivas muatuas. Nesse caminho, um conjunto de
interacOes vai se formando, a medida que as situagdes de ensino propostas véo se desdobrando

no cotidiano da escola, por meio das préaticas pedagdgicas.
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Ao refletir sobre a acdo pedagogica, o professor atua como um pesquisador de sua
propria sala de aula, deixando de seguir cegamente as prescri¢des impostas pela administragdo
escolar (coordenacdo pedagogica e direcdo) ou pelos esquemas preestabelecidos através do
curriculo, ndo dependendo de regras, técnicas, guia de estratégias e receitas decorrentes de uma
teoria proposta/imposta de fora, tornando-se ele préprio um produtor de conhecimento
profissional e pedagdgico.

Refletir sobre o saber e o saber-fazer implica processos racionais e intuitivos, e esses
processos, por sua vez, fazem parte do pensamento préatico do professor. S&o varias as etapas
nas quais o professor exercita seu processo de reflexdo. Ele pode se colocar como alguém que
é capaz de surpreender-se com seus alunos, e consequentemente, reformulara os problemas ora
encontrados, provocados por determinadas situacbes, a fim de que seus alunos possam
encontrar, neste professor, a compreensdo. As propostas de tarefas educacionais inovaveis,
instigam os alunos a se adaptarem a novas realidades, num processo de incluséo, que por
momentos anteriores se encontrariam & margem. E necessario que o professor reconheca o
individuo — aluno, como autor de suas construcdes, compreenda as possibilidades e limites de
cada participante desse processo, a0 mesmo tempo em que promove a troca de experiéncias,
através da interacdo entre eles.

A conduta do professor, diante da proposta de trabalho com os alunos, podera leva-lo,
inicialmente, a dois caminhos. Primeiro, ao apresentar a proposta de atividades, o professor
pode perceber uma “adequacdo”, por parte dos alunos, as suas proposi¢des, o que seria
entendido como compreensdo do discurso pedagdgico, ou ainda, poderia tratar-se apenas da
execucdo de uma acdo, baseada em fragmentos de reflexdes, observacdes ou evocagoes
desarticuladas ou, ao contrério, a reflexdo e a reorganizacdo de seus esquemas poderiam estar
firmemente evidenciadas na sua producdo, seja na construcdo de um texto, na solucdo de
problemas, etc. Segundo, o professor percebe que ndo ha correspondéncia a sua proposta. O
aluno realiza atividades paralelas, desenvolvendo a ilegalidade escolar, aqui entendida como
condutas que denotam desinteresse/dispersdo, ficando em desacordo com a proposta
pedagdgica. Essa situacdo levara o professor a rever o que propds e se dispor a novas
alternativas, modificando sua proposta, dispondo-se a repensa-la, ou manter a mesma
proposicéo, responsabilizando o aluno pelo fracasso.

Dessa forma, podemos concluir dizendo que a escola € um dos lugares onde 0s
conhecimentos podem ser compartilhados. Entretanto, comumente, a escola parece considerar

0 espaco da sala de aula, como um espaco de aceitacdo e compreenséo, por parte dos alunos,
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do saber do professor, concebendo-se este saber como Unico e verdadeiro, apontando para uma
ndo preocupacao com os conhecimentos prévios de ambos.

De certa forma, o que € mais surpreendente é que, mesmo nas escolas ditas progressistas,
0 que se apresenta é um trabalho organizado, a partir de uma listagem de conteidos que deve
ser seguido pelo professor. A tendéncia, nesta escola, € oferecer oportunidades para os alunos
e os professores discutirem metas comuns para o ensino, mas, efetivamente, o que é incorporado
sdo as experiéncias e os interesses mais amplos do grupo, como um todo, sem se considerar o
individuo nesta construcdo. Pensar sobre a forma como aprende as construcdes de seus alunos,
amedida que propde as atividades, pensar nas situagdes de ensino ou como ensina e é ensinado,

fazer-se um verdadeiro artifice do processo educativo.

2.3.2 A leitura e escrita numa perspectiva sociointeracionista

O que e como fazer para que 0 nosso aluno seja um leitor atento e competente produtor

de textos? Eis o questionamento de todo educador.

Entendemos por leitor atento aquele aluno capaz de estabelecer didlogos entre textos,
perceber as diferentes relagcdes sintaticas e semanticas (de causa e efeito, de oposicdo, de
concessao, de condicao, etc.), a natureza dos textos (irébnico, metaforico, satirico, etc.).

Produtor de texto competente é aquele aluno capaz de elaborar um texto adequado as
mais diverso situacdes da vida cotidiana: uma carta, um relatério, a exposicao — oral ou escrita
— de uma ideia etc. (sem confundir essas situacdes praticas com a producdo de um texto
literario). Além disso, deverd também ser capaz de ser critico em relacdo ao seu proprio texto,
observando sua clareza e coeréncia. Para tanto, deverd também exercer as tarefas de revisdo e
de reescritura do texto, até considera-lo satisfatério e adequado para o fim a que se destina.

Enfim, formar cidaddos capazes de produzir textos coerentes e com eficécia é um dos
principais objetivos do/a professor/a de lingua portuguesa e € também o fundamento das
propostas aqui sugeridas.

O processo de escrita numa perspectiva sociointeracionista pressupde alguns principios

norteadores basicos, a seguir:

2.3.3 N&o se escreve a partir do nada
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Espera-se que, entrando em contato com temas, expresso por meio de diferentes
linguagens, e de analisé-lo, o aluno tenha o que dizer e esteja capacitado para produzir um texto
que revele um ponto de vista. Ler e escrever devem ser considerados dois atos inseparaveis. A
pratica de leitura favorece a escrita, ou seja, quem tem o habito de ler textos diversos tem mais
condices de refletir sobre as ideias e formular opinides, bom como escolher a estrutura textual

mais adequada do que se quer dizer.

Antes de solicitar a producao de um texto ao aluno, faz-se necessario, portanto, propiciar
e/ou ampliar seus conhecimentos acerca do assunto que sera tratado, por meio de leituras e

discussoes.

A leitura de textos variados permite ao aprendiz adentrar-se nos pensamentos alheios e
conhecer outras maneiras de viver e de conceber o mundo. Fazer uma leitura de mundo lendo
(KLEIMAN, 1989), refletindo, discutindo, formulando hipoteses que irdo contribuir para a
compreensdo. Percebendo, em cada texto, qual a visdo de mundo de seu autor. Ler muitos
textos, acumulando e confrontando vérias experiéncias, varias vivéncias. S6 assim conseguimos

construir a nossa propria leitura de mundo, delineando com seguranga 0 nosso discurso.

A leitura deve ser vista e entendida como um processo de interlocucdo entre
leitor/texto/autor. O aluno-leitor ndo é passivo, mas o agente que busca significacdes. E nesse
processo de leitura, de interlocucdo do aluno-leitor com o texto/autor, a posi¢do do professor
ndo é a do mediador do processo que da ao aluno sua leitura do texto: o professor, no processo
da leitura de seu aluno, deve ser um interlocutor presente, que responde e pergunta sobre as
questdes levantadas pelo processo que se executa. Percebe-se claramente, tal proposta no filme
Encontrando Forrester, quando o protagonista (escritor) ndo dita o seu saber, mas atua como
mediador, possibilitando a fruigdo das ideias do aluno, bem como ao observar os escritos do
aluno faz uma analise dos mesmos percebendo o dom e incentivando-o a continuar produzindo,

mostrando-lhe o(s) seu(s) texto(s), como exemplo.

O trabalho com a diversidade textual, desde que bem orientado, possibilita ao individuo
um posicionamento critico diante das mais variadas situacdes. Assim, em relacdo aos tipos de
textos, 0s que serviam ao meio escolar eram, na sua grande maioria, os literarios, mais
especificamente os classicos. Embora o valor do texto literario seja inquestionavel para a
formacéo do individuo, atualmente educadores defendem a ideia de que deve circular a mais
ampla variedade textual possivel, atendendo a necessidade de letramento do educando. Os
textos oferecidos aos educandos devem ser, acima de tudo, de boa qualidade e de tipos variados,

sem didatizacao e na integra. Eles devem também servir para finalidades distintas, preparando
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os alunos para ser um leitor e escritor competente dos varios tipos de texto que circulam na
sociedade, pois ndo podemos perder de vista o fato de que a escola existe em fungéo da leitura

€ ndo o inverso.

Assim, podemos concluir que escrever e ler sdo duas faces de uma mesma moeda, uma

complementa a outra, uma ndo existe sem a outra.

2.3.4 E importante ser ‘poliglota’ na prépria lingua

Reflexdes sobre a intencionalidade com que o texto serd escrito, a estrutura e a
linguagem apropriada também sdo fundamentais para que o processo de escrita seja bem-

sucedido.

O trabalho com a producdo de textos na escola tem por objetivo formar escritores
competentes que sejam capazes de produzir textos bem-elaborados eficazes quanto aos seus
objetivos e intencdo. Giraldi (2000, p.88), "ao conceber a linguagem como lugar de interacédo
verbal, onde sujeitos se constituem pelo processo de interlocucédo, propde-nos, para conseguir
tal intento, atividades baseadas em trés praticas interligadas: leitura de textos; producdo de

textos e anélise linguistica".

Tais préaticas nos permitem ultrapassar, apesar dos limites da escola, a artificialidade que
se institui na sala de aula quanto ao uso da linguagem e possibilitar, pelo uso nao artificial da
linguagem, o dominio da lingua padrdo em suas modalidades oral e escrita. E fundamental a
compreensdo de que um texto (ou discurso) ndo € apenas sobre alguma coisa, mas também que

é produzido por alguém, para alguém.

Respalda-se esse conceito em Orlandi (1983, p.165): “a leitura de um teto ndo é mera
decodificacdo de sinais graficos, mas a busca de significacbes marcadas pelo processo de

producao desse texto e também marcadas pelo processo de producao de sua leitura”.

Cabe ao/a professor/a conscientizar o aluno de que ndo existe texto “certo” ou “errado”
e sim “adequado” ou “inadequado”. Saber adequar o nivel de linguagem ao destinatario do texto
e ao objetivo do autor € tarefa que precisa ser discutida e realizada cotidianamente com a classe.
Para escrever bem ndo basta saber a norma padrdo, uma vez que esta pode estar inadequada a
determinados contextos; € preciso saber empregar as multiplas possibilidades expressivas da
lingua portuguesa, como afirma Forrester “Alguns escritores ignoram certas regras gramaticais

para dar énfase ao texto”.



34

O fato de a escola ensinar a lingua padréo € justificvel, pois os alunos precisam ter o
dominio sobre ela. Porém, é necessario combater o preconceito no que se refere a considerar
uma variagao “certa” e outra “errada”; uma “melhor”, outra “pior” como veremos em um dos
itens seguintes. O que precisa ficar claro é que a linguagem deve ser adequada ao seu objetivo,
tendo em vista o contexto e os interlocutores a que se destina. Isso implica no uso efetivo da

linguagem, que permite a igualdade de participagéo social.

Os PCN(s) (1998) apontam a importancia de, nas producdes de textos orais, o aluno ser
orientado a planejar a fala valendo-se da linguagem escrita; ajustar o texto a variedade
linglistica adequada, de acordo com seu publico; reconsiderar seu planejamento prévio,
ajustando-os conforme a reacao de seu(s) interlocutor(es); considerar a utilizacdo de elementos

ndo linguisticos como possiveis provedores de sentido.

2.3.5 Nao existem textos neutros

Todo texto €, de alguma forma, argumentativo. Segundo Bakthin (1986, p.175):

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 alguem.
Ela constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte, toda
palavra seve de expresso a um em relacéo ao outro.

Quem escreve sempre deixa transparecer sua visdo de mundo, seja numa simples
descricdo de objeto, seja numa narrativa, ou numa dissertacdo com grande dificuldade tematica
e, quando falamos ou escrevemos, temos um interlocutor, para quem dizemos ou escrevemos
alguma coisa. Esse interlocutor participa de nosso ato de comunicacdo, pois também ¢é
responsavel pelo sentido do que dizemos. Por um lado ele atribui significados ao que ouve e Ié.

Por outro, determina a forma como vamos dizer algo.

Assim, durante o processo de producdo textual, na escola, faz-se necessario também
esclarecer aos alunos a respeito de questdes como: o0 assunto, o tipo e o género do texto a ser
elaborada, a escolha do interlocutor (real ou imaginario), o grau de formalidade que precisa ser
utilizado e o objetivo pelo qual o texto estd sendo escrito. Tais cuidados sdo de extrema

relevancia para garantir o “sucesso’” dos textos produzidos.

2.3.6 O ponto de partida é o repertorio linguistico do aluno
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A Lingua Portuguesa, no Brasil, possui muitas variedades dialetais. ldentificam-se
geogréfica e socialmente as pessoas pela forma como falam. Mas ha muitos preconceitos
decorrentes do valor social relativo que € atribuido aos diferentes modos de falar: é muito
comum se considerarem as variedades linguisticas de menor prestigio como inferiores ou

erradas.

O problema do preconceito linguistico disseminado na sociedade em relagdo as falas
dialetais deve ser enfrentado, na escola, como parte do objetivo educacional mais amplo de
educacdo para o respeito a diferenca. Para isso, e também para poder ensinar a Lingua Materna,
a escola precisa livrar-se de alguns mitos: o de que existe uma tnica forma “certa” de falar — a
que se parece com a escrita — e 0 de que a escrita € o espelho da fala — e, sendo assim, seria
preciso “consertar” a fala do aluno para evitar que ele escreva errado. Essas duas crengas
produziram uma préatica de mutilacdo cultural que, além de desvalorizar a forma de falar do
aluno, tratando sua comunidade como se fosse formada por incapazes, denota desconhecimento
de que a escrita de uma lingua ndo corresponde inteiramente a nenhum de seus dialetos, por

mais prestigio que um deles tenha em um dado momento histérico.

Ao realizar as primeiras atividades de producdo escrita, o/a professor/a pode fazer um
diagndstico dos principais problemas de linguagem de cada turma ou, se possivel, de cada
aluno, o qual Ihe servird de base para os trabalhos subsequentes ndo sé de producgdo de texto,

mas também de leitura e gramatica.

E necessério ressaltar que esses primeiros textos produzidos pelos alunos deverao,
evidentemente, ser objeto de comentario, mas ndo de nota.
Em relacéo a linguagem escrita, convém lembrar que esta difere da linguagem oral. Isso
quer dizer que, ao lermos um texto, na maioria das vezes, ndo estamos na presenca de quem o
escreveu. Portanto, é preciso deixar claro aos alunos que todo texto deve ser elaborado de forma
que os leitores possam depender exclusivamente dele na construcdo de significado.
Segundo Giraldi (1997, p.41):
...a linguagem é vista como um lugar de intera¢cdo humana. Por meio dela, o
sujeito que fala pratica acfes que ndo conseguiria levar a cabo, a ndo ser

falando; com ela o falante age sobre o ouvinte, construindo compromissos e
vinculos que ndo preexistam a fala.

2.3.7 Escrever bem implica ler e reescrever
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Escrever ndo significa produzir um texto de trinta linhas para entregar ao/a professor/a
e obter uma nota. Tradicionalmente, a producdo de texto, na escola, se afasta totalmente do
sentido de uso da lingua: os alunos escrevem para o professor (Unico leitor, quando € os textos).
Assim, a situacao de emprego da lingua tem sido artificial — 0 aluno ndo se sente estimulado a
escrever um texto que ndo sera lido por ninguém ou apenas pelo professor (exceto quando este
valera nota). A proposta é que o aluno se sinta como um efetivo autor, e para isso faz-se
necessario que seja dado outro destino as suas producées: uma antologia de textos no final do
ano ou de um projeto; a organizacdo de um mural da turma, de um jornal com circulacao
periddica e outras possibilidades que permitam a leitura dos textos por outras pessoas e valorize
a criacdo do aluno-autor, possibilitando assim, ao aluno, o direito de proferir, de atuar como

leitor efetivo e assumir-se como tal.

A leitura, a releitura e a reescrita de textos sdo tarefas imprescindiveis para o
aprimoramento da expressdo escrita. E papel do professor auxiliar os alunos no processo de
revisdo das produgdes textuais, solicitando-lhes a releitura e reelaboragéo delas, a fim de
melhora-las 0 maximo possivel. O rascunho deve ser, portanto, valorizado como parte do
processo de producéo de texto. Nesse sentido, faz-se necessario uma correcéao ortografica e, as
vezes, a escola deixa de dizer, por negligéncia ou incompeténcia, que as letras do alfabeto
surgiram, ha 3.000 anos, antes de Cristo.

O “a” ou 0 “A”, minusculo ou maiusculo, foram inspirados na “cabe¢a de um boi”; a
letra “b” foi inspirada, por sua vez, numa “casa mediterranea de teto achatado” e que o “’p” foi
motivado, em seu tragado, por “uma boca” e assim por diante. A escola precisa desenvolver
essa competéncia lingistica.

Na verdade, a escola precisa devolver a crianga a competéncia lingiistica e

metalinguistica, para que cumpra (a escola) o papel de desenvolver a capacidade do educando
de ler para aprender, de escrever para aprender, de aprender a aprender.
Revelar que a lingua € historica, que seu alfabeto tem origem grega, tem influéncia hebraica,
tem marcas dos signos semiticos e traz também as marcas pictograficas de hierdglifos egipcios,
é de extrema importancia para o reconhecimento das letras, para decodificacdo, primeira etapa
da leitura proficiente.

As histdrias das letras do alfabeto devem fundamentar a escrita alfabética nas aulas de
lingua materna, na educacdo infantil e no ensino fundamental. Assim procedendo, o professor
desconfiara quando do processo escritor da crianga, que um erro na caligrafia pode ser motivado

por questdo de lateralidade nos tracos das letras.
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Ensinar bem é ensinar com simplicidade, com objetividade. Alids, a ciéncia da
linguagem, a linguistica, se caracteriza pela explicacdo e descri¢do claras dos fenémenos da
linguagem. Vejamos, por exemplo, “p “e “b” como sdo letras parecidas. Quando a perninha
desce é um “p”, mas quando sobe ¢ um “b”. Subir e descer. Descer e subir. Espaco. Lateralidade.
Fécil para os adultos. Grande complexidade linglistica para as criangas na educacao infantil e
no ensino fundamental. Uma letra (ou grafema) parecida com outro signo gréafico, mas com
tracado diferente, pode representar, na leitura, um som diferente e, consequentemente, trara
significado diferente na producéo lexical, frasal e textual. Facil, ndo?

Os professores estudaram os fatos da lingua. Sabem dessas informagdes da aquisicéo,
desenvolvimento e processamento da linguagem. Mas uma crianga aos nove anos pode ndo
armazenar as informacdes linguisticas de forma eficiente. Quando néo se aprende a grafar bem
pode ser uma deficiéncia de percepcdo espacial, de lateralidade. Pode ser, pois, uma deficiéncia
cognitiva. Ao imprimir maior qualidade ao uso da linguagem, as situacdes didaticas devem
centra-se na andlise linguistica, primeiramente através da atividade epilinguistica, na reflexao
sobre a lingua em situacdes de producdo e interpretacdo, como caminho para tomar consciéncia
e aprimorar o controle sobre a propria producdo linguistica. E, a partir dai, introduzir
progressivamente, a atividade envolvendo elementos de uma andlise de natureza
metalinguistica.

O professor também deve estar atento ao trabalho com a coesdo e a coeréncia, tratadas
pela linglistica textual, na avaliacdo dos textos de seus alunos, podendo auxilia-los de maneira
mais eficiente no processo de estruturacdo da escrita. Assim, julgamos conveniente expor 0s
conceitos de coeréncia e coesdo apresentados por Ingedore V. Koch e Luiz Carlos Travaglia
(1989):

A coeréncia seria a possibilidade de estabelecer, no texto, alguma forma de unidade
ou relacdo. essa unidade é sempre apresentada como uma unidade de sentido no texto,
0 que caracteriza a coeréncia como global, isto é referente ao texto como um
todo.(p.11-12)

Ao contrério da coeréncia, a coesdo é explicitamente revelada através de marcas
linguisticas, indices formais na estrutura da sequéncia linglistica e superficial do
texto, sendo, portanto, de carater linear, ja que se manifesta na organizagdo
sequencial do texto. (p.13)

Assim, é preciso conscientizar os alunos, enquanto produtores de textos, acerca dos
recursos coesivos (conjuncdes, pronomes, elipses, palavras de mesmo campo semantico,
marcadores sequenciais) que podem auxilia-los na “conexdo” entre as partes do texto, bem

como a respeito da adequacdo e a sequéncia do mesmo e, para tanto, convém lembrar ao
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professor que ndo € necessario exigir dos alunos que saibam a nomenclatura referente aos

elementos coesivos, mas sim Ihes mostrar a forma adequada de usa-los.

E importante solicitar sempre que os alunos guardem as primeiras versdes do trabalho

para compara-las com as versoes finais.

Aos alunos é essencial explicar que, para se produzir um texto bem escrito, dois fatores séo
fundamentais: paciéncia e um trabalho continuo com as palavras. E preciso mostrar-lhes que a
primeira versdo de um texto sempre pode ser melhorada. Afinal, para escrevermos um texto,
além de organizarmos e utilizarmos 0s nossos conhecimentos (principalmente aqueles
adquiridos através da leitura), precisamos também de planejamento e de tantas tentativas e
correcBes quantas forem necessérias para alcangarmos o resultado pretendido. O texto s estara
finalizado quando o seu autor considerar que transmitir, da melhor forma possivel, todas as
ideias a que se prop6s e ndo houver nenhuma outra modificacdo a ser realizada para melhora-

lo.

Como parte desse processo de reescrita de textos, pode ocorrer uma autocorrecdo
realizada pelo proprio produtor. Essa autocorrecdo poderad ser feita de maneira individual,
relendo para si mesmo o texto produzido, como também de maneira coletiva, lendo ou
permitindo que outros leitores leiam o que foi escrito. Neste Gltimo caso, as possiveis sugestdes

feitas pelos leitores devem ser consideradas no momento de reformulagéo.

Tomando como base esses pressupostos, a proposta de trabalho ora explanada contribui
para que o aluno possa perceber a fungdo social da escrita, tornando-se capaz de se valer dela
sempre que for necessario. E necessario, portanto, que o aluno escreva os mais variados textos,
como bilhete, carta, poema, narrativa, descri¢do, dissertacdo, resenhas, noticias de jornal,
reportagens, entrevistas, editorial, oficio, requerimento, etc.

Executar, no plano da escrita, as ideias que criamos no plano do pensamento € tornar algo que
é antes privado, pessoal e intimo. Contudo, muito do que hoje é privado foi um dia partilhado
com outras pessoas. Por isso dizemos que em geral 0s pensamentos e ideias ndo séo
exclusivamente nossos, ndo sao tdo genuinos assim, desde que adquirimos muito conhecimento
interagindo com outras pessoas, com autores dos livros que lemos e presenciando tantos
exemplos de vida.

Est& havendo uma renovagéo no ensino de lingua escrita. Antes das pesquisas de Emilia
Ferreiro, interessava a escola muito mais o produto do que o processo, isto é, valorizava-se

geralmente, a redacdo pronta e ndo os processos ocorridos na mente do aluno, nem a
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interferéncia das interagcdes. Atualmente, ha uma grande preocupagao com o processo da escrita
que implica uma nova metodologia de ensino.

A producdo de um texto escrito provavelmente ndo depende apenas da historia de vida
ou do conhecimento de mundo ou das representacdes mentais dos alunos, mas também da
proposta que determina os elementos a destacar, os sentimentos a expor, a ldgica a seguir, 0
enigma a decifrar, enfim, o tipo de texto a ser produzido. Dai a importancia de o educador ndo
sO conhecer como se da o desenvolvimento cognitivo de seus alunos, mas saber fazer propostas
metodoldgicas de acordo com os textos que desenha ver escritos por eles.

Concordamos com Rodolfo Ilari apud Giraldi (1991, p.88) quando afirma:

[...] nas circunstancias atuais — que parecem ser de um deliberado esvaziamento de
todo esforgo educacional auténtico — deve-se ter uma discussdo que ndo estamos
diante de uma questdo pratica, a qual é preciso responder também como solucbes
praticas. Pode-se tratar a queda de uma telha como um problema dindmico,
formulando hipdteses tedricas alternativas e debatendo a adequacdo destas Gltimas.
E uma abordagem legitima, mas néo é a melhor do ponto de vista de quem esta
embaixo.

Portanto, quando se fala em metodologia, pensa-se na pratica pedagdgica do professor
em sala de aula. Essa pratica € o reflexo do conceito que o professor tem da pessoa humana, de
sociedade e de educagdo. No entanto, a metodologia de alguém que vé o homem como um ser
passivo tende a ndo propor desafios, fornecendo respostas prontas; ndo estimula a discusséo,

mas prefere o siléncio.

2.4 O Ensino de gramatica na escola

2.4.1 A gramética normativa

O uso da gramatica da Lingua Portuguesa nas escolas, em geral, vem gerando acirradas
polémicas ao longo dos anos, devido a apresentacdo de algumas incoeréncias gramaticais
guanto ao ensino posto em préatica em nossas escolas sejam elas particulares ou publicas.

Analisando essas incoeréncias, vejamos como Bechara conceitua periodo: “chama-se
periodo o conjunto oracional cuja enunciagao termina por siléncio ou pausa mais apreciavel,
indicada normalmente na escrita por ponto”. (BECHARA, 1982, p.199)

Notando a falta de clareza, redime-se no paragrafo seguinte, dizendo ser periodo simples
o constituido por uma s6 oragdo. O que entende por conjunto oracional? E a reunifo das partes

que constituem um todo.
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André afirma que “Periodo ¢ o enunciado que se constitui de duas ou mais oragdes”.
(ANDRE 1997, p. 274)

Confrontando Bechara com André, nota-se uma semelhanca entre ambos parecendo-nos
este mais conflitante em relacdo aquele, visto a citacdo acima.

Como pode o aluno assimilar esses conceitos falaciosos e que procedimentos tomara ao
enfrentar concursos publicos, em especial o Vestibular? Se nos professores, ndo fizermos uma
avaliacdo prévia do Livro Didatico - objeto dessa pesquisa, antes de adota-lo, estaremos nos
acomodando funcionalmente e permitindo ao aluno acreditar em tudo quanto o livro contiver.

Essas aberragdes ndo pararam por aqui. Ao perceber esse “festival”, o estudante volta-
se para o lado critico, inquirindo o professor para explicar esses absurdos. As vezes, o professor
é tdo radical quanto o gramatico e ndo aceita a participacdo do discente, pois também néo
domina a GN, classificando-o como perturbador ou gracejador. Essa postura do discente
compromete o rendimento da aprendizagem, deixando sequelas no discente a ponto de se
incompatibilizar com a matéria e também com o professor. Assim, transmite-se essa visdo
distorcida sobre o ensino da lingua como sendo o “decoreba” de uma infinidade de regras e de
excecdes, complicando mais a vida do aluno, principalmente daquele oriundo de camada social
menos privilegiada.

O que se Vvé dentro de sala de aula é tentar-se anular diversidades linguisticas que
expressam diferencas e conflitos existentes entre grupos etarios e étnicos e, sobremaneira, entre
classes sociais. Podemos entender que a gramatica tem sido o objeto do ensino de portugués no
Brasil e ndo a lingua como deveria ser. Em consequéncia, estdo sendo transmitidos aos alunos
do Ensino Fundamental como também aos do ensino Médio conceitos linguisticos falhos.
Refletindo sobre esse ensino posto em pratica pelas escolas publicas e particulares, verifica-se
uma pratica lastimavel que é encher a cabeca do estudante com algo indtil, confuso, incompleto
- 0 conhecimento tedrico nao contribui significativamente para o dominio da lingua.

Considerando a inutilidade desse conhecimento imposto pelo aluno como verdadeiro
crime, Giraldi afirma que “O ensino da lingua foi desviado para o ensino da teoria gramatical”.
(GERALDI, 1987, p. 21)

Ora, se a fungdo da escola é o ensino da lingua padrdo, ndo é com teoria gramatical que
ela concretizara seu objetivo. Esses contrastes levam o estudante ao desinteresse pelo estudo da
lingua, pois quando pensa haver entendido conteudo trabalhado em sala de aula, amargura-se
ao se deparar com determinadas construcGes, pois ndo consegue entender o enunciado, dai
resultam as frustracGes, reprovacdes, recrimina¢fes que comegam pela propria escola e o

preconceito linguistico de que ndo sabe portugués.
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Isso € o resultado de um ensino centrado na Gramatica Tradicional - o conhecimento se
esvai por falta de sustentacdo cientifica; € como caminhar por sobre o lodo; ndo ha firmeza nos
passos dados e a queda € inevitavel.

Toda essa parafernalia gramatical tradicional é fruto de uma preocupacéo da escola em
mostrar ao estudante a lingua considerada padréo pela elite cultural que insiste em se pautar por
modelos classicos do século 11l a.C. Sabe-se que, através da historia, a cidade de Alexandria,
no Egito, foi considerada, naquela época, importante centro da cultura grega.

Assim, a grande literatura classica da Grécia despertou o interesse dos estudiosos desse
campo, pois estavam preocupados na preservacdo da pureza da lingua grega. Dessa forma
nasceu a gramatica que em grego significa “a arte de escrever”. Como podemos observar, as
regras gramaticais foram criadas voltadas para o uso literario dos considerados grandes
escritores do passado, recebendo 0 nome de gramatica Tradicional.

Analisando esses fenémenos linguisticos, podemos ressaltar dois equivocos fatais: 0
primeiro consiste em separar rigidamente a lingua escrita da falada; o segundo na forma de
encarar a mudanca das linguas que eles acreditavam ser uma corrupgao, “decadéncia”, também
concebida por muita gente até hoje. Em funcdo desses equivocos, formou-se o “erro classico”
no estudo da linguagem que, apesar de dois milénios de reinado, s6 foi enxergado no final do
século XIX e no inicio do século XX com o surgimento da lingiistica. Logo, enquanto nao
houver uma proposta pedagdgica capaz de eliminar esses equivocos ocorridos no ensino da
lingua e uma mudanca substancial das motivacdes ideoldgicas que sustentam esse ensino
mutilado, castrador, a gramatica Tradicional permanecera como alvo critico preferido, embora
se reconheca ser ela o principal ponto de referéncia para o ensino Fundamental e o Médio.

Tudo isso resulta na submissao da lingua a gramatica. Como? Com o passar dos séculos,
a Gramatica Tradicional mudou de roupagem, mas o contetdo continuou 0 mesmo, isto €,
passou a ser denominada de Gramatica Normativa. Assim, a GT transformou-se numa
ferramenta ideoldgica e as gramaticas escritas para descrever e fixar como regras e padrdes as
manifestacdes linguisticas usadas espontaneamente pelos escritores considerados dignos de
admiracdo, modelos a serem imitados.

Segundo Bagno (2000, p.87):

Com a instrumentalizagdo da Graméatica Normativa em mecanismo ideol6gico de poder
e de controle de uma camada social sobre as demais, formou-se essa “falsa consciéncia”
coletiva de que os usudarios de uma lingua necessitam da Gramatica Normativa como

se ela fosse uma espécie de fonte mistica da qual emana a lingua “pura”. Foi assim que
a lingua subordinou-se a gramatica.
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Finalmente, devemos ou ndo utilizar a gramética no ensino da Lingua Portuguesa? Néao
ha davida que sim, embora saibamos perfeitamente que ela em si ndo ensina ninguém a falar,
contudo ajuda na medida em que saibamos separar o util.

Bagno (2000, p.87) é de opinido que:

A gramatica deve conter uma boa quantidade de atividades de pesquisa, que
possibilitem ao aluno a producéo de seu préprio conhecimento linguistico, como uma
arma e_ficaz contra a reproducdo irrefletida e acritica da doutrina gramatical
normativa.

Através do conceito construido por Bagno o professor de portugués deixaria o
comodismo, a ser dindmico, deixando de ser apenas um repetidor da doutrina gramatical
normativista que ele mesmo n&o domina integralmente.

A vista das considerac@es feitas, conclui-se que a gramatica no justifica seu papel de
Unica fonte para o ensino da lingua nas escolas, tanto do ponto de vista tedrico quanto pratico,
bem como o titulo de cddigo normativo da linguagem tomada no geral. Os gramaticos levam
ao ultimo estagio do desespero tanto o professor quanto o estudante no estudo gramatical em
virtude das divergéncias existentes entre eles.

Assim, no momento em que o aluno entender que as regras da norma culta sao variaveis
e que o emprego de uma forma pode ser normal numa modalidade linguistica. Também ¢é
necessario que gramaticos e linguistas formem uma verdadeira simbiose, para que haja espaco
dentro de sala de aula para o ensino de “gramadticas” e que a elite cultural se conscientize de
que houve mudancas profundas na lingua padrdo concebida pela GT e que no Brasil ja ndo se
fala o portugués de Portugal, e sim, o portugués brasileiro. Ai ndo tenhamos duvida quanto a

extincdo da discriminacdo rigida que a escola pde em prética.

2.4.2 A gramatica contextualizada

Nos ultimos anos, tém ocorrido inimeras discussdes acerca de como se deve ensinar a
Lingua Portuguesa nas escolas, tem-se feito varias criticas ao ensino da lingua. Duas delas
merecem destaque: a lingua materna tem sido ensinada como um fim em si mesma; e o ensino
da lingua se preocupa unicamente com a norma culta, como se ela fosse a unica forma de
comunicacéo eficiente. Consequentemente, o que se tem em pauta é a proposta de rompimento
com a visdo tradicional que considera que o ensino da Lingua Portuguesa deve se reduzir a

assimilacdo da gramética normativa e sua nomenclatura.
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Em face dessas criticas, discussdes em prol da renovacao do ensino da lingua tém levado
educadores da area as seguintes reflexdes:

a) 0 ensino da lingua deve ser estabelecido como um meio e ndo como um fim em si

mesmo;

b) o ensino da lingua deve considerar os diversos registros de linguagem que coexistem

na comunidade;

c) a escola deve levar o0 aluno a pensar sua producéo escrita de forma a reestruturar seu

texto, se este representar falhas;

d) o ensino de gramética deve levar em consideracdo e ser planejado em funcéo do

dominio de linguagem que o aluno ja tem ao entrar na escola.

Essas propostas resumem os principais anseios dos educadores quanto a renovacao do

ensino da lingua materna.

Dessa forma, propbe-se a criacdo de uma nova maneira de se ensinar a lingua nas
escolas, que considere a producgéo de textos — orais ou escritos — como ponto de partida para o
aprendizado da lingua. Assim, o aprendizado da lingua materna ndo mais se reduziria a um
conjunto de regras que o aluno deve decorar e “despejar” na prova. Esta nova proposta pretende
transformar o ensino de Lingua Portuguesa em um aprendizado para toda a vida, uma forma de

socializacdo, de otimizar a competéncia, que ele ja possui, de se comunicar verbalmente.

Assim, novas abordagens para o0 ensino da Lingua Portuguesa tém surgido, trazendo
novos enfoques e métodos de ensino, que sao apresentados aos professores em exercicio através
de programas de formacdo continuada. Ja os alunos dos cursos de Licenciatura em Lingua
Portuguesa, tém tomado conhecimento dessas metodologias em seus cursos de formacao inicial.
Esses novos métodos seguem as sugestdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que
trazem novas formas de se trabalhar Lingua Portuguesa, dentre outras areas de conhecimento,

e refutam a pratica tradicional ainda muito presente na escola basica.

Os PCN(s) trazem uma nova visdo do ensino da lingua e mostram novas formas de
conduzir o aprendizado do aluno. Segundo o documento, o estudo da gramatica deve ser uma
estratégia para compreensdo, interpretagdo e producdo de textos. A unidade bésica de
significacdo e do processo de ensino-aprendizagem passa a ser o texto, em oposi¢do a unidades
menores da lingua, como o fonema, a silaba, a palavra ou a sentenca. O professor deve

incentivar o aluno a expressar-se verbalmente e também a conhecer as linguagens utilizadas em
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outros meios sociais, diferentes do seu. Assim, 0s professores séo orientados a integrar o ensino
da gramaética a leitura, de forma que o aluno a interiorize e saiba usa-la sem necessariamente
precisar decorar nenhuma regra. Nesta direcdo, alguns professores tém sido estimulados a
modificar as praticas pedagdgicas utilizadas que s@o muitas vezes baseadas no ensino da

gramatica normativa de forma isolada de um contexto.

O que os PCN(s) pretendem, ao sugerir que se trabalhe a gramética de forma
contextualizada, tendo o texto como unidade basica de ensino, é que o professor leve o aluno a
refletir sobre os recursos que a lingua lhe oferece, que propicie uma reflexdo sobre as escolhas
que o falante faz ao construir um texto e sobre os resultados de sentido que cada escolha causa
nesse texto. Assim, ao se trabalhar concordancia verbal em um texto, por exemplo, a sugestéo
é ndo simplesmente pedir aos alunos que corrijam os erros de concordancia e sim leva-los a
refletir se a falta de concordancia é simplesmente um erro ou esta ali para causar determinado
efeito de sentido. A orientacdo dos PCN ndo €, portanto, que apenas se retirem as ora¢des dos
textos para que nelas se encontre sujeito, predicado, erros de concordancia, etc., como vém

ocorrendo.

Assim, os professores poderdo melhor conduzir o aprendizado de seus alunos. Embora
falte, talvez, um pouco de orientagéo, de informacéo, estes problemas podem ser superados pela
existéncia de disposicéo e vontade de aprender por parte dos professores. 1sso nos leva a crer
que, em breve, atingirdo seu objetivo: formar um aluno capaz de refletir e interagir com a

linguagem.

CAPITULO 3
O LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA DO 6° ANO

3.1 Contextualizacgdo histérica

A disciplina Lingua Portuguesa néo fazia parte do curriculo da escola brasileira, em
meados do século XIX, o que desagradava alguns educadores, dentre eles, o Professor Manoel
José Pereira Frasdo (1964) quando criticou que em pleno Segundo Reinado, leitura e redagdo

de texto em lingua materna néo desfrutavam ainda da importancia curricular.
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O livro didatico, escola, professores e leitura se entrelacavam em momentos polémicos,
na Constituinte de 1923. Os legisladores, ao discutirem leitura e livro didatico, inscrevem a
discussdo no contexto geral da precariedade que, herdada da col6nia vai persistir por muito
tempo. O despreparo do magistério e, consequentemente, 0s baixos salarios séo considerados
requisitos norteadores da sombria infraestrutura em que o assunto livro didatico cruza com a
leitura, escrita e Lingua Portuguesa, preocupando os primeiros legisladores brasileiros quando
discutiam sobre o sistema escolar a ser implantado no Brasil.

Essas discussoes, realizadas na década de vinte do século passado, levantaram questdes
relativas ao ensino/aprendizagem de lingua materna até culminar no foco do livro didatico.
Muito tempo depois é que, paulatinamente, a Lingua Portuguesa ganhou o espa¢o do curriculo
escolar, e que, mesmo transformada em disciplina, era insatisfatorio o modo pelo qual se
processava 0 Seu ensino.

Rui Barbosa apontava a baixa qualidade do livro didatico, criticando também os

métodos de ensino de lingua materna, quando afirmava:

(...) trabalho mecénico de memorizagédo que, no programa da instrugdo elementar, se
classifica sob o nome de gramatica. Que o ensino da lingua ndo se confunde com o
ensino da gramatica ndo é licito contestar. Mas nem a qualificagdo mesma de
gramatica se pode estender a esta tecnologia de abstragdes inuteis, que, alids, suplicio
inatil da infancia na escola, absorve a mais larga parte no plano de estudos primarios
(BARBOSA, s/d, p.333).

Em 1888, o assunto livro didatico, entremeando-se a amargas evocagdes da escola,
aflora de passagem no romance O Ateneu, de Raul Pompéia.

Se Manuel Frasdo, Rui Barbosa, entre outros, parecem antecipar em suas criticas e
gueixas nossas atuais preocupactes e também criticas, para evitar identificacdes precipitadas,
vale notar que raz@es, objetivos e modos de realizar-se do ensino de lingua materna na escola
ndo foram sempre 0s mesmos.

Um dos aspectos que parece unificar os diferentes modelos e crises por que passou 0
ensino de lingua materna na escola brasileira € que sua funcdo foi sempre concebida como
modelar, quer o modelo fosse de lingua, quer fosse de valores e comportamentos.

Se hoje a pedagogia oficial tende a envolver a censura a certos livros em razéo de
natureza técnica, o carater seletivo da vontade ou do poder que adota certos livros e ndo outros
configuram movimento mais sofisticado do que aquele que, por exemplo, expulsos os jesuitas,

no século XVIII, proibiu sua pedagogia, o que incluia os livros didaticos nela inspirados,
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mesmo para as disciplinas aparentemente tdo poucas polémicas quanto o Grego, o Latim e a
Retorica...

O tempo de Olavo Bilac — dedicado a tarefa de compor livros para a infancia brasileira,
e seus parceiros foi decisivo para a compreensdo de nosso tempo. Eles assistiram a criacdo do
género, viveram a pré-historia do livro didatico brasileiro, que a partir de meados do século
XX, assume, sem disfarces, a dimensdo de mercadoria, para a qual se vocacionava desde que
nasceu.

De modo geral, as criticas superam os aplausos e fundamentam-se nas mais diferentes
raz0es; tais criticas apontam que muitos livros didaticos contém erros graves de contetdo,
reforcam ideologias conservadoras, subestimam a inteligéncia de seu leitor/usuério, alienam o
professor de sua tarefa docente. No caso dos livros de Comunicacdo e Expressdo, as vezes
pirateiam textos, direcionam a leitura, barateiam a nocdo de compreensdo e de interpretacao.

Sintetizando, neste primeiro momento, a histéria do livro didatico brasileiro, se pode
apontar que um dos primeiros livros didaticos a circular no Brasil deve ter sido o Tesouro dos
Meninos, obra traduzida do francés por Mateus José da Rocha (SILVA,1808-1821). Na mesma
linha, a Impressdo Régia publicou Leitura para meninos, “Cole¢ao de historias morais relativas
aos defeitos ordinarios as idades tenras e um dialogo sobre a geografia, cronologia, historia de
Portugal e historia natural” (CABRAL, 1881). A primeira edicdo data de 1818, sendo
organizador do livro José Saturnino da Costa Pereira.

Alfredo do Vale Cabral registra reedicGes de Leitura para meninos em 1821,1822 e
1824, fato raro, pois a Impressdo Régia dificilmente reimprimia obras de seu catalogo. A
novidade talvez se deva a circunstancia de que Leitura para meninos encontrou seu publico
entre as criangas que aprendiam a ler, assimilavam padrdes morais e estudavam os contetdos
de disciplinas curriculares como geografia, cronologia, historia de Portugal e histéria natural.

Atualmente, existem diversos bibliograficos publicados sobre o livro didatico
mostrando que, dentre o conjunto de trabalhos sobre livros escolares e cartilhas, prevalecem os
que possibilitam a analise dos contetdos e dos pressupostos ideoldgicos contidos nos mesmos.

Chama a atenc¢do na ja vista producao sobre o livro didatico, um trabalho que envereda
por caminhos incomuns: A politica do livro didatico de Jodo Batista Araujo Oliveira, Sonia
Dantas Pinto Guimaraes e Helena Maria Boisquet Bomény, cuja obra se ocupa da politica que
envolve o livro didatico, acompanhando seus desdobramentos, os quais se relacionam
diretamente com as condicdes de producéo e de consumo desse material.

Jodo Batista e seus coautores apontam que o livro didatico representa fatia bastante

consideravel dos livros produzidos e consumidos no pais, que datam de 1938 os primeiros
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esforcos brasileiros de centralizagbes das providéncias, relativas ao livro da escola, e que
inimeras instancias federais e estaduais ja foram encarregadas dele: CNLD, CELD, COLTED,
INL, FERNAME, FLE, PNLD e PNLEM séo algumas das siglas.

3.2 Caracterizacao das obras escolhidas para analise e critérios de escolha

Para essa pesquisa, foram descritos e analisados 07 (sete) titulos de livros didaticos de
Lingua Portuguesa do 6° ano!, antes 5% série, adotados pelas escolas publicas estaduais,
municipais e particulares, na década que se refere ao periodo de 1996 a 2006, na cidade de

Planalto-Bahia.

Nos quadros abaixo foram relacionados os livros analisados apresentando os respectivos
titulos, autores, editora, anos de publicacdo e, sinteticamente, o plano de organizacdo de cada

abra:

3.3 Andlise da estrutura fisica das obras escolhidas
Segundo a orientacdo da FAC (Fundacédo de Assisténcia ao Estudante) o livro adquirido

para o Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD deve ser ndo consumivel a partir da 3°
ano, a fim de permitir um prolongamento da sua vida atil (minimo de 03 anos), este livro
apresenta, ap6s a proposta do texto, apenas sugestdo de exercicios que podem ser feitos no
quadro ou no caderno do aluno. Evita desse modo, que o aluno nele faga os exercicios, como

acontece no livro consumivel ou descartavel.

O professor deve estar atento aos critérios que Ihe permitem escolher, com seguranca

os melhores titulos que o auxiliardo no seu trabalho.

Varios sdo os aspectos da analise de um titulo a ser adotado:
1- Identificacdo da obra: titulo, autor, componente curricular, série a que se destina,

editora e ano da edicéo.

1 BASSI, Cristina M. e LEITE, Marcia. Portugués: leitura e expressao. 52 Série, Sdo Paulo: Atual, 1996.
PROENCA, Graca e HORTA, Regina. A Palavra é portugués. 52 Série, Sdo Paulo: Atica, 1998.
CABRAL, Isabel Cristina Martelli. Palavra aberta. 5% Série, Sdo Paulo: Atual, 2000.
FARACO, Carlos Emilio & MOURA, Francisco Marto de. Linguagem nova. 52 Série, Sdo Paulo:Atica,2001.
SOUZA, Cassia Leslie Garcia de. E CAVEQUIA, Marcia Peganini. Linguagem: criacdo e interacfo. 52 Série,
Sdo Paulo: Saraiva, 2001.
SARMENTO, Leila Lauar. Portugués: leitura, producéo e gramatica. 5 Série, Sdo Paulo: Moderna, 2005.
TERRA, Ernani e CAVALLETE, Floriana. Portugués para todos. 5° Série, Sdo Paulo: Scipione, 2002.
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2- Producéo editorial:

a)

b)

Informagdes bésicas: observar se aparece, de forma clara: o titulo, o nome
do autor e 0 endereco completo da Editora e a ficha catalografica, geralmente
contida num retangulo no verso da folha de rosto (atras da 1 folha do livro).
Elementos de enriquecimento da obra (apresentagdo): observar se a
linguagem em que é apresentado o livro é simples, objetiva, capaz de
despertar o interesse dos alunos. Se ha indice, discriminando capitulos e
licbes. Se as referencias bibliograficas sdo citadas, adequadas as series e

dirigidas ao aluno (sobretudo a partir da 3¢ série).

3- Producéo grafica: nesse item devem ser observados os seguintes aspectos:

a)

b)

Corpo e letra: se € simples, com espacamento adequado. Quanto menor o
nivel do aluno, maior deve ser o tamanho da letra e isso ird determinar a
extensdo das linhas impressas, a distancia das margens, o espagcamento entre
palavras e linhas, facilitando a percepcéo para a leitura.

Acabamento: observar o aspecto da resisténcia ao manuseio, bem como os
recursos auxiliares (cartazes, fichas etc.), os aspectos da boa impresséo
gréafica, posicdo do texto na pagina, nitidez das letras e espacamento e a

percepcao das ilustragdes.

4- Producdo didatica: observar atentamente o texto, as ilustragbes e 0s exercicios

propostos.

a)

Texto: é preciso verificar se 0 texto apresenta:

e Correcdo cientifica (muitos textos chegam a introduzir conceitos
errbneos, inverdades cientificas);

e Correcdo de linguagem;

e Adequacdo ao nivel da série e idade a que se destina;

e Conducdo ao alcance dos objetivos do ensino da matéria e previstas
no manual do professor;

e Possibilidade de trabalho de elaboracdo intelectual variada
(raciocinio, criatividade, transferéncia de aprendizagem etc.);

e Aprofundamento do conteddo (evitando as nogdes muito
superficiais estudados);

e Integracdo dos conhecimentos com outros componentes

curriculares ou com situagdes da vida do aluno;
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e Apresentacdo de informaces atualizadas.

b) lustracdes: elemento que deve enriquecer o livro, com funcdo motivadora
ou informativa, bem programada, sem exagero nas cores, integrada ao texto,
de modo a despertar o interesse do aluno e a facilitar a aprendizagem.

Sob o aspecto de producdo didatica devem se verificados:
e A rrelacdo estreita entre o desenho e o significado do conteudo;
e O grau de interesse que podera despertar no aluno;
e A disposicdo na pagina, de modo a favorecer a compreensao dos
textos;
e O grau de correcdo técnica (desenho, escala, graficos).

c) Exercicios propostos: complemento indispensdvel a fixacdo da
aprendizagem. Desse modo, deve o professor analisa-los com muito cuidado
se pretende adotar o livro didatico. Observar se:

e Conduzem ao alcance dos objetivos da matéria;
e Sdo quantitativamente proporcionais ao nivel de dificuldade;
e S&o graduados quanto ao nivel de dificuldade;
e Conduzem o aluno a diferentes estdgios de atividades
intelectuais;
e Aparecem no livro ndo consumivel sob forma de sugestdes ricas
e variadas a serem resolvidos no caderno do aluno.
A partir do estabelecimento desses critérios de caracterizacdo, foram analisados 0s
Livros Didaticos, objetos dessa pesquisa, conforme fichas abaixo, com as seguintes atribuicdes

de valores (6timo, bom, deficiente e/ou néo existe).

3.4  Concepcdo de ensino de Lingua Portuguesa presente nas obras escolhidas para

anélise: proposta de leitura, de escrita e de andlise linguistica.

3.4.1 Portugués: Leitura e expressao

A obra envolve uma proposta pedagogica baseada na tradigdo do ensino normativo da

Lingua Portuguesa, voltada para o desenvolvimento de habilidades de leitura e produgéo de
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textos, bem como para o dominio da nomenclatura gramatical tradicional, por meio de
atividades de leitura, producédo de textos orais e escritos e atividades de gramatica.

As atividades de leitura tendem a se centrar no desenvolvimento de capacidades
cognitivas, sem dar a necessaria atencdo a formacéo de um leitor capaz de apreciacOes éticas e
politicas sobre os temas abordados. O trabalho com a producdo textual enfatiza,
predominantemente, os aspectos procedimentais da escrita como o rascunho, o planejamento e
a revisdo. As atividades orais abordam alguns géneros, mas nao 0s tomam como objeto
especifico de ensino. Por fim, os conhecimentos linguisticos sdo trabalhados de modo
transmissivo, sem favorecer a reflexdo sobre a lingua.

Na secdo destinada ao estudo da gramaética, apresentam-se textos que tém ligacdo
tematica com os demais da unidade, mas ndo sao estabelecidas relacGes entre eles. A proposta
é explorar os tdpicos tradicionais da gramatica, destacando-se determinado fenémeno, pedindo
que o aluno o identifique em outras frases e, por fim, mostrando um quadro que o sistematiza.

Em relacédo a préatica de leitura e compreenséo de textos, a obra propde um trabalho com
as estratégias de leitura, em especial, com a antecipacéo e a ativacdo de conhecimentos prévios,
e que favorecem o desenvolvimento de varias capacidades cognitivas, como a inferéncia, a
localizacdo e copia de informacdes e a apreensdo do sentido global do texto.

O trabalho com os aspectos discursivos dos textos é quase ausente na obra. O aluno
poucas vezes é convidado a apresentar sua apreciacdo afetiva e estética em relacdo aos textos,
ou sua avaliacdo sobre valores éticos e/ou politicos. Em geral, propdem-se ao aluno estabelecer
relacBes subjetivas entre sua realidade e aquela apresentada pelo texto, sem favorecer a
construcdo de sentidos do que foi lido. A intertextualidade é raramente explorada, tanto no nivel
tematico quanto no nivel interdiscursivo.

Os recursos linguisticos dos textos propostos para a leitura também sdo pouco
enfatizados. O trabalho com 0s recursos coesivos e expressivos ndo é sistematico e, quando
aparece, é tratado de modo transmissivo. O vocabulario é pouco explorado por meio do
contexto. Muitas vezes, as palavras destacadas nas atividades ndo sdo as palavras-chave para a
compreensdo do texto e sdo exploradas no sentido mais geral de seus usos, em frases soltas.

As atividades de producéo de textos escritos, de modo geral, contribuem para construgéo
da textualidade pelo aluno — no que se refere aos aspectos procedimentais da escrita (elaboragéo
de rascunho, planejamento e revisao) e a forma composicional de alguns géneros propostos.
Entretanto, as orientagdes quanto as convengdes escritas indicam, geralmente, a necessidade de
revisar a ortografia e a pontuacdo do texto. Percebe-se ainda, que as propostas resultam em

textos distantes dos que de fato sdo encontrados na sociedade. O contexto social de circulagdo
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privilegiado é a escola e a sala de aula, com poucas exce¢des; e 0s destinatarios sdo sempre 0s
colegas e o professor.

As atividades com a linguagem oral centram-se nas orientagdes sobre a importancia de
uma boa diccdo ao ler, ressaltando o valor da entonacéo para tornar a leitura expressiva. Mas
0S géneros orais propostos ndo sdo objeto de ensino, apenas oportunidades de o aluno
desenvolver a sua capacidade de expressdo. Também nédo sdo enfatizadas as diferencas e
semelhancas entre oralidade e a escrita.

O trabalho com os conhecimentos linguisticos ndo registra nenhuma progressao. Os
contetdos trabalhados baseiam-se, essencialmente, no estudo da graméatica normativa,
desvinculados da leitura e da producdo, quer dizer, da utilizacdo da lingua. Nas atividades de
gramatica, a obra recorre a frases retiradas dos textos das atividades de leitura e de producéo,
mas apenas como exemplos de um fendmeno gramatical. Nao se faz uso desses conhecimentos
para a construcao de sentidos dos textos ou para as situagdes de escrita.

Os exercicios de fixacdo, ao final de cada capitulo, inscrevem-se dentro da mesma
tradicdo de estudos gramaticais, sem estabelecer relagcbes com situacoes reais de uso da lingua.
Este trabalho ndo viabiliza o desenvolvimento de capacidades como a analise, a generalizacdo

e a aplicacdo de conhecimentos linguisticos em outros contextos.

3.4.2 A palavra é portugués

A obra € orientada por pressupostos tedrico-metodoldgicos que seguem duas vertentes
distintas. Em primeiro lugar, os principios norteadores da obra sdo derivados da tradicéo
gramatical normativa. Assim, toma a lingua como objeto de estudo e organiza o ensino-
aprendizagem por meio da observacdo, analise e aplicacdo dos contetdos apresentados. Uma
segunda tendéncia orienta um conjunto de préaticas em que se acerca do estudo do texto. Dessa
forma, a obra focaliza, ainda que superficialmente, a organizacdo e a configuracdo de cada
género por meio das atividades de leitura e producdo de textos.

O material textual selecionado é rico quanto a diversidade tematica e variado quanto aos
tipos e géneros que circulam na sociedade, mas a maioria dos textos selecionados predomina a
norma culta padrao.

A obra também procura manter, na apresentacdo dos textos, fidelidade ao suporte
original e oferece um nimero razoavel de textos de maior extensdo. Dessa forma, apresenta
uma boa proposta de trabalho com a textualidade. Apesar disso, é importante citar que, em

algumas atividades de reflexdo sobre a lingua, encontram-se fragmentos de texto sem o0s
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devidos créditos e com a manutencéo do sentido original comprometida. Embora traga alguns
exercicios que trabalham a antecipacdo, a checagem de hipéteses, a generalizacao e a apreensao
do sentido global do texto, essas propostas sdo apresentadas em ndmero insignificante.

N&o sdo encontradas atividades que contemplem a intertextualidade, tanto no nivel
temético quanto no discursivo, embora a obra apresente um material textual rico e variado que
oferece essas possibilidades.

Ha um grande nimero de atividades que solicitam ao aluno apreciacGes estéticas e/ou
afetivas, mas ndo sdo propostos exercicios que solicitem apreciacdes relacionadas a valores
éticos e/ou politicos. A obra também ndo promove discussdes sobre posi¢des preconceituosas
ou que indiquem possibilidades de exploracéo interdisciplinar.

As propostas de producao escrita sdo detalhadas e contemplam as condi¢6es necessarias
para o aluno produzir seu texto adequadamente. Porém, a maioria delas restringe a circulacéo
dos textos produzidos a sala de aula e os seus destinatarios sdo sempre os colegas. Essas
propostas chamam a atencdo do aluno para a revisao de sua producéo textual. No entanto, em
geral isso é feito de maneira vaga, sem incentiva-lo a perceber a importancia da revisao para a
escrita.

Algumas atividades de producao de textos orais sdo contempladas e ha questdes para
debate. Mas essas atividades apenas favorecem a interacdo oral em sala de aula e ndo sdo
suficientes para a reflexdo sobre a linguagem oral nem para o seu desenvolvimento.

Nas atividades com os conhecimentos linguisticos, percebe-se uma preocupacéao

excessiva com regras e normas de uso, nos moldes da gramatica tradicional.

3.4.3 A palavra aberta

A obra em questdo se propde a trabalhar, em cada unidade, um tema central sob
diversas perspectivas — embora nem sempre essa ideia seja totalmente concretizada. Isso ocorre
porque a proposta pedagdgica da obra estd sobre a lingua, traduzida em conhecimento
essencialmente a este objetivo.

A principal qualidade da obra reside na selecéo textual. Mas, apesar disso, ndo a explora
adequadamente. Muitos textos sdo utilizados apenas como pretexto para 0 ensino da gramatica.
Com relagéo ao trabalho com leitura, a colaboracao para a (re)construgédo de sentidos do texto
enfoca, na sua maioria, atividades de localizacdo e/ou cépia de informacdes, sendo pouco
expressiva a exploracdo de estratégias mais complexas, como a producdo de inferéncias e a

checagem de hipoteses.
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Também é timido o trabalho relacionado a (re)construcdo da leitura como uma situagdo
efetiva de interlocucdo. Apesar da boa contribui¢do das notas biogréaficas sobre os autores dos
dois textos principais de cada unidade, ndo se registra preocupacdo em recuperar o contexto de
producdo dos textos, nem em definir para o aluno as finalidades do exercicio da leitura. Na
maioria das vezes, elas podem, no maximo, ser inferidas a partir das perguntas, localizadas na
pagina inicial de cada unidade.

Na producéo escrita observa-se, o predominio de atividades que levam a redacéo de
textos artificiais, organizados apenas em torno de temas. E pouco expressiva a explicitacdo das
condigdes de producdo e circulagdo dos textos escritos e sdo limitadas as propostas de redacao
de diferentes géneros textuais. Nao sdo observadas solicitacdes de revisdo nem de reelaboracgéo
de textos.

O trabalho com a oralidade € um ponto fragil da obra. Ndo ha muita preocupacéao
sistematica em relacéo a reflexdo sobre os usos da fala, nem sobre a relacdo entre fala e escrita.

E apresentado o enfoque tedrico-metodoldgico nos conhecimentos linguisticos
privilegiando a reflexdo metalinguistica, com énfase na nomenclatura e na classificacdo das
formas linguisticas, sempre no plano da frase.

Apesar de a obra enfatizar os conhecimentos linguisticos, as situacfes propostas nao
desenvolvem, de fato, as habilidades de utilizacéo, pois 0s contetdos ndo sdo acompanhados,
em geral, de uma reflex&o sobre as diversas situa¢des de uso.

N&o ha preocupacdo maior com os conhecimentos textuais nem discursivos. Da mesma
forma, a perspectiva adotada ndo abre espaco para o trabalho com a variagdo linglistica no
tratamento dos contetdos gramaticais.

Embora variados, os exercicios sdo formulados numa perspectiva tradicional, e ndo séo
observadas propostas de avaliacdo ou autoavaliacdo do aprendizado. E, apesar de a obra inserir
textos que possibilitam a exploracdo de temas interdisciplinares, essa indicagdo, em geral, ndo
é explicitada.

A obra ainda aponta os aspectos que devem ser levados em consideragdo na avaliacao
de uma forma geral e apresenta critérios especificos para avaliacdo da producédo escrita. Nao
sdo explicitados, porém, os pressupostos tedricos adotados. Mesmo assim, fica clara a opgéo

por uma abordagem convencional de gramatica normativa.

3.4.4 Linguagem nova
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A proposta pedagdgica da continuidade a tradi¢éo do ensino da Lingua Portuguesa, com
uma selecdo textual em que predominam os textos narrativos. O trabalho com a produgéo

textual organiza-se a partir da descricdo e redacao de tipos de texto.

No trabalho de producdo de textos escritos, ndo sdo explorados temas que extrapolam a
sala de aula. Os conteddos linguisticos, por sua vez, apresentam-se em exercicios
descontextualizados, insuficientes para a ampliagdo dos conhecimentos sobre os usos da lingua.
Quanto a oralidade, também ha lacunas: pouco se exploram as especificidades da linguagem

oral em comparagdo com a escrita ou 0s géneros orais formais publicos.

Os conhecimentos linguisticos sdo baseados na transmissdo de contetidos gramaticais.
Na unidade suplementar denominada Atividades, a proposta apresenta aspectos inovadores em
relacdo a essa tradicdo, ao explorar géneros textuais que circulam em diferentes midias.

Destaca-se a adequada selecdo textual, com diversidade de tipos e de géneros para as
atividades de leitura. Ainda que a selecdo ndo se caracterize particularmente por um trabalho
com temas de cunho ético ou politico, ha unidades que abordam tais assuntos, como trabalho
infantil, conservacao da natureza e preconceitos.

O trabalho com o vocabulario enfatiza em demasia no¢Ges gramaticais em detrimento
de aspectos voltados a construcdo dos significados do texto.

A proposta é de que as unidades sempre se iniciem com a analise de linguagem néo
verbal diversificada, como fotos, cartuns, pinturas e charges relacionadas a cada uma das
tematicas. Contudo, é limitado o uso de imagens para auxiliar na construcdo dos sentidos dos
textos escritos.

O trabalho com producao escrita € um dos pontos frageis da proposta. Em geral, ndo ha
explicitacdo das condicbes de producdo (o objetivo, o destinatario, o suporte do texto a ser
produzido). Quando existe, trata-se sempre de condi¢cbes para a redacdo de um texto escolar,
distante do que circula de fato em nossa sociedade. Outras vezes, 0 objetivo da producéo escrita
centra-se na aplicacdo de conteudos da gramatica, o que também mostra uma concepcao de
textos apenas como produtos escolares. Além disso, algumas propostas sdo demasiadamente
vagas, ndo orientando muito a elaboracdo e o desenvolvimento do tema do texto a ser
produzido.

Outro aspecto a ser considerado é que as orientacGes para avaliacdo e reelaboracao de
escrita reduzem-se aos comentarios e as observacdes dos colegas. Ndo mostram de forma clara,

para o aluno ou para o professor, os critérios ou 0s procedimentos de avaliacéo.
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O trabalho relativo aos contetidos linguisticos também apresenta lacunas. E possivel
perceber alguns esforcos para, a partir do sistema linguistico, chegar a questdes que favorecam
0 desenvolvimento de habilidades de uso do idioma. No entanto, em geral esse intuito ndo é
alcancado. Na maior parte das vezes, o trabalho é baseado na tradicdo do ensino da gramatica
e 0s exercicios exploram frases apresentadas fora de seu contexto de uso. A abordagem didatica
privilegia a transmissdo de conteudos gramaticais, mas o aluno ndo é levado a elaborar os
conceitos.

E grande o nimero de atividades que permitem aos alunos manifestar-se oralmente. Em
diversas situacdes eles podem utilizar a linguagem oral de modo esponténeo e informal. No
entanto, o trabalho com compreensdo e producdo de textos orais merece reparos. Essa
modalidade nédo é tomada clara e sistematicamente como objeto de estudo. Ha pouca exploracéao
das caracteristicas dos géneros orais publicos sugeridos em algumas atividades, e muito pouco
se trabalha com as especificidades da linguagem oral, em comparacéo a linguagem escrita ou

em relacdo a suas variedades.

3.4.5 Linguagem: criagao e interagéo

Apesar de ter um material textual diverso e atualizado, a obra revela pontos criticos. Um
deles é o excesso de fragmentos textuais que faz com que os textos de natureza literaria percam
visibilidade. Os conhecimentos linguisticos seguem a prescricdo gramatical, sem utilizar
realmente os textos, e estdo desarticulados do manual do professor. A producdo escrita enfatiza
a tipologia em detrimento do género, privilegiando a tradicional redacdo. Por fim, a oralidade
estd presente em atividades informais de uso da lingua, mas ndo é tomada como objeto de
estudo, nem relacionada a escrita.

Os principios tedricos que orientam a obra atém-se a uma perspectiva de ensino-
aprendizagem com base em Piaget e Vygotsky, difundidos pelo construtivismo de Emilia
Ferreiro e também em teorias linguisticas atuais.

Apresenta como objetivo desenvolver praticas significativas, tomando o texto como
catalisador do ensino de lingua materna, a partir de pressupostos da linguistica textual de Favero
e Koch. No entanto, apresenta um trabalho seguindo a prescri¢cdo gramatical em que o texto ndo
é realmente utilizado para este ensino.

Os contextos sociais de uso sdo variados, como jornalistico, publicitario, cotidiano,
literario, o que possibilita a presenga de registros linguisticos diversificados: coloquiais, formais

e informais. No entanto, ndo ha diversidade no dialeto, predominando o urbano formal.
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Nas atividades de leitura e compreensdo de texto sobressaem-se as perguntas de carater
pessoal (apreciacdes afetivas, éticas e politicas, em que se solicita o posicionamento do aluno),
sendo também abundantes as questdes de localizacdo e comparacao de informacoes.

As propostas de atividade de vocabulario ndo estdo relacionadas ao texto. O trabalho
concentra-se no léxico da lingua, como quando sdo analisadas as palavras da unidade numa
perspectiva etimoldgica. Sdo pouco frequentes os exercicios que abordam a questdo dos dialetos
e registros. E ndo sdo indicadas possibilidades de exploracao interdisciplinar dos temas.

Nas atividades de producdo textual os alunos lidam com a diversidade de tipos e
géneros, como: artigos, biografias, poesias, diarios, textos opinativos, anuncios publicitarios. A
narracao e a descri¢do séo o foco de atengéo do livro. Destaca-se a textualidade e sao elaboradas
a partir de um planejamento, com a explicitacdo das condi¢cdes de producdo do género
solicitado, como objetivos e destinatario.

Também é trabalhada a autoavaliagdo, quando sdo exploradas as convencges da escrita
em relacdo a revisdo textual, solicitando-se ao aluno observar se o texto contém erros
gramaticais e ortograficos e de pontuacdo. Estes topicos, porém, ndo se tornam objeto de
reflexdo na producéo.

Nas atividades que envolvem a compreensdo e a producdo de textos orais predomina o
género conversa informal, sem qualquer mencdo as diferencas e semelhangas entre as
modalidades oral e escrita da lingua. A oralidade ndo é tomada como objeto de estudo e esta
presente apenas como incentivo para trocas verbais em sala de aula, a partir de atividades que
estimulam debates e conversas.

As atividades relacionadas aos conhecimentos linguisticos enfatizam a aquisicdo de
conceitos e nomenclaturas por meio do estabelecimento de regras gerais de funcionamento dos
fendmenos linguisticos. Vale frisar que € o proprio livro que aponta e conclui quais sdo tais
regras. O processo de ensino-aprendizagem se da basicamente a partir de uma préatica que
privilegia exercicios de memorizacao e segue um modelo estrutural, do tipo copie, classifique,
localize.

Os exercicios propostos centram-se em conteldos gramaticais, com énfase na
morfossintaxe frasal. Sdo privilegiados o nivel da palavra, o da frase e o do enunciado, ficando

as atividades voltadas para o texto e para o discurso numa posi¢do menos privilegiada.

3.4.6 Portugués: Leitura, producdo e gramética
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Trata-se de uma obra em que os textos, de tipos e géneros variados, e as atividades de
leitura e compreensdo, de producéo escrita e de gramatica, contribuem para o desenvolvimento
de diferentes capacidades linguisticas. Encontram-se, porém, algumas limitac6es. O trabalho
com a leitura tende a privilegiar habilidades de localizacao, copia de informacdes e producao
de inferéncias. Na producdo de textos, ainda que se fornecam subsidios para o desenvolvimento
do tema e para a organizagdo textual, hd poucas propostas que favorecem o uso da lingua escrita
em situacdes reais. Os conhecimentos linguisticos sdo explorados com correcdo, porém as
atividades enfatizam a transmissdo dos conteldos gramaticais em detrimento dos usos da
lingua.

A proposta da obra é explorar cada um dos temas das unidades, oferecendo ao aluno um
namero significativo de textos de leitura, além de atividades de compreensdo textual que
trabalham habilidades como a recuperacdo de informacdes neles explicitadas e a producao de
inferéncias. As atividades de compreensédo de textos escritos procuram levar o aluno a opinar
sobre os temas abordados ou a estabelecer relacdes com situacoes ja vivenciadas.

As atividades de gramatica, por sua vez, privilegiam o dominio de contetdos
gramaticais da tradicdo escolar.

Com relacdo a natureza do material textual, a obra oferece diversidade de tipos e
géneros, com presenca de reportagens e artigos, contos, poemas, trechos de narrativas mais
longas, anuncios publicitéarios, quadrinhos, tirinhas, dentre outros que servem de base para
varias atividades além das de leitura, como 0s exercicios de gramatica e de producéo textual,
colaborando com o aluno na elaboracdo do tema e na composicdo do texto. Ha indicacdo de
livros e filmes, com o objetivo de ampliar o universo cultural do estudante. Entretanto, ndo ha
comentarios aprofundados sobre esses produtos culturais, nem indicacdo sistematica de
trabalhos a serem realizados.

As atividades de leitura e compreensdo de textos exploram, principalmente, questdes
sobre localizacdo e/ou copia de informacdes e producdo de inferéncias. Ndo ha trabalho
sistematico que envolva antecipacdo, predicdo, formulacdo e checagem de hipoteses ou
ativacdo de conhecimentos prévios.

As propostas de producao textual nem sempre exploram a possibilidade de redacdo em
situacOes concretas, ndo artificiais, como a producdo de uma carta a ser efetivamente enviada
ao destinatario. Mas, de maneira geral, elas contribuem para a textualidade do estudante,
principalmente por oferecerem exemplos e solicitarem a escrita de tipos e géneros
diversificados. Nota-se, também, que o planejamento da producdo e/ou a reescrita ndo sao

trabalhados sistematicamente. Ja as propostas de troca de textos entre alunos, para avaliagdo
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individual ou em grupo, contribuem para que o leitor final ndo seja apenas o professor e para
que o texto tenha circulagédo maior na turma.

A producéo e a compreensdo de textos orais sdo mobilizadas prevalecendo a estrutura
pergunta-resposta e sdo insuficientes as propostas de trabalho com outros géneros orais, como
debate, entrevista, dramatizacéo, juri simulado e telejornal. Assim, a colecdo néo privilegia a
diversidade de géneros da oralidade e tampouco explora as diferengas entre esta e a escrita, 0
que se constitui num ponto fraco da obra.

O trabalho com os conhecimentos linguisticos se realiza em atividades que contribuem,
prioritariamente, para o desenvolvimento das habilidades de observagdo e memorizagdo de
regras e conceitos, pois privilegiam a abordagem gramatical (e ndo a semantica e/ou a
pragmatica). Os exercicios da secdo Gramatica textual exploram as habilidades de leitura dos
alunos, como a interpretacdo de passagens do texto e os efeitos de sentido de determinadas
expressdes e opinides. Observa-se, no entanto, tendéncia a enfatizar a transmissédo da
nomenclatura gramatical e, de maneira geral, 0s exercicios proporcionam pouca reflexdo sobre

0s usos da lingua.

3.4.7 Portugués para todos

O objetivo geral da obra é desenvolver a competéncia discursiva do aluno-cidadao.
Pleiteia a articulacdo das diversas se¢6es, contando com a intervencdo pedagdgica do professor
e com a atuacado construtiva do aluno.

Embora a obra desenvolva um trabalho com os varios contetidos de Lingua Portuguesa
(leitura, producdo textual, linguagem oral, conhecimentos linguisticos), o ensino da gramética
é privilegiado. Outro aspecto a ser observado é 0 excesso de se¢des, 0 que pode fragmentar e
causar dispersdo no trabalho pedagdgico.

Os pressupostos tedrico-metodoldgicos tentam conciliar as inspiracfes do
sociointeracionismo de Vygotsky com aspectos de teorias da enunciacdo e de analise do
discurso. Postulam, como metas para o aluno, a construcdo do conhecimento e o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que favorecam a compreensao da realidade e
a participacdo na vida social, politica e cultural.

O alcance dessas metas pressupde o contato do aluno com rica gama de textos de
géneros diversos. A colegdo estimula a unido dessas metas com o estudo da gramatica, partindo

do argumento de que o pequeno dominio das varidveis linguisticas pode resultar em exclusédo
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social. E que o contato com a diversidade de géneros discursivos requisita a ampla
aprendizagem do uso da lingua — um aspecto da cidadania bem formada.

Para isso, a obra considera imprescindiveis tanto a compreensdo dos mecanismos de
funcionamento da lingua quanto o conhecimento da norma culta. Portanto, seguindo a légica
da argumentacdo, para a exceléncia da capacidade de articulagdo do pensamento, devera haver
o inevitavel estudo da gramatica. Dessas conjecturas decorrem muitas das caracteristicas da
colecdo.

Assim, a selecdo textual revela diversidade de tipos e de géneros textuais, distintos nos
suportes e nas finalidades. O contexto social de uso é variado, assim como 0s temas e 0s
subtemas que estruturam a colecdo. Ha textos verbais, ndo verbais, mistos que circulam na
midia impressa e na Internet; fotos, charges, quadrinhos, telas, mapas e outros. Também ha
significativa presenca de textos literarios na colecdo, com destaque para autores representativos,
na maioria nacionais, contemporaneos e da Regido Centro-Sul.

As atividades de leitura exploram algumas estratégias que podem auxiliar o aluno tanto
nas habilidades de (re) construir o significado dos textos, quanto para atentar a aspectos da
expressao. Ha exercicios que ativam conhecimentos prévios; que permitem aprimorar a
habilidade de relacionar, as vezes comparando e generalizando, as vezes buscando apreender o
sentido global dos textos ou criando inferéncias.

Também estdo presentes praticas que conduzem a reflexdo de que a significacdo dos
vocabulos se dad em contexto; que observam meios coesivos ou examinam processos estéticos
e literarios. Existem perguntas que, embora simplesmente de carater opinativo, pretendem
estimular os alunos, pedindo-lhes julgamentos sobre questdes de natureza estética ou afetiva ou
de teor ético ou politico. Explora-se também a interdisciplinaridade. No entanto, outros recursos
Uteis na construcdo dos sentidos sdo subestimados. Por exemplo, a questdo dos dialetos e
registros recebe poucos cuidados.

A producdo de textos, na concepcdo do manual do professor, é o fim de um trajeto. Para
sua conducdo, as atividades sdo desenvolvidas na extensdo do capitulo — reflexdes sobre o tema
e praticas de andlise linguistica. No entanto, a diversidade de tarefas leva ao risco de disperséo,
acentuado pelo desgaste de ajustes as linguagens das diferentes se¢cdes. A consequéncia € que
as condicOes de producdo de textos escritos sdo atendidas apenas parcialmente. As secoes
especificas que cuidam dessas tarefas tém pouco espaco e estdo no final do capitulo; as
propostas restringem-se a poucos caminhos para a elaboracdo temética, apenas insinuam a
relevancia da coeréncia e as sutilezas da forma composicional. A tarefa de refazer textos,

recomendada as vezes, fica no plano tedrico e volta-se para a expresséo.
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Duas se¢des em cada capitulo cuidam explicitamente da linguagem oral: Para comeco
de conversa e Expressdo oral. A primeira incentiva o aluno a expressar o0 que ja sabe, a criticar,
a expor e defender ideias. A outra dedica-se a discussao, entrevista, debate, relato, exposicao e
exercicios de leitura com ritmo: declamacao; trava-linguas, etc. Ndo se pode dizer, porém, que
a oralidade seja, de fato, objeto de estudo explicito na colecdo. Os géneros orais ndo sao
caracterizados, e tragos comuns e distintos das duas modalidades de utilizacdo da linguagem
(oral e escrita) ndo recebem atencdo explicita. HA apenas, em certos momentos, algum
comentario vago e genérico sobre elas.

Aos conhecimentos linguisticos, por sua vez, a obra reserva cerca de metade das paginas
dos capitulos. A meta proposta é analisar aspectos da relacdo entre o plano da significacdo e o
plano da expressdo — isto €, criar harmonia entre o aprofundamento do sentido do texto e a
consciéncia, no momento da composicao, da funcdo dos elementos gramaticais.

Esse toque decisivo, no entanto, é praticamente tedrico. O estudo da gramatica é
privilegiado, acentuando o formal, a atividade metalinguistica, a formalizacdo de tdpicos
gramaticais, o realce a aspectos convencionais da escrita. As habilidades de uso da lingua sdo
favorecidas, mas ndo suficientemente, nem em todos os aspectos — na verdade a preocupacgéo
maior ndo é da utilizacdo, mas da linguagem. Ha discernimentos de usos, mas quase sempre
filtrados pelas reflexdes metalinguisticas, de sistematizacGes dos aspectos gramaticais e
ortograficos. E importante lembrar que reflexdes metalinguisticas ndo garantem

necessariamente leitores e escritores proficientes.

3.5 Anélise das obras observando se ha articulacdo coerente entre os objetivos propostos
pelos autores e as atividades de leitura, gramatica e producao de texto

Visando determinar qual €, de fato, a proposta de trabalho de ensino da lingua
portuguesa defendida em cada livro didatico, essas leituras demonstram que, a despeito da
aparéncia extremamente diversificada das colecdes, o livro didatico de portugués é um sg, ja
gue se comporta como veiculo de uma proposta quase que univoca de ensino da lingua. Isto
porque as unidades de conteddo que invariavelmente compdem o manual apresentam-se
estruturadas sempre de uma Unica forma, e por atividades que, apesar da nomenclatura variada,
sdo, no fundo, a mesma natureza, seja qual for a caracterizacdo: Estudo do Texto, Estudo do
Vocabuléario, Compreensdo/ Interpretacdo do Texto, Expressdo Oral, Expressdo Escrita,

Gramatica, Ortografia e Redacéo.
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Chama a atencéo o carater univoco da proposta contida no manual, interpreta-lo como
uma tentativa - cuja consciéncia por parte dos autores ndo se pode afirmar - de recuperacao das
trés grandes atividades linguisticas desempenhadas por todo e qualquer falante da lingua na sua
pratica efetiva de linguagem, que sao a recepcao (ouvir/ ler), a producdo (falar/escrever) e a
reflexdo metalinguistica (ato de tomar a prépria lingua como objeto), agora, numa concep¢édo

sociointeracionista, foi um desafio.
As questdes a seguir se colocaram de imediato:

= [Essa tentativa por parte do livro didatico é feliz?
= Existe uma articulagéo entre os objetivos propostos pelos autores e as atividades de
modo a recuperar os estudos linguisticos naturais — leitura, gramética e producéo de
texto?
Procurando responder as questdes foi iniciada esta parte do trabalho, limitando-se a
analisar as atividades do manual, relacionadas com a pratica da leitura. Assim, a pergunta
norteadora da andlise passou a ser:

= Os objetivos propostos pelos autores para a pratica da leitura estdo coerentemente
articulados com as atividades propostas pelo manual?

Portanto, esta andlise é o resultado de reflexdes feitas acerca do primeiro componente da

atividade de “leitura” — ou seja, do “estudo do texto” como foi determinado — proposta feita

pelo livro didatico, que é o componente Compreensao/Interpretacéo.

Na tentativa de verificar a existéncia da adequacdo interna nos manuais, foi feita a leitura
dos objetivos propostos para as atividades de Compreensao/Interpretacdo, procurando verificar

se esses sd0 0s mesmos que se pode inferir das atividades desenvolvidas pelo aluno.

Comumente, em se tratando de objetivos, 0s manuais apresentam uma variacao, seja
entre autores diferentes, seja num mesmo autor. Mas a despeito dessa variagdo como é sempre
possivel fazer-se o esforco de se tentar depreender certa tendéncia dominante. E possivel
afirmar que, se por um lado esses objetivos encerram a preocupacéo de resgatar tradicionais
categorias de analise literaria (tempo, espago, personagens), por outro, eles demonstram que o
que se pretende é por em relevo a estruturacdo do texto como uma forma de composicéo escrita
(divisdo em partes, titulacdo, ideia principal, esquema, resumo). Isto pode ser verificado nas

ilustracGes destacadas logo abaixo:

“Compreensao do texto — objetivamos levar o aluno a refletir sobre os elementos estruturais
e as relacGes de significado que deles podem ser depreendidas, de forma a poder ampliar a
compreensdo do texto; estabelecer relacdes de causa, consequéncia, finalidade, oposicéao e
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controle entre os elementos constitutivos do texto; desenvolver habilidades de relacionar,

comparar, justificar, exemplificar, argumentar e interpretar elementos do texto.” (BASSI e
LEITE, PLE, 5:5)?

“Compreensdo do texto — O objetivo aqui é fazer com que o aluno perceba que um texto é
organizado de maneira intencional pelo autor; quando se trata do texto narrativo, chama a
atencdo do aluno para os momentos do enredo, as personagens, 0 espaco, o tempo e o narrado,

de modo que o aluno utilize esses elementos em seus proprios textos.” ( PROENCA e
HORTA, APEP,5:4)

“Compreensao do texto — Apresenta dois principais enfoques: reconstrugédo do texto e
identificacdo de elementos utilizados no texto, na composigéo do texto e as relagdes desses
elementos entre si na formacao do sentido.” (CABRAL, PA, 5:5)

“Estudo do texto — Os exercicios desta parte permitem, em Ultima analise, a descoberta e a
consciéncia de como os elementos da lingua escrita se articulam para produzir mensagens e
permitir leituras.” (FARACO e MOURA, LN, 5:8)

“Estudo do texto — Os objetivos dos exercicios é contribuir para a construcéo do sentido do
texto pelo aluno, abrangendo questdes de conteldo, estrutura e analise do discurso (inferéncia,
critica, extrapolacdo, antecipacdo, transformacdo, situacdo-problema), analise de recursos
expressivos e coesivos do texto, questdes interativas e intertextuais, atividades de
retextualizacdo, de acuidade e, ainda, atividades que exploram outras habilidades como
dramatizacdo, desenho e canto; explicitacdo e/ou analise do género do texto em questao;
trabalho especifico coma intertextualidade, explorando outros textos que contenham algum
tipo de relagio com o texto principal.” ( SOUZA e CAVEQUIA, LCI, 5:7)

“Interpretacdo do texto — As secdes especiais de interpretacdo tém como objetivo verificar e
compreender as ideias abordadas pelo autor; dialogar sobre o conteido do texto, incentivando
a oralidade e a argumentacao; explorar o texto com base no tema lido permitindo a ampliacéo
do universo cultural do aluno integrando com as demais areas do ensino e promover a
interacdo da lingua com as questdes linguisticas, semanticas e estilisticas do texto.”
(SARMENTO, PLPG, 5:28)

“Expressdo: As atividades aqui visam desenvolver as vérias habilidades envolvidas na pratica
da leitura: a compreensao literal; a inferéncia de significado, o que exige o estabelecimento de
relagOes entre elementos do texto e seu contexto; o estabelecimento de relagdes entre o texto e
seus conhecimentos prévios; a identificacdo de vozes do discurso; as marcas de identificacdo
dos textos, reveladoras do género textual e/ou estilo do autor; a extrapolacéo, no exercicio da
comparacdo, da transferéncia e do posicionamento pessoal; a intertextualidade, comparando

2 Nas referéncias aos manuais, os titulos aparecem abreviados. Neste caso, por exemplo, Ié-se: Portugués:
Leitura e Expressdo, volume 5, pagina 5 — referente a parte de apresentacéo ao professor.
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aspectos tematicos e formais determinados pelo género, pelo pablico alvo, pelo suporte, etc.”
(TERRA e CAVALLETE, PPT, 5:7)

Assim, segundo o que dizem os autores, 0 componente Compreensédo / Interpretacao
tem por objetivos principais a exploracdo desses dois aspectos do texto nomeados ora como

“compreensdo do texto”, “estudo do texto”, ora como “interpretacdo ”, ou entdo, “expressao ”.

Tendo em vista que 0s objetivos aparecem, via de regra, ainda mais esmiucados, na
maior parte das introdugdes que trazem o chamado “Plano de Curso™? para o professor, parece
procedente resgata-los nesta forma particular, ja que esse procedimento dos autores pode

contribuir com a presente analise da adequacao interna.

Contudo, cabe esclarecer de antemao, que ndo se trata apenas de repeti-los, citando-os
de uma outra forma, mais uma vez. Certamente, 0 empenho no resgate dessa natureza, é porque
se fez necessaria, a busca de algo absolutamente ausente no discurso da maioria dos autores:
clareza. E como o “Plano de Curso” ¢ o espago para circular esse discurso onde parece haver
um maior nivel de detalhamento, supdem-se que ao analisa-lo sera possivel dar um passo certo
na direcdo de buscar uma reposta em relacdo a adequacdo interna dos manuais. Alias, esse
esforco de buscar clareza s6 vem provar o qudo insatisfatoria seria esta analise se ela
ingenuamente tomasse como ponto de referéncia para discussdo apenas o discurso vago e
confuso dos autores sobre sua proposta metodoldgica. Na tentativa, pois, de buscar maior
precisdo nesse discurso, ja que somente através dela sera possivel identificar a concepcao de
leitura subjacente, se recorreu aos objetivos arrolados no tal “Plano de Curso”. Serdo listados a

seguir, 0s mais representativos, exemplificando com alguns exercicios tipicos:

- “Refletir sobre os elementos estruturais do texto.” (BASSI e LEITE, PLE, 5:5)

(Pégina 4)

1- Ordene as frases seguintes, na sequéncia em que os fatos acontecem no
texto 'Pipi'.

a) A mée da menina leva-a para o quarto.

b) Todos encaram com curiosidade a nova hdspede e sua filha, que acabam de

chegar.

¢) Os hospedes védo chegando para o almoco.

d) A menina anuncia a todos que ela e a mée ja fizeram pipi.

e) A menina pede para fazer pipi.

(Pagina 99)
1- Quantas estrofes compdem esse poema?

3 O Plano de Curso nos Livros Didaticos analisados, vieram, muitas vezes, inseridos na apresentacdo, outras vezes
nomeados como Manual do Professor, Manual Pedagdgico ou Assessoria Pedagogica.
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2- Observando o numero de versos das estrofes, responda:

a) Quantas estrofes sdo formadas por cinco versos?
b) Quantas estrofes sdo formadas por seis versos?
¢) Quantas estrofes sdo formadas por nove versos?

- “Divulgar e discutir as ideias do texto.” (PROENCA e HORTA, APEP, 5:4)

(Pagina 80)
1-Dé um titulo que expresse a ideia principal de cada uma das partes.

(Pagina 112)
1- Dé um titulo para cada parte do texto.

2- Além de contar a historia do nascimento das estrelas, o narrador da duas opinides sobre
os fatos narrados.

A primeira opinido encontra-se entre a linha 1 e a linha 4. Qual € essa opinido?

a) O narrador diz que é um erro pensar que sempre houve estrelas no mundo.

b) O narrador diz que é um erro pensar que nunca houve noite escura no mundo.

A segunda opinido encontra-se entre a linha 35 e a linha 37. Qual é essa opinido?
a) As estrelas sdo os curumins.
b)1 As estrelas sdo mais do que curumins, pois sao os olhos de Deus.

- “ Reconstruir o texto.” (CABRAL, PA, 5:5)

(Pagina 5)

1-Vamos observar os elementos dessa narrativa.
a) Quais sdo as personagens dessa historia?

b) O narrador é uma personagem?

¢) Onde acontece a histéria?

d) Quando acontece a historia?

2-Vamos relembrar o que acontece nessa historia:

a) Em primeiro lugar, vamos dividi-la em quatro partes, destacando os fatos primeiros.
Os primeiro fatos ja foram destacados. Observe:

1°) Em um acampamento de escoteiros, um grupo de meninos é encarregado de

recolher galhos secos na mata.
2°)Um dos meninos, considerado mascote, distrai-se recolhendo gravetos dos demais.

Escreva o que aconteceu de importante nas outras duas partes.

b) Agora, reconte a histéria em forma de desenho. Em seu caderno, faga quatro
quadrinhos e desenhe em cada um deles uma parte importante da historia. Dé um titulo
para cada quadrinho.
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- “Descobrir como os elementos da lingua escrita se articulam”. (FARACO e MOURA, LN,
5:8)

(Pagina 97)

1- Releia o primeiro paragrafo do texto. Nele predomina a descrigdo ou a
narracdo. Por qué? Resuma-o com suas palavras.

(Pagina 202)

3. Leia:
Segundo um trabalho da Unesco\ o brasileiro passa uma média de quatro horas
por dia diante da televisdo. Trata-se da média mais alta do mundo.

Resuma com suas palavras, o trecho do texto que se relaciona com esse dado
estatistico.

(Pagina 265)

Reescreva a frase em outra ordem, colocando o termo "'certas pessoas" em
duas outras posicoes.

9. Pergunte a seu/sua professor/a se ele/ela se sente valorizado/a como
profissional.

10. Pense um pouco e depois responda: por que sera que o professor precisa
de uma campanha que valorize sua imagem?

- “Explorar outro texto que contenha algum tipo de relagdo com o texto principal.”
(SOUZA e CAVEQUIA, LCI, 5:7)

(Pagina 117)
Observe a seguinte foto-legenda.

Caminhos cruzados - Levar um filho a escola é uma tarefa simples e prazerosa. Afinal, tem-
se a certeza de que a crianca estara comecando bem a dificil luta da vida. As vezes, porém,
esse trajeto traz obstaculos inesperados. Como o d cruzar com uma outra crianga,
abandonada, dormindo na calgada fria. Duas criancgas, duas vidas com destinos diferentes. E
uma grande oportunidade para ensinar a elas que muito precisa ser feito para que cenas como
essa sejam cada vez menos comuns. O futuro depende delas.

(Estado de S. Paulo, 14/11/1996)

e Em relacdo ao tema, existe semelhanca entre o texto acima e "Além da imaginacao"?
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e Para vocé, ambos os textos procuram sensibilizar o leitor a respeito dos problemas sociais

ou essa caracteristica € especifica do poema? Justifique sua resposta.

(Pagina 161)

Conheca uma letra de masica que fala de uma outra espécie animal ‘que também corre o
risco de desaparecer.

As Baleias

N&o € possivel que voceé suporte a barra

De olhar nos olhos do que morre em suas maos
E ver no mar se debater o sofrimento

E até sentir-se um vencedor nesse momento —
N&o é possivel que no fundo do seu peito

Seu coragdo ndo tenha lagrimas guardadas

Pra derramar sobre o vermelho derramado

No azul das aguas que vocé deixou manchadas
Seus netos vao te perguntar em poucos anos
Pelas baleias que cruzavam oceanos

Que eles viram em velhos livros ou nos filmes
Dos programas vespertinos de televisao

O gosto amargo do siléncio em sua boca

Vai te levar de volta ao mar e a faria louca

De uma cauda exposta aos ventos em seus Ultimos muinerws
Relembrada num troféu em forma de arpéo

Como é possivel que vocé tenha a coragem

De ndo deixar nascer a vida que se faz

Em outra vida que sem ter lugar seguro

Te pede a chance de existéncia no futuro

Mudar seu rumo e procurar seus sentimentos

Vai te fazer um verdadeiro vencedor

Ainda é tempo de ouvir a voz dos ventos

Numa cangdo que fala muito mais de amor

Roberto Carlos e Erasmo Carlos

e Vocé conhece outra musica que também fale sobre a preservacdo ambiental? Qual?

- “Ampliar o universo cultural do aluno integrando com as demais areas do ensino.” (
SARMENTO, PLPG, 5:28)
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(Pagina 63)

1- Procure saber que ideias foram defendidas pelos artistas modernistas e por que eles séo
considerados nacionalistas.

2- Francisco Lisboa é visto hoje como o maior representante da arte barroca no Brasil,
entretanto morreu pobre. E comum acontecer esse fato? Justifique sua resposta.

3- Vocé acha que o trabalho artistico tem grande valor para a humanidade? Por qué?

4- De que tipo de arte vocé mais gosta? Explique por qué.

(Pagina 159)

1- Vocé sabe de outro tipo de trabalho em que se empregam criangas? Comente sobre o fato.
2- A maioria das criangas que trabalha ndo frequenta escolas, porque sé tem tempo para
trabalhar. Se essas criangas permanecerem analfabetas, que futuro poderao ter? Por qué?

3- Vocé acha que o empreiteiro é o Unico responsavel por essa situacédo? Por qué?

()

1- O trabalho em carvoaria é dificil até mesmo para um adulto. O que vocé pensa sobre o
emprego de mdo-de-obra infantil em atividades como essa?

3- Trabalhando exaustivamente, essas criangas ndo sabem o que é infancia. Vocé acha que
isso pode comprometer a vida delas no futuro? Por qué?

5- Por que essa situagao ocorre em varios estados brasileiros?

- “ Desenvolver a habilidade do reconhecimento das marcas de identificagao dos textos,
reveladores do género textual.” (TERRA e CAVALLETE, PPT, 5:7)

(Pégi'na 113)
Textol: Resenha de filme

1- A que publico é dirigido esse texto?

2- Explique as informacgdes dadas entre parénteses. Elas sdo importantes num
texto desse tipo?
3- Esse texto € a resenha do filme A..l. - Inteligéncia Artificial.

a) Copie a parte em que ha um breve resumo da histéria.

b) Que avaliacdo a revista faz do filme? Que aspectos do filme sé&o
ressaltados?

Texto 2: Entrevista

1- Antes da entrevista concedida por Haley Joel Osment, ha um texto
introdutorio. Nele, é possivel perceber para que publico foi feita essa matéria.
a) Que publico é esse?

b) Copie do texto palavras (ou informacgdes) que comprovem sua resposta.

Como, entretanto, este trabalho nao toma por “corpus” todos os livros didaticos cujos

autores se manifestam na forma de um discurso introdutério, devem-se considerar incluidos
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nessa listagem os autores omissos nesse sentido, tendo em vista o fato de que os objetivos acima
sdo representativos do mesmo conjunto de objetivos que se pode inferir dos exercicios

propostos por todos.

Evidentemente, hd uma grande diferenga entre falar em “analise literaria de narracoes -
cuja referéncia ndo é precisa - e falar - indiscutivelmente, de uma maneira menos vaga — em
analisar personagens, circunstancias de tempo e espago e perceber pormenores”. Tanto € assim
que ha sempre a possibilidade de se fazer uma correspondéncia exata entre esses objetivos e 0s
exercicios que se pretendem operacionaliza-los. Dizendo de outro modo, na medida em que 0s
objetivos listados atingem o maior grau de pormenorizacao, se faz possivel, analisar o discurso
introdutoério dos autores, e, nessa medida, se cria as condigcdes para que se proceda a pretensa

analise da adequacao interna.

Considerando, pois, essa possibilidade, seria possivel, falaciosamente, concluir pela
existéncia dessa adequacdo. Contudo, observando-se atentamente o carater desses objetivos e
desses exercicios, apresentam-se fatos que necessariamente conduzem a uma direcdo oposta de
raciocinio. O mais fundamental deles, seguindo essa linha de raciocinio, é o fato de ambos,
objetivos e exercicios, ndo parecerem carregar consigo uma preocupacao de recuperar algo do
texto que fuja do que ele tem de mais referencial. Pelo contrério, o que ha é uma espécie de
comprometimento com os aspectos mais imediatos do texto, o que confere a leitura um suposto
carater de “objetividade”. Isso se deve ao fato de tais exercicios tratarem o texto essencialmente
pela sua via denotativa, como um conjunto preciso e univoco de informacdes, que ndo sé podem
como devem, ser entendidas de um mesmo modo pelo leitor. Essa igualdade de interpretacdo
pretendida é justamente o que denunciam as resposta que vém expressas na edi¢ao do professor,
que assim, se transforma no detentor exclusivo da chave para a interpretagio do texto. E a busca
do pensamento convergente, através da medida do que é mensuravel na literatura, ainda que em
prejuizo da sua esséncia. E como esses aspectos mensurdveis, 0s menos passiveis de
diferenciacdo, fossem tratados privilegiadamente nessa abordagem, ao texto literario assegura-

se univocidade de sentido que o mantém sacralizado.

A consequéncia mais imediata disso é a constru¢do, no manual, de uma imagem de
leitura como decifracdo desse sentido e, evidentemente, de leitor como mero decifrador. Nessa
perspectiva, entdo, o ato de ler, visto como decodificacdo, passa a ser concebido com um
simples ato de reproducéo do sentido do texto, de forma que, uma vez garantida a parafrase,

através dos exercicios de compreensao, da-se por garantida a leitura do texto.
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Obviamente, o ensino da lingua materna deve estar voltado para desenvolvimento da
leitura, diante disso é possivel questionar: 0 que pensar entdo daquele sentido Unico a ser
reproduzido e daquela leitura reprodutora? Sera que existe, de fato, esse sentido? Sera isso
leitura? Quando surgem estes questionamentos uma nova questao se apresenta imediatamente:

Existe sentido nas questdes de compreensao?

O que se questiona aqui é essa sacralizacdo do texto literario pelo manual. Ou, de outro modo,
a legitimidade da dtica pela qual os autores do livro didatico pretendem que o texto seja
compreendido ou interpretado. Sabe-se, contudo, que, seja qual for a forma de abordagem do
texto literario, ndo se pode afirmar que existe alguma que dé conta de sua totalidade enquanto
obra de arte. Porque é justamente essa condicdo que ndo o faz passivel de aprisionamentos.
Assim como ndo se pode querer guardar um raio de sol numa caixa de fésforos, a literalidade
de um texto, que € o que lhe é especifico, escapa a qualquer tentativa de possessdo que a
interpretacdo representa. Logo, como pretender que uma dada leitura de um texto, expressa por
um questionério, transforme-se na unica possivel, quando, ao contrério, é o carater
plurissignificativo da literatura como manifestacdo artistica que deveria estar sendo preservado,

através, por exemplo, da mencéo a outras possibilidades de leitura?

Além disso, cabem outros questionamentos: estariam 0s aspectos referenciais do texto
dando conta da sua significacdo? Embora sejam eles vistos pelo manual didatico como fatores
necessarios para a compreensdo do texto eles se constituem em fator suficiente de
interpretacdo? Sem se pretender, contudo, negar a importancia relativa desses aspectos na
construcdo da leitura do texto é evidente que ele, o texto, ndo se encerra no dominio do

meramente denotativo.

E é justamente essa esséncia do fendmeno literario que escapa a abordagem estanque
do manual didatico que, paradoxalmente, fracassa no cumprimento de seus objetivos: ao
contrario do esperado, a atividade de leitura no manual desempenha o papel inglério de abstrair
a literalidade do texto, através da reducdo de sua complexidade e da neutralizacdo da
multiplicidade de interpretacBes a que esté sujeito enquanto fenémeno artistico.

Poder-se-ia, contudo, apontar, como contra-exemplo a essa argumentagéo, para aquele

tipo especifico de questdo que solicita do aluno uma “resposta pessoal”.

Dir-se-ia, primeiramente, que, além de ndo ser uma regra 0S manuais operarem com esse
género de exercicios, naqueles que o fazem o espaco que se Ihes reserva em relacdo aos demais

é extremamente reduzido. Além do que, se observarmos com rigor, veremos que, na sua grande
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maioria, tais questbes apenas escamoteiam a possibilidade de uma real atribuicdo de

significados pelo leitor que v& além de uma leitura meramente parafrastica.

Questdes, por exemplo: (BASSI e LEITE, PLE,5:100)“2. Releia a oitava estrofe e responda
com suas palavras: Por que a atriz precisa de um rob6?; (SARMENTO, PLPG, 5:185) “1. Na
sua opinido, com que objetivo D. Celinha falou de sua vida para os alunos?” (SOUZA e
CAVEQUIA, LCl, 5:139) “5. Releia: ‘Cada um dos trés queria ser o primeiro a chegar em
Marte, para mostrar que era melhor.” O que vocé achou dessa atitude? ”, representam a maior
parte das questdes presentes nos manuais didaticos. Na verdade, diferem das demais apenas na
forma de fornecimento da resposta pelo aluno, conforme aponta Lajolo, 1982, p.53, esse tipo
de questdo “visa a uma reagdo do leitor/aluno deflagrada a partir de atividades cuja formulagao
parte de uma leitura prévia e alheia: a interpretacao que o leitor/autor do livro acredita ser mais

pertinente, util, adequada, agradavel, etc.”

Embora haja casos — de ocorréncia menor — em que se possam encontrar propostas que
solicitam ao aluno a sua opinido sobre algo especifico do texto buscando o seu parecer sobre 0
texto como um todo, tais questdes, na maioria das vezes, nao diferem de forma significativa das
anteriormente citadas, ja que a resposta solicitada esta invariavelmente condicionada a leitura
imposta pelo proprio encaminhamento das questdes que lhe sdo precedentes. De maneira que
estdo sempre em funcdo do quadro de previsibilidades subjacente a esses mesmos exercicios.
O que mais uma vez vem provar que existe, realmente, uma Unica leitura do texto sendo
esperada pela maioria dos autores desses manuais. Ou, de outra forma, que a leitura ditada nas

introducdes ndo é a mesma que € efetivamente construida ao longo do livro.

Assim, a partir da analise ora realizada, é possivel sintetizar a questdo, abordando o
seguinte: Nos livros didaticos, na sua maioria, 0s textos ainda se apresentam sem muito
significado para os alunos, com um teor fora de sua realidade e uma linguagem inadequada, a
gramatica é vista apenas como um conjunto de regras, completamente desvinculada de um
contexto, muitas interpretacdes de texto ficam limitadas a pergunta resposta escrita, sem dar
muita chance ao aluno de comentar e se utilizar da linguagem oral e, finalmente, os exercicios
propostos, geralmente, sdo mecanicos e estereotipados, desvinculados, quase que totalmente

dos objetivos propostos.

Entretanto, ao se analisar 0os manuais didaticos, é possivel perceber também, que alguns
deles, editados a partir do ano 2000, anunciam que o trabalho proposto esta sustentado nos
ideais vigentes - na concepgéo sociointeracionista da linguagem. Alguns autores apontam novas

secOes de compreensédo/ interpretacdo, utilizando-se de outras nomenclaturas, como: “Indo
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além”, “Interagindo com o texto”, “Para além do texto”, “O didlogo entre os textos”, dentre
outras, contudo, ao se analisar as proposi¢oes de forma pontual, se pode afirmar, que elas muito

pouco difere das questdes dos livros didaticos editados anteriormente.

3.6 Como o livro didatico de Lingua Portuguesa pode ser bem utilizado na sala de aula:

um novo olhar do professor

O livro didatico ainda vem sendo o eixo em torno da qual se baseia todo o processo de
aprendizagem. E significativa a quantidade de professores que utilizam esse material como o
mais importante recurso na sala de aula, norteando-se por ele, a fim de cumprir, rigorosamente,
0s programas do curriculo escolar.

O professor, ao optar por um determinado livro didatico, deve estar consciente de que
se trata apenas de um, entre 0s muitos instrumentos de que dispde para enriquecer o cotidiano
escolar. Depende de sua atuacdo, enquanto sujeito mediador, ndo acentuar 0s aspectos
desfavoraveis que esse material geralmente possui. Caso se configure como a Unica
possibilidade de se realizar atividades na sala de aula, é necessario, portanto, um novo olhar em
direcdo ao Livro Didatico.

Os professores devem escolher o livro de acordo com o programa a ser desenvolvido.
Do que adianta adotarem uma publicacdo, cujo conteudo ndo esteja de acordo com o
planejamento? O professor ndo deve planejar em cima de um livro escolhido. Essa escolha do
livro didatico deve estar em funcdo dos objetivos cuidadosamente determinados e
desenvolvidos de forma flexivel, em sala de aula.

Cabe ao professor reverter, de forma significativa, boa parte desse quadro em relagéo a
tdo falada qualidade dos livros didaticos, promovendo grupos de estudo para analisar e escolher
esse material.

Essa situacdo s6 podera ser mudada a partir de pressdes e exigéncias dos proprios
professores, que ja contam com a unanimidade e adeséo das familias e da comunidade devido
a ineficiéncia desses materiais.

A seguir, apresentaremos algumas observagdes que poderdo nortear essa analise, por

parte do professor *.

4 Texto elaborado a partir das instrugdes do PNLD, Guia do Livro Didatico 2005, Vol. 2. 5% a 82 série, Lingua
Portuguesa.
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Assim como em outras areas, o livro didatico de Lingua Portuguesa deve-se pautar pela
clareza e correcdo dos conceitos e das informacdes que veicula. Ainda que os objetivos do
ensino, nesta area, sejam essencialmente praticos, € necessario recorrer a informacoes e
conceitos capazes de conduzir o educando a refletir sobre os fatos de linguagem envolvidos e
de desenvolver as capacidades necessarias a proficiéncia escrita e oral. Para que os livros
cumpram com eficacia ambos os propdsitos, é indispensavel que estejam isentos de erros e/ou
de formulacdes que induzam a erros.

Uma vez que a natureza dos conteudos curriculares de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental € essencialmente procedimental, as deficiéncias metodoldgicas séo
particularmente sérias nesta area. Dai a necessidade de o livro didatico explicitar as concepgdes
de lingua e de ensino-aprendizagem a partir das quais se estrutura.

Ler, escrever e falar segundo as regras socialmente estabelecidas requer a articulacéo de
uma série de capacidades bésicas — de natureza discursiva, textual e gramatical —, que, ndo
podendo ser aprendidas espontaneamente, precisam ser ensinadas. Assim, atividades de leitura,
producdo de textos e préatica oral, quando mal conduzidas, comprometem o desenvolvimento
de estratégias e de capacidades fundamentais e levam a construcdo de procedimentos ineficazes
ou prejudiciais.

Nesse sentido, seja qual for a opcéo, o livro didatico ndo pode deixar de atender a trés
requisitos metodoldgicos basicos:

* deve mobilizar e desenvolver o maior numero possivel das capacidades envolvidas em
leitura, producdo de textos, praticas orais e reflexdo sobre a linguagem;

« deve explicitar sua proposta metodoldgica, respeitando os preceitos basicos que lhe dao
identidade e permitem ndo s6 identifica-la, mas compreender seu alcance. No caso de o
livro didatico recorrer a mais de um modelo metodoldgico, deve indicar claramente a
articulacdo que pretende estabelecer entre eles;

« considerando-se as opgdes tedrico-metodoldgicas assumidas, deve realiza-las, ao longo
dos livros didaticos da colecdo, de maneira coerente, nas diversas atividades de leitura,
producdo de texto, praticas orais e reflexao sobre a lingua e a linguagem.

O conjunto de textos que um livro didatico apresenta € um instrumento privilegiado —
as vezes Unico — de acesso do aluno ao mundo da escrita. Portanto, é imprescindivel que a
coletanea de textos do livro, respeitado o nivel de ensino a que se destina, ofereca ao estudante

uma amostra 0 mais variada e representativa possivel desse universo letrado.
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No trabalho com o texto, em qualquer de suas dimensdes (leitura, producdo de textos,
elaboracdo de conhecimentos linguisticos), é fundamental a diversidade de estratégias e
procedimentos, assim como a maxima amplitude em relacdo aos varios aspectos envolvidos.

As atividades de exploracdo do texto ttm como objetivo o desenvolvimento da
proficiéncia em leitura. Portanto, s6 se constituem como tais, na medida em que:

* encarem a leitura como uma situacao efetiva de interlocugdo leitor/autor, situando a
pratica de leitura em seu universo de uso social;

* colaborem para a reconstru¢do dos sentidos do texto pelo leitor, ndo se restringindo a
localizagé&o de informagGes;

« explorem as propriedades discursivas e textuais em jogo, subsidiando esse trabalho com
0s instrumentos metodoldgicos apropriados;

« desenvolvam estratégias e capacidades inerentes a proficiéncia que se pretende levar o
aluno a atingir, especialmente as capacidades apreciativas envolvidas na leitura critica.

As propostas de producdo de texto escrito devem visar o desenvolvimento da
proficiéncia em escrita. Nesse sentido, ndo podem deixar de:

» considerar o uso social da escrita, levando em conta, portanto, o processo e as condic¢des
de producéo do texto, evitando o exercicio descontextualizado da escrita;

* explorar a producdo dos mais diversos géneros e tipos de texto, contemplando suas
especificidades;

« apresentar e discutir as caracteristicas discursivas e textuais dos géneros ou tipos
abordados, sem se restringir a exploracdo tematica;

* desenvolver as diversas estratégias de produgdo inerentes a proficiéncia que se pretende
levar o aluno a atingir.

Os conhecimentos linguisticos objetivam levar o aluno a refletir sobre aspectos da
lingua e da linguagem relevantes tanto para o desenvolvimento da proficiéncia oral e escrita,
quanto para a capacidade de andlise de fatos da lingua e da linguagem. Por isso mesmo, seus
conteddos e atividades devem:

* ter peso menor que os relativos a leitura, a producdo de textos e a oralidade,
especialmente aqueles relativos a morfossintaxe;

* estar relacionados a situagdes de uso;

* considerar e respeitar as variedades regionais e sociais da lingua, situando a norma culta

nesse contexto linguistico;
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* subsidiar as demais atividades com um aparato conceitual capaz de abordar

adequadamente a estrutura, o funcionamento e 0s mecanismos caracteristicos dos

diferentes géneros e tipos de texto;

* estimular a reflexao e propiciar a construgdo dos conceitos abordados.

O aluno chega a escola dominando a linguagem oral, no que diz respeito as demandas
de seu convivio social imediato. Ela sera o instrumento por meio do qual se efetivara tanto a
interacdo professor-aluno, quanto o processo de ensino-aprendizagem. Sera com 0 apoio dessa
experiéncia que o estudante desvendard o mundo da escrita e estendera o dominio da fala para
novas situagdes e contextos, inclusive os mais formais e publicos de uso da linguagem oral.
Assim, como objeto de ensino, a linguagem oral tem um papel estratégico: é, a0 mesmo

tempo, instrumento de ensino do professor e de aprendizagem do aluno e também apresenta
formas publicas (novos géneros) que o aluno ainda ndo domina e que deverdo ser exploradas.
Caberd, portanto, ao livro didatico, no que diz respeito a esse dominio:

* favorecer o uso da linguagem oral na interagdo em sala de aula, como mecanismo de

ensino-aprendizagem;

* recorrer, portanto, a oralidade na abordagem da leitura e da produgdo de textos;

* explorar as diferencas e semelhangas que se estabelecem entre a linguagem oral ¢ a

escrita;

* valorizar ¢ efetivamente trabalhar a variagdo e¢ a heterogeneidade linguisticas,

introduzindo a norma culta relacionada ao uso publico ou formal da linguagem oral, sem,

no entanto, silenciar ou menosprezar as outras variedades, quer regionais, quer sociais,

quer estilisticas;

* propiciar o desenvolvimento das capacidades envolvidas nos usos da linguagem oral

préprios das situacdes formais e/ou publicas.



75

CONCLUSAO

A medida que as reflexdes acerca da pratica pedagdgica, por meio do Livro Didatico,
foram apresentadas, ficou claro que o que importa, de fato, € o posicionamento do professor,

pois, a propor¢do que ele vai se posicionando, “as coisas” vao caminhando.

Estd mais do que constatado que se o instrumento referencial basico de trabalho do
professor, no processo ensino-aprendizagem do Ensino Fundamental, é o Livro Didatico, é
preciso prepara-lo, dar-lhe possiveis perspectivas de acdo, guid-lo na transformacédo de sua
pratica pedagdgica. E necessario que sejam repensados os conhecimentos “transmitidos”, assim
como o seu modo de transmissao/assimilagao/construgéo.

Sem esta sensibilizacdo (que nao quer dizer ficar a este nivel) tdo importante e tdo
pouco posta em pratica, o melhor livro didatico poderd ser inadequado e o trabalho
comprometido.

Ressalta-se ainda a importancia de o professor, na préatica diéria de sala de aula, fazer
com gue o conteudo do livro didatico torne-se reflexo das diferentes partes da realidade que é
dindmica e mutavel.

E notodrio afirmar, ainda, que, diante da minha experiéncia, enquanto professora ha
mais de 15 anos, que o Livro Didatico esta melhor, ou quem sabe, estd mudando. Essa mudanca
decorre de fatores da necessidade de uma politica educacional mais consistente, adequada as
necessidades sociointeracionais vigentes. A “cara” e o “corpo” do Livro Didatico estio em
processo de transicdo, cuja tendéncia converte para a qualidade, ainda que existam algumas
restricoes.

Essa vertente para o aprimoramento do Livro Didatico, também se deve ao PNLD -
Plano Nacional do Livro Didatico, que vem fazendo uma analise criteriosa desses livros, ja
eliminando algumas obras do mercado. E uma prética que, até certo ponto, vem dando certo e
que podera auxiliar favoravelmente o professor/educador, que se detém a analisar as
proposi¢oes, principalmente com a disponibilizacdo dos guias, com as resenhas que apresentam

uma analise daqueles aprovados pelo Programa.
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No entanto, enquanto observadora da prética pedagdgica, seja como professora de
Prética de Ensino/Estagio, e ainda em sala de aula enquanto educadora tenho notado que o Livro
Didatico, ndo tem sido mais o Unico recurso utilizado pelos professores - 0 que poderia ser
notdrio se ndo fosse a percepcao, ainda que duvidosa, de que o que existe € uma fuga desses
professores por ndo estarem se adaptando as novas concepgdes/propostas pedagogicas que o
manual didatico apresenta, principalmente nos quatro Gltimos anos. O professor, ainda
enraizado pela concepcdo tradicional por sua formacéo, ainda se nega as mudangas, por uma
série de razBes que ndo cabe neste momento analisar e/ou julgar.

Acrescento ainda que, mesmo ndo se tratando das cole¢cbes completas em que as
questBes levantadas aparecem, o fato de elas serem generalizaveis para boa parte dos outros
livros é um segundo e fundamental ponto a conferir importancia a analise efetuada. Resta-me
esperar que ela — caindo em méaos de professores ou daqueles que sdo responsaveis por sua
formagdo — possa trazer alguma contribuicdo para a critica e a melhor utilizacdo destes ou de
quaisquer outros livros similares.

Ao concluir este trabalho de analise do Livro Didatico, cumpre-me destacar a
importancia que ele teve para 0 meu crescimento pessoal, enquanto professora de lingua
portuguesa, e que podera vir a ter para aqueles que tiverem acesso as analises aqui apresentadas.

Por meio das leituras e das reflexGes pontuais que fiz, foi possivel adentrar por
questdes que passavam, na maioria das vezes, despercebidas. E bom lembrar, que para escrever
sobre o0 tema necessitei entrar pela historia, analisar as politicas publicas de acesso ao livro,
relacionar as concepcdes de ensino da lingua, discutidas na atualidade, com as propostas
apresentadas nos manuais para poder com propriedade discuti-lo.

Sendo assim, tudo isso me autoriza nesse momento, afirmar que os livros didaticos
continuam a apresentar problemas, contudo, insisto que o livro didatico precisa ter seu papel
redimensionado, diminuindo-se sua importancia e buscando outros instrumentos didaticos,
como o caderno, materiais diversificados que inclui textos paradidaticos, ndo-didaticos, jornais,
revistas, redes informacionais, etc. A articulacdo de todos esses recursos, tendo em vista as
metas projetadas para as circunstancias concretas vivenciadas pelos alunos, é uma tarefa que
professor jamais podera abrir mao e sem a qual seu oficio de mestre perdera o enlevo. E
importante destacar que, ao pretender a diminuicdo da importancia relativa do livro, estou bem
distante daqueles que pretendem a sua eliminacdo. Tenho afirmado que o livro precisa ser
utilizado de modo adequado. O livro mais precario € melhor do que nenhum livro, enquanto o

mais sofisticado podera tornar-se prejudicial, se utilizado de modo inadequado.
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