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RESUMO

O objetivo desta tese é refletir sobre os usos do livro didatico na dindmica discursiva da aula de
Portugués. Em um primeiro momento, com base nos estudos sobre a génese e a fabricagéo da disciplina
escolar e do livro didatico de Portugués (doravante LDP), procuramos ir além da representagdo do
professor de lingua materna como executante que realiza o trabalho docente prescrito pelo livro didatico
adotado. No ambito de tal problematica e, com base em uma perspectiva do LDP enquanto um género
do discurso, realizamos uma analise discursiva do texto didatico e de suas caracteristicas textuais-
discursivas no intuito de interpretar o projeto didatico autoral de uma colegéo de ensino fundamental Il, a
saber: Linguagens no século XXI, de Heloisa Takasaki, editora IBEP. Essa cole¢éo, recomendada como
distingdo pela avaliagdo do PNLD-2005, foi escolhida para ser utilizada por uma escola publica na cidade
de Braganga Paulista durante trés anos. Em um segundo momento, voltamos nossa atencdo para o
didlogo entre o projeto didatico autoral deste LDP e os projetos didaticos das professoras em um
contexto de ensino-aprendizagem especifico. Afim de realizar esse tipo de estudo, construimos um
quadro epistemoldgico transdisciplinar e abordamos nosso objeto de pesquisa de uma perspectiva
discursiva e interpretativista, visto ser uma pesquisa qualitativa e de orientagdo sdcio-histérica. A
metodologia utilizada para geragéo de dados, de natureza etnografica, caracterizou-se pela utilizagéo de
uma gama de técnicas: observagao participante, gravagdo em audio de aulas, producdo de notas de
campo, andlise documental (do LDP, dos cadernos dos alunos, etc.), que nos permitiu apreender de que
forma os professores e os alunos replicam e produzem agdes responsivas em relagao ao projeto didatico
autoral do LDP. Nossos resultados mostram que o livro didatico € utilizado, neste contexto especifico,
como uma proposta pedagdgica a ser interpretada/re-alinhada pela professora e seus alunos. Em alguns
episodios, por exemplo, as professoras mantém alguns elementos da unidade didatica em uso, mas, em
varios momentos, transformam e subvertem as ac¢des do projeto didatico autoral do LDP, construindo
outros objetos de ensino. Esses movimentos discursivos de aproximagdo e distanciamento revelam
facetas para compreendermos o projeto didatico autoral das docentes, um aspecto da autoria da aula
que nem sempre € levado em consideragéo pelas politicas publicas (PNLD) e pelos cursos de formagéo
de professores.

Palavras-chave: livro didatico, letramento escolar, projeto didatico autoral.



ABSTRACT

The main purpose of this dissertation is to reflect on the uses of didactic books in the discursive dynamics
of the Portuguese language classroom. Based on studies about the genesis and fabrication of this school
discipline and of the didactic book of Portuguese (henceforth DBP), we attempt to go beyond the
representation of the Portuguese language teacher as an automaton who parrots the pedagogic work
prescribed in the didactic book. Considering the DBP as a discourse genre, we undertook a discursive
analysis of the didactic text and its textual-discursive features so as to sort out the authorial didactic
project of a textbook series aimed at basic education, namely: “Linguagens no século XXI,” by Heloisa
Takasaki, editora IBEP. This didactic series, which was highly recommended by the Brazilian Committee
of Didactic Books Assessment (PNLD-2005), was adopted by a public school in Braganca Paulista, SP,
for three years. We then cast our attention to the dialogue between the authorial didactic project of such
DBP and the teacher’s in a specific teaching-and-learning environment. In order to undertake this study,
we delineated a transdisciplinary epistemological framework, and approached the object from a
discursive and interpretative perspective, since this is a qualitative, socio-historic research. The
methodology for data generation is of an ethnographic nature, and resorted to a set of techniques:
Participant observation, audio recording of classes, fieldwork note taking, documental analysis (of the
DBP, the students notebooks, etc.), which enabled us to apprehend how teachers and students reply and
build responsive actions towards the authorial didactic project of the DBP. Our studies demonstrate that
the didactic book is used, in such context, as a pedagogic proposal to be interpreted/re-aligned by the
teacher and her students. In some episodes, for instance, the teachers keep some elements of the
didactic unit in use, but, in many other moments, they transform and subvert the actions of the authorial
didactic project of the DBP, building up other objects of teaching. Such discursive movements of
approximation and distancing reveal aspects that could help us understanding the teachers’ authorial
didactic project, a feature of authorship in the classroom which isn’t frequently taken into consideration in

public politics and in teacher training courses.



CONVENGOES PARA A TRANSCRIGAO!

((...)): comentarios do analista;

... pausa nos fluxos de fala;

/ - truncamento da fala;

l...I: passagem da transcricao omitida;

... - prolongamento de vogal ou consoante;

(xxx): fala incompreensivel

hifen entre silabas: fala pausada, silabacao;

letras maiusculas: entonagao enfética;

P: para nos referirmos a fala do professor;

As: para nos referirmos as mesmas falas, ao mesmo tempo, de varios alunos;
A1, A2, A3,.... para nos referirmos a fala dos diferentes alunos que participam da interagao.

Utilizamos também, na transcrigdo, o ponto de interrogagéo (?).

' Tomamos como base as normas de transcri¢éo do trabalho do NURC/SP.
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Introdugao

Objetos, objetivos e metodologia de pesquisa

Com diz o ditado popular: quem conta um conto aumenta um ponto. E quem decide contar uma
pesquisa? Certamente, também estara envolvido em uma narrativa em que se confrontam/enredam
multiplos enunciados na tentativa de construgdo de redes de conhecimentos, produzidas por agentes
sociais e seus posicionamentos e apreciagdes sobre 0 mundo. O texto cientifico, em certo sentido,
encena formas de re(a)presentar a “realidade” e tece narrativas com/sobre os acontecimentos, as agdes,
0 vivido e o experenciado em determinados espaco e tempos.

Ao fazer com que os acontecidos sejam trazidos outras vezes para o texto, fazemos emergir,
como destaca Amorim (2003, p.12), uma vasta gama de significados conflitantes e paradoxais. De um
lado, os discursos e os textos/enunciados dos sujeitos a serem analisados que seréo
emoldurados/comentados/avaliados/objetificados pelo texto do préprio pesquisador. Do outro lado, a
necessidade cientifica de fazer escolhas teérico-metodolégicas, de trabalhar na arena e no confronto dos
valores, dirigindo-se a um auditorio social composto de interlocutores concretos (cf.
BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1988). Entao, podemos dizer que o texto que tecemos € uma réplica a outros
enunciados e, certamente, suscitara respostas futuras. Como sublinha Bakhtin (2003a, p.341): “o estudo
torna-se interrogagédo e troca, ou seja, dialogo. N&o interrogamos a natureza e ela ndo nos responde.
Interrogamos a nés mesmos, e nds, de certa maneira, organizamos nossa observagdo ou nhossas
experiéncias a fim de obtermos uma resposta”. Como nossos questionamentos néo sao frutos do acaso,
esse texto introdutdrio enfocara as motivagoes e questdes essenciais para realizagdo dessa pesquisa de
doutorado.

Em primeiro lugar, vale salientar que ndo é neutra a nossa escolha por escrever um texto
cientifico que trata da pratica de ensino de lingua materna em um campo de investigagdo denominado
de Linguistica Aplicada? (doravante LA). Esta area tem nos permitido conhecer e conceber os sujeitos
socio-histdricos como produtores de enunciados concretos em situagdes especificas, além de estudar as
redes de significacdo que emergem de tais interagdes. Desta forma, os estudos da LA se distanciam
tanto dos estudos da/sobre a linguagem que se voltam para examinar o homem “fora do texto” (cf.
Bakhtin, 2003a) como daqueles que acreditam que apenas a “aplicagdo” de determinados
conhecimentos advindos da Linguistica é suficiente para resolver questdes sociais relacionadas ao

ensino de lingua materna no nosso pais. Defendemos, como Kleiman (1998), Moita Lopes (2006b), Rojo

2 Como n&o é nosso interesse principal aqui detalhar o histérico da LA (especificamente os estudos sobre lingua materna) no
cenario brasileiro, indicamos ao leitor os textos de Cavalcanti (1986), Celani (1992), Kleiman (1992b, 1998b), Signorini &
Cavalcanti (1998), Coracini & Bertoldo (2003) e Moita Lopes (2006a).
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(2006), entre outros linguistas aplicados, que, para compreender a complexidade dos problemas que
envolvem 0s usos € aprendizagem de uma lingua materna em contextos especificos, torna-se
necessario pensarmos em percursos inter ou transdisciplinares para a constru¢do do nosso objeto de
investigagao3. Assim, o texto que compde essa narrativa cientifica, composta por cinco capitulos, ndo
dispensara, como sugere Rojo (2006), um didlogo da LA com outros campos e areas de pesquisas, tais
como: os Estudos do Letramento e dos Géneros textuais/discursivos, a Sociologia da Educacgéo, a
Histéria da Educacdo e das Disciplinas escolares, a Linguistica (especialmente, as areas que tém
influenciado o ensino de lingua materna), os estudos voltados para a interagéo verbal (com destaque
para a interacdo em sala de aula), a Teoria da enunciagao proposta pelo Circulo de Bakhtin, os Estudos
sobre o Curriculo e a Didatica do Ensino de Lingua Materna, entre outras.

Em segundo lugar, torna-se importante destacar que o percurso de constru¢ao de tal objeto em
uma LA “indisciplinar’, no sentido atribuido por Moita Lopes (2006b), se revela, principalmente, através
dos multiplos recortes que o pesquisador faz do seu(s) objeto(s), interesse(s) e problema(s) de pesquisa,
das situagOes ou instituicdes envolvidas, dos sujeitos envolvidos, dos objetivos da pesquisa e do campo
de aplicagéo (cf. KLEIMAN, 1998b). Ou seja, um trabalho em LA mostra-se através do posicionamento
epistemologico do pesquisador em relagéo a configuragdo de seu objeto de investigagéo.

Para realizar uma pesquisa com tais caracteristicas, a Linguistica Aplicada nos parece ser um
dos campos das Ciéncias Sociais mais apropriados, pois aposta em pesquisas inter e transdisciplinares
(cf. KLEIMAN, 1992b; SIGNORINI & CAVALCANTI; 1998; MOITA LOPES, 2006a; ROJO, 2006;
KLEIMAN & CAVALCANTI, 2007) — posicionamento epistemoldgico necesséario para o tratamento do
objeto de pesquisa como um objeto complexo e multifacetado. Além disso, nessa area, é possivel
estudar a natureza textual e discursiva dos textos/enunciados e sua relagdo com as situagdes de
producdo, circulagdo e uso em contextos especificos, com énfase na linguagem e na construgéo de
sentidos (cf. SIGNORINI, 1998; KLEIMAN, 2001; ROJO, 2006). No entanto, & necessario observar, como
salienta Kleiman (2001, p.18), que a pesquisa interdisciplinar na LA “ndo implica apenas a utilizagéo e o
empréstimo de perspectivas teorico-metodologicas de outras disciplinas, mas também, e mais

importante, a transformagao destas ultimas no processo”.

Nosso interesse pelo objeto de pesquisa

Desde a graduagé@o em Letras, na Universidade Federal de Pernambuco, o interesse por uma
investigacao cientifica sobre o livro didatico de portugués (doravante LDP) surgia em pesquisas como
bolsista de Iniciagdo Cientifica e aluno de graduagédo. Varios professores nas disciplinas da graduagédo
(dentre eles, destacamos Luis Anténio Marcuschi, Déris Cunha, Marcia Mendonga e Angela Dionisio)

3 Objeto de investigagao construido tendo com principio epistemoldgico que os objetos de pesquisa privilegiados na LA séo
os estudos das praticas especificas de usos da linguagem em e para contextos especificos (cf. SIGNORINI, 1998; KLEIMAN,
2001).
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utilizavam analises de livros didaticos em suas disciplinas académicas (Linguistica 3, Seméantica e
Estilistica, Sintaxe e Morfologia, respectivamente) numa tentativa de estimular a pesquisa e fazer a
relacdo entre questdes teoricas e praticas. Foi um periodo em que surgiu a oportunidade de discutir com
os professores e escrever artigos em que o LDP e as apostilas escolares foram objetos de investigagéo
(cf. BUNZEN, 2001). Ao mesmo tempo, surgiam as primeiras inquietacdes como professor de lingua
materna de ensino fundamental Il e médio.

Essa investigacdo do LDP teve continuidade durante o curso de mestrado realizado na
Universidade Estadual de Campinas (2003-2005), com enfoque nos livros de portugués de ensino médio
pds-PCNEM (1999). Naquele momento, interessava-nos tragar um percurso interdisciplinar no campo da
Linguistica Aplicada, para compreender o livro didatico como objeto de investigagdo complexo e
multifacetado (cf. BUNZEN, 2005). Tal perspectiva analitica, que continuamos defendendo no presente
estudo, ancora-se no pressuposto de que o livro didatico “desenvolve um importante papel no quadro
mais amplo da cultura brasileira, das praticas de letramento e do campo da producdo editorial e
compreende, consequentemente, diferentes dimensdes de nossa cultura, de suas relages com a escrita
e com o letramento” (BATISTA, 1999, p. 543).

Tal carater multifacetado aponta também, como sugerem Choppin (1992) e Batista (1999), para
um conjunto complexo de fungbes (pedagdgicas, econdmicas, sociais, politicas, etc.) que os livros
didaticos procuram preencher, bem como das modalidades de relagdo que busca construir entre seus
potenciais leitores* e as formas de (re)apresentagdo dos objetos de ensino. Por essa razdo, parece-nos
essencial, para um trabalho na LA, assumir o LDP como um enunciado num género do discurso que
sistematiza e organiza os objetos de ensino negociados pelos autores e editores (entre outros agentes)
para satisfazer as necessidades, muitas vezes divergentes, de ensino-aprendizagem formal da lingua
portuguesa no Brasil. Em suma: hd uma producgéo discursiva em que determinados objetos de ensino (e
nao outros) sdo selecionados e organizados, levando-se em consideragdo a avaliagdo apreciativa
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1988) dos interlocutores/ e dos préprios objetos de ensino.

Na pesquisa anterior, as anélises que realizamos das segdes didaticas de produgao de texto e a
entrevista com seis autores dos LDPs de Ensino Médio (Ernani Terra, José de Nicola, William Cereja,
Thereza Cochar, Maria Luiza Abaurre e Tatiana Fadel) possibilitaram-me compreender melhor o
processo de produgdo desse género do discurso. Percebemos, por exemplo, que a escolha de um
objeto de ensino e as formas de apresenta-lo ndo se restringem apenas a uma questéo de transposicdo
didatica de conceitos tedricos, mas envolvem um processo complexo de negociagao, de intercalagdes,

de duvidas e de riscos. Por essa razao, parece-nos ainda necessario ampliar as perspectivas analiticas

4 “Ler/usar livro didatico implica assim pelo menos dois leitores permanentes: aluno e professor. E claro que outros livros
também supdem uma diversidade muito grande de leitores, mas o que faz essa dupla de leitores peculiar no livro didatico é
que ela é, digamos, estrutural: se um aparecer sem o outro pode-se até dizer que o livro didatico deixa de sé-lo. Esses
leitores, além disso, mantém entre si certa relagdo de poder: mesmo que o leitor final seja 0 aluno, n&o cabe a este escolher o
livro” (MUNAKATA, 1999, p. 579).
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dos LDPs para que as pesquisas ndo se concentrem apenas nas criticas da abordagem metodoldgica e
conceitual e na vigilancia epistemoldgica sem levar em consideragdo outros elementos envolvidos no
processo de produgao. Bittencourt (2004, p. 300) afirma, por exemplo, que o problema dessas analises é
acreditar na “concepgdo de que seja possivel existir um livro didético ideal, uma obra capaz de
solucionar todos os problemas do ensino (...)".

Assim como a autora, precisamos entender o livro didatico em varias dimensbes e
complexidade. Por essa razéo, ndo é possivel desconsiderar nas anélises atuais, por exemplo, o proprio
processo de (re)profissionalizagao e formagao académica dos autores, editores e agentes envolvidos na
producdo (cf. MUNAKATA, 1999; BUNZEN, 2005; BATISTA & ROJO, 2005); a relagdo dos
conhecimentos escolares legitimados nos LDPs com as mudangas curriculares e programaticas
provenientes dos diversos 6rgaos que legislam sobre a educagéo escolar; os efeitos das avaliagdes em
rede (SARESP, SAEB, ENEM) e dos critérios estabelecidos através dos Programas Nacionais de
Avaliagdo do Livro Didatico (PNLD/PNLEM/PNLA) (cf. ROJO & BATISTA, 2003; COSTA VAL &
MARCUSCHI, 2005). Em suma: torna-se necessario perceber que os objetos de ensino escolhidos para
serem apresentados nos livros didaticos estdo envolvidos em uma grande rede de disputas econdmicas,
sociais, politicas e epistemologicas; exigindo, assim, pesquisas que tracem diferentes desenhos
epistemoldgicos e metodoldgicos.

Batista & Rojo (2005) realizaram, recentemente, um estado da arte das pesquisas sobre livro
didatico no Brasil entre 1975 e 2003 e chegaram a conclusdes que corroboram com a discussao que
estamos realizando aqui. De forma geral, as pesquisas sobre LD, nas diversas areas do conhecimento,
apresentam um carater mais sincrénico do que diacrénico; além disso, concentram-se na analise de
contetidos e metodologias de ensino; nos critérios e processos de avaliagdo dos livros didaticos e nos
contetdos ideoldgicos. Elas quase néo utilizam categorias e metodologias de natureza socio-histérica
para compreensdo desse objeto de investigagdo. O estado da arte revelou também que, nos ultimos
anos, as politicas publicas do livro didatico passaram a ser objeto de investigagéo, juntamente com
estudos sobre a produgdo, circulagdo e consumo dos livros didaticos avaliados pelo Ministério da
Educacéo - praticamente ausentes em anos anteriores.

Se, por um lado, observamos, no cenario brasileiro, o crescimento de pesquisas sobre o LDP,
impulsionado pelo crescimento dos cursos de pos-graduacgéo lato sensu e stricto sensu nos anos 90 e
pelo impacto dos Programas Nacional do Livro Didatico (cf. BATISTA & ROJO, 2005); por outro lado, a
maioria das pesquisas na area de lingua materna se caracteriza normalmente pelo enfoque avaliativo,
com destaque para analises dos conteudos e das metodologias de ensino. Ao tecer alguns comentarios
sobre as pesquisas sobre livro didatico no cenario brasileiro, Batista & Rojo (2005, p.35) explicitam que:

na verdade, o interesse do pesquisador se dirige antes ao estudo dos contetidos tratados pelo livro (um
tema, um conceito ou nog&o, um corpo de conteudos de uma disciplina) e os resultados tendem mais a
contribuir para as preocupages da &area de estudos da metodologia e da didatica do que,
propriamente, para a compreensdo da literatura escolar. Essa literatura, nessas abordagens, tende —
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em maior ou menor grau — a ser tomada como um documento por meio do qual se aborda o fendmeno
do ensino do que propriamente um objeto de pesquisa e investigagao.

Parece-nos também que grande parte dos trabalhos voltados para anélise de LDP ainda
concebe o livro didatico “‘como um documento histérico igual a qualquer outro” e “analisa os conteudos
em busca de informagdes estranhas a ele mesmo” ou se interessa apenas “pelo contelido ensinado por
meio do livro didatico” (CHOPPIN, 2004, p. 554). Para o pesquisador francés, tal percurso metodoldgico
também nao parece enfocar o livro didatico como objeto de investigagdo complexo, mas sim “a historia
de um tema, de uma nogéo, de um personagem, de uma disciplina”. De forma geral, diremos que as
pesquisas que predominam sdo concentradas no produto (product-oriented), mais do que no processo
de producéo (process-oriented) ou na propria recepgao (reception-oriented) (cf. CHOPPIN, 1992, p. 205-
206).

A presente pesquisa configura-se, basicamente, em torno das trés macro-categorias propostas
por Choppin (1992): (i) o processo de produgéo do livro didatico de portugués; (i) as caracteristicas do
texto didatico e das atividades escolares; (iii) 0 processo de escolha e uso na dinédmica de sala de aula.
Desta forma, procuramos compreender as praticas escolares e os objetos de ensino relacionados ao
ensino de lingua materna e os possiveis usos do livro didatico na dinamica discursiva de sala de aula.
Assume-se assim a perspectiva de que o pesquisador, como sugere Choppin (2004, p. 554), recoloca 0s
livros didaticos “no ambiente em que foram produzidos, distribuidos, utilizados e recebidos” para
contempla-los enquanto enunciados concretos de um género do discurso.

Nas ultimas edi¢des do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD-2005, PNLD-2007, PNLD-
2008, PNLD-2010), a experiéncia no processo de avaliagao oficial dos LDP para o ensino fundamental |
e Il nos fez refletir sobre o impacto do curriculo prescrito pelos livros tanto na produgédo didatica (cf.
BUNZEN, 2009) como no curriculo construido na sala de aula (cf. BUNZEN, 2007). Além disso,
percebiamos, no ambito do proprio PNLD, a necessidade de pesquisas sobre os usos dos livros
didaticos avaliados pelo Ministério da Educac&o. Enfim, surgia a pergunta central que orientou a escrita
da tese: como os livros didaticos sao utilizados em sala de aula?

De fato, parece-nos que os processos de escolha e de uso do livro didatico ndo s&o o foco das
politicas publicas, que concentram uma aten¢do muito maior na avaliagao, compra e distribuigao dos
livros (cf. BATISTA, 2003; RANGEL, 2006)5. Por um lado, isso acarreta, como comentam os dois
autores, um forte impacto na regulacdo do mercado e da produgéo editorial; por outro lado, sabe-se
pouco sobre que o que de fato acontece nas salas de aula. Seguindo essa logica, os resultados da
avaliagdo e seus produtos, o processo de escolha e 0 uso pelo professor sdo, a nosso ver, pontos

® Uma prova concreta, no campo das politicas pblicas, é a extingio do Programa PNLD em Agéo, que tinha como um dos
objetivos discutir com os gestores da escola a escolha e os modos de usar os livros didaticos.
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nodais na politica publica atual em relagdo aos livros didaticos, com algumas implicagbes para a
formacao do professor.

Para Munakata (2003, p. 7): “desvendar a imensa variedade de praticas de uso do livro didatico
requer uma investigacdo que ainda esta por ser feita, embora j& sejam identificaveis aqui e acola
rudimentos desse esforgo”. Costa Val et al. (2002) também argumentam que é necessaria a realizagéo
de pesquisas que investiguem como 0 uso do LDP tem ocorrido na escola e na sala de aula. Por essa
razdo, decidimos elaborar um projeto de pesquisa para estudar esse terreno ainda pouco explorado
embora essencial para refletirmos sobre a prépria formagéo docente dos professores de lingua materna,
como sugerem os trabalhos de Choppin (1999), Matencio (2001), Kleiman (2001, 2006b) e Macedo
(2005). Nao podemos esquecer de apontar aqui que os cursos de formagdo e as politicas publicas
centram normalmente a discussdo na avaliagdo epistemoldgica do livro e, raramente, nos critérios de
escolha e nos usos plurais que acontecem no cotidiano da/na escola.

No levantamento realizado por Batista & Rojo (2005, p. 23), apenas 22% de 1.927 trabalhos
sobre LD, declarados na Plataforma Lattes, dedicam-se a pesquisar as condicbes de producdo e
circulagdo do livro didatico no Brasil. Desse conjunto, apenas 7% de preocupam com a questao do uso
em sala de aula (apenas um trabalho em nivel de doutorado, por exemplo). A escassez de pesquisas
sobre 0 uso do livro didatico também é ressaltada por Macedo (2005, p. 42), ao afirmar que “as anélises
de praticas de letramento mediadas pelo livro didatico e por projetos tematicos ainda séo incipientes no
campo de pesquisas sobre letramento escolar no Brasil, principalmente se considerarmos o foco nas
interagdes entre alunos e professores produzidas nesse contexto”.

Observamos também que o LDP é compreendido, em pesquisas cientificas, normalmente
apenas por uma de suas facetas, e, de forma mais camuflada, na prépria politica publica, como um
objeto de consumo que direciona as aulas dos professores a tal ponto de controlar “todas” as agbes
didaticas. N&o ¢ a toa que classificamos, como base em outros autores, o livro didatico como a biblia do
professor (cf. BUNZEN, 2001). Foram metaforas como essa e representagdes sobre o uso do LDP,
comentadas com mais detalhes no decorrer da tese, que nos impulsionaram a procurar conhecer melhor
como os livros didaticos, avaliados pelo PNLD e adotados pelas escolas publicas, sdo usados.
Defendemos aqui que € necessario repensar a forte oposicao que foi realizada contra os livros didaticos
e ir além da visdo de professor de lingua materna como um executante que realiza o trabalho concebido
pelo expert — no nosso caso, o autor do livro didatico. O foco da discusséo afastou-se, em certo sentido,
da formagdo desse professor como agente de letramento (cf. KLEIMAN, 2001) e da prépria analise
critica da politica publica para culpar o LDP por um conjunto de questdes da dindmica da sala de aula.

A insercédo desta pesquisa no @mbito do projeto integrado “Letramento do Professor: Processos
de retextualizagéo e praticas de letramento”, sob a coordenagédo da Profa. Dra. Angela Kleiman, nos fez

procurar tracar discussdes que colaborem para a investigagao de praticas de letramento escolar e seus
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agentes em contextos educativos locais. Como um dos objetivos gerais do projeto &€ compreender o
professor como um agente de letramento e sua atuagdo no local de trabalho (cf. KLEIMAN, 2001),
acreditamos que o estudo sobre projetos didaticos autorais construidos por autores de livros didaticos e
professores possibilite uma reflexéo sobre o letramento escolar, a formagao do professores e o proprio

ensino de lingua materna.

Objetivos e caracterizagao geral da pesquisa

O principal objetivo de nossa pesquisa € compreender, em um contexto especifico, de que forma
o livro didatico de lingua portuguesa adotado em uma escola publica paulista interfere na construgdo do
projeto didatico autoral das professoras investigadas. Desta forma, nosso interesse volta-se para os
possiveis usos do LDP adotado e sua relagdo com a constru¢do do conhecimento escolar em contextos
de ensino e aprendizagem mediados por materiais didaticos. Para discutir tais aspectos, definimos como
objetivos iniciais e especificos do projeto:

1. Analisar como a colegao de LDP escolhida pelo corpo docente esta sendo utilizada na
sala de aula;

2. Observar o diélogo, no sentido bakhtiniano do termo, entre o projeto didatico autoral do
LDP e o das professoras em um contexto de ensino-aprendizagem especifico, 0 que
implica estudar o conflito de vozes sociais na sala de aula de lingua materna.

3. Apreender de que forma professores e alunos produzem agdes responsivas e elaboram
avaliagdes apreciativas (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 1988) em relagdo ao projeto didatico
autoral do LDP.

4. Compreender como os objetos de ensino, na dindmica discursiva de sala de aula, séo
temporalizados e espacializados no livro didatico, na fala do professor e no caderno dos

alunos.

Para atender tais objetivos, tornou-se necessario construir um quadro epistemolégico que nos
permitisse: (i) estudar o letramento escolar como pratica social; (i) compreender a natureza dial6gica e
constitutiva das praticas discursivas escolares; (iii) compreender algumas facetas da dinamicidade das
interagOes orais e escritas em sala de aula; (iv) observar a constru¢éo e negociagdo dos significados que
ocorrem nas interagdes para a construgdo do conhecimento escolar. Por essa razéo, os estudos sobre
letramento e a andlise dialdgica do discurso (cf. BRAIT, 2006) foram, ao longo da tese, inter-relacionados
para uma interpretacdo das dindmicas discursivas que ocorrem em aulas de portugués do 3° ciclo do

ensino fundamental, no ano letivo de 2005.
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Além da necessidade da natureza interdisciplinar, nossa pesquisa caracteriza-se por uma
abordagem discursiva e interpretativista, visto ser uma pesquisa qualitativa de orientagdo socio-histérica
(cf. FREITAS, 2003). Segundo Mason (1996), a pesquisa qualitativa encontra-se baseada em uma
perspectiva interpretativista, uma vez que o mundo social estd sendo interpretado, compreendido, pelo
pesquisador. Ao lidarmos com constru¢do de sentido, com os usos da linguagem em contextos locais,
com textos diversificados produzidos e lidos em situages especificas, enfatizamos muito mais a
interpretagdo dos processos e suas constru¢des do que um produto acabado e cristalizado. Tal
posicionamento ancora-se também, a nosso ver, no fato de que € necessario compreender a linguagem
€ seus usos como constitutivos das praticas estudadas, sendo por isso uma analise interpretativa, ja que
“as verdades sdo produzidas por agentes sociais e seus posicionamentos no mundo, sempre moventes”
(MOITA LOPES, 2006b, p.29).

Ao enfocar tais aspectos, tornou-se evidente, em nosso percurso de investigag@o, que a
‘geracdo de dados” (MASON, 1996) deveria ser flexivel e sensivel ao contexto social que estavamos
estudando. Dessa forma, estamos nos enquadrando em um campo de reflexdo no qual as metodologias
empregadas nos permitem coletar, ordenar e organizar os dados de forma flexivel e sensivel ao fato que
gera o dado (KLEIMAN, 2002). Por essa razdo, os instrumentos de pesquisa que foram utilizados
abrangem uma gama ampla de técnicas para geragao de dados tipicos da pesquisa interpretativista, a
saber: (i) observagao participante em contextos formais e informais de reflexdo sobre o uso e a escolha
do livro didatico (aulas de lingua portuguesa, conversas, reunides pedagdgicas, etc.); (i) gravacdo em
audio de aulas de lingua portuguesa que as professoras achassem oportunas para o objetivo da
pesquisa; (iii) produgédo de notas de campo sobre os encontros, aulas e reunides, etc.

Por esse motivo, é interessante frisar que, ao concebermos a sala de aula e os livros didaticos
como objetos de investigagcdo multifacetados, nosso percurso metodoldgico é processual, ou seja, “‘um
percurso orientado mais por um plano que por um programa fixo pré-montado, por acdes orientadas e
gradativamente reorientadas em fungao dos meios, interesses e obstaculos em jogo” (SIGNORINI, 1998,
p. 103). O tripé — produto, processo e recep¢ao — enfocados para entender as dindmicas discursivas em
sala de aula nos levaram a um plano que combinou situagdes e dados. Adaptamos o quadro a seguir,
com base em Mason (1996, p. 24) para uma melhor visualizagédo da relagdo dos quatro objetivos
especificos de pesquisa com a geragdo de dados:

Objetivos | Geragao de dados e métodos Justificativa

especificos

1e3 * Resenha da colegdo adotada publicada pelo | A ficha de avaliagdo e as resenhas (entre
Guia Nacional do Livro Didatico do PNLD-2005: | outros produtos do PNLD 2005, como
analise documental relatérios) nos ajudaram a compreender como
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a obra didatica escolhida pelas professoras é
apresentada aos professores nas resenhas.
Além disso, possibilitaram comparar 0s
critérios de escolha das professoras com a

apreciacdo valorativa expressa na resenha.

1,2,3e4 *Professoras e alunos envolvidos na pesquisa: | As aulas de lingua materna e a analise das
gravagdo em audio das aulas unidades  didaticas nos  possibilitaram

, e o . conhecer e analisar melhor o uso que é feito
* Livro didatico adotado com énfase nas unidades g

I . L) do livro didatico adotado e analisar as
didaticas utilizadas em sala de aula: analise

dindmicas discursivas via interagdo verbal

documental
mediada por instrumentos semidticos, como o
livro didatico e outros materiais didaticos.
2,3e4 *Caderno de alunos: analise documental Os cadernos dos alunos, durante as nossas

observagbes, tornaram-se um documento
importante para ser analisado, visto que
trazem a selegdo dos objetos de ensino e
indiciam o percurso metodologico adotado
pelas professoras. Além disso, foi possivel
perceber caracteristicas do uso do livro
didatico através da analise dos cadernos

escolares.

A interlocugdo com um grupo de quatro professoras que fazem parte dessa pesquisa teve inicio
no més de setembro de 2004 em um curso de formagéo continuada promovido pelo Estado de S&o
Paulo e ministrado pela Universidade Estadual de Campinas, na cidade de Braganga Paulista, municipio
situado na regido sudoeste do Estado de Séo Paulo, na Serra da Mantiqueira. Apds uma breve conversa
sobre possibilidades de escolha de livro didatico no intervalo do curso, trocamos e-mails e telefones para
futuros contatos. Em 2005, apds aprovagéo do projeto de pesquisa pelo programa de Pés-graduagao em
Linguistica Aplicada, retomamos a conversa inicial € uma proposta de parceria para observar o uso do
livro didatico na escola publica em que elas lecionavam (doravante EEJG).

No primeiro bimestre de 2005, tivemos a permissdo da diregdo e o consentimento das
professoras para iniciar nossa pesquisa na escolab. No inicio do ano letivo, as professoras estavam em

processo de elaboragdo do Plano de Trabalho Docente da area de Lingua Portuguesa, por isso

6 E importante frisar que as professoras e a direcdo da escola assinaram um termo de consentimento de utilizagdo das aulas
e conversas gravadas, que garante que todos 0s nossos trabalhos publicados que utilizarem tais dados serdo enviados para
as professoras colaboradas dessa pesquisa. Os pais dos alunos também foram informados dos objetivos da pesquisa durante
a reunido de pais, uma vez que os textos dos alunos também foram analisados.
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solicitaram que as observagdes em sala de aula tivessem inicio no segundo bimestre. Apos varias
tentativas e algumas reunides com a direcdo para conseguir permissao da pesquisa, conseguimos
marcar uma primeira reunido, durante o HTPC?, com todas as professoras de lingua portuguesa da
escola (total de 7 professoras), no dia 29/03/2005. Nesse primeiro encontro com o corpo docente de
lingua portuguesa da escola dos trés turnos (manha, tarde e noite), expusemos 0 nosso objetivo em
estudar o uso do livro didatico adotado e dos métodos de geragéo de dados que pretendiamos utilizar.
Nessa fase da pesquisa, tinhamos a intengdo de registrar as aulas em audio e video de todas as
professoras da escola (no total de 6) e manter uma reuni@o semanal para discussao das aulas gravadas.

Apesar de o convite ter sido alargado para todas as professoras de lingua portuguesa da EEJG,
apenas o0 grupo inicial aceitou ter suas aulas gravadas. Além disso, ficou resolvido conjuntamente,
através da solicitagdo de duas professoras, que as gravagdes sé seriam em audio para evitar transtorno
e indisciplina nas turmas, e no momento em que elas se sentissem a vontade. Estavamos diante do
consentimento para o inicio do processo, uma questao delicada que envolve varios principios éticos para
uma pesquisa qualitativa nas ciéncias sociais (cf. KLEIMAN, 2002). As professoras deveriam escolher
também as turmas que gostariam que fossem observadas, uma vez que ministravam aulas em varias ao

mesmo tempo e em turnos diferentes, como podemos observar no quadro a seguir:

Periodo em que lecionou em | Quantidade de aulas
Professora | Turmas em que lecionou em 2005 | 2005 observadas em cada turma
escolhida pelas professoras
7°B-72C-82A-8B-8C Manha e Tarde 32aulasna7éC
Ana?
5C-6°C-62D-62E-6°F Manha e Tarde 20 aulasna6®C
Laura
62°A-6°B Manha 44 aulas na 6° B
Helena
52A-5°B Manha 48 aulas na 5° B
Roberta

Muitas vezes, os horarios da aula de Portugués coincidiam nas diversas turmas o que
impossibilitou um trabalho de geragéo de dados mais sistematizado em uma mesma turma. Tornava-se
dificil romper com nosso acordo inicial e observar apenas uma turma, uma vez que todas queriam a
presenca do pesquisador, devido a um interesse em discutir sua atividade pedagdgica. Infelizmente, ndo
conseguimos realizar varios encontros para discussdo das aulas, pois ndo foi facil conseguir um espago

para as reunides na escola e os horarios das professoras nao eram compativeis®. A direcao, no periodo

" Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo.

8 Os nomes das professoras e dos alunos, utilizados ao longo da tese, sdo codinomes.

9 Como a escola encontrava-se em reforma, as reunides so6 poderiam ser realizadas na sala dos professores, local em que
sempre havia uma grande quantidade de docentes, funcionarios e alunos da escola. L4, funcionava também, provisoriamente,
o Laboratdrio de Informatica. No terceiro bimestre, conseguimos uma sala na Secretaria de Educacéo de Bragancga Paulista,
mas apenas uma professora podia comparecer ao encontro no horario determinado para uso do espago.
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que permanecemos na escola (20/05/2005 a 28/10/2005), liberou as professoras para utilizarem o
espago da HTPC apenas duas vezes'0. Participamos vérias vezes de HTPC multidisciplinar para discutir
os mais diversos assuntos que envolvem o funcionamento da escola (avaliagdo em rede, alunos faltosos,
comportamento dos alunos, distribuico de verbas, elaboracao de projetos de ensino, recuperagéo dos
alunos, etc.) e apresentamos para todo o corpo docente da escola a nossa pesquisa em andamento.

A escola EEJG, localizada no centro da cidade de Braganga Paulista, oferece aulas para o
ensino fundamental Il (3° e 4° ciclos) nos trés turnos, contando em 2005 com mais de 15 turmas. As
turmas escolhidas pelas professoras, consideradas as melhores da série em questao, tinham alunos
entre 11 e 15 anos. A maior parte dos alunos que estudava pela manh& morava na zona rural do
municipio de Braganga Paulista e municipios vizinhos, mas estudava no centro da cidade. A EEJG é
conhecida por sua posi¢cdo central, facilitando o acesso dos alunos ao transporte, e por ter um corpo
docente atuante nas propostas educativas do municipio. As quatro professoras eram formadas em
Letras em faculdades particulares no final da década de 80 e inicio dos anos 90, em cursos ministrados
no periodo noturno, e possuiam um tempo de experiéncia superior a 10 anos de docéncia no ensino
fundamental Il. Além disso, ja lecionavam na EEJG durante um periodo significativo: as professoras
Helena e Ana, por exemplo, ja lecionam ha 12 e 8 anos respectivamente. A seguir, informamos alguns

dados gerais sobre as professoras que participaram da nossa pesquisa e de suas respectivas turmas:

Curso de graduagéo Periodo do curso | Tempo de | Tempo de
Professor |Sexo | Instituicdo de Ensino Superior de Graduagéo experiéncia no | docéncia na
EF Il escola
pesquisada
F Letras na FESB - Faculdade de Ensino 1990-1993 10 anos 8 anos
Ana Superior de Braganga Paulista (Curso
Noturno)
F Letras na FESB - Faculdade de Ensino 1994- 1996 12 anos 6 anos
Laura Superior de Braganga Paulista (Curso Noturno)
F Letras na FACILE (Faculdade de 1987-1989 18 anos 12 anos
Helena Ciéncias e Letras de Bragancga Paulista | (Curso Noturno)
- atual FESB - Faculdade de Ensino
Superior de Braganca Paulista)
F Letras na Faculdade Francisco 1986- 1990 18 anos 4 anos
Roberta Mascarenhas (Patos, PB). (Curso Noturno)

No geral, observamos as aulas no turno da manh& em diferentes séries do 3° e 4° ciclos do
ensino fundamental, durante 18 semanas. Nos primeiros 25 dias, observamos e fizemos notas de

campo. Em seguida, iniciamos gravagdes em audio de algumas aulas das quatro professoras (num total

10 Por pedido das professoras, discutimos nas duas reunides as capacidades de leitura e a prova do SAEB. Essas duas
reunides foram gravadas em audio e nelas aparecem algumas questdes relacionadas ao livro didatico que serdo aproveitadas
em nossas analises sobre escolha do LDP.
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de 30 aulas com duragdo de 45 minutos)!'. Durante esse periodo, assistimos a 8 aulas semanais,
totalizando 144 aulas. Em todas as quatro turmas observadas, os alunos foram informados previamente
de que estavamos ali para estudar o uso do livro didatico e, em varios episddios, tanto as professoras
como os alunos interagiam com o pesquisador de forma espontdnea. Nas primeiras semanas de
observagéo, assistimos a aulas em varias turmas com a mesma professora, mas resolvemos solicitar a
cada professora que escolhesse uma sala para nossa presenca. Tal decisdo deveu-se ao fato de que
teriamos de optar entre: i) observar uma ou duas professoras em varias salas; ou ii) quatro professoras
em salas de niveis diferentes. Fizemos a segunda opg¢éo para termos uma melhor visibilidade do uso do
livro por diferentes professoras. No entanto, ao longo da tese, priorizamos a anélise apenas das aulas de
duas docentes devido ao fato de termos tido acesso ao caderno dos alunos'? e de termos conseguido
gerar dados com gravagdo em audio de aulas representativas para 0s nossos interesses de pesquisa.
Os dados analisados nos dois Ultimos capitulos da tese foram gerados nas turmas de 5 série B e 6°
serie B, das professoras Roberta e Helena, respectivamente.

Organizagao da tese

A construcdo das reflexdes tedricas e metodologicas e o trabalho de analise de dados

conferiram ao texto que ora oferecemos a leitura uma organizagdo que se estrutura em cinco capitulos:

» No primeiro capitulo, realizaremos uma reflexao sobre a aula de lingua materna sobre a 6tica da
cultura escolar (CHERVEL, 1998) e da historia das disciplinas escolares (CHERVEL, 1990) em
interface com os estudos do letramento de base sdcio-historica (KLEIMAN, 1995) e da sociologia
da leitura e dos impressos escolares (CHARTIER & HEBRARD, 1995; CHARTIER, 2007). O
movimento retérico da tese é o de integrar um conjunto de discussdes sobre a construgao social
e discursiva dos curriculos relacionados a disciplina chamada atualmente de “Portugués” ou
‘Lingua Portuguesa’. Ao longo dos primeiros capitulos, fizemos uma discussdo do chamado
curriculo prescrito (SACRISTAN, 1998) para relaciona-lo ,nos capitulos finais, como o curriculo
ensinado (SACRISTAN, 1998), ou seja, o curriculo do/no cotidiano escolar. Destacam-se
também neste capitulo o préprio surgimento do Livro Didatico de Portugués (LDP) e as politicas
publicas que procuram interferir na produgao, circulagéo e usos nas escolas publicas brasileiras.

» Apobs a discussao sobre a historicidade dos objetos de ensino que séo escolhidos/negociados
para producdo de projetos didaticos autorais, o segundo capitulo focaliza especificamente o
PNLD-2005 no Estado de S&o Paulo e a escolha do livro didatico de Portugués pelas

1" As professoras carregavam um gravador digital DAT em seu uniforme docente e um microfone de lapela.
12 As professoras possibilitaram o acesso ao material produzido por duas alunas de cada série consideradas “boas alunas”
para que pudéssemos ter uma vis&o do curriculo construido nas aulas de forma geral.
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professoras da EEJG. Objetiva-se aqui discutir mais detalhadamente o projeto didatico autoral
proposto como curriculo prescrito pelo livro didatico adotado, a saber: Linguagens no século XXI,
de Heloisa Takasaki, editora IBEP. O recorte para andlise deu-se pela escolha de unidades
didaticas dos volumes de 5% e 62 série no intuito de apresentar uma analise discursiva que
permita compreender o LDP como um género do discurso, historicamente datado, que vem
atender a interesses de uma esfera de producdo e de circulagdo e que, desta situagdo sécio-
histérica de produgao, retira seus temas (0s objetos de ensino carregados de valor ideoldgico),
formas de composig¢ao para uma expectativa interlocutiva especifica (professores e alunos das
escolas publicas e privadas, o editor, os avaliadores do Ministério) e um estilo didatico proprio.
Para dar visibilidade a relacdo dialdgica que se instaura entre a sele¢do dos objetos de ensino e
sua organizagdo, formando uma arquitetura mével e multidimensional que apresenta para
professores e alunos determinados objetos de ensino e percursos especificos de aprendizagem.
Para exemplificar nossa perspectiva analitica, escolhemos uma das unidades didaticas utilizadas
pela professora para construgdo de uma sinopse que revela facetas desse projeto de
elementarizacao e (re)constru¢do dos objetos de ensino.

No terceiro capitulo, com base nos estudos sobre letramento e na analise dialogica do discurso,
procuramos fazer uma reflexdo sobre a dindmica discursiva da aula de Portugués que envolve
praticas de letramento especificas. A nogao bakhtiniana de “esfera” abriu espago para (re)pensar
a circulagdo de discursos na aula e os processos de significacdo que ocorrem nas diversas
interagdes entre os sujeitos que praticam o curriculo na escola. Nesta dire¢&o, procuramos
privilegiar as formas como o uso do livro didatico tem sido compreendido por alguns
pesquisadores e, a0 mesmo tempo, apresentar nossa perspectiva epistemolégica para anélise
dos dados. No centro da discuss@o encontra-se a questdo da apropriagdo ou refutagdo do
discurso de outrem no processo de construgdo do projeto didatico autoral da aula de lingua
materna.

No quarto capitulo, nos ocupamos especificamente das préaticas do curriculo do cotidiano que
colaboram para a compreensédo do projeto didatico autoral da aula em comparagdo com o
projeto didatico autoral do LDP adotado. Para realizar nossa andlise, analisamos,
especificamente, os cadernos de duas alunas de 52 série no intuito de compreender os textos,
objetos de ensino e metodologias que estao presentes nas aulas de portugués. Nosso objetivo
com essa analise foi perceber indicios do uso do livro didatico pelo caderno escolar e conhecer
praticas docentes que colaboram para o processo de aproximagdo e afastamento do projeto
didatico autoral do LDP adotado.

No quinto capitulo, de modo complementar, o foco de observagéo incide sobre o funcionamento

discursivo e dialégico dos projetos didaticos autorais. O capitulo focaliza especificamente

25



momentos do inicio das aulas de lingua materna em que as professoras Roberta e Helena com
seus alunos organizam discursivamente os objetos de ensino, retomando elementos do livro
didatico e do caderno escolar. A escolha de alguns episodios representativos desse processo de
(re)construcao dos objetos de ensino mostra-nos também as taticas docentes de aproximacao e

resisténcia do projeto didatico autoral do LDP.
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Capitulo 1

A fabricagao da disciplina escolar e do livro didatico de Portugués

Definir o que é uma aula de Portugués ou de lingua materna, enquanto disciplina escolar, néo é
tarefa facil. Professores em servigo, ex-professores, estudantes, pais, professores das aulas televisivas,
pedagogos, linguistas, linguistas aplicados, autores de livros didaticos, editores e jornalistas darao,
possivelmente, respostas diversas e destacaréo facetas de diferentes praticas escolares dos objetos de
ensino’3. Para alguns, o conhecimento gramatical e a competéncia comunicativa estariam no centro da
questdo. Para outros, o trabalho com projetos interdisciplinares, voltados para praticas de leitura e
producdo de textos (orais e escritos) em géneros especificos, seria mais produtivo, etc.

Percebe-se, entdo, que historicamente sdo (re)construidas representagdes, nas aulas, nos livros
escolares, nos documentos oficiais e nos textos académicos, sobre praticas escolares e sua inter-relagéo
com a disciplina de “Portugués”. Algumas dessas representacdes sao mais legitimadas que outras,
ultrapassando os muros das escolas para serem re-significadas em programas televisivos, em revistas
infantis, nos concursos publicos, etc. Em todas essas situacdes, diversas facetas de praticas escolares'
e dos objetos de ensino emergem, integradas, certamente, a construgdes identitarias do proprio
professor de lingua materna (cf. KLEIMAN, 2001; CORACINI, 2003). Quantas vezes j& ouvimos dos
nossos alunos ou dos seus pais: “isso é aula de portugués?” ou “ler é aula de portugués?”? A leitura de

um conto ou uma discussao oral sobre determinados temas atuais ndo eram/sdo compreendidos por

13 A titulo de exemplificag&o, trago aqui dois breves exemplos do campo académico. Em uma das perguntas do recente livro
Ensinar o brasileiro: respostas a 50 perguntas de professores de lingua materna, o linguista Ferrarezi (2007, p. 31) fraz uma
lista de praticas que o professor de lingua materna “deve ensinar a seus alunos”, a saber; 1. gostar muito de ler e saber ler
bem; gostar muito de escrever e saber escrever bem; 2. gostar muito de ouvir e ouvir bem; 3. gostar de falar (n&o precisa ser
muito ....) e saber falar bem; 5. a semantica da lingua (....)". Em sua proposta, o autor sugere também o ensino gramatical,
deixando a sintaxe para o ensino médio. No final da resposta, Ferrarezi (2007) defende que esta é também a proposta dos
“modernos parametros curriculares nacionais” e questiona por que em “grande parte das escolas continua tudo como
antigamente” (p.32). O que significa continuar tudo como antigamente? Os objetos de ensino? Os objetivos? As metodologias
e técnicas de ensino? O segundo exemplo, retirado de Bagno (2004, p. 80), mostra outras facetas dessa complexa rede
identitaria que se espera do professor de lingua materna em relagéo ao ensino gramatical: “lembre-se sempre: todo professor
de portugués é um lingtista (querendo ou n&o), e s6 pode ser chamado de lingliista aquele que estiver engajado em algum
projeto de pesquisa”. Neste segundo caso, espera-se que o professor de portugués realize pesquisas linguisticas por meio de
uma metodologia cientifica com seus alunos ao invés de ministrar aulas com os conteudos da gramatica tradicional. Sem
entramos aqui no mérito da relagdo entre concepgdo de pesquisa e da Linguistica enquanto ciéncia, afirmamos apenas que
ndo é consenso que todo professor de portugués é um linguista, nem que a linguistica é uma ciéncia. Para um maior
aprofundamento, ver discussdes em Xavier & Cortez (2003) e Silva & Rajagopalan (2004).

14 Como ficara mais evidente no terceiro capitulo, nossa perspectiva para compreensdo das praticas escolares destaca a
escola como uma esfera social em que géneros orais, escritos e multimodais circulam e séo produzidos nas mais diversas
interacbes. As praticas escolares, destaca Vévio (2008), “abrangem mais do que os eventos de ensino em si, mas todo um
repertério de situagdes dento dessa esfera como aquelas de ordem burocrética, de organizagéo do trabalho, de convivéncia
social e lazer, etc.”.

27



diversos sujeitos como “aula de portugués”. Por isso, como bem disse Batista (1997, p.3) — em Aula de
Portugués: discursos e saberes escolares: “aquilo que se ensina nao sao as proprias coisas (a lingua ou
a histéria mesma), mas antes, um conjunto de conhecimentos sobre as coisas ou um modo, dentre
outros possiveis, de se relacionar com elas”.

Justamente por essa raz&o, 0 nosso interesse de pesquisa se volta para compreender “por que a
escola ensina o que ensina”, deixando em segundo plano “o que e como a escola deveria ensinar lingua
materna”. Essa decisdo de assumir um carater mais descritivo e reflexivo do que prescritivo deve-se a
varios fatores, mas principalmente a crenca de que a esfera escolar ndo age apenas como uma
instituicdo responsavel pela transferéncia de saberes, praticas e objetos de ensino elaborados fora dela.
Ao contrério, nela observam-se processos de apropriacdo, de singularidades e de (re)criagbes de um
sistema escolar (cf. PETITAT, 1994; CHERVEL,1990; HEBRARD, 1999; CHARTIER, 2000a, 2007a).

Nesse complexo dialogo, determinados agentes — como o professor, o autor do livro didatico ou
uma comissdo responsavel pela elaboracdo de um documento oficial - escolhem facetas, formas de
abordar e de apreciar (positiva ou negativamente) os conhecimentos e praticas de determinada
disciplina escolar's. Conforme Batista (1997, p.3), ha de fato “verdadeiras lutas” e “polémicas” do ponto
de vista politico, econémico, cientifico e escolar em relagdo ao funcionamento, a selecdo e a
representacdo dos objetos e objetivos de ensino na constituicdo dessa disciplina escolar denominada
historicamente por “Gramatica Nacional, Lingua Patria, Idioma Nacional, Comunicagdo e Expressao,
Portugués”.

A perspectiva adotada ancora-se também no dialogismo de base bakhtiniana que ressalta o fato
de que nossos enunciados estdo imersos em uma infinita cadeia de interagdo verbal, constituindo-se
sempre em réplicas a enunciados anteriores e/ou posteriores. Assim, as aulas, os livros escolares, as
anotagdes dos cadernos escolares, os planos de ensino, 0os documentos oficiais, as leis e diretrizes, os
dicionarios, etc., que compbem, em certo sentido, a disciplina escolar, mostram dindmicas e
funcionamentos discursivos singulares. Classificar determinadas praticas como “tradicionais” e outras
como ‘modernas” ou ‘inovadoras” sem levar em consideragdo a propria génese do ensino de lingua
materna no cenario nacional pode levar o pesquisador a generalizagdes ou estere6tipos sobre o ensino,
distanciando de uma melhor compreensdo do curriculo no/do cotidiano. Por isso, faz-se necessario
assumir determinadas opgdes epistemoldgicas.

Primeiramente, é importante esclarecer que assumimos aqui a premissa de que a escola

moderna constroi seus proprios tipos de saberes ou habilidades conforme modelos de elaboragdo cuja

15 Compreendemos aqui a disciplina escolar como parte integrante da cultura escolar (cf. CHERVEL, 1990), ou seja, como um
espagotempo criado no interior de disputas entre diversos conhecimentos e formas de organiza¢do dos saberes para compor
o curriculo escolar. Diferentemente das propostas oficiais e dos cursos de formagdo de professores que tendem a
compreender a disciplina escolar como ‘transposicdo didatica” (cf. BITTENCOURT, 2003), a perspectiva histdrica que
adotamos, baseada em Chervel (1990), aponta para trés aspectos inter-relacionados: a génese da disciplina escolar, seus
objetivos e seu funcionamento.
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logica pode ser encontrada dentro dos proprios sistemas educacionais e nas relagbes com outras
instancias (CHERVEL, 1990, HEBRARD, 1999). Desta forma, nosso interesse volta-se para a
compreensdo do processo de apropriagao presente na prépria dindmica discursiva e das vozes sociais
que compdem historicamente o ensino de lingua materna no cenario brasileiro para criangas e jovens.
Tal concepgao sobre a constru¢do dos saberes escolares nos alerta para algo comum: o risco de
perceber a relagao teoria-pratica como algo dicotémico e de acreditar que os textos oficiais e a produgéo
cientifica exercem um forte impacto no cotidiano escolar'é. As formas de apropriagao do que é oferecido
aos professores como “prescri¢do” ou “sugestdes tedricas e metodoldgicas” sdo plurais, pois sdo eles
quem de fato “comandam os processos de mudanga do ensino” (SILVA, 1999, p.881).

Em segundo lugar, a nogdo de que os saberes (docentes ou ndo) ndo sdo frutos de uma
transmiss&o simples e direta, mas de um processo complexo de produgéo, de sele¢édo e de apropriagdes
(autoritarias e/ou internamente persuasivas no sentido bakhtiniano). Alguns estudos no campo da
Linguistica Aplicada (cf. RAFAEL, 2001; ROJO, 2001b, entre outros) e da Didatica de lingua ja
enfocaram determinadas facetas desse processo complexo com o apoio do conceito de “transposigéo
didatica” (CHEVALLARD, 1991).

O modelo epistemoldgico e metodoldgico da transposigéo didatica aplicado ao ensino de lingua
materna tem ajudado os linguistas aplicados a compreenderem a migragdo de conceitos veiculados em
determinados campos cientificos (coeséo, coeréncia, intertextualidade, género, etc.) para a sala de aula
e para os materiais didaticos. No entanto, acreditamos que as concepgdes de ciéncia moderna e do
processo de (re)construgdo dos saberes na escola veiculadas por esse modelo ndo dao conta de
explicar as permanéncias e o hibridismo de praticas discursivas em disciplinas escolares especificas (cf.
CHERVEL, 1990; HEBRARD, 1999). Por esta razdo, concordamos com Chervel (1990, p. 182) que, ao

fazer algumas ressalvas aos estudos da transposicdo didatica, defende que

quando a escola recusa ou expulsa depois de uma rodada, a ciéncia moderna, ndo é certamente por
incapacidade dos mestres de se adaptar, € simplesmente porque seu verdadeiro papel estd em outro
lugar, e ao querer servir de reposicéo para alguns ‘saberes eruditos’, ela se arriscaria a ndo cumprir
sua missao.

Se a preocupagdo do pesquisador em LA ndo é apenas compreender a transposi¢cao de
determinado “conceito cientifico” para a esfera escolar, mas entender um conjunto de praticas escolares
pela perspectiva da linguagem em uso, outros modelos precisam ser utilizados na tentativa de

complementar os estudos sobre a “transposi¢éo” didatica. As pesquisas que realizamos anteriormente

16 Essa apreciagdo é bastante comum nos cursos de formag&o, pois partimos normalmente da crenca de que “uma boa
difus@o de todos os saberes é necessaria para orientar as escolhas didaticas e as préaticas pedagogicas” (CHARTIER, 2007a,
p.188). O enfoque dos formadores-cientistas, segundo a autora, é maior nos modelos e explicagdes; enquanto que os
professores se interessam pelo “como fazer” ou nos “protocolos de agao”. Dois exemplos podem ser esclarecedores a esse
respeito: (i) na leitura dos Parametros Curriculares Nacionais com os professores, por exemplo, eles apontam que o
documento ndo exemplifica de forma concreta os pressupostos tedrico-metodoldgicos; (i) na leitura do Guia Nacional do
Livro Didatico com professores, a segao “Em sala de aula” sempre recebe maior aten¢&o e comentarios, pois traz justamente
informagdes sobre formas de utilizag&o do livro didatico e alguns protocolos de agao.
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(BUNZEN, 2005; 2007), especialmente com o enfoque no ensino da produgéo de texto, demonstraram
que a questdo era muito mais complexa, pois, para escrever uma unidade didatica, diversos agentes
(autores, editores, diagramadores, etc.) mobilizavam saberes advindos de: experiéncias, lugares, tempos
e textos bastante diversos. Durante a dinédmica discursiva da aula, os professores também re-alinhavam
0 projeto didatico dos materiais impressos utilizados na aula, construindo uma aula diferente daquela
proposta pelo livro didatico. Em sintese, as primeiras analises apontaram para a hipotese de que talvez
nao fosse possivel equacionar o “projeto didatico autoral” do livro didatico (BUNZEN & ROJO, 2005) com
0 que de fato é ensinado para os alunos na interagdo de sala de aula, ou seja, com o0 “projeto didatico
autoral da aula”. Como propdem Schneuwly, Dolz & Ronveaux (2005, p. 1), o objeto de ensino ensinado

nao pode ser definido

como um objeto estavel, mas como um objeto que se modifica em fungdo dos dispositivos de ensino
utilizados, evolui em fungdo dos contratos da classe e se transforma no quadro da atividade, gragas as
interagdes complexas entre os trés pdlos do tridngulo didatico constituidos pelo professor, os alunos e
0s objetos de ensino.

A permanéncia em sala de aula, o contato com os professores, a anélise dos cadernos dos
alunos e de algumas aulas, a serem apresentadas ao longo da tese, tém nos levado a refletir como
compreender a pratica discursiva que ocorre nas aulas de Portugués sem a “vigilancia epistemoldgica”
(CHEVALLARD, 1991) tao caracteristica dos estudos linguisticos ou dos estudos que se utilizam do
conceito de transposi¢do didatica. Enquanto para determinados estudos, o ponto de partida é
determinado conceito cientifico ou objeto de ensino, os dados que geramos apontam para uma
compreensdo das praticas escolares do/no cotidiano escolar, sem uma preocupacdo a priori de
determinados conceitos especificos. Em alguns estudos linguisticos que tematizam objetos de ensino da
aula de Portugués, por exemplo, vé-se uma discusséo de que a gramatica tradicional ndo deve ser
ensinada, pois € uma doutrina € ndo uma ciéncia, mas refletimos pouco sobre o papel dos
conhecimentos da gramatica tradicional para a constru¢do de uma disciplina escolar relacionada com o
vernaculo (CHERVEL, 1998; NEVES, 2002). No lugar de prescrever como deveria ser o ensino de lingua
materna, optamos por refletir sobre como podemos compreender esse conjunto de conhecimentos sobre
a lingua(gem) e os modos de se relacionar com ele para construcao de projetos didaticos autorais.

Em relagéo as pesquisas sobre 0 ensino desta disciplina escolar, podemos afirmar que a maioria
se concentra, por diferentes razbes e objetivos, no curriculo prescrito. Nestes casos, as fontes de
pesquisa sdo, normalmente, as propostas curriculares elaboradas pelo municipio, estado ou governo
federal, os programas escolares e os livros didaticos da disciplina. Destacam-se aqui dois grupos: (i) as
pesquisas que se voltam para o passado para compreender/inferir o que foi “ensinado” através dos
planos, programas, revistas especializadas, avaliagbes escolares e livros didaticos utilizados (cf.
RAZZINI, 2000; SOARES, 2001; LAURIA, 2004) e (i) as pesquisas que analisam tais fontes
(especialmente os LDPs e propostas curriculares) com o objetivo de revisar/analisar/compreender
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conceitual e metodologicamente os objetos e objetivos do ensino de Portugués (cf. DIONISIO &
BEZERRA, 2001; ROJO & BATISTA, 2003; COSTA VAL & MARCUSCHI, 2005).

Se essas andlises em termos macroscdpicos (tanto diacrénica como sincronicamente) trazem
varios elementos para compreensdo de determinadas facetas da disciplina escolar € do processo de
ensino-aprendizagem, elas ainda informam pouco sobre os funcionamentos internos da escola e sobre
as praticas cotidianas de ensino'’. Talvez, por ndo levarem em consideracdo mecanismos internos e
externos que constituem as disciplinas escolares, as anélises dos livros didaticos, como comenta Julia
(2002), por exemplo, freqlientemente incorrem em simplificagdes e generalizagdes exageradas. Por isso,
partimos de um estudo sobre os objetos escolares (em destaque, o livro didatico de portugués) para, em
seguida, discutir e analisar as formas de apropriagéo e os usos dos “novos” livros didaticos de portugués.

Partindo do pressuposto de que hd uma relagdo intrinseca entre as préaticas sociais envolvidas
no processo de construgdo do saber escolar institucionalizado sobre a lingua(gem) e a cultura escrita’,
destacaremos o surgimento da escolarizagao/institucionalizagdo da lingua materna no Brasil e sua inter-
relacdo com os materiais impressos. Conforme Mey (2001), a propria nogéo de escola (do grego schole)
e a atividade de educar, voltadas inicialmente para a questdo do “tempo livre”, foram se tornando
institucionalizadas na medida em que “a sociedade descobriu 0s beneficios eminentes de cuidar de suas
tradicdes e de preserva-las para as geragdes futuras, introduzindo-as diretamente na geragdo seguinte,
nas criangas em idade escolar’(p.90). Nesse processo, a cultura escrita exerceu um papel central, pois
permitiu uma “descorporificagdo da escolarizagao” (cf. MEY, 2001), ou seja, ndo é apenas 0 “corpo” do
individuo (sacerdote, feiticeiro, homem ou mulher mais velha de uma tribo) que incorpora a cultura e a
tradicdo, mas os textos escritos que permitem a circulagao e apropriagéo de uma determinada cultura
escolar’® (JULIA, 2002).

No centro da questéo esta justamente o processo de objetiva¢do da escolarizacéo e sua relagao
com a acumulagdo primitiva do capital cultural, inclusive em outras esferas, tais como: religido, arte,
ciéncia, etc. Se pensarmos na esfera escolar, os saberes precisam ser, geralmente, objetivados em
textos escritos. Talvez, precisamente por esta razdo, a esfera escolar vé-se como uma instituicdo do

ensino do “ler” e do “escrever”, ou seja, uma instituicdo a quem é delegada a incumbéncia de pensar e

17 Vale retomar aqui a afirmagdo de Rojo (2007a) de que ainda s&o poucos os estudos de interagdo em sala de aula
(especialmente de lingua materna) que se voltam para o que é ensinado e aprendido nas interagdes e sobre as maneiras de
fazer.

18 Sabemos que essa relagdo ndo envolve apenas a construgdo do saber sobre a lingua(gem), mas grande parte das
disciplinas escolares e seus respectivos conhecimentos (histdrico, matematico, geografico, etc.).

19 “Para ser breve, poder-se-ia descrever a cultura escolar como um conjunto de normas que definem conhecimentos a
ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmiss&o desses conhecimentos e a incorporagao
desses comportamentos, normas e préaticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas (...). Normas e
praticas ndo podem ser analisadas sem se levar em conta o corpo profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a
essas ordens, e portanto, a utilizar dispositivos pedagégicos encarregados de facilitar sua aplicacéo (...)” (JULIA, 2001, p.10).
No entanto, o autor ressalta também que a cultura escolar vai além da instituido escola, uma vez que envolve “modos de
pensar e de agir largamente difundidos no interior de nossas sociedades, modos que ndo concebem a aquisi¢do de
conhecimentos e habilidades sendo por intermédio de processos formais de escolarizagdo” (JULIA, 2001, p.11).
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de colocar intencionalmente em agao ferramentas que permitam o dominio de alguns saberes escolares
especificos, socialmente legitimados, como a propria “escrita escolar”. Nos Ultimos tempos, néo
podemos esquecer também que é justamente tais saberes escolares — com destaque para o0s
conhecimentos sobre a lingua(gem) — que sdo supervalorizados pela sociedade burocratica, entendidos
como modelos a serem seguidos para que 0s sujeitos se tornem de fato “cidadaos”.

A forma escolar de relagdes sociais € a forma social constitutiva do que se pode denominar uma
relagdo escritural-escolar com a lingua e com o mundo (cf. LAHIRE, 1999). Em outras palavras, “0 modo
de socializacdo escolar é, pois, indissocidvel da natureza escritural dos saberes a transmitir’ (LAHIRE,
1999, p. 25). A forma escolar de socializagdo e transmissdo de conhecimentos, inventada nos séculos
XVl e XVII (VICENT et al., 2001), torna-se uma questdo central para a construgdo de sentidos nesta
esfera?0. Os impressos escolares, por exemplo, surgem justamente com a escola moderna, herdeira do
projeto iluminista de universalizagao do saber e articulada com os principios do liberalismo democratico.
Se pensarmos especificamente na lingua materna como objeto de conhecimento, a escola torna-se uma
das principais responsaveis pela (re)construgao de saberes sobre a lingua como objeto de contemplagéo
e apreciacgao.

No cenario brasileiro, por exemplo, € possivel observar a invengdo de um espagotempo para que
os alunos aprendam a se apropriar dos saberes escolares sobre a lingua(gem) escrita com a utilizagéo
de impressos e praticas escolares que se voltam para metadiscursos sobre a lingua (nacional e/ou
materna)2!. Em suma: a invengdo da cultura escolar se realiza consequentemente na producdo das
“disciplinas escolares” (cf. CHERVEL, 1990, 1998). Nos préximos itens, voltamos nossa atengéo
justamente para alguns aspectos histéricos das praticas curriculares prescritas em documentos oficiais e
livros didaticos que se encontram, de alguma forma, inter-relacionadas com o ensino formal de lingua,
com fortes implicagbes na selecdo de saberes a serem escolarizados. Almejamos, assim, apresentar
uma interpretagéo do préprio surgimento da disciplina escolar “Portugués” e discutir praticas e a¢des que
acompanham os agentes responsaveis pelo ensino formal da lingua no ensino secundario (atual ensino
fundamental 1l), o que envolve certamente formas de producédo, de escolha e de uso de materiais

didaticos.

20 Claro que a forma escolar vai romper os muros da escola e funcionar em outras esferas, como a pratica de levantar a mao
para falar; enquanto outras vao ser escolarizadas e receber um acento apreciativo tipico da esfera escolar, como a producéo
do jornal escolar.

21 A lingua materna € construida também através dos impressos escolares como fator imprescindivel de identidade nacional.
Como exemplos, poderiamos citar aqui os impressos que vao trazer no Ocidente metadiscursos sobre a lingua materna do
Estado-Nagéo: as primeiras cartilhas, as gramaticas, as antologias nacionais e os dicionérios (cf. DECROSSE, 1989;
ACHARD, 1989). Desta forma, algumas préaticas escolares ap6iam-se na escrita para fortalecer a concretizagéo de um ideal
de lingua, com o auxilio de gramaticas e dicionério, por exemplo.
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1.1 Auséncia do vernaculo: énfase na gramatica latina

No inicio do século XVI, a educagdo encontrava-se calcada na tradi¢cdo oral e ligada as
necessidades de cada grupo: aprendia-se através da observacdo e do trabalho coletivo. Apds o
“‘descobrimento”, este contexto de educagdo nao-formal comega a se modificar, pois algumas criangas
indigenas e os filhos homens da elite comegam a conviver com um processo inicial de educagao formal.
Assim, a génese de uma educagao mais formal brasileira se da com escola jesuitica (1554-1759) em um
contexto histérico em que a politica catolica absolutista difundia o “verbo” junto aos povos néo-cristaos
da Asia, das Américas e da Africa (cf. HANSEN, 2003).

Algumas criangas indigenas e mamelucos, para transformarem-se em ‘um povo agradavel a
Cristo”, nas palavras do padre José de Anchieta, frequentavam trés ou quatro horas de escola para
aprender: as doutrinas religiosas, a disciplinamento do corpo e os trés elementos basicos - ler, escrever
e contar. A educacdo jesuitica foi bastante intensa entre 1549-1570, uma vez que as ideias pedagogicas
do Padre Manuel da Nobrega — compativeis com o ideal colonizador e mercantilista - apostavam em
formar um nimero maior adeptos do catolicismo na coldnia. Para atingir tal objetivo, o ensino oral do
portugués tornou-se necessario; assim como os evangelizadores tiveram que aprender as linguas
indigenas pelo convivio e contato com os indios. Para alguns historiadores (cf. HILSDORF, 2005),
somente depois de falar o portugués e conhecer os fundamentos da doutrina cristd € que eles podiam
iniciar a “escola de ler e escrever’.

Percebe-se que a énfase com as criangas nos aldeamentos recaiu sobre a oralidade em lingua
estrangeira, uma vez que a leitura e a escrita ndo faziam parte da maioria das praticas sociais do periodo
colonial?2, Por outro lado, na Europa, a Companhia de Jesus expandia sua atuagdo em colégios de
ensino secundario e universidades, influenciando fortemente o cenério brasileiro com a criagdo de
colégios para os filhos dos colonos (cf. HILSDORF, 2005, p.8). Enfim, 0 mundo moderno da invengao da
imprensa e da Contra-Reforma Catdlica faz aparecer um sistema escolar em Portugal, com uma forte
preocupacgdo no ensino elementar da leitura e da escrita?. Durante um bom periodo, o letramento
escolar estava a servigo de Deus e a servigo d’El-Rei, mostrando-se favoravel a preservagao da cultura

portuguesa.

22 Uma discussao interessante sobre as leituras coloniais pode ser encontrada em Hansen (1999) e Villalta (1999).

23 Na Europa do século XVI, século em que iniciava 0 nosso processo de coloniza¢do, vemos o surgimento de obras didaticas
voltadas para uso na esfera escolar, especialmente apds a expansao da imprensa: as cartilhas assumem aqui um papel
essencial para o ensino da leitura e da escrita. E justamente neste periodo que surgem a cartilha portuguesa de Jodo de
Barros em 1540 (cf. PFROMM NETO, 1974) e as primeiras gramaticas das linguas neolatinas, como o portugués (Gramatica
da Linguagem Portuguesa, de Ferndo de Oliveira [1536], Gramética da Lingua Portuguesa, de Jo&o de Barros [1540]). J&, no
Brasil, apesar da construgdo de bibliotecas nos colégios jesuitas, a impressdo era proibida como um dos aspectos da
privacdo intelectual e material (cf. HALLEWELL, 1985, p. 10). “As informagdes referentes as bibliotecas nos séculos XVI e
XVII sugerem que os livros entdo em circulagdo eram principalmente literérios ou de cunho religioso e que os maiores acervos
bibliogréficos atendiam a rotina das atividades dos colégios jesuiticos. Os livros, portanto, constituiam fontes de conhecimento
e de acesso ao sagrado” (VILLALTA, 1999, p. 187).
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De fato, ap6és a morte de Nobrega em 1570, diminui-se consideravelmente o ensino das
primeiras letras e do catecismo elementar nas aldeias jesuitas. O publico-alvo, neste segundo momento,
sdo 0s jovens brancos filhos da elite burguesa que procuravam a escolarizagéo formal para se tornarem
padres, médicos ou advogados. Percebe-se, entdo, que houve uma transformagdo de uma prética
voltada essencialmente para a valorizagdo das ideologias da Igreja Catdlica, no colégio jesuitico inicial,
em diregdo as ideologias mercantilistas. Os poucos colégios, localizados normalmente em centros
urbanos e no litoral, voltam-se para educar os meninos brancos das classes dominantes e liderangas da
sociedade colonial (cf. HILSDORF, 2005). O aprendizado oral do portugués defendido por Nébrega e
relacionado com a catequizagdo dos curumins foi excluido do curriculo. Em seu lugar, surgem as
praticas pedagogicas baseadas na Ratio Ataque Instituto Studiorum Societas Jesu (1599), ou seja, um
curriculo inspirado numa viso retérico-gramatical da cultura humanistica.

Apos aprender a ler, escrever e contar no ambiente doméstico ou em um processo de
escolarizagdo mais formalizado, os filhos da elite seguiam para o os colégios que ofereciam
gratuitamente o ensino secundario. Neste contexto em que o portugués ndo era a lingua falada no
cotidiano de todas as capitanias, o curriculo volta-se para a gramatica latina, visando a preparagao dos
meninos para os “estudos superiores, o sacerdocio ou a vida monastica” (PFROMM NETO et al., 1974,
p. 156). Um colégio jesuita modelar, conforme Hilsdorf (2005, p.9), oferecia aulas de gramaética latina
(superior, média e inferior), humanidades, retérica e filosofia, em uma gradagéo que levava de oito a

nove anos se completada integralmente.

Essas classes, de acordo com Franca, representavam “menos uma unidade de tempo do que uma
determinada soma de conhecimentos adquiridos” e “s6 se podia ser promovido a classe superior 0
aluno que os houvesse assimilado integralmente”. Como as classes de graméatica inferior e média se
desdobravam, o curriculo se estendia por seis ou setes anos de estudos. O aluno que cobria
adequadamente o conhecimento requerido por uma determinada classe alcangava um grau. O grau de
gramatica superior correspondia ao “conhecimento perfeito da gramatica (latina)”; o grau da classe de
humanidades, que preparava o estudante para a classe de retérica era “o conhecimento da linguagem,
alguma erudicao e primeiras nogdes dos preceitos da retorica”, finalmente, o grau de retérica era “a
expressao perfeita, em prosa e verso” e abrangia “os conhecimentos tedrico e préatico dos preceitos da
arte de bem dizer e uma erudi¢do mais rica de histdria, arqueologia, etc.” (PFROMM NETO et al.,
1974, p.190)

Nota-se que a presenga greco-romana é evidente, uma vez que a Ratio Studiorum tinha como
um dos principais objetivos 0 bom conhecimento dos classicos e 0 uso correto das linguas latinas e
gregas, com ainda nenhum espago dedicado a metadiscursos sobre a lingua materna ou nacional. Os
alunos do ensino secundario liam textos classicos: cartas de Cicero; poesias de Virgilio, Catulo e Ovidio;
didlogos de Luciano em grego. Exigia-se, por exemplo, que o professor falasse sempre em latim e os
exercicios escolares também tinham que ser escritos na lingua do L&cio, representante oficial da classe

dominante e do clero. Como bem explica Auroux (1992, p. 46):

As criangas gregas ou latinas que freqlientavam a escola do gramatico ja sabiam sua lingua, sendo a
gramatica s6 uma etapa do acesso a cultura escrita. Para um europeu do século IX, o latim é antes de
tudo uma segunda lingua que ele deve aprender. A gramadtica latina existe e vai se tornar
prioritariamente uma técnica de aprendizagem da lingua (...) Foi necessério primeiro que a gramatica
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de uma lingua j& gramaticalizada fosse massivamente empregada para fins de pedagogia lingtistica,
porque esta lingua se tornou progressivamente uma segunda lingua, para que a gramética se
tornasse — 0 que tomara um tempo consideravel — uma técnica geral de aprendizagem, aplicavel a
toda lingua, ai compreendida a lingua materna.

Por essa razéo, Zilberman (2003) explica que o latim (uma lingua estrangeira) era utilizado como
uma das linguas preferenciais para o conhecimento do alfabeto e dos principios basicos da decifracéo
(leitura silenciosa e em voz alta), j& que as linguas vernaculas nao tinham espago nos colégios. Ha de
fato uma supremacia do latim sobre a lingua vernaculaz4, uma vez que, até o fim da Idade Média, o latim
era a lingua utilizada para escrever na Europa. Soares (2002) atribui esta situagéo a diversos fatores, a
saber: (i) o publico que passava por um processo de escolarizagdo tinha interesse em seguir 0 modelo
educacional que tinha como base o latim; (i) a lingua portuguesa n&o era a lingua dominante em grande
parte das interagdes orais e escritas neste periodo.

Do ponto de vista didatico, ressaltamos aqui alguns métodos de ensino incentivados pelo Ratio
Studiorum, com base na retérica classica, que ainda dialogam com praticas comuns nas aulas de
Portugués (leitura em voz alta, explicagéo de partes, etc.):

No plano didatico, ao lado de normas mais minuciosas, a Ratio concede grande espago ao método
da praelectio e da concertatio, acompanhados da atribui¢do de tarefas escritas e repeti¢des orais a
fim de reforcar a memoria. A praelectio, que se aplica a todos os estudos, sejam eles literarios,
filosdficos, cientificos ou teoldgicos, consiste na leitura de uma “passagem sem interrupgdo”, na
explicacdo do sentido das “partes mais obscuras”, na conexdo de “‘uma com a outra’ e nas
observagdes “adequadas a cada classe”. A concertatio, por sua vez, é uma disputa suscitada “pela
pergunta do docente e pelas corregdes dos concorrentes ou pela interrogagéo reciproca dos préprios

concorrentes” e “tida em alta consideracdo e, usada as vezes, € grande incentivo aos estudos”.
(CAMBI, 1999, p. 262).

Os dezessete colégios fundados pelos jesuitas no Brasil ministravam disciplinas com carater
predominantemente literario e retérico. Certamente, grande parte dos exercicios escolares de
aprendizagem das linguas classicas volta-se para esse tronco comum humanistico em que certas
praticas culturais, como a literaria, assumem um papel fundamental por ser um elemento de distin¢éo e
privilégio de classe social. Em suma: assistimos, ao longo dos séculos XVI e XVII e até meados do
século XVIII, a uma expansao da educagao jesuitica e do ensino humanista-classico. Pela descri¢do dos
autores pesquisados, parece-nos também que o estado de guerra que caracteriza o periodo colonial
(ataques e defesas contra os indios e 0s estrangeiros) ndo abalava o “curriculo” escolar, nem mesmo o
plurilinguismo caracteristico do contato dos europeus com os indios e escravos. Nos dizeres de Paiva
(2003, p. 47):

a vida do colégio parecia continuar, impavida, como se n&o estivesse envolvida pelo mesmo ambiente
colonial. Todos falando latim, assuntando falas piedosas, recitando poesias e textos classicos,
afiando-se na arte da disputa como um cavaleiro medieval na arte da espada, reunindo-se em
academias, devotando-se com empenho a virtude e a pratica dos atos piedosos. A realidade, ali,

24 Freire (1993, p. 41) comenta que a educagdo jesuitica possibilitava “os recreios no horario escolar’ e era, neste
espagotempo, que se podia falar a lingua vernacula, além dos dias de feriado.
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parecia estar suspensa. O mundo ali dentro funcionava com perfeicdo, ndo havendo falhas nas
distribui¢des das fungdes. Um mundo perfeito. Uma sociedade perfeita.

1.2 Lingua nacional e o processo de gramaticalizagao?s da lingua portuguesa

Com a expulséo dos jesuitas de Portugal e do Brasil, nos meados do século XVIII, pelo Marqués
de Pombal, o ensino sofrerd algumas modificacdes, especialmente porque a escolarizagdo formal
passou a ser organizada diretamente pelo Estado portugués. As reformas pombalinas sdo as
responsaveis pelo surgimento de um sistema de ensino institucionalizado restrito a elite, pois ndo era
interesse da aristocracia agréria brasileira realizar uma escolarizagdo em massa. A reforma pombalina
encontrava-se fortemente influenciada pelo iluminismo europeu e pelo racionalismo moderno, fazendo
com que as ordens religiosas se submetessem ao poder estatal.

Como a educagéo dos jesuitas estava fortemente calcada no curriculo medieval e na escolastica
tradicional, o movimento iluminista ndo era viavel para a Companhia de Jesus?6. Como os jesuitas
tinham praticamente o monopdlio na esfera educacional, as reformas pombalinas via Estado Absolutista
llustrado podem ser compreendidas como um “antijesuitismo violento” (HILSDORF, 2005, p. 17). Apos o
fechamento de escolas elementares e de colégios, Pombal institui as aulas régias?” avulsas, ministradas
por professores escolhidos em concursos publicos?s.

As “aulas régias”, como ficaram conhecidas, funcionavam de forma isolada, uma vez que cada
aluno deveria ir individualmente a um local determinado para assistir a aula de gramatica (latina, grega e
hebraica), de retorica e de filosofia (cf. VIDAL & FILHO, 2007). Segundo os autores, elas “funcionavam
na casa dos professores” e “visavam apenas a frequéncia por parte dos meninos” (p.3). Além disso,
eram ministradas em lugares diferentes e distantes, por professores diferenciados, isto €, era o proprio
aluno que montava o seu curso secundario, ap6s ter passado pelas aulas de primeiras letras. Em outros
casos, a propria sociedade civil aristocrata contratava os professores primarios e secundarios para seus

filhos. Destaca-se, ao mesmo tempo, o chamado método individual de aprendizagem, em que 0

2 Entendido aqui como processo sdcio-histérico que se caracteriza pelo desenvolvimento de duas tecnologias: a gramatica e
o dicionério (cf. AUROUX, 1992).

2 Qutros fatores de ordem econdmica e politica também estavam em jogo com a expulsdo dos jesuitas do Brasil que, por
exemplo, acumulavam riquezas sem 0 pagamento de impostos e nao aceitavam a escravizagéo dos indios. A vinculagdo de
Pombal ao absolutismo fazia com ele se ocupasse de retirar 0 poder das méos do clero e passa-lo ao rei, ocasionando assim
a propria expans&o mercantilista, o comércio e 0 exército nacional. Para maiores detalhes, ver Gauer (2004).

27 “E oportuno assinalar que no Despotismo llustrado a palavra régio tem um carater ambiguo, porque ao mesmo tempo em
que remete a figura do monarca, reiterando uma tradicdo absolutista, que persiste periodo afora, representa também o
avango que o termo traz, pela contraposicdo a tradigdo de ensino por parte da Igreja. Nesse caso, as Aulas Régias
significavam as Aulas que pertenciam ao Estado e que ndo pertenciam a Igreja. Também na educagdo manifestava-se o
Regalismo” (CARDOSO, 2004, p. 182).

28 Em 1772, foi criado pelo Estado um imposto colonial — o subsidio literario — para custear o ensino publico. Vale lembrar
também que comega justamente aqui 0 processo em que 0s professores comegam a receber seus salarios do poder publico,
ou seja, séo funcionarios publicos (cf. BOTO, 2004b).
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professor dava aten¢do a um aluno por vez: um dos professores régios da disciplina de latim no
municipio de S&o Paulo, por exemplo, atendia a 14 meninos entre 08 e 21 anos (cf. MARCILIO, 2005).

Como as disciplinas e niveis de ensino ndo estavam concentrados em um mesmo edificio
escolar, a aprovacéo dos alunos das aulas elementares para a gramatica latina era possivel mediante
atestados dos mestres e exames de admissao; processo que se repetia semelhantemente na passagem
para as aulas de retdrica e filosofia. Essas aulas avulsas retomavam principios basicos em voga nos
séculos XVI e XVII sobre a escolarizagdo ocidental, com destaque para: a sistematizagao do ensino em
disciplinas para os alunos com graus e niveis de aprofundamento e de reelaboragéo, indo do geral
(primeiras letras) para o particular (ensino de filosofia). O ensino primario, por exemplo, podia durar
meses e até anos e 0 metodo de alfabetizacéo priorizado era o alfabético (letras, silabas simples, silabas
mais complexas, palavras) (cf. VIDAL & FILHO, 2007).

Com base em principios iluministas, as “Instruces” de 1759 ndo deixaram de propor novas
prescri¢des escritas para 0 ensino, ou seja, propdem-se mudangas nos programas e métodos de ensino.
Assim, 0 novo grupo de professores que surge com a expuls@o dos jesuitas tem a incumbéncia de substituir as
orientagdes pedagogicas do Ratio Studiorum. Para a consolidagdo de novos métodos de ensino, os livros

escolares assumem um papel de destaque:

(...) a escolha e impress&o de livros didaticos tornaram-se pontos basicos da reforma, tendo havido
instrugbes para “queimar todos os livros que serviam de ensinar Gramatica Latina pelo método antigo,
reprovado por sua Majestade”. Uma das primeiras medidas tomadas por Portugal para a
implementagédo da reforma pombalina foi a distribuicdo do texto “Meméria dos livros aconselhaveis e
permitidos para o Novo Método”, onde era apresentada uma listagem completa das obras a serem
utilizadas nas escolas régias e a quantidade de livros novos a serem impressos. (BITTENCOURT,
1993, p. 23-24)

Livros produzidos por jesuitas como Arte Latina, do Padre Manuel Alvares, passam a ser
proibidos, uma vez que novas cartilhas e gramaticas comegavam a ser impressas segundo um método
novo de aprender latim mais resumido e simplificado (cf. HILSDORF, 2005, p. 20). Nessas aulas
secundarias, utilizavam-se compéndios aprovados para o ensino institucionalizado, uma vez que desde o
seculo XVIII, presenciamos um controle do estado (n&o apenas do clero) na circulagdo das obras
didaticas?®. Nas aulas régias de latim, por exemplo, os compéndios de Anténio Pereira, Novo Método de
gramética Latina, ou, de Antonio Felix Mendes, A arte da gramatica latina s&o aconselhados. Surgem
também as chamadas “seletas” de autores latinos e gregos que tinham como objetivo fazer uma selegéo
de trechos em determinada gradagéo, diferenciando-se da pratica comum das escolas jesuiticas da
leitura direta dos classicos. Nas aulas de Retdrica, continuava-se a leitura em latim de Cicero, Tito Livio
e a valorizag&o do discurso oral como atividade pedagdgica.

Na coldnia, apesar de tentativas de modificacdo da pratica pedagdgica via livros escolares, a
auséncia e impossibilidade de utilizagdo de novos compéndios e gramaticas € uma das maiores

dificuldades encontradas para a substituicdo do antigo método jesuitico (BITTENCOURT, 1993, p. 24).

29 Para uma andlise mais detalhada deste aspecto, ver o estudo de Bittencourt (1993).
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Vive-se, entdo, uma fase em que os livros escolares sdo caros e mais voltados para o professor
(especialmente as tradugbes) e os alunos precisam copiar trechos através de ditados ou ouvir as

prelecdes em sala de aula:

O livro didatico visava, portanto, nos seus primordios, prioritariamente atender ao professor. No
decorrer do século XIX, embora 0o manual escolar mantivesse esse carater intrinseco em sua
elaboragéo, ele passou a ser considerado também como obra a ser consumida diretamente por
criangas e adolescentes, passando estes a ter o direito de posse sobre ele. (BITTENCOURT, 1993, p.
26).

Até o final do século XVIII e inicio do XIX, consumimos as obras didaticas produzidas no
continente europeu, uma vez que a produgdo de impressos estava proibida no Brasil-Colénia (cf.
LAJOLO & ZILBERMAN, 1996). Os compéndios, seletas, gramaticas, manuais de Retdrica e Poética,
utilizados pelos mestres em suas aulas régias, eram normalmente produzidos em Portugal ou na Franga.
Desta forma, a proibi¢do de impressos e a falta de incentivo a criagao de estabelecimentos para o ensino
superior do tipo profissional, diferentemente de outros paises da América Latina, marcam claramente o
proprio processo de possibilitar e/ou permitir determinadas préaticas de letramento na colénia. Em suma:
nao existia ainda uma produgéo de livros escolares em territorio brasileiro, apesar de eles ocuparem um
papel importante para formag&o do professor leigo e da veiculagao de conteudos e métodos conforme as
prescri¢des do Estado (cf. BITTENCOURT, 1993, p. 24).

Outro ponto que destacamos aqui é o fato de que, entre os séculos XVII e XVIII, a lingua do
Estado adquiriu um maior status na constituicdo dos saberes escolares na Europa. Comenius
apresentou preocupacgdes com a didatica das linguas, enquanto que os oratorianos e 0s mestres de
Port-Royal ensinavam a partir da lingua do Estado-Nagdo, consolidando a criagdo de gramaticas
nacionais (cf. AUROUX, 1992). O iluminismo portugués também construira um estado moderno
favorecendo politicas linglisticas de expansdo da lingua portuguesa. Casagrande e Bastos (2002), ao
fazerem uma analise do ensino de lingua e das politicas linguisticas nos séculos XVI e XVII, ja apontam
um movimento de algumas gramaticas produzidas em Portugal para um ensino simultdneo do latim com
0 portugués. Amaro de Reboredo, autor de Methodo grammatical para todas as linguas (1619), defendia,
inclusive, a importancia do ensino de portugués nas escolas e da criagdo de uma disciplina escolar para
0 vernaculo no ensino superior. As reformas pombalinas acabaram consolidando tal posicionamento,
pois se tornou necessario, para uma politca mercantl e absolutista, uma maior
divulgagéo/implementagdo da ‘“lingua do Principe” nas terras “conquistadas”. Enfim, surgiu uma
necessidade politica de ensinar a lingua da metrépole para preserva-la e passa-la aos povos

dominados3. A reforma pombalina consolidou uma politica de expanséo linglistica de uso interno e

30 Vejamos o que nos diz o Alvara de D. José | de 1759: “Conformando-me Eu como o exemplo desta e de outras nagdes
iluminadas, e desejando, quanto a Mim, adiantar a cultura da lingua Portuguesa nestes Meus Reinos e Dominios, para que
neles possa haver vassalos Uteis ao Estado, Sou servido ordenar que os mestres da lingua latina, quando receberem nas
suas classes os discipulos, para lhes ensinarem, os instruam previamente, por tempo de seis meses, se tantos forem
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externo, pois, do ponto de vista politico, foi a maior responsavel pelo ensino obrigatério da lingua

portuguesa em Portugal e no Brasil:

A velha correspondéncia uma lingua, uma nagéo, tomando valor ndo mais pelo passado mas pelo
futuro, adquire um novo sentido: as nagdes transformadas, quando puderam, em Estados, estes vao
fazer da aprendizagem e do uso de uma lingua oficial uma obrigagdo para os cidaddos (AUROUX,
1992, p.49).

Antes mesmo da expulsdo dos jesuitas, o0 Marqués de Pombal ja obrigava os colonos, com a
carta régia de 12 de Setembro de 1757, a ensinar aos povos indigenas a lingua portuguesa, além da
proibicdo do uso de linguas indigenas na coldnia (cf. GUIMARAES, 2005). Tal politica lingliistica,
conforme os comentarios de Bagno (2002, p. 180), tinha como objetivo impedir a pratica pedagdgica
jesuitica de utilizar a “lingua geral, de base tupi”, para catequizar os indios brasileiros. Por esta razéo, ha
autores que defendem que essa carta de 1757 marcaria 0 nascimento oficial da lingua portuguesa no
Brasil, além da oficializa¢do da Lingua Portuguesa para o reino de Portugal.

Durante o século XVIII, a lingua portuguesa comega, entdo, a ser utilizada nas disciplinas de
Gramatica, Retdrica e Poética do secundario, disputando um espago com o latim que era a lingua
privilegiada no curriculo medieval e jesuitico3!. Por esta razéo, o ensino do vernaculo, em um primeiro
momento, seguiu a tradi¢do do latim, mas com enfoque na gramatica do portugués (cf. SOARES, 2002).
Os comentarios de Alves (2003, p.70) sobre o ensino de Gramatica Latina no Seminario de Olinda,
criado em 1798 pelos padres franciscanos, mostra-nos bem uma situagdo tipica da fase histérica
instaurada pelas reformas pombalinas para instru¢do publica:

O ensino de Gramatica latina, com trés anos de duragao, deveria atenuar a exploragdo da meméria —
faculdade da qual tanto havia abusado a pedagogia feudal, inclusive na sua vertente jesuitica — para
centrar-se basicamente, na busca do entendimento, na apreensdo da “razdo das coisas”. Por outro
lado, a lingua latina, assim como qualquer outra, seria incompreensivel se 0 seu dominio ndo se
construisse sobre a base da lingua nacional, dai a prescricdo de um manual de gramatica moderno,
diferente do utilizado pelos jesuitas, escrito integralmente em latim pelo Pe. Manuel Alvarez.
Finalmente, o maior dominio da lingua nacional se viabilizaria, também, sobre o aprofundamento da
lingua latina, sua matriz original. Para resumir e usar duas palavras repetidas com consténcia pelos
pensadores burgueses, s6 a partir da lingua nacional o ensino de gramatica tornar-se-ia pratico e
atil2,

Entre os séculos XVII e XVIII, aumenta a produgdo de gramaticas em Portugal devido ao
processo de gramaticalizagdo (cf. AUROUX, 1992) associado a nogao de progresso e de nacionalidade.

Afinal de contas, a instrugao publica tem um papel central na construgdo de um Estado progressista que

se utiliza da lingua ensinada na escola como forma de construir uma identidade nacional e

necessarios para a instrugdo dos alunos, na Gramatica Portuguesa composta por Anténio José dos Reis Lobato (...)"
(ANDRADE, apud BOTO, 2004a, p.170).

31 Vale lembrar aqui que o latim perdera, nos séculos XVII e XVIII, sua importancia como forma de interagdo das pessoas
cultas no cenério europeu. Segundo Pfromm Neto (1974, p. 189), por exemplo, eram poucas as impressdes de livros escritos
em latim (apenas 4% no final do século XVIIl). Esse fator parece ter favorecido, na Europa e posteriormente em suas
coldnias, o fortalecimento de uma lingua e literatura nacionais. No Brasil, sabe-se que até os anos 60, os alunos no ginasio e
no classico continuavam tendo aulas de latim.

32 Assim, o Seminario de Olinda parece-nos ser, apesar de sua pouca influéncia no curriculo nacional, um dos primeiros
colégios brasileiros em que o ensino do vernéculo foi iniciado nos estudos secundarios.
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metadiscursos sobre a lingua nacional-oficial. Luiz Antonio Verney, por exemplo, em O Verdadeiro
Método de Estudar, defende o ensino do portugués nas escolas, fazendo surgir colégios em Portugal
que j& davam primazia em 1761 ao estudo do Portugués sobre o latim (PFROMM NETO et al.,1974, p.
193). O sistema escolar inicia um processo em que ler e escrever em portugués, assim como estudar a
gramatica portuguesa, passam a ser “componentes curriculares” (SOARES, 2002, p. 161) que vao
disputar espago com as praticas do curriculo humanista classico nos séculos seguintes. O corpus

escolar do Trivium, segundo Auroux (1992), ¢ transferido — diriamos lentamente — para o vernaculo.

1.3 Portugués: uma “nova” disciplina curricular e institucional

No inicio do século XIX, a escola era ainda uma instituicdo praticamente ausente da vida da
populagao brasileira, especialmente dos pobres, escravos, mulheres e moradores das zonas rurais. A
nagdo agraria, extrativista e escravocrata, com um grande nimero de escravos e analfabetos, oferecia o
ensino secundario para alguns dos filhos das classes dominantes, localizadas em cidades e vilas
maiores. A cidade do Rio de Janeiro recebera, por exemplo, um destaque para vérias a¢des educativas,
pois, com a transferéncia em 1808 da Familia Real para o Brasil, o Império passou a ser dirigido nas
terras da col6nia; ocasionando, inclusive, o aumento no numero de falantes de portugués. Deste
processo histdrico, ressaltamos a criagdo de algumas instituicdes e agdes voltadas para a leitura e a
para a escolarizagao, tais como: a Imprensa Régia, a Biblioteca Nacional, 0 aumento de aulas régias e
avulsas para o secundario, a implantagdo de cursos de ensino superior em algumas cidades do Sudeste
e do Nordeste, etc.

De fato, apds trés séculos de proibi¢do da impressao no Brasil, vé-se surgir uma Imprensa Régia
que, em um primeiro momento, sobrevive na condi¢do de monopodlio do estado portugués. A partir de
1821, o controle estatal foi abalado, criando condigdes politicas e econdmicas para abertura da
impressdo por outras tipografias. Tal agédo, segundo Lajolo & Zilberman (1996, p.125), fez com que
houvesse um aumento significativo da publica¢do e circulagao de jornais, periddicos literarios, sermdes,
folhetos, obras literarias e livros didaticos, colecdes de histérias para o ensino da leitura33. Apesar desse
inicio de producgéo de obras didaticas no Brasil, € bastante comum comentarios sobre a pouca circulagéo

desses livros escolares nas aulas, ou seja, havia uma caréncia de recursos materiais ou quase

33 “Obras didaticas constituiram parte consideravel do catalogo da Impressdo Régia. No campo das ciéncias humanas e
linguas, reeditou-se em 1812, a Arte de gramatica da lingua portuguesa, de Antonio José dos Reis Lobato, e imprimiram-se,
entre 1813 e 1820, os vérios volumes das Prelegdes filoséficas sobre a tedrica do discurso e da linguagem, a estética, a
diceosina, e a cosmologia, de Silvestre Pinheiro Ferreira. Do padre Inacio Felizardo Fortes, publicaram-se, em 1816, Arte de
gramatica portuguesa e, em 1818, Breve exame de pregadores, segundo Vale Cabral, obra que apresenta “em breve o claro
resumo os preceitos essenciais da Retérica’(...) (LAJOLO & ZILBERMAN, 1996, p. 126). No entanto, apds essas primeiras
publicagdes pela Impressado Régia, os livros escolares brasileiros ficaram restritos ao mercado muito pequeno e “os métodos
de ensino dispensavam inteiramente o uso de livros” (HALLEWELL, 1985, p. 144). O autor refere-se aqui a varias escolas de
primeiras letras que raramente possuiam material impresso para ensinar a ler e a escrever, uma vez que a pratica mais
comum era a utilizagdo de textos manuscritos como cartas (op.cit, p. 207).
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inexisténcia deles em varias cidades brasileiras (cf. BITTENCOURT, 1993; LAJOLO & ZILBERMAN,
1996; ZILBERMAN, 1996). Percebe-se, entdo, uma pequena industria de livros didaticos, fortemente
veiculada ao Estado, ao espirito iluminista e ao capitalismo emergente. Como os livros eram
praticamente voltados para os professores, como comentamos anteriormente, os recursos financeiros
dos docentes n&o Ihes possibilitam a compra das obras.

Nas trés primeiras décadas do século XIX, especialmente apos o processo de Independéncia em
1822, o interesse voltou-se também para os cursos superiores (militares, direito e medicina) com sérias
implicagdes para a escola secundaria. Em primeiro lugar, era através das aulas régias e avulsas do
secundario, ministradas por professores autorizados pelo governo, que os alunos obtinham a certificagéo
de aprovagao para cursar o ensino superior. Por esta razdo, Razzini (2000) destaca o fato de que a
origem da escola secundaria e o seu proprio crescimento advém do seu carater propedéutico, ou seja,
de preparacdo para os cursos superiores3#. Como o curriculo e as disciplinas escolares estavam
praticamente subordinados aos exames preparatérios, algumas disciplinas quase néo tinham alunos
interessados; diferentemente das disciplinas de Latim ou Francés, exigidas para o ingresso no ensino
superior3,

O curso secundario tinha normalmente a duragdo de oito anos (sete apds o ano de 1841) e era
frequentado por jovens maiores de 12 anos, apresentando, como uma das marcas principais, a liberdade
de escolha das disciplinas®. Como era a elite que tinha condi¢des de pagar pelo curso secundario, ele
foi criado para atender as classes dirigentes e do sexo masculino, ou seja, “foi um ensino
predominantemente particular” (BITTENCOURT, 1993, p. 59). Neste contexto, os materiais didaticos

assumem novamente caracteristicas para atender a esse publico alvo e seus objetivos politicos:

definida a classe social e os fins do ensino secundario, programas e compéndios escolares deveriam
seguir o padrdo internacional, basico para a formagao da elite letrada do pais, de acordo com o desejo
do poder instituido de seguir, enquanto classe dominante, o caminho dos demais paises “civilizados”
do mundo ocidental. Ndo houve mudangas quanto a concepgdo da obra didatica para o curso
secundario. No decorrer do periodo, encontramos como preocupagdo basica a elaboragdo de
compéndios, as adaptacbes e tradugdes ou mesmo a leitura na lingua original de livros didaticos
estrangeiros. O cuidado concentrou-se na sele¢do das “obras mais adequadas” a serem usadas pelo
professor. (BITTENCOURT, 1993, p. 61).

Como a ementa constitucional de 1834 transferira a responsabilidade da instrugdo publica

elementar e secundéria para as provincias/estados, faremos aqui alguns comentarios relacionados ao

34 “Exceto o Colégio Pedro Il e os curso preparatérios mantidos pelas escolas superiores publicas, que contavam com 0s
recursos do poder central, 0 ensino publico secundario era custeado pelas provincias, em forma de curso e/ou aulas avulsas,
nos chamados liceus provinciais, estabelecidos geralmente nas capitais” (RAZZINI, 2000, p. 25). Apesar disso, uma grande
parcela dos alunos freqlientava as escolas particulares que os preparava para 0 exame em um tempo bem menor.

% Para um estudo mais detalhado, sugerimos a leitura e excelentes das explicagdes de Haidar (1972), Razzini (2000) e
Véchia (2004). Em nosso estudo, faremos certamente uma redugéo dos conflitos e decretos que perpassaram toda a relagéo
entre ensino secundario e superior nos séculos XIX e XX. Nosso interesse se voltou especificamente para as séries iniciais do
secundario, ou seja, para as disciplinas que os alunos frequentam apds terem concluido as séries elementares.

36 Ao longo dos séculos XIX e XX, 0 ensino secundario passa a ser organizado em séries e aulas sequenciais, 0 que ja
ocorria em alguns colégios confessionais. Neste caso, o professor responséavel pela disciplina escolar ministrava aulas
expositivas, cristalizando assim uma distribuicdo de contelidos para cada série. As aulas régias comegaram também a
acontecer no mesmo prédio: os liceus provinciais e colégios.
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Colégio Pedro Il, fundado em 1837 no Rio de Janeiro. Por ser uma instituicdo que ficou sob a
responsabilidade do governo central, ela tinha como objetivo, desde sua fundagéo, servir de modelo para
0 ensino secundario publico e particular das provincias. Por tal razéo, as disciplinas escolares, 0s
programas de ensino e a adogao/producao de obras didaticas para o secundario tornaram-se referéncia
nacional, ou seja, representantes da voz social do Estado. Soma-se aqui outro fator relevante: os
exames de ingresso ao ensino superior eram realizados em conformidade com os programas do Pedro

[137, ou seja, havia um interesse pela uniformizagao do curriculo e do livro Unico para todos.

Instituicdo modelar, o Colégio Pedro Il conferia grau de bacharel em letras a seus egressos,
habilitando-os a matricula em qualquer faculdade do Império sem a necessidade de passar nos
exames preparatdrios realizados pelas instituicdes de ensino superior. O curso tinha duragdo de 06
anos e era destinado apenas aos rapazes. O curriculo incluia gramética nacional, linguas latina,
grega, francesa e inglesa, principios elementares da geografia, histdria, zoologia, mineralogia,
botanica, fisica, quimica, astronomia, filosofia, retérica e poética, aritmética, algebra, geometria,
desenho e canto. Sua importancia na formagao da elite politica imperial pode ser atestada pelo fato do
corpo docente ser contratado e controlado diretamente pelo segundo Imperador brasileiro, D. Pedro I,
que dava nome ao colégio e tinha por habito freqiientar o espago escolar e acompanhar suas aulas
(VIDAL & FARIA FILHO, 2007, p. 6).

Do ponto de vista de uma politica linguistica, chamamos atengao para o fato de que, apos a
Independéncia, uma deciséo politica no parlamento determinou que o ensino da lingua deveria ser no
Brasil através do uso da gramatica da “lingua nacional’, utilizando-se essa categoriza¢do ‘como uma
forma de ndo nomear a lingua da nova Nagéo pelo nome do antigo colonizador’ (GUIMARAES, 2005, p.
15). Neste contexto politico, a “lingua nacional” passou a ser um dos saberes escolares necessarios para
a formagdo dos setores burocraticos e intelectuais do Estado. Na escola, a lingua portuguesa e sua
literatura, consequentemente, foram lentamente incluidas no curriculo: primeiramente, encontram-se
veiculadas as disciplinas de Retdrica e Poética para, em 1838, a lingua nacional aparecer como objeto
de ensino nas aulas de Gramatica Nacional (cf. PROFFM NETO et al., 1974).

Razzini (2000), no seu estudo sobre os regulamentos que prescreviam o curriculo no Colégio
Pedro Il, faz importantes esclarecimentos sobre o ensino de lingua materna no nivel secundario nos
séculos XIX e XX, com destaque para alguns dos livros escolares adotados no periodo. Um dos fatores
ressaltados pela autora € que 0 ensino do vernaculo continuou durante quase todo o século XIX ainda
dependente do ensino do latim. Assim, a lingua portuguesa era analisada nas disciplinas Gramatica
Geral e/ou Gramatica Filoséfica, as quais priorizavam comparagdes entre o vernaculo e o latim, no
primeiro ano do curso secundario. Em 1841, por exemplo, as disciplinas de Gramatica Geral e Gramatica

Nacional s6 aparecem no 1° ano com cinco ligdes semanais, diferentemente do latim que era ensinado

37 Portaria de 4 de Maio de 1856 para aulas preparatérias para as Faculdades de Direito “Art 7° Os compéndios e livros
usados nas aulas preparatérias serdo os mesmos que tiverem sido ou forem adotados pelo govémo para a instrugéo
secundaria. Os professores guiar-se-80 em suas explicagdes pelo sistema do programa dos estudos das aulas secundarias
da Corte, e segundo as instru¢des que para ésse fim receberam do diretor. Art 8° Para a execugéo do artigo antecedente o
inspetor geral da instrugdo primaria e secundéria do Municipio da Corte enviard aos diretores das Faculdades né&o sé a
relagdo dos compéndios e livros aprovados para uso das aulas de ensino secundario, e 30 exemplares do referido programa,
como também |hes comunicara imediatamente qualquer alteragéo que haja neste objeto” (HAIDAR, 1972, p. 82).
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durante os sete anos do secundario. O professor de latim era 0 mesmo que lecionava a disciplina de
Gramatica Nacional, enfatizando como objeto de ensino a estrutura gramatical da lingua portuguesa nos
niveis morfologico (especialmente, os verbos) e sintatico (‘partes da oragao”). Por isso, € possivel
afirmar que os conhecimentos gramaticais foram, em certo sentido, essenciais para 0s processos de
emergéncia e de institucionalizagao do vernaculo enquanto disciplina escolar, uma vez que “a gramatica
foi um vector fundamental de estruturagéo disciplinar’ (DIONISIO, 2000, p.55).

Com a diviséo do ensino secundario pela reforma de Couto Ferraz (1854), a Gramatica Nacional
era ministrada para os alunos de primeira classe (1° ao 4° ano do secundario), enquanto que o Latim
ocupava as aulas de segunda classe (5° ao 7° ano). Logo em seguida, em 1855, assiste-se a uma
ampliagéo significativa no desenvolvimento do ensino do vernéaculo, com a criagdo de duas disciplinas
escolares para 0 1° ano do secundario no Colégio Pedro II: Leitura e Recitacao de Portugués e
Exercicios Ortograficos no 1° ano (cf. RAZZINI, 2000). A primeira disciplina mostra uma preocupagéo
com um dos exercicios escolares mais comuns até hoje: a leitura em voz alta feita em lingua nacional.
Os textos em lingua estrangeira passam a dar espago para os autores portugueses e brasileiros, com
possiveis construgdes de antologias. A segunda disciplina criada representa um papel importante no
jogo das politicas linguisticas, pois define a ortografia como objeto de ensino em um periodo em que
ainda n&o existiam acordos ortograficos para regulamentar sobre as formas de grafar as palavras. Aqui
novamente as gramaticas, os dicionarios e antologias assumem uma funcdo de uniformizar/padronizar
as formas de escrever as palavras em portugués. Essa reforma, segundo Razzini (2000), marca uma
“‘ascensdo do estudo da lingua portuguesa e de sua literatura, a qual passou a servir de exemplo do bem
falar e do bem escrever/compor em vernaculo, predicados indispensaveis para aqueles que se
destinavam as carreiras publicas e as profissoes liberais”. Desde, entéo, o trabalho com o vernaculo, na
primeira classe do secundario, se constituiu especialmente através das praticas de leitura e do trabalho
sobre a lingua (gramatica, ortografia, vocabulério, etc.)%.

Com as novas reformas implementadas no Pedro |l em 1862, as trés disciplinas voltadas para o
estudo do idioma nacional foram agrupadas sob denominagéo de “Portugués” apenas no 1° ano. No fim
do periodo imperial, assiste-se a uma amplia¢do da disciplina causada por sua inclusdo nos chamados
‘exames preparatérios” e pela criagdo do cargo de “professor de portugués” em 23 de agosto de 1871
(PFROMM NETO et al. 1974, p.191). Enfim, o Decreto 4430 de 30 de outubro de 1869 comegou a exigir,
apés 1871, o exame obrigatério da lingua portuguesa para admissdo nos cursos superiores do

Império, diferentemente do que ocorria no inicio do século XIX cujos exames para cursos juridicos, por

38 Os compéndios adotados para o ensino das trés disciplinas — Leitura e recitagdo do portugués; Exercicios ortograficos e
Gramatica Nacional — que se localizavam no 1° ano apenas foram - Gramatica da Lingua Nacional, de Cyrillo Dilermando,
Sinénimos, de Frei Francisco de S. Luiz, Biblioteca Juvenil de Barker. Solicitava-se também que os professores de lingua
estrangeira lessem textos literarios em lingua nacional, adotando para isso: seletas como Cartas Seletas, de Padre Antdnio
Vieira, ou, Poesias Escolhidas, de Padre Caldas (cf. HAIDAR, 1972, p. 149; RAZZINI, 2000).
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exemplo, eram de gramatica latina e um lingua estrangeira (francés ou inglés, por exemplo). Em 1870,
com a Reforma Paulino de Souza (cf. HAIDAR, 1972, p.158), as aulas de portugués ja se espalham
pelos trés anos iniciais do ensino secundario, mostrando uma consideravel ascensdo. A titulo de
ilustracdo, o quadro 1 apresenta as indicagdes previstas no programa do curso e os livros aprovados

para uso em sala de aula:

Quadro 1.1 - Organizag&o curricular da disciplina “Portugués” no Colégio Pedro Il (1876)

1° ano Portugués (gramatica, analise ldgica e gramatical, | Gramatica Portuguesa, Manuel Olimpio
exercicios de leitura, recitagéo e ortografia). Rodrigues da Costa.

Meandro Poético, Conego Fernandes
Pinheiro.

Primeiro volume da Seleta Nacional, de

Caldas Aulete.

2° ano Portugués (gramatica, andlise logica e gramatical, leitura | Gramatica Portuguesa, Tedfilo Braga.

de autores classicos, recitagao, exercicios de redagéo). | Dicionario Portugués e Ornamentos da
Memoéria, padre Roquette.

Aprendei a lingua verndcula, autoria

desconhecida.

3% ano Portugués (prelegdes sobre a indole da lingua, noticia
historica sobre sua formagdo e progresso, leitura dos
classicos, recitagdo, exercicios de redagdo,
composicdes).

Fontes: Haidar (1972, p. 158) e Razzini (2000, p. 64-75).

O ensino do portugués nos trés anos iniciais do secundario possibilitou, conforme as anélises de
Haidar (1972) e de Razzini (2000): (i) a entrada de atividades de escrita (composigéo), antes presentes
apenas nas séries finais do secundario; (ii) enfoque na chamada gramatica histdrica e no processo de
formacdo do portugués; (iii) a migragdo de elementos da disciplina de Gramatica Filosofica como
andlises ‘légica [sintatica] e gramatical [morfoldgica]3®”. Ao mesmo tempo, mantém-se as praticas de
leitura e recitacdo dos classicos e exercicios ortograficos com um enfoque didatico baseado em
exemplos, além dos classicos como objeto de contemplagéo para aulas de leitura e escritura (cf.
RAZZINI, 2000, p. 58-59). Para realizacao de tais atividades, as gramaticas e as seletas continuavam
sendo os impressos escolares mais utilizados. A Seleta Nacional, por exemplo, reunia uma coletanea de
textos em géneros diversos (pardbolas, lendas, biografias, didlogos familiares, cartas, papéis oficiais,
etc.) em prosa e verso organizados de formas diversas em suas varias edi¢des (cf. RAZZINI, 2000). Esta

obra didética, produzida em Portugal, servia especificamente para os exercicios de leitura, de analise e

39 Como ressalta Neves (2002), vale lembrar que a gramatica escolar apresenta uma base légica aristotélica, pois funda-se
em conceituagdes e organizagdo em ligdes como na gramética alexandrina, que ja examinava textos escritos da lingua que
nao mais se falava. Em suma: o enfoque analitico é voltado para o pensamento légico.
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de composi¢do no ensino primario e secundario*®. No Pedro Il, até o final do Império, adotavam-se,
pelos programas de ensino, duas gramaticas, um dicionario e seletas para leitura de escritores classicos
e modernos (séculos XVIII e XIX). No entanto, ndo podemos esquecer que deviam ser livros escolares
aprovados pelo Império, apesar de um discurso liberal que enfatizava que o professor teria uma maior
liberdade de escolha*! (cf. BITTENCOURT, 1993, p.62).

Em 1878, o ensino do vernaculo volta a ser objeto de discussdo, uma vez que um dos aspectos
da reforma de Ledncio de Carvalho era a transferéncia das aulas de Portugués dos 1° e 2° anos do
secundario para o ensino primario. Em um curto periodo, a disciplina de Portugués ficou apenas no
sétimo ano do secundario, contemplando assim “gramatica filoséfica, anélises e exercicios de redacdo
verbal e escrita” (RAZZINI, 2000, p.71). Segundo a autora, essa reforma néo se concretizou de fato, uma
vez que o ensino do vernaculo incorporou outros aspectos das aulas de Retorica e Poética, avangando
ainda mais nas décadas seguintes. No inicio da década de 80 do século XIX, por exemplo, a disciplina,
antes ameagada de reducao, passara a fazer parte da grade curricular das cinco séries iniciais do ensino
secundario com um aumento consideravel no ensino da escrita nas séries iniciais: narragdes, descrigoes,
cartas, redagao livre, etc. Estas mudancas curriculares “incrementaram bastante a escrita com copias,
reprodugdes, ditados, redagdes e composigdes, tanto no ‘quadro negro’ como no ‘caderno dos alunos”™
(RAZZINI, 2000, p.79). Notamos, entdo, aqui a consolidagao dos trés eixos de ensino que predominam
até hoje nas aulas de Portugués: leitura, escritura e gramatica.

O ensino propedéutico volta a impulsionar um maior crescimento da disciplina no final do
Império, uma vez que 0s exames passaram a exigir cada vez mais conhecimentos escolares especificos
sobre o vernaculo. O exame de portugués, por exemplo, passou a anteceder ao das outras disciplinas
escolares. Outra consequéncia € o aumento de exercicios escritos nos dois primeiros anos do
secundario, provavelmente devido a “ampliagdo da prova escrita de portugués nos exames preparatérios
de 1891” (RAZZINI, 2000, p.90). Assim, antes mesmo da emergéncia do nacionalismo republicano,
houve a ascenséo do Portugués como disciplina escolar no curriculo da escola secundaria brasileira. No
final do século XIX, as reformas ocorridas apontam justamente para a permanéncia do ensino de

portugués nas quatro seéries iniciais do secundario com uma carga horaria de 10 aulas semanais.

40 S30 interessantes as explicagdes do proprio autor na Introdugdo da obra: “[...] Uma Seleta dividida em trés volumes,
contendo o primeiro volume, grande por¢&o de trechos apropriados, pela simplicidade do estilo e aprazivel do assunto, para
os exercicios de leitura, de redag&o oral, de composi¢éo por escrito e de andlise nas escolas elementares; ficando os trechos
de estilo ornado contidos no presente volume, e os excertos do segundo e os do terceiro, para o estudo da lingua materna
nos liceus (Aulete, 1882, apud BOTO, 2004a, p. 501).

41 Os professores poderiam ser multados caso ndo utilizassem os livros aprovados, vejamos: “1° Quando os professores
usarem livros e exemplares para 0 ensino ndo autorizados competentemente, serdo multados em quinze mil réis”
(Regulamento da Instrugéo Provincial de S&o Paulo, 1868, apud BITTENCOURT, 1993, p. 71).
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1.3.1 O texto literario: um elemento essencial na construcao da disciplina escolar e dos livros

escolares

O tripé que caracteriza a disciplina até os dias atuais — leitura, redacdo e gramatica — mantém
durante um longo periodo uma inter-relagdo com os textos literarios, especialmente os produzidos em
portugués. Sabemos que historicamente o texto literario converteu-se no exemplo legitimo para o ensino
da leitura seja em latim ou em lingua nacional. Dionisio (2000, p. 60), ao comentar sobre a eleigdo do
texto literario como objeto de ensino-aprendizagem da lingua, nos informa que isto se deve ao fato de a

literatura:

se atribuir, explicita ou implicitamente, uma misséo educadora que a escola apenas tem que potenciar.
Essa orientagdo pragmatica da literatura que chega a ser vista por alguns como constituindo “a
principal atitude estética do mundo ocidental’, e que, de alguma forma mais ndo é do que uma
reabilitagdo “de toda uma tradigéo retorica e persuasiva que vem desde Horacio” (Coelho, 1982, p.
149), traduz-se no entendimento da obra como instrumento de ensino e deleite.

Do ponto de vista da escola como lugar de formagao de uma “comunidade de leitores”, o texto
literario assume um papel essencial, pois serdo aqueles, reconhecidos e consagrados pelo canone
literario, que circulardo efetivamente n&o apenas nos livros literarios, mas também nos livros
escolares. Zilberman (2003, p. 258) frisa que: “o conceito de literatura ai proposto isola uma parte — o
texto — do todo, o livro, produto material que congrega autor e obra, sociedade e mundo representado,
cultura e economia”. A fragmentag&o/reproducao dos textos literarios, especialmente apos o ultimo tergo
do século XIX, constitui uma das caracteristicas do processo de escolarizagao das aulas de leitura e dos
livros escolares: um conjunto de fragmentos “costurados” para serem lidos, explicados e recitados. Para
nossa pesquisa € importante justamente a ideia de que a aula de lingua materna normalmente gira em
torno de um corpus textual escolhido por objetivos didaticos e pedagégicos especificos. A leitura de
textos, conforme Dionisio (2000), acaba se constituindo também um elemento central para as aulas por
atender a vérias fungdes pedagdgicas e participar do processo de formagao e socializagdo dos sujeitos
escolarizados.

Em um primeiro momento, especialmente entre o século XIX e meados do século XX,
poderiamos dizer o texto literario € um conhecimento pedagdgico socialmente legitimado para diferentes
finalidades: praticar a decodificagdo, ensinar vocabulério, formar moralmente, transmitir valores, realizar
apreciagdes estéticas, ensinar classes gramaticais, explorar figuras de linguagem, promover habitos e
atitudes, etc. Nas aulas de gramatica ou de leitura e composicdo, os materiais didaticos utilizados
traziam exemplos de trechos de obras literarias portuguesas e brasileiras. As gramaticas utilizadas nas
escolas, por exemplo, se constituem discursivamente em grande parte pelo “discurso do exemplo”

(LEITE, 2001). Ou seja, nelas, os textos literarios funcionam como exemplos do modelo que deve ser
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imitado (pré6-exemplo) ou rejeitado (antiexemplo). Assim, abordagem literaria e abordagem gramatical
convivem na construcao da disciplina entre os séculos XIX e XX.

As antologias nacionais, compostas por trechos escolhidos e produzidas por professores
portugueses e brasileiros (especialmente os que lecionavam no Pedro Il), privilegiam um modelo de
leitura dos textos literarios classicos do século XVI ao século XIX. Dando continuidade ao modelo
retorico-literario, a sele¢édo textual aposta na “formacao” do gosto literario além de apresentar os modelos

retoricos para composigdo. Como comenta Razzini (2003, p. 100):

a leitura literaria na aula de Portugués procurava, portanto, oferecer “bons modelos” vernaculos (e
morais) para a “boa” aquisicdo da lingua, além, é claro, de oferecer a seus leitores uma certa
formac&o literaria, mas sem prioriza-la (...). O ensino da gramatica era supervalorizado e intenso,
fazendo com que os j& memorizados textos e poemas fossem retalhados e divididos por extensas
analises morfoldgicas e sintaticas.

Conclui-se, entdo, que o objetivo principal ndo era a formagao literaria, mas formar um sujeito
capaz de analisar gramaticalmente textos literarios em niveis especificos, com destaque para a
morfologia e a sintaxe, além de questdes de vocabulario. O professor de portugués, como bem lembra
Soares (2002, p. 166), era normalmente “um estudioso da lingua e de sua literatura® que tinha como
objetivo fazer com que: os alunos falassem, lessem e escrevessem “melhor” o vernaculo; dominassem
conscientemente um conhecimento gramatical para analisar e apreciar as obras literarias. A leitura —
especialmente a literaria — acaba sendo o eixo principal em que se encaixam progressivamente outras
atividades escolares: um trabalho sobre a lingua por meio de exercicios e as redagdes/composigdes.
Vejamos as explicagdes apresentadas por uma seleta intitulada Lingua Patria:

No periodo de ensino, em que o aluno j& tenha habito das formas corretas para se exprimir e falar das
cousas que o rodeiam e interessam, comega o seu vocabulario a receber o primeiro contigente de
expressdes e vocabulos literarios. Estes novos elementos, adquiridos j& em parte nas primeiras
recitagdes, seréo supridos agora, diretamente, pelas composigdes dos melhores autores, em leitura,
interpretacdo e copia dos trechos em prosa e verso, devendo ser preferidos os que mais se prestem a
uma assimilagéo pronto, de aplicagdo imediata. O trabalho de assimilagio das formas literarias pelo
aluno se operara nas seguintes condigdes: a) imitando ele a leitura expressiva da professora; b) lendo
por sua vez a interpretacdo do trecho literario; c) respondendo ao questionario que esclarece e
confirma a interpretacéo feita e, mais tarde, lendo o comentario e tomando parte da conversagao; d)
copiando o trecho literario, cuja ortografia e pontuagdo véo ser imitadas; €) lendo, aplicadas desde
logo em frases € sentengas usuais, as expressdes literarias que vao fazer parte do seu vocabulario; f)
lendo em manuscrito e escrevendo o ditado da reprodugdo do texto original (JOVIANO, apud
ZILBERMAN, 1996, p. 20-21).

Levando-se em consideracao os trabalhos que estudam esta fase da escolariza¢do da leitura na
escola brasileira secundaria, poderiamos dizer que, apesar das diversas maneiras de ler de diferentes
leitores e grupos sociais, predominavam na escola praticas de ‘leitura intensiva” (CHARTIER &
HEBRARD, 1995), ou seja, um trabalho de leitura intensa das “mais belas obras” do “patriménio literario”.
Sobressai-se neste estilo de pratica escolar de leitura, segundo os autores, o fato de que o contato com
grandes escritores aperfeigoaria 0 dominio da lingua materna. Em outras palavras: “o recurso a
literatura, €, portanto, uma necessidade imperiosa para quem deseja educar convenientemente uma
crianga em sua lingua materna e em seu patriménio” (CHARTIER & HEBRARD, 1995, p.406).
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Ao discutir o ensino de lingua materna em Portugal, mas com semelhangas com o contexto
brasileiro, Branco (2005) afirma que a leitura literaria € uma das préaticas mais comuns do letramento
escolar, uma vez que o ensino de lingua materna teria, na visdo do autor, uma perspectiva
‘literaturocéntrica” em que a valorizagdo da literatura por si s6 desenvolveria e aprofundaria os
conhecimentos € o dominio da lingua. De um ponto de vista pedagogico, podemos afirmar que
prevaleceu, nos livros escolares e nas aulas, um “modelo classico da mimese e da imitagao” (DIONISIO,
2000, p. 67) do texto literario como base para desenvolvimento de determinadas competéncias leitoras e
do conhecimento gramatical. E certo que, acrescenta a autora: “entendeu-se a leitura como fazer
receptivo e, nesse sentido, enfatizou a repeticéo, a copia e a memorizagdo com vista quer a aquisicao de
conhecimentos quer a edificacdo moral” (p. 67).

Os livros escolares para o ensino de lingua materna representam modelos de lingua e modelos
de virtudes. Nessa dire¢do, o processo de representacdo de um corpus textual para circular na escola,
seja na antologia, nos livros didaticos ou em cadernos escolares, expressa necessariamente um projeto
didatico autoral que seleciona e faz um tratamento didatico dos textos*2. Ao lado da representacéo da
cultura e da construgdo de uma consciéncia nacional, emerge, entre 1890 e 1930, o mercado das
edi¢Oes escolares brasileiras. A discusséo a favor de uma educagéo “nacional” que contemplasse textos
escritos por autores brasileiros faz aumentar a produgao de antologias e gramaticas. Se em 1864, ja era
possivel perceber nomes da poesia nacional em antologias, como Meandro Poético; é possivel afirmar
que o ano de 1887 marca a unido de autores portugueses e brasileiros no corpus textual das seletas

com a publicagao de Selegéo Literaria, de Fausto Barreto e Vicente de Souza (cf. RAZZINI, 2000).

1.3.2 Expansao editorial e fortalecimento do livro escolar no Brasil

Ap6s um periodo em que o mercado editorial de livros escolares no Brasil era muito pequeno,
especialmente para a escola secundéria, que utilizava basicamente livros importados, surge, com a
Republica, um mercado voltado para as obras didaticas. O método simulténeo, centralizado em prédios
especificos, diferentemente do individual que comentamos anteriormente, apontava para a necessidade
de compra de materiais pedagogicos, tais como carteiras, quadros-negros, lousas individuais, cadernos,
cartazes, materiais de ensino e livros escolares (cf. FARIA FILHO, 2003; BATISTA, GALVAO & KLINKE,

2002). Assim, cartilhas, livros de leitura, antologias e gramaticas integram o processo de

42 Esse tratamento pode ser observado, como aponta Aguiar e Silva (apud DIONISIO, 2000, p.89): pelos autores que o autor
“escolhe e que exclui, pelos estilos de época que privilegia, pelos géneros e subgéneros discursivos que escolhe, pelo modo
como delimita um “texto” no texto originario, pela distribuigéo tipologica dos seus textos, pelos titulos que impde, pelas linhas
de leitura que propde, a antologia € um instrumento de fundamental importancia nas estratégias e nos processos de
metacomunicacao literéria e da aprendizagem da lingua materna em texto”.
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institucionalizagao da escola como principal espago social de educagéo formal nas diversas disciplinas
curriculares das escolas primarias e secundarias (cf. FARIA FILHO, 2003; BATISTA, GALVAO &
KLINKE, 2002; GALVAQ, 2007).

No inicio do século XX, a publicagdo de antologias e gramaticas nacionais para o secundario é
crescente. A disciplina “Portugués” envolve-se com a propria nacionalizagdo do livro escolar, pois vemos
a utilizagdo cada vez menor de manuais editados e impressos em Portugal. Os autores brasileiros
passam a ser representantes da alta cultura nacional: literatos — como Olavo Bilac — ou professores do
D. Pedro II. Esses livros, ap6s publicados pelas poucas editoras existentes e situadas no Rio de Janeiro
(Garnier e Franciso Alves, por exemplo), costumavam permanecer por um periodo bem maior nas
escolas. A titulo de exemplificagéo, citamos a propria Antologia Nacional, escrita pelos professores do
colégio Pedro II: Carlos Laet e Fausto Barreto. A Antologia Nacional, nascida da adaptagao de Sele¢éo
Literaria (1887), foi editada em volume unico, permanecendo nas escolas brasileiras durante décadas
com um total de quarenta e trés edi¢des, como demonstram os estudos de Razzini (2000) e Soares
(2001).

De forma geral, houve, no final do século XIX, uma expansdo da industria gréfica no Brasil,
destacando-se, ao lado da producéo de jornais, revistas e impressos comerciais, 0 proprio impresso para
utilizagdo nas escolas. Isso implicou, necessariamente, na ampliagdo das editoras que ja publicavam —
como a Francisco Alves — e no surgimento de outras editoras nacionais (FTD [1902], Melhoramentos
[1915] e Companhia Editora Nacional [1925]). Neste sentido, a produgéo dos livros escolares brasileiros
ficou nas méos das empresas particulares, cabendo ao estado liberal republicano difundir e fazer circular
essa produgéo. Segundo Bittencourt (1993, p. 78): “para efetivar a transformagé@o de um material didatico
no produto de maior consumo da cultura escolar, os editores associaram-se ao Estado, engendrando
atuagdes conjuntas em suas formas de circulacdo”. O livro didatico tornou-se, assim, uma mercadoria
produzida pela iniciativa privada, mas que deve se adequar aos programas oficiais e curriculos
impostos pelo estado. Afinal de contas, as escolas s6 podiam adotar os livros “aprovados previamente
pelos conselhos de instrugdo publica ou 6rgdos similares” (RAZZINI, 2005, p. 106). Os livros escolares
desse periodo, além de submetidos ao controle ideolégico, ndo eram comprados pelo governo estadual
ou federal para todos os alunos, mas sé para aqueles considerados mais pobres.

A publicagdo de um romance ou qualquer obra de ficgdo, principalmente de autor desconhecido, era
um risco maior do que o livro escolar que, depois de aprovado pelas autoridades educacionais,
possuia publico cativo e compulsério. Os editores precisavam unicamente cuidar dos pregos que
deveriam ser madicos, acessiveis a uma clientela mais popular (...) O livro didatico tornou-se,
rapidamente, o texto impresso de maior circulag&o, atingindo uma populagéo que se estendia por todo
0 pais. A obra didatica caracterizou-se, desde seus primérdios, por tiragens elevadas comparando-se
a produgéo de livros em geral. A circulagéo dos livros escolares superava todas as demais obras de
carater erudito, possuindo um status diferenciado e até certo ponto privilegiado, considerando-se que
a sociedade se iniciava no mundo da leitura. (BITTENCOURT, 1993, p. 108-109).

No final dos anos 20 do século XX, fatores de ordem politica, como a questdo da importancia de
livros didaticos nacionais para divulgagao dos interesses da Republica, e de ordem econémica, como a
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crise econdémica mundial que torna mais caro o livro escolar importado, devem ser lembrados aqui, pois,
segundo alguns autores (cf. OLIVEIRA et al., 1984), séo os elementos responsaveis pelo sucesso do

livro didatico nacional, que se tornou mais barato do que os produzidos na Europa.

1.4 Programas oficiais e ensino do portugués: a consolidacao de uma politica publica para o livro

didatico

A fundacgéo do Ministério da Educacéo e da Saude Publica na década de 30 vem consolidar, do
ponto de vista das politicas publicas e das politicas de governo, alteragdes na distribuigédo de livros
didaticos para os alunos da escola publica e de uma maior relagéo — pelo menos até os anos 60 — entre
o0s programas oficiais e a produgao de livros didaticos de portugués. De forma geral, desde 1930 até os
dias atuais, surgem politicas publicas que defendem a ideia de que um dos maiores problemas da
educacao brasileira € a caréncia e inadequacgao dos livros escolares a realidade nacional.

A politica de implantagédo de um Projeto Nacional, com o golpe de Estado de 1930, dizia-se
capaz de atender ao povo e as necessidades da classe trabalhadora. Neste sentido, programas oficiais e
disciplinas especificas para cada série do secundario aparecem no decreto 19.890 de 1931, responsavel
também pela equiparagdo de todos os colégios secundarios ao Colégio Pedro Il e pela seriagéo e
frequéncia obrigatdria para ingresso nas faculdades (cf. RAZZINI, 2000). A partir deste decreto, 0 ensino
secundario passou a ser chamado de: fundamental (com duragdo de 05 anos) e complementar (com a
duracdo de 02 anos) para candidatos aos cursos superiores. Para cursar o ensino secundario
fundamental, os alunos entre 11 e 12 anos tinham que fazer o “exame de admissao”, composto de
‘provas escritas, uma de portugués, (redagao e ditado) e outra de aritmética (calculo elementar), e de
provas orais sobre elementos dessas disciplinas e mais sobre rudimentos de Geografia, Histéria do
Brasil e Ciéncias Naturais” (Brasil, 1931, destaque nosso).

Assim, os conhecimentos sobre a lingua materna, adquiridos nas séries elementares,
continuavam durante todo o secundario fundamental, consolidado através da expansao da leitura, da
gramatica*® e da redagéo. As metas da disciplina de Portugués que aparecem no programa unico para

ensino do vernaculo séo:

(a) a unificagdo de um padrdo ortoépico para identificar o Idioma Nacional; (b) a adogdo de uma
nomenclatura gramatical unificada para implantagdo em compéndios gramaticais; (c) a elaboragdo de
manuais de didatica da Lingua Portuguesa com o objetivo de suprir lacunas nas Catedras e Institutos
de Ensino Superior, tendo em vista o fato de que a multiplicagédo de escolas publicas demandaria a
contratagéo de professores leigos (ZANDWAIS, 2004, p. 2).

43 Razzini (2000, p. 97) percebe que, a partir de 1926, os programas de ensino do Pedro Il enfatizam os conhecimentos
gramaticais: gramatica normativa nos dois primeiros anos e gramatica histérica no terceiro. Por isso, provavelmente,
houve uma maior incidéncia de conteudos gramaticais, com a adogéo de oito graméticas versus duas antologias. Em 1928,
conforme a pesquisadora, onze compéndios gramaticais foram adotados.
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Como ndo existiam “manuais de didatica da Lingua Portuguesa” ou textos cientificos que
apontassem caminhos para a produgdo de materiais didaticos, os programas oficiais influiram
certamente na organizagdo e concepgao do livro didatico e, possivelmente, na aula de portugués. As
instrucdes metodoldgicas de 1931, por exemplo, mantém o foco da disciplina no ensino da gramatica, da
ortografia, da leitura, do vocabulario e da composicdo. O objetivo geral da disciplina era representado da

seguinte forma:

proporcionar ao estudante a aquisigdo efetiva da lingua portuguesa, habilitando-o a exprimir-se
corretamente, comunicando-lhe o gosto da leitura dos bons escritores € ministrando-lhes o cabedal
indispensavel a formagéo do seu espirito bem como & sua educagao literaria” (Brasil, 1931 apud
Zilberman, 1996).

Para atingir tais objetivos, a disciplina deveria trabalhar a leitura de textos literarios, pois eles
“disciplinam a inteligéncia” e ajudam/previnem os alunos das possiveis dificuldades de redagdo. Os
textos eram “cuidadosamente escolhidos” para que os alunos realizassem atividades com o vocabulario,
ortografia e fatos gramaticais, partindo das “observagdes feitas pelos alunos”. Por esta razéo, Lajolo e
Zilberman (1996, p. 156) afirmam que: “o livro didatico, precisando responder a novas questoes, deu
outra forma ao ensino, sobretudo ao da leitura e da literatura”. Nas duas primeiras séries do curso
fundamental, com quatro horas/aulas semanais de 50 minutos, privilegiavam-se no programa oficial de

1931:

“o ensinamento oral, tendo como base a reproducdo e a composicao orais, a recitagdo de poesias, a
leitura e o estudo de gramética somente quando este se fizesse necessério ou algum educando
questionasse” (FACCINA, 2000, p. 11).

“leitura de trechos de pensadores e poetas contemporéneos, escolhidos de acordo com a capacidade
média da classe. Explicagéo dos textos. Estudo metddico do vocabulério. Reprodugéo oral do assunto
lido. Recitagdo de pequenas poesias, previamente interpretadas. Composigéo oral (...)" (ZILBERMAN,
1996, p.23).

A leitura escolar parece ser o aspecto central da proposta curricular. Neste caso, a perspectiva
‘literaturocéntrica”, com énfase no falar/recitar bem e na formagéo do gosto pela leitura, continua como
perspectiva pedagogica, favorecendo, inclusive, os modelos para pratica de composicéo e exercicios de
estilo. Desta proposta, enfatizamos o ensino gramatical nos niveis morfoldgico e sintatico e a fungédo de
trabalhar a expressao correta com base em exercicios orais — como a recita¢éo, reproducao oral do texto
lido ou a producéo de composigdes orais (descritivas e narrativas).

Uma outra politica publica federal de incentivo a leitura foi a criagdo, em 1937, do Instituto
Nacional do Livro (INL), 6rgéo subordinado ao MEC, que tinha como objetivos divulgar e distribuir obras
de interesse educacional e cultural (cf. FREITAG et al., 1989). Desta forma, um dos seus objetivos era
criar agdes que envolviam, no &mbito de uma politica de governo: a criagdo de bibliotecas publicas, a
edicdo de obras literarias, a producdo de enciclopédias/dicionarios nacionais € a distribuicdo de livros

para as escolas publicas. O Decreto 1.006 de 1938 assume um papel de destaque, pois cria a Comissdo
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Nacional do Livro Didatico (CNLD), com o intuito de centralizar o controle dos livros didaticos do ensino
priméario e secundario por uma comissdo do Estado e ndo mais pelos programas e adogdes do Colégio
Pedro II. Tal medida fortalece, mais uma vez, a produgao dos livros voltados aos programas oficiais com
0 ideario estado-novista. Além disso, o decreto ressalta o fato de que os professores das escolas
secundarias adotem os livros didaticos aprovados pelo Ministério da Educagédo. Para avaliagdo dos

livros, uma primeira comissao foi composta com os seguintes objetivos:

a) ‘examinar e proferir julgamento dos livros didaticos que Ihes fossem apresentados”:
b) ‘estimular a producao e orientar a importagéo de livros didaticos;”
C) ‘indicar livros de valor para serem traduzidos e editados por poderes publicos e

ainda, sugerir a abertura de concurso para produgdo de determinadas espécies de
livros didaticos de sensivel necessidade e ainda néo existentes no pais’;

d) ‘indicar modificagdes a serem feitas no texto original da obra examinada para que se

tornasse possivel a autorizagdo de seu uso” (BOMENY, 1984, p.33).

A avaliagdo estatal daquele periodo, diferentemente da que ocorre nos dias atuais, voltava sua
ateng@o essencialmente para questdes politico-ideoldgicas mais do que de natureza pedagogica. Os
livros ndo podiam, por exemplo, despertar ddio entre “as ragas e nagdes estrangeiras” ou alimentar “a
oposigdo e a luta entre as classes sociais”. Bonémy (1984) ressalta o fato de que a produgédo e
regulamentacéo didatica apontavam tanto para a construgdo de uma “nacionalidade”’, como para as
questdes politicas e pedagogicas defendidas/valorizadas pelo Estado Novo.

A lista dos livros autorizados para adogéo pelas escolas deveria sair no Diério Oficial, organizada
por niveis de ensino e por ordem alfabética dos autores, a partir de janeiro 1940. No entanto, a CNLD
nao funcionou como se esperava, dificultando a avalia¢éo oficial durante alguns anos. Os membros da
CNLD ndo davam conta de avaliar mais de 2.000 mil livros didaticos e emitir parecer de
aprovagao/reprovacao em um tempo curto. A lista das obras aprovadas nao foi publicada mesmo ap6s
varias alteragbes para acelerar o processo (ex: aumento do numero de avaliadores, reunido diaria da
Comissao para conclusao da tarefa, etc.) e apesar de inquietagdes das editoras relativas ao curto prazo
para adaptagdo das exigéncias curriculares, ao prazo para (re)impressdo e ao prego das obras. Em
suma: até o final da gestdo Capanema em 1945, a avaliagao dos livros didaticos aprovada em 1938 nédo
tinha sido de fato implementada.

Por outro lado, os editores continuavam atendendo as alteragdes dos novos programas e
reformas de ensino — como a de Gustavo Capanema de 1942 — com a publicagdo de livros didaticos que
poderiam ser indicados a medida que as reformas da CNLD fossem executadas. Por essa razdo, era
comum encontrar, nos proprios livros, as “Instrugdes Pedagdgicas para a execucdo do programa de
Portugués”. Zilberman (1996), como base na analise de trechos do programa de 1942, presente no livro

de José Marques da Cruz - “Seleta: portugués pratico para o 12 e 22 série do curso secundario”, explica
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que o ensino de portugués continuou sendo enfocado por meio de trés componentes: gramatica para
que o aluno possa se “exprimir corretamente”, leitura explicada de “bons escritores” e outros
exercicios. Na década de 40, (re)afirma-se um ensino de lingua materna voltado para um sentimento
nacionalista, intensificando o trabalho com a lingua literaria e o respeito pelo patriménio nacional em
contraposigao as ameagas estrangeiras*4.

A reforma de Capanema, ao legitimar o ensino seriado dividido em ginasio (04 anos) e colegial
(03 anos), estabilizou também uma pratica de circulagdo de trés impressos escolares nas aulas de
portugués, além dos livros da biblioteca escolar, a saber: “a) o livro de leitura, num volume para a
primeira e segunda séries e noutro volume para a terceira e quarta; b) gramatica, em um volume, para
as quatro series; c) dicionario portatil, em um volume, também para as quatro séries” (BRASIL, 1942,
apud ZILBERMAN, 1996, p. 25). De fato, desde os anos 40 do século XX até os dias atuais, um livro
escolar com uma coletanea de textos, a gramatica escolar e o dicionario sdo impressos que circulam e
fazem parte da dindmica discursiva das aulas de lingua materna. A determinagdo do formato em dois
volumes para o trabalho com leitura e volume Unico para gramatica € um exemplo de que 0s programas
oficiais ttém um forte impacto no mercado editorial, pois os livros comegaram a adotar novas
arquitetbnicas e atestar oficialmente sua vinculagdo com as disposi¢des legais. Hallewell (1985)
comenta, por exemplo, que a Reforma Capanema de 1942 foi responsavel por uma “reviravolta no
secundario” com implicagbes no campo editorial, uma vez que “as editoras foram concedidos apenas
quatro meses para publicarem novas edigbes de todos os seus livros didaticos para o nivel secundario”
(p.289).

A andlise de Zilberman (1996) de trés livros de leitura, publicados entre 1930 e 1950,
demonstrou mais uma vez o papel do texto literario na constru¢do de um corpus textual que veicula
valores e constroi um “canone” da literatura e lingua nacional. A leitura escolar, segundo as prescri¢des
das Instrugdes Metodoldgicas de 1942, devia voltar-se para a formagdo de uma “consciéncia patriética” e
‘humanistica” através de textos literarios importantes para a formagao de uma “personalidade integral”
dos alunos. Recomendava-se, entdo, a leitura de escritores nacionais e estrangeiros (Cervantes,
Goethe, Gil Vicente, Dante, etc.) e temas especificos para cada série. A familia, a escola e a terra
natal, por exemplo, séo temas que devem ser tratados na 12 série ginasial, enquanto que a paisagem e

a vida em cada uma das regides naturais do Brasil sdo tematicas da 22 série. Os livros didéaticos de

44 Cria-se, inclusive, um embate em relagéo aos livros didaticos estrangeiros que comegam a circular no pais nos nicleos de
colonizagdo estrangeira, fortalecendo uma politica publica de produgéo e importacdo de livros didaticos apenas em lingua
portuguesa. Segundo Faraco (2007, p. 47), no estado Novo getulista, “buscou-se silenciar o uso publico das linguas de
imigrag&o e cultivou-se a idéia de se padronizar a pronuncia do pais”.
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leitura comegam, entdo, a ser organizados nao apenas pelo periodo histérico e/ou pela diviséo entre
prosa/poesia, caracteristica das antologias do século XIX, mas sim por questoes tematicas*.

Lauria (2004) faz um interessante estudo de uma obra exemplar deste periodo: a colegéo
seriada Curso da Lingua Patria (1944) que apresentava dois volumes dedicados ao ensino da gramatica,
escritos por Joaquim Mattoso Camara Jr, e dois volumes dedicados a leitura de textos, escritos por
Rocha Lima. Em sua analise, a autora mostra possiveis dialogos dos textos da antologia para atender as
diretrizes da Reforma Capanema de 1942. “Em tempos de rigido controle estatal sobre a produgéo
didatica, essas estratégias permitem a manutencdo da obra no mercado, o que possibilita sua adogédo
pelos professores e, consequientemente, sua compra pelos alunos” (LAURIA, 2004, p. 95).

Curso da Lingua Patria, destinado aos alunos de 12 e 22 séries, trazia um total de 91 textos
literarios (poemas, trechos de romances, fragmentos de contos) normalmente voltados para alguns dos
temas exigidos pela reforma. A qualidade da mulher como “rainha do lar” era ressaltada nos textos,
assim como a patria, as paisagens e personagens brasileiros. A obra didatica apresentava pouca
ilustragdo (10 no total), mas uma infinidade de notas de rodapé, responsaveis pelo tratamento didatico
dos textos escolares no periodo. As notas, como discutimos com mais detalhes em Bunzen (2008),
revelam um processo de intercalagdo do texto literario com o texto didatico-escolar, uma vez que os
autores criam explicagdes sobre questdes gramaticais, pronincia “certa” das palavras, etimologia das
palavras, questdes relacionadas ao vocabulario, etc. A utilizacdo de notas de rodapé mostra que a
presenca do autor/organizador da antologia ndo se d& apenas nas escolhas efetuadas, mas nas
pequenas exposi¢oes e breves explicagées. As notas explicativas, de tom assertivo, possivelmente
deram origem aos exercicios de leitura e de gramatica que se dirigem diretamente ao aluno e néo
apenas ao professor (cf. Lauria, 2004, p. 105). Algumas notas, por exemplo, realizam um movimento

explicativo e, em seguida, solicitam aos alunos que realizem um exercicio. Vejamos um breve exemplo:

“(1) cavaleiro — o feminino é cavaleira. — Para diferenciar do paronimo cavalheiro, cujo feminino é
dama.

EXERCICIO - Diferencar os seguintes parénimos: coser e cozer; consertar e concertar; maga e
massa; estada e estadia; incipiente e insipiente; vultoso e vultuoso; rocio e rossio; intemerato e
intimorato; proscrever e prescrever; infligir e infrigir.

Formar frases com essas palavras.” (Curso da Lingua Patria, 1944, In: Lauria, 2004, p. 16 anexos).

A nota 1 explora didaticamente a palavra “cavaleiros” que compde o Iéxico do texto “A
cavalhada”, de Bernardo Guimardes. Observa-se aqui um movimento discursivo didatico de cunho
explicativo sobre o significado da palavra e sobre sua relagdo de paronimia com o termo “cavalheiro”.
Em seguida, ha uma ordem em forma de exercicio escolar que solicita que o aluno diferencie outros

parénimos, aplicando esses conhecimentos na construgéo de frases. Essa atividade, em uma das notas

45 “A reforma Capanema, através da exposi¢do de motivos, sugeriu a apresentagdo da matéria por Unidades Didaticas (...).
Houve entéo alteragdes em livros didaticos que em vez de se dividirem em Pontos organizarem-se em Unidades, embora ndo
muito bem definidas” (Oliveira et al., 1984, p. 24).
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de rodapé, revela a estratégia de ensino de vocabulario, da ortografia e da gramatica expositiva através

dos textos da antologia, legitimando as prescricdes de 1942 para as aulas de lingua materna:

3. O conhecimento do vocabulario, da ortografia, da pontuagéo e das formas e construgdes corretas
sera sobretudo adquirido mediante consideracfes expendidas a proposito dos textos de leitura; e dos
fatos neles observados deduzirdo os préprios alunos, auxiliados pelo professor, as regras da boa
linguagem consignadas na gramatica expositiva.

4. Qualquer exemplificagdo da matéria com que se procure enriquecer ou completar a que for tirada
dos textos, sera mais proveitosa ao intento da educagdo secundaria se ndo se fizer s com frases da
linguagem cotidiana, mas também com méximas morais e patriéticas e provérbios de conselhos
atinentes a vida pratica. (Brasil, 1942; apud LAURIA, 2004, p.78).

Os anos 50 constituem um marco para a pesquisa aqui realizada, pois surge um conjunto de
caracteristicas das aulas de portugués e dos perfis dos livros didaticos de portugués, presentes até os
dias atuais. Uma das principais mudangas € o processo de hibridagédo da antologia escolar e da
gramatica que comegam a conviver em um género do discurso escolar — o livro didatico de portugués, no
formato que conhecemos até hoje (BUNZEN, 2005; BUNZEN & ROJO, 2005). Nas pesquisas anteriores,
apontamos para a propria aula de lingua materna como uma das responsaveis por uma nova
configuragdo na interlocucdo e nas estratégias dos livros didaticos de portugués (doravante, LDP). No
entanto, ndo tinhamos destacado o impacto dos programas de portugués de 1942 e 1951 na
configuragdo deste “novo” perfil.

Em primeiro lugar, é visivel que os textos sdo selecionados com base nas tematicas exigidas
pelos programas para as séries iniciais do ginasio: textos em prosa e em verso de autores do século
XVIIl e XIX, com destaque para cinco temas: terra natal, escola, familia, exemplos de feitos heroicos e
virtudes civicas (LAURIA, 2004, p. 134). Os LDP, apesar de ndo terem ainda como principio organizador
os temas, comecam a realizar uma intertextualidade tematica no sentido de compartilhar textos com
temas e géneros semelhantes. Essa caracteristica discursiva revela que o texto e sua tematica acabam
sendo centrais nas aulas de lingua materna, inclusive para o estudo gramatical.

Em segundo lugar, a programacao oficial de 1951, elaborada por professores do Colégio Pedro
Il e adotada em todo pais, traz orientagdes metodologicas que influenciaram fortemente a produgao
didatica do periodo. O programa prescrevia que as aulas deveriam ter interpretagdo de textos de leitura,
exercicios de linguagem oral, questdes gramaticais, vocabulario e redagdo. Como aponta Fregonezi
(1999, p. 17): “ao lado do roteiro de sugestdes para as aulas de leitura, atividades de redagéo e
procedimentos metodoldgicos para aulas de vocabulario e de linguagem oral, sdo também comuns as
listas de conteudo programatico a serem desenvolvidas em cada série”. Por esta razdo, os LDPs
comegam a se organizar com 0 seguinte perfil: textos para leitura (com glossario, exercicios de
vocabulério, interpretacdo, exposi¢do oral), conhecimentos gramaticais (exercicios de gramatica) e
Composicao.

A colegéo Portugués (1954), de Domingos Paschoal Cegalla, estudada por Lauria (2004), revela

algumas dessas caracteristicas: a sele¢éo de textos por tematicas, pequenas notas biograficas sobre 0s
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autores dos textos, atividades de interpretacéo oral, vocabulario com as palavras consideradas de dificil
compreensdo para 0s alunos, explicagdes de topicos gramaticais com exercicios de aplicagdo, além das
redacdes voltadas para os temas dos textos. No geral, percebe-se que a colegéo apresenta um conjunto
de exercicios praticos de gramatica e textos literarios, atendendo a dois objetivos do Programa de
Portugués de 1951: “a habilitagdo do aluno para falar e escrever corretamente” e “a misséo do professor
de despertar no aluno o amor pela lingua patria e o gosto literario”. Os exercicios e comentarios migram
das notas de rodapé das antologias através de uma interlocugao mais forte com o aluno (LAURIA, 2004;
BUNZEN & ROJO, 2005). A instrugao através de comandos assume um papel central na organizagao do
texto didatico-escolar, com uma forte utilizagdo de verbos no imperativo (interprete/procure/substitua) ou
no infinitivo. A titulo de ilustragdo, vejamos trés exercicios que acompanham o texto “O verdadeiro

patriotismo”, do poeta parnasiano Olavo Bilac:
Quadro 1.2: Exemplos de atividades da colecdo Portugués (Cegalla, 1954)

Interpretagao “Interprete o trecho acima, retirado de um dos discursos civicos de Olavo Bilac, no qual o

eximio orador nos traga o verdadeiro conceito de patriotismo” (p.19).

Gramatica Procure no texto os sindnimos de:
auténtico frivolo sagrado
opuléncia fertilidade padecer

emancipagao radicar-se sanar

Composicao Temas para composi¢&o:

1) O verdadeiro patriotismo.

2) Deveres do estudante para com sua Patria.
3) Um cidad&o exemplar.

Fonte: Lauria (2004, anexos pp. 20 -22).

A atividade de interpretacdo e a organizagdo sequencial [interpretagdo —> gramatica >
composigao] exibem bem a recomendagédo das Instrugdes Metodologicas de 1951: “em todas as aulas,
antes de se ocupar com as questdes de gramatica, devera o professor pedir a interpretagéo do texto lido,
a analise das idéias, a significagcdo das palavras, a reprodugédo resumida e oral do pensamento do autor”
(BRASIL, 1951). O exercicio de gramatica, apresentado no quadro 2, demonstra a énfase nos exercicios
de vocabulario veiculado na proposta: ‘o vocabulario serd objeto de exercicios frequentes e
progressivos. A principio insistird o professor nos métodos de aquisicdo por sinonimia, antonimia,
definigéo, emprego em frases curtas (...)” (LAURIA, 2004, p. 139). Ja a composicdo demonstra que as
atividades de escrita partiriam de titulos relacionados as teméticas dos textos, ou seja, uma pedagogia
da exploragéo tematica.

Infelizmente, ndo encontramos pesquisas que informassem como esses LDP, que propdem uma
metodologia de ensino mais explicita do que as antologias, foram utilizados e apropriados pelos

professores na metade no século XX. Comenta-se apenas é que tal mudanga tem como fatores a

56



alteracao do perfil do alunado da escola publica e um recrutamento mais amplo de professores recém-
formados que vivenciaram um processo de depreciagdo do trabalho docente (cf. SOARES, 2002;
CLARE, 2002). Para alguns pesquisadores, como Soares (2002), o novo perfil de LDP seria um
“facilitador da atividade docente”, pois “a tarefa de preparar as aulas e exercicios” a partir da metade da
década de 50 cabia agora aos envolvidos com a produgéo do livro didatico.

No entanto, a equacéo projeto didatico autoral do LDP x projeto didatico autoral da aula
carece de pesquisas de um ponto de vista histérico, pois sabemos que as apropriagdes podem ter sido
diversas e, talvez, as aulas dos professores ora se aproximem ora se distanciem das propostas
curriculares prescritas pelo estado e pelo livro didatico. Por esta razdo, o nosso interesse em conhecer
os projetos didaticos autorais dos livros didaticos néo € para afirmar que a aula de lingua materna é igual
ou diferente daquela proposta pelo LDP, mas perceber como eles apresentam discursivamente objetos
de ensino, textos e atividades para uso em sala de aula. E, nessa dinamica discursiva, o texto didatico-
escolar participa, direta ou indiretamente, das formas de construgdo dos saberes escolares sobre a

lingua(gem).

1.4.1 Descentralizagao e flexibilidade para a construgao curricular

Os anos 60 sao fortemente marcados pelo processo de descentralizagdo das questbes
educacionais mais gerais, uma vez que a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961 apostou no
federalismo e na autonomia dos estados na defini¢do de sua politica educacional. Do ponto de vista do
curriculo prescrito, assistiu-se a uma maior flexibilidade, pois, diferentemente dos anos anteriores, houve
uma maior abertura para constru¢do do curriculo pelos estados*, pelos professores e pelos proprios
autores-editores de livros didaticos (cf. LAURIA, 2004). A proposta centralizadora e avaliadora da CNLD,
neste momento, acabou sofrendo impactos dessa perspectiva de descentralizagdo da politica
educacional, ocasionando uma maior flexibilidade para os estados e para as editoras. A LDB-61
apontava, por exemplo, algumas indicagdes para o ensino de cada disciplina escolar que poderia ser
desenvolvida e ampliada pelos programas estaduais. Além disso, ela assegurava “plena liberdade aos
autores de livros didaticos”, em um momento em que a discusséo girava em torno dos pregos cobrados
pelas obras e da ideia de o proprio MEC ser autorizado a editar e vender os livros didaticos aprovados a
preco de custo (decreto 53.583 de 1964). Diante de uma discusséo sobre a “liberdade e autonomia” no
ensino, 0 Parecer n° 235/65 defende que a liberdade de escolha dos livros é do professor. No
entanto, uma vez realizada a escolha, o livro deveria permanecer na escola por um periodo de quatro
anos (cf. BOMENY, 1984, p. 51).

“ Surgiu, inclusive, uma Comissdo do Livro Didatico do Estado de Sdo Paulo.
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Desde a Lei n° 4024 de 61, diminui consideravelmente o carater rigido dos programas para o
ensino de Portugués, uma disciplina obrigatoria para todas as séries do ginasio e do colegial. Apesar
disso, instrugdes, intituladas “Amplitude e Desenvolvimento do Programa de Portugués”, foram
publicadas pelo Conselho Federal de Educacdo e serviram de orientagdo para autores-editores do
periodo, assim como para os professores. No livro Portugués no Ginasio (1965), de Raul Moreira Léllis,
as recomendagdes apareciam explicitamente, apontando para trés grandes eixos de ensino: Expressédo
Oral, Expresséo Escrita e Gramatica Expositiva.

Conforme os estudos de Fregonezzi (1999), Razzini (2000) e Lauria (2004), a Expresséo Oral,
nas primeiras séries ginasiais, consistia no trabalho com a leitura de textos “simples, em prosa e verso,
descritivos e narrativos, com real valor literario de autores brasileiros dos ultimos séculos”; informagéo
bem proxima das recomendacdes de 1951, mas sem a pretensdo de indicar as tematicas a serem
exploradas com os textos literarios. Segundo Lauria (2004, p. 159), a leitura expressiva dos textos e sua
‘exposi¢ao oral resumida” faziam parte das praticas desse primeiro eixo. A Expresséo Escrita priorizava
a liberdade de expresséao individual e visava alcangar, através da producao de frases e redagdes, “uma
expressao clara do pensamento™’. Para o tratamento da Gramatica Expositiva, sugeria-se “um ensino
acentuadamente pratico e derivado de exemplos concretos. O ensino da gramatica fluira, tanto quanto
possivel, dos textos. Da oragdo se partira para o estudo das classes de palavras”. Mantém-se nas
recomendacdes o tripé [leitura - redagdo - gramatica], mas sem um detalhamento para as praticas
de sala de aula.

A colegdo Portugués através de textos, de Magda Soares Guimaraes, publicada nos anos 60,
pode ser considerada um bom exemplo da abertura politica deste periodo em relagéo aos conteudos e
metodologias de ensino. Em primeiro lugar, chama atencdo o fato de a colegdo, seriada em quatro
volumes, apresentar um sumario e unidades/ligbes organizadas pelos topicos gramaticais para cada
série (“verbos: conjugacdo dos irregulares” ou “revisdo: pronomes e advérbios”). Em segundo lugar,
encontramos aqui uma boa génese da arquiteténica do LDP com as unidades didaticas que apresenta
uma estrutura rigida para os capitulos, com se¢des e subsegdes bem definidas, com destaques graficos
(tipo de letras e bordas) para marcar as regularidades das unidades. Aparece um titulo para a unidade,
seguido de um texto principal e do estudo do texto, dividido em quatro subsegdes didaticas: (i)
Interpretagéo; (ii) Vocabulario; (iii) Estilo e (iv) Redagdo. Em seguida, aparece o estudo gramatical
também dividido em subsegdes didaticas: (i) Resumo; (i) Esquema e (iii) Exercicio.

Os textos principais que compdem o corpus textual, como o programa de 1961 previa, séo
formados por fragmentos de textos literarios de autores brasileiros contemporéaneos em prosa e verso

(Drummond, Rubem Braga, Graciliano Ramos, Clarice Lispector, etc.). Lauria (2004), ao estudar a

47 Razzini (2000, p. 116) vé como uma das novidades do periodo o estimulo & criatividade do aluno no “ensino” de redagao.
Na realidade, a tematica do texto propiciava ao aluno um “estimulo” para escrever, diferentemente das prescri¢des anteriores.
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colegdo com mais detalhes, ressalta duas caracteristicas: (a) a presenca de textos voltados para a faixa
etaria e interesse do aluno, revelando mais uma estratégia de “dialogo” com um dos usuarios do livro: o
aluno; (b) a utilizagdo do género crénica como um texto privilegiado para compor a coleténea do LDP,
uma vez que é curto, apresenta linguagem acessivel aos jovens e temas do cotidiano. Salientamos
também a diversidade de exercicios (questdes dissertativas, de mltipla-escolha, associagéo de colunas,
completar lacunas, etc.), mostrando a construgdo de um modelo de livro consumivel, voltado para sua
utilizacdo em sala de aula com o auxilio do professor.

Paulatinamente, & possivel observar o fortalecimento da intertextualidade temaética para
composigao das unidades didaticas dos LDP, pois os préprios exercicios gramaticais e as propostas de
redacdo retomam explicitamente trechos ou tematicas do texto principal. Para exemplificar,
apresentamos no quadro 1.3 algumas atividades de Soares (1968) que procuram relacionar expressao
oral, escrita e gramatica expositiva em uma unidade sobre conjugacdo dos verbos irregulares que

apresenta como texto principal “A outra noite”, de Rubem Braga, para alunos da 22 série ginasial:

Quadro 1.3: Exemplos de atividades da colecao Portugués Através de Textos (Soares, 1968)

Interpretagao 1- Em que cidade mora o autor? Que transporte usou para voltar de S&o Paulo? A que hora

voltou? Como estava o tempo?

Vocabulario 1- Recorde o exercicio 1 de VOCABULARIO do texto “Histéria de Bem-te-vis”. Explique a

formac&o do adjetivo irreal e seu sentido no texto.

Estilo Por que o autor faz o chofer dizer “tem mesmo luar 1& em cima?” em vez de “ha mesmo luar
la em cima”, que é a forma considerada certa?

O préprio autor, logo no paragrafo seguinte, escreve: “acima da nossa noite preta e
enlamacada e torpe havia uma outra’

Preste atengo em conversas a sua volta (na escola, em casa efc.) e verifique se o verbo ter
aparece empregado em lugar de haver, como no exemplo do texto. Escreva as oragoes

ouvidas em que esta construgéo aparece, descrevendo a situagdo em que foram ditas.

Redagéo Um presente de rei.
(Vocé ja recebeu de alguém algo que considera um “presente de rei”? Uma palavra amiga,

um conselho, um objeto... Se n&o, que “presente de rei” gostaria de receber?)

Gramatica 1- Assinale os verbos dos trés Ultimos paragrafos do texto (de “Ele chegou a pér a
cabega fora do carro” até o fim) e:

a) determine o tempo, nimero e pessoa em que esta cada um;

b) separe em cada um o radical da desinéncia;
c) determine os que sdo regulares e 0s que sao irregulares;
d) indique a que conjugag&o pertence cada um.

Fonte: Lauria (2004, anexos pp. 40-93).

Esta colecdo € de fato representativa do modelo de LDP que se organiza em torno de um texto
principal com atividades de leitura, exploracdo da gramatica e proposta de redagdo que procuram,

explicita ou implicitamente, retomar a tematica ou trechos/expressdes/palavras para um trabalho com os
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conhecimentos linguisticos. O texto literario era tomado como um material ou objeto empirico, como
afirmam Rojo & Cordeiro (2004), pois propiciava “atos de leitura, de produgéo, de anélise linguistica”
(p.8). Esses LDP representam colegdes organizadas em unidades didaticas — mesmo que esse nome
nao seja ainda utilizado pelos autores - com uma “formatagéo altamente codificada que permite aos
alunos e professores reconhecer os objetos de ensino e os movimentos discursivos tipicos de cada
unidade didatica, uma vez que ela apresenta uma determinada ordem metodoldgica” (BUNZEN, 2005,
p.41). Nas atividades que tomamos como exemplo, € notorio o fato de a proposta didatica se dirigir ao
aluno néo so pela escolha das tematicas e da selecao textual, mas na interlocu¢ao da propria atividade
(Preste atenc@o em conversas a sua volta..../ Vocé ja recebeu de alguém...).

Este estilo didatico voltado diretamente para o aluno, seguido de um Manual do Professor que se
dirige ao professor(a), é interpretado por alguns pesquisadores — como Batista (1997) — como atribuindo
um papel de subordinagdo do professor a proposta didatica autoral do LDP. Ou seja, o professor
passaria a ser entdo um “gerente” das tarefas prescritas e orientadas pelo autor-editor. Nas palavras de
Matencio (1998, p. 92 e 98), “o professor é quase um repetidor do que esta no livro”, ndo se tornando,

portanto, o “responsavel por monitorar os aprendizes na reflexdo sobre a linguagem”, mas “um
intermediario entre a proposta do livro e seus alunos”. Essa questdo torna-se central para esta pesquisa,
pois 0 que esta em jogo aqui € uma hipétese clara do funcionamento da aula de portugués e da propria
autoria. A interlocucéo voltada para o aluno e para o professor como leitores do texto didatico implica
normalmente a ideia de que a aula de portugués é bastante proxima do que propdem os autores-editores
em seus projetos didaticos. Ao tecer alguns comentarios sobre o0 estilo didatico de uma das colegdes

deste periodo, que se dirige diretamente para o aluno, Batista (2004b, p. 56) afirma que:

Tudo se passa, portanto, como se a interagdo entre autor e leitor se fizesse face a face e os dois
dialogassem num mesmo espago e num mesmo tempo. Tudo se passa, correspondentemente, como
se a interagdo néo se fizesse a distancia, como se o leitor ndo estivesse num local preciso — a sala de
aula - e como se, por fim, essa interlocu¢do ndo fosse mediada por um outro — o professor. Por meio
dessa encenagao de sua leitura, portanto, o texto se torna independente de seu contexto de uso,
autonomiza-se e passa, ele mesmo, a encarnar a aula, a exposi¢cao do contetdo, e a voz que 0
mantém torna-se a voz do professor, tendendo a substituir e, assim, excluir os professores que de fato
o utilizam da cena de sua leitura.

A hipétese do autor € a de que alguns projetos didaticos autorais organizam fortemente o
trabalho em sala de aula, dispensando o professor e 0s alunos desse processo*s. Apesar de acreditar
que o estilo didatico e as estratégias discursivas utilizadas possam de fato encenar um “protocolo de
leitura” ou “encenacao de leitura” que procure “substituir” a voz do professor, estudos sobre 0 uso e a
interacdo em sala de aula podem mostrar apropriagdes bem diversas dessas cole¢fes. Essa hipdtese,
presente em varios trabalhos, parece-nos bastante forte, pois procura equacionar esse modelo de LDP

ao “proprio contexto escolar’. Em suma, o autor defende que esses livros funcionavam, na dinamica

48 Sousa (2002, p.41, destaque nosso), com base em seu trabalho de doutorado sobre livro didatico, afirma que “o LD delimita
todo o itinerario a ser percorrido por professores e alunos: define 0 conteido de ensino, impde uma perspectiva tedrico-
metodoldgica, determinando o campo de agéo dos sujeitos da educagéo”.
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discursiva de sala de aula, como “o caderno de exercicios, a voz do professor, o planejamento, a
progressao da aula” (BATISTA, 2004b, p. 58). Apostando em uma maior dinamicidade dos contextos
escolares, levantamos a hipétese de que, do ponto de vista da produgao do texto didatico, teriamos
possivelmente a constru¢do de unidades/ligdes/capitulos que se dirigem a um professor apreciado como
mal formado, sem tempo para preparagao e corregao de atividades escolares, assumindo assim o livro
um papel decisivo no processo de didatizagdo dos objetos de ensino e na construgdo de conceitos e
capacidades a serem ensinados (cf. BUNZEN & ROJO, 2005). No entanto, o livro ndo seria
necessariamente a “voz do professor” e “responsavel pela progressao da aula” ou de “todo o itinerario”,
uma vez que essas sao questdes tao locais e singulares do curriculo que s6 podem ser analisadas em
contextos especificos do curriculo no/do cotidiano escolar.

Os livros do final dos anos 60 e inicio dos anos 70 — como a colegdo Estudo Dirigido do
Portugués — de Reinaldo Mathias Ferreira, publicado pela Atica, trazem, além das novas formas de
interlocugdod, outras novidades para os LDP: cores, jogos, quadrinhos, palavras cruzadas, caga-
palavras e ilustragdes como forma de atrair o publico-alvo e consumidor. Os projetos graficos —
dimensdes, ilustragdes, uso da cor e layout — comegam a fazer parte da arquitetdnica do LDP de forma
mais intensa. Vejamos a comparagao feita por Batista (2004b, p.42) entre as coleg¢des de Soares € a de
Ferreira:

Diferentemente das cole¢des mais antigas e mesmo da colecdo de Magda Soares Guimaraes, a série
editada pela Atica utiliza um conjunto de ilustragdes. Diferentemente dos dois outros livros que lhe s&o
contemporaneos, utiliza essas ilustragdes de modo intensivo. Cada grupo de atividades em torno dos
quais os livros se organizam possui pelo menos uma ilustracao, em posicdo candnica: todos 0s grupos
sdo iniciados por uma ilustragao, no alto da pagina, marcando o final do grupo anterior de atividades e
0 inicio de um novo grupo. Além de aparecer sempre nessa posi¢ao, as gravuras (...) podem aparecer
também, embora de modo menos freqliente, em exercicios e atividades que se situam ao longo dos
grupos.

Esse fator nos faz perceber que a intertextualidade tematica no LDP se fara também fortemente
através das ilustragdes que dialogam com os textos e tematicas da unidade/li¢éo, participando cada vez
mais das formas de representacdo dos objetos de ensino. Sera comum, por exemplo, utilizar uma
ilustragcdo para motivar os alunos para a leitura do texto ou formular hip6teses sobre o que sera lido.
Pelas razdes e fatos até aqui analisados reiteramos a ideia expressa em Bunzen (2005) e Bunzen &
Rojo (2005) de que o LDP € um género do discurso que nasce entre as décadas de 40 e 60 e encontra
seu lugar, tal como o conhecemos hoje no Brasil, na década de 70 do século passado, quando, na
esteira do acordo MEC/USAID, promulga-se a Lei 4024, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo

Nacional, em 1971, acarretando um conjunto de modificagdes curriculares.

49 Para uma andlise mais detalhada da concepcgao de leitura e de professor-leitor apresentada por esta colegao, ver Soares
(2001).

5 A United Stated Agency for International Development foi responsavel pela criagdo da COLTED - Conselho do Livro
Técnico e Didatico — e pelo financiamento de livros didaticos. O acordo MEC/USAID tem uma importancia na produc&o dos
livros, pois havia recursos em abundancia para fins editorais desde que os livros brasileiros, conforme os interesses norte-
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Para adequar o sistema educacional ao modelo de desenvolvimento econdmico sustentado pelo
regime militar desde 1964, criaram-se algumas medidas para reformulagdo do ensino primario e
secundario. Por meio da famosa Lei 5692, de 1971, o governo militar, suspende a inspiracéo liberalista
de 1961, e, baseando-se em uma tendéncia tecnicista, voltada para 0 mundo do trabalho e para o
combate ao analfabetismo, amplia a obrigatoriedade escolar para oito anos: o chamado 12 grau
obrigatorio e gratuito. Entre a ruptura e a continuidade com a lei 4. 024/61, os estabelecimentos de
ensino passam a ser responsaveis pelo nimero de aulas semanais e a construir grades curriculares com
um nucleo comum, global, com as peculiaridades locais, sempre visando a qualificagao/formacao para o
trabalho desde a 52 série. Suspendeu-se também o exame de admissdo que dificultava a progressao
escolar (VIDAL & FARIA FILHO, 2007), mesmo sem condigdes fisicas e prédios escolares para atender
um numero maior de alunos ja que houve uma ampliagdo do tempo de escolarizagdo obrigatoria.
Certamente, como comentam os autores, ha um aumento no corpo docente das escolas, apesar de
pouca alteragao do ponto de vista salarial.

A proposta de formar trabalhadores, em plena época de ditadura militar, fazia crescer um ensino
técnico em detrimento da construgao de um curriculo humanista classico voltado para o ensino superior,
assim “todos os cursos de 2° grau deveriam ter um carater profissionalizante”. Esta visdo tecnicista
incentivou também mudangas na propria concepgdo das disciplinas escolares e na forma de
organizagao: optou-se por quebrar a relagdo histdrica entre ciéncias e humanidades para dar visibilidade
a uma proposta que continha uma relagao entre trés grandes areas de estudos que deveriam se inter-
relacionar: comunicagao e expressao, estudos sociais € ciéncias. Em relagdo a lingua materna, o

parecer afirma que:

esta devera ser encarada como instrumento por exceléncia de comunicagdo no duplo sentido de
transmissdo e compreensdo de idéias, fatos e sentimentos e sob a dupla forma oral e grafica, o que
vale dizer: leitura, escrita e comunicagao oral (Brasil, 1971, p. 178). A comunicag&o oral é considerada
o elo de integrag&o principal entre a lingua e os estudos sociais, encarados como um mecanismo de
integragao do educando ao meio. Também, ressalta que o ensino da lingua portuguesa néao devera
prescindir do seu sentido de “expresséo da Cultura Brasileira”, ndo esquecendo das raizes que deram
origem a literatura brasileira (ZOTTI, 2004, p.177).

Neste sentido, definem-se em 1971 as matérias obrigatorias, mas ndo ha instrugdes
metodoldgicas determinadas para cada disciplina, uma vez que cabe aos professores e diretores da
escola a construgdo dos programas para cada série (desde 1962, parecer n. 77, aprovado em 15/06),
com um movimento de descentralizagcdo para elaboracdo de propostas pelos préprios estados e
municipios. Ou seja, a flexibilidade e a aposta na variedade de curriculos parecem ser caracteristicas da

lei, mesmo que gerem, em um periodo de vigilancia, um conjunto de incoeréncias e contradi¢des. Pela

americanos, impedissem a proliferagdo da doutrina comunista (cf. BOMENY, 1984). “Ganhava-se todo o lado. Acelerava-se a
producéo de livros, a diversificagdo de livros e criava-se toda uma estratégia de atuagéo junto as Secretarias de Educagéo
para que tais e quais livros entrassem na lista de recomendagdes para futura sele¢éo do MEC” (p. 55). Em 1971, apés varios
escandalos, o pessoal, 0 acervo e outros recursos financeiros da COLTED foram transferidos para o INL.
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proposta, o ensino do vernaculo assume um carater instrumental, pois deve auxiliar ao desenvolvimento
de uma integragédo vertical com outras areas de estudo e disciplinas. Os meios de comunicagdo em
massa, por exemplo, eram legitimados para fazer um trabalho com as mais diversas questdes. Podemos
citar aqui, por exemplo, a sugestdo para o uso de veiculos de difusao cultural (radio, televisao, cinema,
teatro, jornais e revistas) para a formagao civica na disciplina de Educagao Moral e Civica. Como diz a
propria lei: os estabelecimentos de ensino deverdo aproveitar-se dos meios de comunicagao para atingir
grandes massas estudantis (cf. ZOTTI, 2004, p. 155).

Varios autores defendem também que é gragas a essa lei que o ensino de portugués comega a
diversificar seu corpus textual para além do literario. No entanto, ainda sdo necessérias pesquisas que
estudem com mais detalhes os perfis didaticos das obras e das aulas dos anos 70 e anos 80, pois nos
parece que a leitura do texto literério forma a base do ensino de portugués até o inicio dos anos 90. As
andlises, realizadas por Lauria (2004), Soares (2001), Batista (2004b) e Zilberman (1996) de livros da
década de 1970 e 1980, demonstram o predominio da leitura de textos literarios com a fungdo de
fortalecer a “expressdo da cultura brasileira”. Por outro lado, Bezerra (2001) comenta que o livro
Comunicagdo em Lingua Portuguesa, de Soares (1973), ja apresentava “textos néo literarios”,
especialmente historias em quadrinhos, apesar de os textos literarios em prosa e verso predominarem
nas atividades de leitura. Em outro artigo, a autora afirma que os livros didaticos modificam suas
escolhas textuais nos anos 70, “introduzindo histdérias em quadrinhos ao lado dos textos literarios e,
depois, noticias jornalisticas, para leitura (principalmente, decodificagdo) e analise (estrutura textual,
recursos linguisticos e gréficos)” (Bezerra, 2002, p. 44). Enfim, textos de outras esferas comegaram a
conviver nos LDP, especialmente das esferas jornalistica, publicitaria e artistica (com destaque para as
artes gréficas e visuais) disputando espago com o texto literario contemporédneo e com a propria
literatura infanto-juvenil®!,

Alguns pesquisadores afirmam que a mudanga de uma leitura intensiva para uma leitura
extensiva (CHARTIER & HEBRARD, 1995) deve-se ao fato de que a lingua(gem) passou a ser
compreendida como uma forma de comunicagdo € ndo mais apenas de expressao estética. Soares
(2002) mostra que o que estava em jogo era a concepgdo de que o aluno deveria emitir e receber
mensagens verbais e ndo verbais, minimizando o enfoque do ensino no saber sobre a lingua. Se a
énfase € no processo de comunicagdo e expressao, valoriza-se a comunicagao oral em seus Usos mais
cotidianos e a leitura como interpretagéo dos textos verbais e ndo-verbais, diversificando certamente os
textos que podem circular na esfera escolar.

Do ponto de vista da producgéo, edigao e distribuicdo dos livros didaticos para a escola publica,
vale lembrar o fato de que o INL (Instituto Nacional do Livro), na gestdo de Jarbas Passarinho, assume a

51 De fato, ainda faltam pesquisas que nos ajudem a compreender melhor a entrada nos materiais didaticos dos anos 70 e 80
dos géneros que circulavam na comunicagdo de massa e na midia impressa.
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responsabilidade de co-edicdo de obras didaticas, fazendo crescer consideravelmente o mercado de
livro didaticos no Brasil. Hoffling (2000, p. 163) informa que os anos 70 sdo marcados justamente pela
criagdo do Programa do Livro Didatico (PLID) que objetivava distribuir livros para diferentes niveis de
ensino: ensino fundamental, médio, superior e supletivo. Este periodo foi marcado fortemente pela co-
edicao%2, em que o Estado assume o papel de financiador da industria dos livros para algumas escolas e
bibliotecas publicas, uma vez que as verbas eram insuficientes para atender a todos os alunos do ensino
fundamental, por exemplo. Na interpretagdo de Freitag et al. (1989, p. 19), a politica publica para o livro
didatico brasileiro comega a se caracterizar, diferentemente de outros paises, como uma politica para as
‘criangas carentes de recursos’, ou seja, € uma politica publica de carater assistencialista e
compensatoéria para as criangas de baixa renda dos estados mais carentes, especialmente das quatro
primeiras series do 1° grau.

Uma das criticas que interessa a nossa pesquisa, especificamente deste processo, € que €
pouca ou rara a participagdo do professor nos processos de avalia¢do e sele¢do dos livros didaticos. No
estado de Sao Paulo, por exemplo, as editoras enviavam os livros para o FLE — Fundagao para o Livro
Escolar -, 6rgdo responsavel pela politica estadual do livro didatico, que, em parceria com a CENP -
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas - realizava uma avaliagéo estadual e listava os livros
“‘aprovados”, os “aprovados com restricdes” e 0s “ndo aprovados” (OLIVEIRA et al., 1984, p.92). Neste
caso, os livros aprovados eram selecionados para serem distribuidos pelo PLID. Os autores comentam
que o professor “se vé limitado na sua capacidade de escolha, quer pela autoridade dos que lhe impdem
de cima o livro, através das varias instancias que compdem a estrutura do sistema de ensino, quer pelo
poder de marketing das editoras” (p.93).

Em uma pesquisa realizada em sete estados brasileiros, no total de mais de 100 escolas,
percebeu-se que apenas 2% dos professores afirmavam ter participagéo no processo de sele¢éo dos
titulos e a grande maioria ndo tinha conhecimento prévio sobre os livros (cf. Oliveira et al., 1984). Por
esse motivo, alguns professores nem adotam ou distribuem os livros, uma vez que n&o concordam com
os contetdos, com o perfil teérico-metodoldgico, com a mé qualidade do papel, etc. Como n&o havia
uma politica de divulgacdo do PLID por parte dos estados, as editoras assumem um papel central na
divulgagdo de suas obras, iniciando um processo de exposi¢do intenso nas escolas, fabricando
catélogos de suas obras, panfletos de propagandas e construindo as chamadas “casas dos professores”.
Neste sentido, a escolha dos livros didaticos passa cada vez mais pela propria mediagao das editoras
que enviam os livros para as escolas e promovem cursos e palestras para a divulgacdo do material
didatico (cf. Bunzen, 2005).

52 O sistema de co-edi¢do com a participagdo direta do Estado aumenta consideravelmente a tiragem dos livros, pois ha uma
redugdo nos custos de edig&o. “O argumento fundamental para justificar essa forma de participagdo estatal & o barateamento
do prego do livro, garantido pelas tiragens elevadas. Por outro lado, a co-edigéo representa na préatica da produg&o editorial a
entrada de recursos (capital de giro) para o funcionamento das empresas” (OLIVEIRA et al., 1984, p. 85).
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1.4.2 “Crise” no ensino de portugués: interlocugées com a academia

A transi¢do dos anos 70 para os anos 80 foi marcada certamente por um conjunto de denuncias
contra o ensino de portugués das escolas publicas brasileiras. Se a escola publica ndo conseguia
ensinar a ler e a escrever € 0s alunos de ensino médio ndo se expressavam corretamente (sic), o ensino
de lingua materna encontrava-se em crise (cf. ROCCO, 1981; FARACO, 1984). Ao lado da “crise da
leitura e da escrita” e da “luta” por uma maior democratiza¢do®3, emerge fortemente no Brasil 0 “discurso
da mudanga” (cf. PIETRI, 2003) que constrdi discursivamente o chamado “ensino tradicional de
portugués” (cf. ANGELO, 2005). Entre os varios acusados pelo “caos” no ensino de lingua materna na
escola, segundo recente estudo de Pietri (2003), estava a propria Linguistica: uma ciéncia nova,
implantada no curriculo dos cursos de Letras em 1963-64.

Mary Kato (1983), ao comentar sobre a relevancia pedagogica da Linguistica no Brasil, afirmava
que: “muitas aberragdes podem ter sido cometidas” em nome da Linguistica por parte de professores e
autores de livros didaticos. Por outro lado, ressalva também que faltava uma “literatura intermediaria de
ligacdo entre as pesquisas linglisticas e os materiais pedagégicos” (p. 53), acreditando que “a linguistica
fornece os dados necessarios para o professor fazer seu planejamento pedagdgico” (p. 59). Na falta de
textos de divulgagéo, os documentos oficiais estaduais que normatizam o que deve ser ensinado — como
os do estado de S&o Paulo - apropriam-se dos novos modelos tedricos na tentativa de orientar a
organizagdo da pratica docente. Enquanto isso, os linguistas investiam em pesquisas sobre a
escolarizagao, procurando, inclusive, os “verdadeiros” culpados pelas falhas no sistema escolar...

Tal posicionamento explica parcialmente® a mudanga que aconteceu no final do século XX: a
ciéncia moderna produzida no Brasil sobre o ensino de lingua materna ocupa um lugar de destaque,
paralelamente ao discurso oficial dos estados e da federagdo, passando a construir, via textos
académicos-oficiais, palestras, debates, oficinas, cursos de formagdo em servigo, etc. parte do curriculo
prescrito para o ensino de portugués. Ampliaram-se consideravelmente as pesquisas®® sobre 0 ensino —
desde a alfabetizacdo até as redagdes dos vestibulandos — com um impacto inicial nas propostas
curriculares estaduais dos anos 70 e 80 (cf. FIAD, 1994; GERALDI, SILVA & FIAD, 1996; MARINHO,
1998; ALBUQUERQUE, 2006). A relacdo entre as préaticas de ensino e as pesquisas, como mostra a

5 No final dos anos 70 e inicios dos anos 80, segundo Vidal & Faria Filho (2007, p.19), as palavras de ordem eram
“cidadania” e “escola de qualidade”. A primeira, relacionada a democratizagao da educacao formal, voltava-se para uma luta
da cidadania enquanto um direito e um dever que deveria ser ensinado na escola. A segunda, conforme os autores, destaca a
luta por uma escola menos autoritaria que cultiva em suas praticas a desigualdade. Por isso, Soares (1986), em uma
pertinente discussdo sobre linguagem e escola, afirma que a escola ndo & para o povo, mas confra 0 povo.
Em suma: “os anos de 1980 resgataram de toda a histéria aquelas idéias e praticas que buscavam fazer da escola uma
instituicdo em sintonia com os interesses da maioria da populagao”. (VIDAL & FARIA FILHO, 2007, p. 20).

54 Para uma leitura mais detalhada da questao, sugerimos os trabalhos de Pietri (2003) e Angelo (2005).

55 Apesar do nosso enfoque aqui se voltar para a Linguistica, sabemos que outras areas do conhecimento, tais como a
Psicologia, Sociologia, Histdria e Pedagogia, também langaram seus olhares para a leitura e a escrita neste periodo, mas o
enfoque muitas vezes é para o ensino das séries iniciais.
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citagdo de Kato, fortalece o ideal de que 0 modelo a ser priorizado pela Linguistica € aquele que acredita
que apenas “a difusédo dos saberes é necessaria para orientar as escolhas didaticas e as praticas
pedagdgicas” (ALBUQUERQUE, 2006, p. 16).

Os textos de divulgacdo, pesquisas sobre o ensino e a criagdo de propostas curriculares
estaduais, entre os anos 70 e 80, mostram que coube aos pesquisadores universitarios proporem uma
reflexdo critica das praticas escolares descritas anteriormente. Esses textos-documentos — como 0s
Guias curriculares para o ensino de 1° grau do estado de S&o Paulo (1975) ou a coleténea O texto na
sala de aula, organizada por Geraldi (1984), fazem parte de um conjunto mais amplo de projetos
voltados para a reformulagdo do ensino de lingua materna. Congressos — como o COLE, criado em
1982, foruns de discussao e revistas voltadas para o professor séo outros exemplos de agdes que
(in)diretamente mostram o dialogo entre politicas publicas e cientificas para a formagao de professores e
(re)construgao de propostas curricularess.

De fato, as pesquisas sobre a lingua(gem) chegam, cada vez mais, ao campo de ensino de
lingua materna, fazendo com que os textos académicos, ao lado das leis, diretrizes e dos livros didaticos,
constituam uma parte da propria historia da disciplina escolar. Talvez, por esse motivo, corre-se 0 risco,
como bem alerta Angelo (2005), de a historia da disciplina escolar nos 80 e 90 se confundir com o que
os linguistas escreveram sobre ela, distanciando-se do cotidiano das salas de aula. Sobre tal questéo,
vale a pena aqui retomar dois aspectos.

O primeiro aspecto, estudado detalhadamente pela autora, mostra que se construiu
discursivamente o chamado “ensino tradicional de portugués” que é justamente aquele que se distancia
das propostas divulgadas pela ciéncia, legitimadas pelo discurso oficial que normatiza o que deve ser
ensinado. A voz oficial-académica, partindo do modelo de intervengéo social referido anteriormente,
construiu uma representacdo para aquilo que “ndo deve ser ensinado ou realizado” na disciplina de
Portugués através de um movimento duplo: (i) mostrar os problemas do ensino de um ponto de vista
tedrico e metodoldgico; (i) enfatizar outros caminhos que deveriam ser trilhados pelos professores em
servigo ou em formagéo. Tal modelo, presente ainda nos cursos de Letras e de formagéo de professores
em servico, acredita que o professor se apropria “da teoria e das prescri¢des oficiais de forma a aplica-
las diretamente como os pesquisadores/especialistas a pensaram” (ALBURQUERQUE, 2006, p.16).

O segundo aspecto que ressalto é a importéncia de percebermos que essas criticas subestimam
as praticas escolares mais comuns nas escolas até os dias atuais, causando talvez um efeito de
distanciamento cada vez maior entre a prescrigao e o curriculo do/no cotidiano. Acreditamos que tal
distanciamento néo seja apenas devido ao “impacto duradouro da histéria e da tradigdo” (ROJO, 2008b,

p. 99), mas também é fruto das formas autoritarias que geralmente escolhemos para dialogar com o0s

5% Nos Ultimos anos, assistimos a expansdo desse processo pelas midias analégicas e digitais: canais de televiséo
especificos voltados para a formagéo do professor em servigo — TV Escola ou Futura, sites, blogs e comunidades no Orkut
mostram outras formas de divulgag&o do conhecimento cientifico e sua relagdo com a pratica pedagégica.

66



docentes®. A partir do inicio dos anos 80, por exemplo, tornou-se bastante comum textos académicos
que destacam a incapacidade da instituicdo escolar de formar leitores e escritores competentes, uma vez
que sua atengdo volta-se em praticas de decodificagdo de textos literarios e para aulas de gramatica.

Os modelos tedricos e de ensino-aprendizagem, as praticas de leitura literaria, a sele¢do textual,
as redagdes escolares, a concepgao de lingua/de texto e de avaliagéo, a selegéo dos objetos de ensino
em detrimento de outros que fazem parte da cultura escolar s&o justamente os elementos que foram
“‘denunciados” pelos linguistas com uma preocupagéo muito mais teérica, do que didatica ou pedagogica.
Nesse sentido, objetivava-se certamente uma mudanga nos objetivos, nos pressupostos tedricos
subjacentes, nas crengas e valores dos professores sobre a lingua(gem), além da reformulagdo de um
conjunto de estratégias para uma atuacéo diferente do docente em sala de aula. A correcgao linguistica, a
pratica de leitura escolar, praticas de producao de texto e a gramatica escolar acabam sendo os grandes
alvos de interesses do chamado “discurso da mudanga”.

A disciplina “Portugués” que é representada pelo discurso da mudanga aposta em uma
identidade escolar voltada para determinados procedimentos (leitura, produgéo, analise linguistica), mais
do que em contetdos especificos (cf. ROJO & CORDEIRO, 2004; ROJO, 2008b). Varios documentos
oficiais, como mostram as analises de Geraldi, Silva & Fiad (1996), respondem aos questionamentos da
academia priorizando no discurso oficial uma concepcao sécio-interacionista de lingua(gem), atrelada a
um nogao do texto como ponto de partida para o trabalho na escola, especialmente nas praticas de
leitura, producéo de texto e analise linguistica. Além disso, a discussdo do (ndo) ensino da gramatica e
do tratamento da variagéo linglistica fecha o circulo de propostas de mudanga em contraposigao sempre
a algo chamado de “ensino tradicional’.

As sete pragas descritas por Faraco (1984) para o ensino de portugués encontram-se
justamente relacionadas: a escolarizagéo dos textos, as redagdes, ao estudo da teoria gramatical, a
organizagao/planejamento dos programas da disciplina que estudam “coisas inUteis’, as estratégias
didaticas inadequadas, etc. Esses textos-documentos partem normalmente do argumento de que: “falta
cientificidade na base do ensino de lingua, que tem como alicerce a gramatica normativa tradicional, um
saber ndo cientifico — o ensino de atividades metalinglisticas que se torna um fim em si mesmo,
deixando de lado o ensino propriamente da lingua, a presenca de um modelo de lingua distanciado da
realidade do aluno calcado na modalidade escrita literaria de tempos atras” (ANGELO, 2005, p. 113).

A oitava praga, ndo mencionada por Faraco (1984), parece ter sido os livros didaticos de
portugués que, por falta de uma politica publica de avaliagéo oficial mais intensa — como ocorre nos dias

atuais —, dialogavam pouco com os pressupostos e concepgdes da Linguistica, apesar de iniciarem um

57 Por exemplo: os textos de divulgagao cientifica, cursos de formagdo continuada e palestras para professores, muitas vezes,
aproximam-se mais dos géneros académicos do que das praticas e dos saberes docentes e escolares. Os especialistas
universitarios almejam transformar o desempenho do professor “em fungdo da aprendizagem do saber académico’
(SIGNORINI, 2000, p. 249), mas parece-nos ainda necessario uma reflexdo mais critica sobre as formas de interagéo em
textos escritos e nos préprios cursos de formag&o continuada (cf. VIANNA, 2009; VALSECHI, 2009).
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processo lento de apropriagdo dos conceitos linglisticos. O LDP foi de fato compreendido como o
grande vildao, uma vez que apresentava conteudos e metodologias de ensino, compreendidos como
tradicionais/conservadores pela ciéncia moderna, e, quase ndo abria espago enunciativo para divulgar
ideias dos varios campos da linguistica (cf. PIETRI, 2003). Como bem resume Rangel (2001, p. 8):
‘pensando em assim combater o bom combate, fizemos do livio o principal responsavel pelos
insucessos da escola em relagdo a suas fungbes essenciais”. Ao lado da gramatica e do ensino
“tradicional” e da ma formacg&o do professor, em uma época de desvalorizagao do trabalho docente, o
LDP foi visto como um “agente promotor da deseducagdo” que funciona para os professores “coxos por
formacdo e mutilados pelo ingrato dia-a-dia do magistério” (SILVA, 1998, p.57) como uma “bengala,
muleta, lente para miopia ou escora que néo deixa a casa cair” (op.cit. p. 43).

Desta forma, o LDP, compreendido como maior representante do ensino tradicional, foi
combatido por alguns estudos linguisticos dos anos 80 e 90. A critica ao livro didatico acabou sendo —
como revelam as analises de Pietri (2003) — uma critica a propria instituicdo escolar e suas praticas de
disciplinarizagdo. Ao mesmo tempo, cria-se a representagdo de que o bom profissional € aquele que néo
precisa mais utilizar o livro didatico. No texto de Geraldi (1984, p. 73), apds a apresenta¢do de algumas
atividades de leitura e produgéo de texto para o professor de lingua materna, encontra-se o seguinte
comentario: “gostaria de ressaltar que estamos, até aqui, com um roteiro e algumas sugestdes de
trabalho em classe, ocupando trés horas-aula da semana e até o presente momento ndo precisamos
utilizar o livro didatico”. O discurso contra o livro didatico, sabemos, é bastante forte e ecoa em varios
textos das ciéncias da linguagem e da educacdo até os dias atuais. Se houve uma mudanga de
apreciagdo, como mostraremos mais adiante, isso se deve também ao fato de que o LDP tem se
aproximado cada vez mais das prescrigdes feitas no cenario académico e oficial sobre o ensino de
lingua materna.

“‘Eu sei que todos os linglistas sempre disseram que isso era péssimo. Mas eu usava, sim,

conscientemente” € um depoimento representativo, de uma das entrevistadas de Angelo (2005), da
conjuntura dos professores dos anos 70/80. A referéncia ao uso do livro didatico em sala de aula - “isso
era péssimo” — como algo negativo e/ou perverso marcou o discurso académico que, como base nos
conhecimentos da Linguistica, formava os professores de lingua na perspectiva do néo-uso desses
materiais5® e/ou do exame critico dos “recursos didaticos que a industria editorial proporciona” (ILARI,
1997, p. 10).

O final dos anos 80 encontra-se entdo marcado pela critica académica as propostas dos livros
didaticos de lingua materna, pela expansado das propostas curriculares estaduais para o ensino de
portugués e pelas discussdes impulsionadas pelo Decreto Presidencial n® 91372 de 1986 que: (i)

58 0 texto da professora Inah Nascimento “Ensinando sem o livro didatico: experiéncia com ensino de lingua portuguesa na 5
série”, publicado em 1988, na revista Leitura: teoria & pratica, parece-me representativo desse momento histérico em que o
professor precisava alterar suas préticas escolares de leitura, producdo de texto e gramatica, sem o uso do livro didatico.
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estabelece Diretrizes que promovem o Aperfeicoamento do Ensino/Aprendizagem da Lingua
Portuguesa, sugerindo mudangas nas praticas curriculares e na politica de ensino de lingua (cf. FIAD,
1994); (i) recupera a denominagao “Portugués” e ndo mais “Comunica¢do e Expressdo em Lingua
Portuguesa”. Aumenta-se também, parece-nos, a flexibilidade do curriculo e dos objetos de ensino, uma
vez que, na luta contra o LDP, esta a ideia persistente de que cabe ao professor fazer a opgao pelas
atividades didaticas e pela organizagao/sele¢éo dos objetos de ensino conforme seu projeto didatico
autoral de aula. Segundo a Proposta Curricular da CENP — Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas de Séo Paulo — de 1986, por exemplo, cabe ao professor a sequéncia e o detalhamento
dos conteudos por série. As proprias diretrizes de 1886, conforme Fregonezzi (1999), destacam que “nédo
ha mais uma fixagdo e seqlenciacdo de programas em nivel nacional e que hoje o que se faz é a
fixacdo e sequenciagdo de objetivos para cada area. Com base nesses objetivos é que se fixam os
conteudos” (p. 19).

Essa possivel flexibilidade acaba refor¢ando a ideia de que a escolha dos objetos de ensino néo
seria do professor nem dos programas oficiais, mas sim dos autores-editores de livros didaticos. Ou seja,
abre-se espago nas politicas publicas para que o livro ocupe um papel de selegdo desses conteudos.
Para Batista (2003, p.28), o livro didatico exerce neste periodo uma forte relagdo com o trabalho

”ou L1

pedagagico, pois “determina sua finalidade”, “define o curriculo”, “cristaliza abordagens metodoldgicas e
quadros conceituais”, “organiza o cotidiano da sala de aula”. Explica-se, desta forma, a possivel
frequéncia dos livros didaticos nas aulas de portugués nas décadas de 80 e 90, apesar de poucos
estudos sobre o uso do livro didatico neste periodo e das formas de apropriacdo das propostas pelos
professores (cf. KLEIMAN, 1992a; BATISTA, 1997; CORACINI, 1998).

Em direcdo contraria ao discurso académico que se mostrava contra o livro didatico, as politicas
publicas procuram cada vez mais ampliar a distribuigdo dos livros para os alunos do 1° grau (1° a 82
série) das escolas publicas, com destaque para os livros de Comunicagdo e Expressdo e Matematica.
Neste sentido, vale frisar que os ultimos anos da década de 1980 sdo marcados pelo fim do sistema de
co-edigao pelo Estado das obras didaticas, e pela proposta de que os professores devem participar da
escolha do livro didatico. Neste sentido, por meio do Decreto-Lei n°® 91.542 de 1985, o PLID transformou-
se no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Para Batista (2003, p. 66), uma das mudangas mais
importantes seria garantir a “indicagao do livro didatico pelos professores®®”. O Estado assume também
0s gastos com o programa, pois 0s recursos para compra e distribuicdo dos livros sera do governo
federal. No inicio, o PNLD volta-se mais para aquisicao e distribuicdo por meio da Fundacdo de
Assisténcia ao Estudante (FAE), fundada em 1983 e extinta em 1997. Neste caso, a avaliagao da

qualidade dos livros e da adequagao da proposta pedagdgica para as escolas publicas néo era central

5% Qutra questdo que merece atengdo & que os livros didaticos comegaram a ser reutilizaveis, ou seja, os livros
“descartaveis” ou “consumiveis” ndo circulardo nas escolas publicas, com excegéo para as séries iniciais de alfabetiza¢&o.
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na politica publica. Por meio da compra dos livros, o Estado, no final dos anos 80 e nos anos 90, tornou-
se cada vez mais parceiro do setor privado na compra de milhdes de livros didaticos de um numero,
infelizmente, reduzido de editoras. Em 1994, por exemplo, “cerca de 90% do total de recursos publicos
da FAE para compra e distribui¢&o de livros didaticos foi alocado para um grupo que n&o atinge 20% do
total de editoras inscritas no programa” (HOFLING, 2000, p.166). Apenas nos anos 90 é que iremos
encontrar uma preocupagdo maior com a qualidade do livro escolar através do estabelecimento de
critérios gerais e especificos para cada area do conhecimento8, causando um impacto no processo de

edicdo dos livros didaticos brasileiros.

1.4.3 O PNLD e os PCN: parametros para construgao dos “novos” livros didaticos

Finalizaremos este primeiro capitulo com uma breve discussdo sobre o “impacto” das politicas
publicas federais mais recentes sobre o livro didatico e o ensino de lingua materna, pois elas s&o
essenciais para compreensdo dos dados que serdo aqui analisados, a saber: a reformulagdo do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)®'. Ambas
sdo politicas de governo dos anos 90, especialmente da gestdo do ex-presidente Fernando Henrique
Cardoso, que procuram dar continuidade a trés processos inter-relacionados: (i) avaliagao e
distribui¢ao do livro didatico, no ambito de uma politica publica e lingUistica de incentivo a leitura; (ii)
normatizagao/legitimagdo do ensino que acompanha o surgimento de propostas curriculares oficiais que
procuram explicitar diretrizes especificas para cada nivel de ensino e disciplina escolar; (iii)
estabelecimento sistematico de avaliagdes em rede da educagéo basica. Neste sentido, se assumimos
que o discurso escrito, como comenta Bakhtin/\Volochinov (1988, p.123), é parte de uma discussédo
ideoldgica, respondendo, refutando, confirmando e antecipando as respostas, etc., podemos
compreender que os livros didaticos, produzidos no inicio do século XXI, replicam as sugestdes dos
documentos oficiais e as orientagdes tedrico-metodoldgicas e editoriais da avaliagdo oficial dos livros
didaticos.

Como as primeiras edigdes do programa (PNLD-1997 e 1998) foram dedicadas ao primeiro
segmento do ensino fundamental, destacamos o fato de que o PNLD-1999 inaugura a aquisi¢do e a
distribuicdo de livros para as disciplinas de Ciéncias, Geografia, Historia, Matematica e Portugués para

0 segundo segmento do ensino fundamental (5% a 82 série). Neste periodo, chegava também aos

60 Segundo Batista (2003), esse processo de construgdo de uma nova politica para o livro didatico inicia-se no ano de 1993.
De um lado, o Plano Decenal de Educagéo para Todos (1993) assumia como uma das diretrizes “capacitar adequadamente o
professor para avaliar e selecionar o manual a ser utilizado e melhorar a qualidade desse livro” (p.28). Além disso, segundo 0
autor, o MEC forma uma comissdo de especialistas para “avaliar a qualidade dos livros e estabelecer critérios para a
avaliagdo” (p.29).

61 Como n&o é objetivo do capitulo fazer uma descri¢éo detalhada e critica do PNLD ou dos PCN, especialmente para a area
de lingua materna, indicamos a leitura de Batista (2003), Batista, Rojo e Zufiiga (2005), Rojo (2000, 2003), Gomes-Santos
(2004), Silva (1999) e Soares (1997), entre outros.
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professores e aos cursos de graduagdo em Letras o debate instalado sobre os PCN de Lingua
Portuguesa (doravante s6 PCN) que vem, juntamente com o PNLD, atender a a¢des variadas da Lei de
Diretrizes de Bases de Educacdo Nacional (LDB-96). Entendemos, entdo, os PCN (1998) como um
documento oficial em que se procurou “sintetizar’ as discussdes (algumas consensuais outras nem
tanto) sobre o ensino de lingua materna ocorridas, entre os anos 70 e 90, tanto na esfera académica
quanto nas propostas curriculares estaduais.

Nas palavras de Rangel (2001, p.13): “o que hoje entendemos como ensino de lingua materna ¢,
portanto, uma espécie de sintese de respostas possiveis e legitimas aos questionamentos combinados
das ciéncias da aprendizagem e da linguagem ao que convencionou chamar de ‘ensino tradicional™.
Nesse discurso, os PCN podem ser compreendidos como uma critica ao dito “ensino tradicional’,
apostando em um trabalho com a lingua(gem) baseada nas préticas sociais. Na mesma direcao, o PNLD
assume um carater de “combate” as “pragas do ensino de portugués’, entendido por alguns como uma
politica de “educacao linglistica”, distanciando-se, em certo sentido, dos critérios dos professores para
escolha de um “bom livro didatico” e aproximando cada vez mais do que ¢ legitimado pela ciéncia como
‘ideal” para o ensino de lingua materna.

Para Rojo (2000, p. 34), “na base de um bom material didatico, tanto quanto na de um bom
projeto de ensino-aprendizagem, estéo a sele¢do e a organizagao de objetivos e contetdos (objetos) de
ensino”. Desta forma, os PCN tém a fungdo de selecionar e organizar determinados objetivos para a
construgdo de materiais didaticos e programas de ensino, enquanto que o PNLD exerceria uma dupla
funcdo: avaliagdo dessas propostas pedagogicas e legitimagéo pelos critérios de avaliagdo de formas de
selecionar e organizar os objetos de ensino (cf. BUNZEN, 2009). No entanto, tal afirmagédo n&o implica
assumir que nao ha conflito ou divergéncias entre as concepgdes de ensino de lingua propostas pelos
PCN (1998) e os critérios do PNLD, que foram se alterando ao longo dos ultimos dez anos®2. Nas
primeiras edi¢des do programa, por exemplo, € possivel notar um maior distanciamento do discurso
oficial do PCN e uma maior aproximagdo com os critérios elaborados por uma equipe de avaliadores
que, em 1996 via ALB (Associacdo de Leitura do Brasil) e FAE/MEC (Fungdo de Assisténcia ao
Estudante), elaboraram critérios gerais e especificos de anélise, a saber: Leitura, Oralidade, Produgdo
de Texto, Conhecimentos Linguisticos, Proposta Metodoldgica (cf. ABAURRE et al., 1998). Em outras
edigbes, os criterios do PNLD aproximam-se mais dos referenciais teoricos e dos termos técnicos
utilizados nos PCN (1998). No entanto, de uma maneira ou de outra, O PNLD, ao estabelecer critérios
para avaliagdo dos LDP, traca e legitima alguns caminhos teoricos e metodologicos relacionados ao

62 Parece-nos que ainda estd para se fazer uma pesquisa comparativa entre as propostas dos PCN (seja de Ensino
Fundamental I, Il ou médio) e as mudangas ocorridas pelo PNLD nas sucessivas edi¢des.
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tratamento dos eixos e objetos de ensino, integrando, assim, um campo de atuagdo politica para
mudangas em relagéo ao curriculo prescrito de lingua maternass.

Batista & Costa Val (2004, p.18) comentam justamente que a avaliagdo oficial dos livros
didaticos atua também no controle do curriculo prescrito em determinados aspectos: (i) “através da
selegéo dos conteudos”; (i) “por meio dos critérios de natureza conceitual e politica”; (iii) “por meio dos
critérios de natureza metodologica”. Além disso, os autores comentam que esse processo envolve
também uma legitimagéo do conhecimento sobre a lingua(gem) ndo sé do ponto de vista politico, mas
“técnico” (diria, cientifico). Por esta razdo, “a avaliagdo precisa contar com um corpo de especialistas
dotados de um capital de autoridade capaz de ndo apenas de amparar tecnicamente a avaliagdo, como
também de, amparando-a, legitima-la” (p.18). Nesta logica da politica publica, os érgéos externos a
escola e a sala de aula ainda continuam apontando, através das indicacdes do Guia Nacional do Livro
Didatico, que livros podem ser usados. Assim, o papel de analista e de avaliador ndo se encontra na
figura do professor, uma vez que, sob sua responsabilidade, recai muito mais o processo de escolha® e
de uso. Infelizmente, nem as proprias resenhas dos livros aprovados, publicadas nas diversas edi¢des
do PNLD, dirigem-se ao professor como interlocutor do texto e responsavel pela escolha dos livros
didaticos®®. Por isso, achamos pertinente 0 questionamento de Batista & Costa Val (2004) sobre qual
grupo de agentes participa de fato deste curriculo prescrito: o Estado e os especialistas ou o0s
professores e educadores?

Tanto os PCN quanto os critérios do PNLD se orientam para um curriculo prescrito de lingua
materna que enfoquem praticas de usos da lingua(gem) e de reflexdo sobre os usos. Ambas as
politicas publicas apostam no texto como unidade de ensino e nos géneros como objetos de ensino.
Desta forma, elas reafirmam tendéncias anteriores ao documento oficial e j& conhecidas no cenario
académico, tais como o texto como unidade de ensino e/ou a diversidade textual e linglistica como

destaque para o ensino da lingua materna. Por outro lado, outras discussbes comegam a ser

63 O Edital, a Ficha de Avaliagdo da &rea de Lingua Portuguesa e o Guia Nacional do Livro Didatico (especialmente o texto
introdutério e as resenhas) sdo documentos publicos em que encontramos explicitamente os critérios adotados para
avaliagdo, assim como uma representacdo do que seria um LDP de qualidade e produtivo, na visdo das comissbes
avaliativas, para o trabalho escolar. Ao mesmo tempo, a cada nova edi¢do do PNLD, a Ficha de Avaliagdo e os critérios
sofrem modificagdes através de discussdes e embates entre os diversos agentes envolvidos na avaliagédo (Comissdo Técnica,
Coordenadores Gerais e Regionais, Avaliadores, Revisores, etc.), mostrando uma maior complexidade na construgdo desse
curriculo prescrito.

64 Nao negamos aqui o fato de o processo de escolha também envolver uma segunda avaliagao por parte dos professores e
de que alguns avaliadores ja exerceram a fungao de professor em sua trajetéria profissional. No entanto, defendemos ser
necessaria uma participagdo mais ativa dos professores na avaliagdo oficial, ou seja, na elaboragdo dos critérios, na
percepgao de questdes especificas das realidades locais e da prépria apreciagéo valorativa dos eixos e objetos de ensino.

65 Devido as condigdes de producéo da resenha no &mbito do PNLD, podemos dizer que sdo varios os interlocutores: a
comunidade educacional (professores, diretores, coordenadores, pais, alunos, etc.); & comunidade académica
(pesquisadores, alunos em formagao inicial, etc.), a comunidade editorial (autores, editores), a midia, etc. Neste sentido, as
resenhas devem constituir-se num discurso, conforme orientagdo do PNLD-2005, “a um s6 tempo, informativo-técnico,
didatico-pedagdgico, de divulgacdo e argumentativo”. Por outro lado, nas Ultimas trés edigdes (PNLD-2010/ PNLD-2008 e
PNLD-2007) observam-se tragos de didaticidade (boxes, explicagbes, exemplificagdes) e outras tentativas de maior
aproximagdo com a comunidade educacional.

72



intensificadas através das propostas oficiais, tais como 0 ensino de géneros orais e escritos organizados
por projetos ou por sequéncias didaticas. De forma geral, Rojo (2000, p.35) sintetiza bem a caracteristica

geral da proposta curricular dos PCN que se apresenta, a nosso ver, como base também para o PNLD:

as praticas de leitura/escuta de textos e de produgéo de textos orais e escritos estariam integradas na
abordagem do texto como unidade de ensino para a constru¢do do género como objeto de ensino e as
praticas de andlise linglistica ou de reflexao sobre a linguagem seriam resultantes destas e estariam
também integradas nas praticas de uso da linguagem.

Se os PCN trazem parametros para construgdo dos ‘contelidos minimos” e para “formagéo
basica comum”, a avaliagéo do livro didatico realizada pelo PNLD precisa, entéo, garantir que os projetos
didaticos contribuam efetivamente com os objetivos definidos em documentos como os parémetros e
referenciais curriculares. Em relagdo ao ensino de lingua materna para os 3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental, observa-se uma aposta em um ensino voltado para o ensino de praticas sociais e
atividades de linguagem especificas: escuta, leitura, producdo e analise de textos orais e escritos. Por
essa razao, os conteudos nos PCN encontram-se distribuidos em dois grandes eixos: “Eixo do Uso” e
‘Eixo da Reflexdo”. Ao apostar no uso da lingua(gem), o documento defende um ensino de lingua
materna que envolva “a historicidade da linguagem e da lingua®, “a constituigdo do contexto de
producgao’, as ‘implicagbes do contexto de producdo na organizag@o dos discursos € no processo de
significagao”, etc. Nesta perspectiva de ensino-aprendizagem instaurada pelos PCN (1998), o objeto de
ensino passa a ser 0 género, nao mais o0s textos, as frases ou as palavras. Além disso, os PCN de LP,
segundo determinados critérios de circulagdo social publica e de menor dominio dos alunos, elegem
quatro agrupamentos para um trabalho com criangas e jovens, a saber: literarios, de imprensa,
publicitario e de divulgagao cientifica. Ao avaliar positivamente a escolha dos PCN, Rojo (2002, p.39)

aponta para o fato de que:

Quando se fala de tomar os géneros, e ndo meramente os textos ou tipos de textos, como objeto de
ensino, fala-se de constituir um sujeito capaz de atividades de linguagem que envolvem tanto
capacidades linglisticas ou linguistico-discursivas, como capacidades propriamente discursivas,
relacionadas & apreciagéo valorativa da situagdo comunicativa e como, também, capacidades de ac&o
em contexto. Fala-se de outro modo de se produzir e de se compreender/ler textos em sala de aula.

O PNLD procura justamente destacar e aprovar as obras que, de certa maneira, procuram
instaurar um “outro modo de se produzir e de se compreender/ler textos em sala de aula”. Véarias obras
para o 3° e 4° ciclo do Ensino Fundamental tém sido, ao longo dos ultimos dez anos, avaliadas tanto do
ponto de vista teodrico-metodoldgico, conceitual e editorial, com destaque para as inter-relagbes das
atividades de leitura, de produgdo de texto, de oralidade e de conhecimentos linguisticos. Em certo
sentido, os livros didaticos procuram didatizar e reapresentar, em forma de unidades/licdes/projetos, os

objetos de ensino para o ensino de lingua materna em uma determinada sequéncia e complexidade do

73



objeto. Mas, quais desses eixos e géneros reapresentados nos livros didaticos tém sido priorizados pelos
professores em suas praticas cotidianas? Que outros s&o acrescentados?

Os critérios de avaliagdo e os descritores de avaliagdo das sucessivas edigdes do PNLD
mostram implicitamente, por exemplo, a viséo dos avaliadores do Ministério do que seriam as
concepgoes e praticas escolares que possibilitam um trabalho mais adequado com a lingua materna na
escola. Por exemplo, no PNLD-2005, avalia-se como positivo o fato de a coleténea de textos ser variada
e representativa de diferentes praticas de leitura na escola e fora dela. Por isso, defende-se a
diversidade de géneros e sequéncias textuais, registros, estilos e variedades, com destaque para os
textos literarios. Mas, como os professores e alunos de uma escola especifica usam os livros didaticos
avaliados e aprovados pelo PNLD? Essas sdo algumas das questdes que discutiremos nos proximos
capitulos com o objetivo de perceber as diferentes formas de reapresentagéo dos objetos de ensino de
lingua portuguesa tanto no livro didatico adotado que dialoga fortemente com as prescri¢gdes do PNLD e
dos PCN quanto dos professores e alunos que tecem e rasgam curriculos nas interages que ocorrem

no cotidiano da sala de aula.
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Capitulo 2

Escolha e projeto didatico autoral de Linguagens no século XXI

Neste segundo capitulo, faremos uma analise do LDP que foi escolhido para ser utilizado por um
periodo de trés anos (2005-2007) pelas professoras da escola estadual (EEJG), com destaque para a
construgdo do projeto didatico autoral dos volumes de 5% e 62 séries. Em um primeiro momento,
discutiremos brevemente a escolha do LDP e, em um segundo momento, a analise do projeto didatico
autoral da colegao Linguagens no século XXI.

2.1 Uma escolha descentralizada: o PNLD no Estado de Sao Paulo

De maneira geral, podemos afirmar que o PNLD é executado de duas formas: centralizada ou
descentralizada. Na primeira forma, as a¢des que compdem o processo de aquisi¢ao e distribuicdo dos
livros as escolas publicas brasileiras séo desenvolvidas diretamente pelo FNDE (Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagao). Na segunda forma, o FNDE repassa recursos financeiros as Secretaria
de Educacéo (estaduais ou municipais), que passam a ser responsaveis pelo processo de aquisicao e
distribuicdo dos livros®. Segundo Batista (2003), Séo Paulo foi um dos poucos estados brasileiros que
aderiu a proposta de descentralizagdo do planejamento e da execugdo do PNLD, uma vez que tal
medida implica uma participagao financeira do Estado e uma negociagao direta com as editoras. De
1995 até 2007, o estado de S&o Paulo realizou o processo de escolha com caracteristicas especificas e
de maneira descentralizada®”. Em 2004, por exemplo, as escolas publicas paulistas podiam solicitar,
para 0 uso em 2005, uma diversidade de impressos escolares, entre eles os livros didaticos. Esse
procedimento, caracteristico de um estado brasileiro, possibilitava que as escolas indicassem duas
opgdes para compra ou ndo optassem pela adogao de livros didaticos.

A escolha da cole¢do em analise envolveu especificamente quatro docentes (Roberta, Helena,
Ana e Laura) que foram solicitadas para indicar, no segundo semestre do ano letivo de 2004, duas
opcdes de colecdes de LDP, aprovadas pelo PNLD-2005%8. Sem contar com um dia ou um periodo

8 Em 2003, por exemplo, o FNDE repassou para a Secretaria de Estado da Educagao de Sao Paulo o valor de 74,8 milhdes
do Programa Nacional do Livro Didatico.

67 Desde 1995, para a otimizagdo do PNLD, a descentralizagdo de sua execugdo tem sido colocada como meta fundamental
(cf. HOFLING, 2000). No entanto, como o processo de compra descentralizada aumenta os custos, os estados precisam
complementar com verbas estaduais. Segundo Cassiano (2004, p 37), “o total de investimento no PNLD/2002, de S&o Paulo,
foi de 83,6 milhdes, sendo que R$ 82,7 milhdes foram recursos provenientes do MEC e R$ 0,9 milhdes financiados pela SEE-
SP”.

8 As escolas publicas de Braganca Paulista preencheram um formulario eletrénico disponivel no site da Secretaria Estadual
do Estado de S&o Paulo com os resultados da escolha de cada escola. Neste formulario, elas apresentavam a primeira e
segunda opg&o das colegdes e podiam indicar também outros tipos de impressos escolares.
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especifico para a escolha dos livros, as professoras utilizaram as breves reunides de HTPC, o tempo do
intervalo na sala dos professores e 0s intervalos de um curso de formagéo continuada (Teia do Saber)

para decidir quais seriam as duas opgdes de livro didatico para a disciplina de “Portugués”, a saber:

Quadro 2.1 — Opgdes das colegdes a serem adotadas no PNLD-2005

Opgéo | Nome da colecdo Autores Editora | Breve histdrico no PNLD

1° Linguagens no século XXI | Heloisa Takasaki IBEP Inscrita pela 12 vez no PNLD-2005, com
a  Mencao RD®?; aprovada no PNLD-
2008.

2° ALET- Aprendendo a ler e | Katia Sanches e | Ediouro | Inscrita pela 12 vez no PNLD-2005, com

escrever textos Sebastido Abreu a  Mengao REC; néo aparece na lista

das colegdes aprovadas no PNLD/2008.

Ao que tudo indica, ndo percebemos, em Braganga Paulista, uma escolha unificada em ambito
municipal, como é comum em alguns contextos brasileiros. O corpo docente de cada instituicdo decidiu
escolher determinados impressos escolares, especialmente aqueles livros didaticos que foram enviados
diretamente pelas editoras para as escolas ou para a Diretoria de Ensino (DE)?0. Talvez por essa forma
de organizacdo das escolhas, as professoras comentem que um dos critérios mais importantes para a
adocado seria a indicacdo de colegdes em curso de formagédo continuada e oficinas pedagdgicas da
DEBP (Diretoria de Ensino de Braganga Paulista). Em algumas de nossas conversas iniciais, as quatro
docentes apontavam como critério para adogao’": (i) a presenca de textos diversificados e atividades
diferentes dos livros didaticos “tradicionais” ou “adotados nos anos anteriores”2.

Nesta direcdo, as professoras Ana e Helena comentavam da importancia de a colegao
Linguagens no Seéculo XXI realizar “um trabalho interessante de leitura”, enquanto que Roberta
argumentava que era uma “colecao dificil para os alunos da zona rural”, que frequentavam a escola no

turno da manha. A colecdo ALET chamava atencdo das docentes pelas tematicas e pela diversidade de

8 Ao longo das edigdes do PNLD, foram utilizadas, em algumas edi¢des do programa, “mengdes” ou “estrelas” para
classificar os livros efou cole¢des em categorias valorativas: RD (recomendado com distingdo), REC (recomendado) e RR
(Recomendado com ressalvas). De forma geral, essas categorias valorativas apareceram no Guia Nacional do Livro Didatico
até o PNLD/2004, mantendo-se apenas no trabalho interno das equipes de avaliadores e para fins de pesquisa, como as
realizadas pelo grupo Livro Didatico de Lingua Portuguesa: Produgéo, Perfil e Circulagdo PROPERFIL, coordenado pela
professora Roxane Rojo (cf. ROJO, 2007b).

0 Em uma das visitas a DEBG, presenciamos uma grande sala que funciona para formagao continuada dos professores e
para arquivar os livros didaticos encaminhados pelas editoras para escolha. Naquela ocasido, encontramos duas funcionarias
responsaveis pela distribui¢cdo dos LDs para as escolas e pela organizagéo do acervo da sala.

™ Na escola investigada, encontramos duas professoras de Portugués que nao participaram diretamente da escolha, pois ndo
lecionavam nesta instituicdo no ano de 2004. Como destacou Rangel (2006, p. 03), “a escola tem uma rotatividade muito
grande, entéo, professores que participaram da escolha, no segundo semestre seguinte ou no ano seguinte, ja néo estéo
mais nessa escola” Em 2006, por exemplo, duas das professoras que participaram da escolha pediram transferéncia para
outras escolas do municipio, ou seja, foram trabalhar com materiais didaticos, ndo escolhidos por/para elas.

72 A colegdo adotada entre os anos de 2002 — 2004 foi Linguagem: criagdo e interagdo, de Cassia de Souza e Marcia
Cavéquia, Editora Saraiva. Nas aulas observadas no ano de 2005, notamos a presenca dessa colecdo em trés aulas da
professora Helena (62 série), demonstrando o fato de que, em alguns casos, a vida Util dos livros ndo é de apenas trés anos
como defende a politica publica do PNLD.
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atividades ludicas, inclusive como jogos, caga-palavras, etc. Percebemos, confirmando os resultados da
pesquisa realizada por Batista (2003), que a diversidade textual e os tipos das atividades tiveram um
papel decisivo na escolha do LDP para este grupo. O grande enfoque dado a leitura pelas quatro
professoras ja pode ser visto como um indicio de que as atividades de producéo de texto, de oralidade e
de gramatica ndo eram tdo importantes para a avaliagdo das colegdes. A escolha deu-se em relagéo aos
LDP que foram enviados para a escola no periodo de divulgagdo das obras e os principais critérios
didatico-metodoldgicos utilizados foram: “boas atividades de leitura”, “textos e atividades diversificados”.

Seguindo tal raciocinio, é coerente também a preferéncia das professoras pela analise/consulta
direta aos livros, pois hd pouca descrigdo e/ou comentarios sobre a natureza das atividades nas
resenhas escritas pelos avaliadores e veiculadas no Guia Nacional do Livro Didatico. Neste caso
especifico, presenciamos um tipo de escolha em que o principal instrumento de orientagao proposto pelo
Ministério da Educagao - Guia Nacional do Livro Didatico — n&o foi utilizado, nem mencionado pelas
professoras e pelas coordenadoras da DEBG em nossas conversas. Como bem ressalta Batista (2003,
p.38), “as resenhas do Guia e a classificagdo das obras pela avaliagdo ministerial ndo integram, para
parte expressiva dos professores da amostra, o conjunto de instrumentos de aprecia¢do e avaliagdo que
organizam o processo de escolha dos manuais escolares’”. A anélise exposta em Costa Val et al.
(2004), com base em uma pesquisa em 24 escolas publicas municipais e estaduais brasileiras, constatou
também que 23 delas (96%) fizeram sua analise com a consulta aos préprios livros oferecidos pelas
editoras e nao pelo Guia Nacional do Livro Didatico. Por esta ser uma pesquisa de carater exploratorio,
nossos resultados revelam apenas algumas facetas e um conjunto de hipdteses a respeito desse
processo complexo. Por esta razao, foi importante fazer um breve mapeamento dos LDP adotados nas
16 escolas publicas estaduais de ensino fundamental Il no ano de 2005, para termos uma ideia geral das
colegdes adotadas no municipio’.

No PNLD-2005, as escolas paulistas podiam solicitar: livros didaticos de Portugués, obras de
ficcdo, obras de ndo-ficgdo’, classicos da literatura’ ou obras de referéncia’’. No total, duas das 16

escolas estaduais nao solicitaram livros didaticos de Portugués, mas obras de ficgdo para turmas de 72 e

73 O autor aponta também o fato de que os professores das escolas paulistas passaram a “utilizar” o Guia Nacional para o
processo de escolha somente a partir do ano de 2000.

74 Nossa visita @ DEBG deve-se a uma tentativa de mapear os critérios de todas as escolas do municipio, mas tornou-se
inviavel devido a preparagdo, naquele momento, para a prova do SARESP-2005. Recorremos, entéo, no ano seguinte, as
informagdes que estavam disponiveis no site http://www.lendoeaprendendo.sp.gov.br/2005.

5 As obras de n&o-ficgdo séo livros paradidaticos que abordam temas especificos: Musica e Tecnologia, de Paulo Zuben,
editora Irmé&os Vitale; Ecologia da cidade, de Samuel Murgel Branco, editora Moderna; Globalizagéo, o que é isso, afinal?, de
Cristina Strazzacappa e Valdir Montanari, editora Moderna, etc.

76 Entre os classicos escolhidos para 5% e 62 série estdo: Alexandre e outros herdis, de Graciliano Ramos; Fabulas de La
Fontaine, de Marc Chagall; Nariz de Vidro, de Mério Quintana; O Doente Imaginario, Molliere.

77 Entre as obras de referéncia, encontramos: Almanaque Ruth Rocha, de Ruth Rocha, editora Atica; Nossa Lingua curiosa —
uma dica do professor Pasquale para cada dia do ano, de Pasquale Cipro Neto, editora Publifolha; Histéria dos nossos
gestos, Luis da Camara Cascudo, editora Global.
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82 séries’®. As outras escolas, incluindo a EEJG, escolheram uma cole¢do de LDP, deixando de lado
outros tipos de livros escolares, como os livros paradidaticos, os livros de referéncia ou as edigbes
escolares de classicos (cf. CHOPPIN, 1992). O quadro 2 traz as cole¢des adotadas em 14 escolas

estaduais de Braganca Paulista e sua correspondente mengao na avaliagdo do PNLD-2005:
Quadro 2.2 - Livros didaticos adotados em Braganca Paulista (2005 — 2007)

Quantidade de | Colecdes adotadas Autores Editoras Mencéo no
escolas PNLD/20057°
2 Encontro e Reencontro em Lingua | Marilda Prates Moderna REC
Portuguesa: reflexdo e a¢do
2 Ler, Entender, Criar Maria dos Santos Atica RR
Maria Horta
2 A palavra é sua Maria Helena Corréa Scipione RR
Celso Pedro Luft
1 Linguagem Criagao e Interagao Cassia de Souza Saraiva RR
Marcia Cavéquia
1 Entre Palavras Mauro Ferreira FTD RR
1 Lingua Portuguesa — Linguagens no | Heloisa Takasaki IBEP RD
século XXI
1 Portugués para todos Floriana Cavallete Scipione RR
Ernani Terra
1 Arte e manhas da linguagem Elisiane Tiepolo Nova REC
Sonia Medeiros e
Didatica
1 Colegéo Palavras — Lingua Herminio Sargentim IBEP RR
portuguesa
1 Linguagem Nova Carlos Faraco Atica RR
Francisco Moura
1 Portugués em outras palavras Maria Silvia Gongalves Scipione REC
Rosana Rios

Das 28 colegdes aprovadas no PNLD-2005 (13 RR, 12 REC e 03 RD), 11 foram selecionadas
pelos professores de Braganga Paulista, com predominéncia para as cole¢cdes recomendadas com
ressalvas. Mais de 50% das escolas optaram por sete cole¢cdes que, segundo os avaliadores do
Ministério, possuem “qualidades minimas” para o trabalho em sala de aula. Nesse sentido, vemos aqui
que, mais uma vez, que os critérios da avaliagdo oficial nem sempre coincidem com os critérios
utilizados pelos professores. O breve levantamento realizado vai ao encontro de outras pesquisas mais
amplas sobre a escolha do LDP (cf. BATISTA, 2004a; COSTA VAL, et al., 2004) que apontam que 0s
professores de portugués tendem a optar por obras que recebem mengdes mais baixas na avaliagdo
realizada pelo PNLD.

Algumas escolas (28,5%) optaram por trés colecbes que receberam uma mengéo REC, ou seja,

livros que cumprem, segundo os critérios do PNLD-2005, corretamente sua fungdo, atendendo aos

8 Cada escola recebeu uma média de 40 exemplares de obras de ficcdo de autores brasileiros e estrangeiros, tais como: Ai
de ti Copacabana, de Rubem Braga; As primaveras, de Casimiro de Abreu, Contos Amazénicos, de Inglés de Souza; Os
Miseraveis, de Luc Lefort; Sonho de uma Noite de Verdo, de William Shakespeare, entre outros.

9 Essas mengdes encontram-se disponiveis no site do grupo de pesquisa PROPERFIL: http://homepage.mac.com/rrojo/LDP-
Properfil
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principios comuns e especificos do ensino de lingua materna de forma satisfatoria. Por outro lado, a
escola que pesquisamos foi a Unica do municipio que fez uma escolha de uma cole¢do que obteve uma
mengao mais alta: RD (Recomendado com Distingd0)80. Segundo Batista (2004a), as cole¢des RD
podem ser compreendidas como aquelas que apresentam, segundo avaliagdo da comisséo, “propostas
pedagdgicas elogiaveis, criativas e instigantes, de acordo com o ideal representado pelos principios e
critérios adotados nas avaliagdes”. Os livros reconhecidos com RD fazem parte de colegdes que o
Ministério da Educacdo e os especialistas universitarios, com base em determinados paradigmas
cientificos, “dizem que deve ser considerado o melhor” (BATISTA, 2004a, p.47), mas que os professores
podem valorar de outra forma. O livro ideal para o PNLD, com critérios gerais sobre o ensino de lingua
materna, pode ndo ser o mais adequado para contextos e realidades particulares.

A resenha presente na publica¢do do MEC, produzida pelos avaliadores, para orientar a escolha
dos professores no PNLD-2005 mostra claramente que a cole¢do Linguagens no século XXI foi bem
avaliada e recomendada com distingao8'. Destaca-se na resenha a ideia de que a cole¢ao € “inovadora’,
ou seja, faz um trabalho diferenciado das outras cole¢des com a lingua(gem). Vejamos alguns
comentarios dos avaliadores do Ministério:

(@) “Esta colecdo inovadora, baseada na perspectiva discursiva da lingua, articula os componentes do ensino da

Lingua Portuguesa — leitura, produgdo textual e analise lingiistica — tomando como objeto 0s géneros de
texto” (BRASIL/MEC, 2004, p. 102).
(b)  “A colecdo apresenta textos expositivos, em que se exploram os conhecimentos relativos ao contexto em

questdo. O aluno ndo é solicitado a reproduzir essas informagdes, mas a fazer relacbes entre elas e o texto

analisado, mediante a ativacdo de estratégias de inferéncia, localizagdo de informagdo e comparagdo. Nos
exercicios, 0 aluno deve expor seus conhecimentos prévios e suas apreciagdes acerca do género ou do tema
estudado, levando em conta questdes ético-politicas. A colecdo garante, assim, uma leitura critico-reflexiva”.
(BRASIL/MEC, 2004, p. 107).

(c) “Ainda no que se refere a produgdo de texto, ha um trabalho inovador relativo a oralidade, mobilizada em

atividades que favorecem o uso da lingua falada em interagdo em sala de aula” (BRASIL/MEC, 2004, p. 108).

80 No inicio de 2005, recebeu destaque na midia a acusagéo de que o governo de Sao Paulo estava comprando os livros mais
baratos no processo de negociagdo com as editoras. Como o0 prego do livro é determinado pela quantidade de cadernos
tipogréficos, os livros mais finos estavam sendo adotados, por serem mais baratos. Neste caso, a escolha entre as duas
indicagdes era feita diretamente pela internet. Em entrevista no dia 18/04/2005 para o jornal O Estado de Séo Paulo, a
coordenadora do PNLD da Secretaria de Educagéo do Estado de S&o Paulo, Aidé Magalhdes Benfattti, afirmou que é o
computador que escolhe automaticamente o LD mais barato entre os dois sugeridos pelos professores. Segundo ela, o
Estado nao ficou sequer sabendo se o livro comprado foi a primeira ou a segunda op¢&o do professor. Aqui se verifica que 0
Guia Nacional do Livro Didatico serve apenas como uma ferramenta logistica para selecionar as obras que podem ser
compradas pelo governo estadual, ndo interferindo diretamente na indicagdo das opgdes. No discurso do Ministério da
Educagdo, as escolas teriam o “direito” de receberem a primeira opg&o, mas sabemos que essa é uma das grandes
reivindicagdes dos docentes (cf. COSTA VAL et al. 2004). A titulo de ilustrag&o, vale dizer que os livros do aluno da colegédo
ALET sugerido pelas docentes apresentam entre 264 (52 série) e 296 (82 série) paginas, enquanto que os da colegéo
Linguagens no século XXI apresentam entre 192 (52 série) e 256 (82 série) paginas. Esses dados colaboram com a tese de
que a escola pesquisada pode ter recebido um livio RD por ser o mais barato entre as duas opgoes.

81 A resenha completa desta colegdo encontra-se em Guia de Livros Didaticos — Lingua Portuguesa — 52 a 82 série — PNLD
2005, disponivel em http://www.fnde.gov.br/quiasvirtuais/pnld2005/pdfs/portugues.pdf.
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Esses trés excertos nos parecem suficientes para mostrar ao leitor que a cole¢do foi bem
avaliada pelo fato de abordar os eixos/componentes de ensino de Lingua Portuguesa (leitura, escrita,
oralidade e conhecimentos linguisticos) de maneira articulada e com base em géneros textuais,
aproximando-se do curriculo prescrito pelos PCN e pelos critérios de avaliagdo do PNLD. A categoria da
inovagao aparece com uma apreciagao positiva no primeiro comentario pelo fato de a cole¢do assumir
uma perspectiva discursiva para o tratamento da lingua(gem).

Essa perspectiva discursiva, definida como “inovadora” pelos avaliadores do Ministério, poderia
ser interpretada como uma perspectiva que, tal como acontece em varios textos de divulgagéo cientifica
e propostas curriculares estaduais e federais, procura integrar as praticas de leitura, produgéo de texto e
andlise linguistica por meio de uma abordagem contextualizada e voltada as reais necessidades de usos
da lingua(gem). Na colecdo em analise, parecem evidentes influéncias/ecos de operacionaliza¢do
didatica de conceitos da Linglistica da Enunciagdo e da Lingiistica Textual em defesa de uma
concepgao socio-interacionista de linguagem. O texto, o discurso € 0s géneros passam a ser pegas-
chave nesta perspectiva discursiva, categorizada como ‘inovadora”, diferentemente de colegbes
anteriores que tinham como objeto de analise a estrutura da lingua e/ou do texto.

Em relagdo a leitura, a resenha afirma que o aluno nao sera chamado para reproduzir
informagdes, mas para ser um “leitor critico e reflexivo”. Um bom LDP traz, por exemplo, uma coletanea
de textos de diversos géneros e contextos sociais de uso (imprensa, literatura, ciéncia, etc.), oriundos de
diversos suportes (livros, revistas, jornais, etc.). Consequentemente, apresenta uma diversidade de
tematicas tratadas sob diferentes pontos de vista, além de procurar preservar aspectos da textualidade
(fidelidade ao suporte, extensdo, indicagéo de cortes nos textos fragmentados, etc.)82. Diriamos, entéo,
que essa perspectiva discursiva, em sua vertente didatico-pedagogica, procura centrar sua atengao nos
processos linglisticos de construgao e re-construgao dos sentidos. As atividades de leitura, producéo de
texto e andlise linguistica voltam-se essencialmente para os efeitos de sentido particulares. Ensinar a ler
e a escrever nesta perspectiva discursiva ou retdrica, como propde Rangel (2001), passa
necessariamente pelo “ensino de estratégias de abordagem, compreensdo e construgdo do texto,
essenciais para a eficacia do discurso” (p.10) que a resenha afirma formar um tipo de leitor “critico” e
‘reflexivo”.

Realizar atividades que favorecam o uso da oralidade em sala de aula, por exemplo,
diferentemente de outras cole¢bes didaticas, foi visto também como inovador pelos avaliadores. Por ndo

privilegiar a lingua(gem) de forma abstrata ou em um viés da prescri¢do, a resenha aponta para um

82 A titulo de curiosidade, vale mencionar que 100% das colecbes de LDP, analisadas no PNLD/2005, apresentam textos
auténticos e diversidade tematica em suas coleténeas. Para Rojo (2003, p. 83): “uma constata¢do bastante relevante é a de
que os autores e editores aprenderam a selecionar textos de qualidade (diversificados, representativos, adequados) para
comporem os LDs.".
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trabalho didatico que se volta quase que exclusivamente para o funcionamento do texto em géneros e
discursos especificos, com destaque para “recursos e procedimentos de construcdo e reconstrugao das
tramas lingUisticas capazes de, nas situagbes para as quais foram trangadas, produzir os sentidos
pretendidos pelos sujeitos” (RANGEL, 2001, p. 11).

Neste caso, ndo podemos deixar de comentar que o que é “inovador” vai depender de questdes
histdricas e sociais do tratamento dado ao ensino de lingua materna, como vimos no capitulo anterior. A
inovagao aqui é o produto discursivo histérico de uma configuragao escolar. Se a oralidade, nos anos 80,
nao era vista ainda como algo central nas propostas de ensino, seu espago nos livros didaticos era
certamente reduzido. Apo6s as discussdes dos PCN e de uma maior divulgacdo de propostas para o
ensino da oralidade (MARCUSCHI, 2001a e b) ou dos géneros orais formais publicos (SCHNEUWLY &
DOLZ, 2004), o trabalho com essa modalidade da lingua, cada vez maior e efetivo, passou a fazer parte
da ordem escolar das qualidades, pelo menos do discurso académico e oficial. Provavelmente, na 6tica
do professor, com seus conhecimentos sobre o0 saber-fazer da escola, a inovagdo desta colegdo nao
incide no trabalho com a oralidade. Mais uma vez, esse descompasso orientou nossos questionamentos
durante a geragao dos dados, a saber: como uma dessas propostas “instigantes” e “inovadoras” tem sido
utilizada em sala de aula? Antes de procurar responder a tal questdo, faz-se necessario aqui um estudo
mais detalhado do perfil da colecdo adotada e suas caracteristicas discursivas, em especial o estilo

didatico e a organizagéo das unidades didaticas.

2.2 O projeto didatico autoral de Linguagens no século XXI

Estudar as formas de escolha e de reapresentagcdo dos objetos de ensino tornou-se uma
questdo essencial para compreender a natureza discursiva do género LDP e o projeto didatico autoral,
uma vez que compreendemos o processo de produgdo do LDP como um movimento de (re)construcéo e
de (re)significagdo de determinados objetos que estdo, muitas vezes, numa arena de lutas e conflitos
sociais, politicos e epistemoldgicos. De fato, os LDP representam e legitimam, para cada geragéo de
professores e estudantes, o que € oficialmente reconhecido e autorizado como conhecimento sobre a
lingua(gem) e as formas de ensino-aprendizagem. Alguns objetos de ensino (e ndo outros) sé@o
selecionados e organizados em uma determinada progresséo e tematicas, levando-se em consideragao,
principalmente, a avaliagdo apreciativa dos autores-editores em relagdo aos seus interlocutores e ao

proprio ensino de lingua materna, para determinada série e nivel de ensino.
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O LDP representa, assim, um olhar responsivo ou um ponto de vista em relagéo aos objetos de
ensino selecionados e as formas legitimas de aborda-los. Essa apreciagéo valorativas® do autor-criador
sobre os temas (no sentido que o termo tem na obra bakhtiniana) que compdem o enunciado vai
determinar muito dos aspectos composicionais e estilisticos das unidades didaticas. Em Linguagens no
Século XXI, as unidades didaticas apresentam uma formatacao altamente codificada que permite aos
alunos e professores reconhecer 0s objetos de ensino e 0os movimentos discursivos (mostrar, explicar,
demonstrar, enfatizar, esclarecer, comparar, fazer, definir) tipicos do estilo didatico. Ao mesmo tempo,
tais unidades trazem os exercicios e as formaliza¢des de atividades (observar, ler, responder, pesquisar,
etc.). Por tal raz&o, essa arquitetnica e estrutura composicional ndo podem ser compreendidas como
uma formagéo cadtica de textos em géneros diversos e imagens completamente disparatadas. Pelo
contrario, essa intercalagdo de textos em géneros diversos, produzidos em diferentes e dispersas
condigdes enunciativas, compdem uma rede textual multimodal, que é uma caracteristica essencial do
género LDP84. A selecdo das atividades, os textos escolhidos, a sequéncia dos movimentos discursivos,
os tragos enunciativos de didaticidade®, o enfoque dado pelo texto didatico a uma determinada faceta
do objeto de ensino (e ndo a outras) apontam para um “projeto didatico autoral” (ROJO, 2005) que,
segundo nossa hipotese, pode ser (re)orientado de diversas maneiras na interagdo em sala de aula ou
modificado pelos encaminhamentos dados pelos professores e alunos.

Em se tratando da esfera escolar, segundo Bunzen & Rojo (2005, p. 90), “o estilo dos géneros
que ai circulam esta ligado aos projetos discursivos realizados no enunciado. Uma das caracteristicas
essenciais desse projeto € a finalidade didatica de ensinar, instruir, conduzir (...), 0 que justifica que os
géneros da didatizacdo — a aula, o LD - apresentem uma presenga significativa de ordens, instrugdes,
explicagdes, exposicdes”. Por essa razdo, visamos aqui compreender as unidades didaticas através da
rede dos movimentos discursivos, proporcionados pela intercalacéo de textos em géneros variados, com
destaque também para a multimodalidade constitutiva dos textos e para os tragos enunciativos de
didaticidade nos géneros que compdem o LDP.

Os autores-editores propdem um “contrato de leitura” (BATISTA, 1999, p. 544), ou seja, ensaiam

uma forma de leitura e utilizagdo, supondo que os leitores aceitem. Esse “contrato de leitura” pressupde

83 “Nos diferentes campos da comunicacao discursiva, o elemento expressivo tem significado vario e grau vario de forga, mas
ele existe em toda parte: um enunciado absolutamente neutro é impossivel. A relagdo valorativa do falante com o objeto de
seu discurso (seja qual for esse objeto) também determina a escolha dos recursos linguisticos, gramaticais € composicionais
do enunciado” (Bakhtin, 2003a, p. 289). A expressividade de que nos fala Bakhtin, em seu ensaio inacabado sobre os
géneros do discurso, aponta justamente para a relagao valorativa do autor-criador com o tema — o objeto de discurso
ideologicamente conformado.

84 Desde as Antologias até os LDP mais recentes, como foi mostrado no primeiro capitulo, encontramos o fendmeno da
intercalagéo como constitutivo dos textos escolares. As mudangas ocorridas, a nosso ver, devem-se muito mais & escolha dos
objetos de ensino, e, consequentemente, dos textos e dos géneros que serdo intercalados pelo discurso autoral do que das
formas de interlocugdo com os possiveis leitores.

85 Moirand (2004, p. 165) aponta, por exemplo, para alguns tragos como: procedimentos de reformulagéo, de definicdo, de
explicacdo, de exemplificagdo, além de tragos semiéticos tomados de vérias linguagens (prosédicos, iconicos, cinésicos e
proxémicos).
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uma inter-relagdo entre a progress@o e a metodologia utilizada durante a propria apresentagédo dos
objetos de ensino. Cordier-Gauthier (2002) defende que os organizadores estruturais presentes nas
unidades didaticas (se¢des, sub-se¢des, boxes didaticos, etc.) com cores e icones regulares dao ritmo e
marcam uma determinada forma de trabalho e de acabamento, constituindo assim uma marca bem
concreta do discurso didatico. Poderiamos acrescentar também que é, através de suas multiplas
rupturas, marcadas pelo projeto gréfico-editorial, que conseguimos reconhecer alguns elementos do
estilo didatico priorizado para apresentagéo/organizacao dos objetos de ensino.

No intuito de compreender o curriculo prescrito pelo LDP adotado e os usos e apropriagdes
feitas pelas docentes, teceremos a seguir algumas consideragdes sobre: (i) como estdo organizadas as
unidades didaticas do ponto de vista das tematicas, objetos de ensino e atividades para o 3° ciclo do
ensino fundamental Il; (ii) quais elementos do estilo didatico sdo relevantes para compreendermos o
projeto didatico autoral dos primeiros volumes da colecdo. Apesar de o foco ndo estar na dindmica
discursiva da interacdo verbal em sala de aula, a analise do projeto didatico autoral pode nos permitir
observar como determinados objetos de ensino sdo apresentados em um livro didatico de portugués
pds-PCN e bem avaliado pelo PNLD-2005.

2.2.1 Os volumes de 5% e 6° séries: organizagao geral das unidades didaticas e corpus textual

Todos os volumes da colegéo sdo compostos por sete unidades didaticas, distribuidos em torno
de 336 péaginas nos dois primeiros volumes. A organizacdo das unidades ndo se da apenas por
tematicas ou eixos de ensino especificos (leitura ou gramatica, por exemplo), mas por um trabalho
didatico que traz em cada unidade um conjunto de textos representantes de géneros especificos
(anuncio publicitario, roteiro de pega teatral, reportagem, cartas abertas, etc.) e suas relagdes com
determinadas esferas de produgao/circulagdo dos discursos (imprensa, literatura, ciéncia, etc.). O projeto
didatico autoral elege, entdo, um conjunto de objetivos didaticos e finalidades para trabalhar com o aluno
enquanto leitor e produtor de textos em determinadas esferas, como a jornalistica e a escolar. Vejamos
um breve exemplo:

Na 5% série, a unidade 6 — Nos bastidores da noticia — convida professores e alunos para
discutir sobre a “imprensa”, com destaque para as formas de organizagéo e de diagramagéo dos jornais
impressos, a transformacao de fatos em noticias e, a0 mesmo tempo, sobre as formas que o leitor pode
comentar no proprio jornal os fatos noticiados. Para atingir tais objetivos gerais, alguns géneros foram
contemplados: noticia, carta de leitor e telejornal, entre outros. As atividades, ao longo de 24 paginas,
distribuidas em cinco segdes didaticas principais, procuram: (i) levar o aluno a compreender a
organizagao da Primeira Pagina de um jornal; (i) fazer com que os alunos produzam um jornal dirigido a

pré-adolescentes; (iii) analisar se¢des do jornal e o género noticia; (iv) discutir o fato de que o leitor
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também pode publicar nos jornais em segdes especificas (carta do leitor, anuncio, etc.); (v) analisar a
linguagem audiovisual de uma noticia de telejornal, etc.

Apostando que os alunos e professores darao continuidade aos conhecimentos “aprendidos” nos
anos subsequentes, a esfera jornalistica e os géneros sdo, inclusive, retomados em outros volumes, com
uma maior complexificagdo no tratamento enquanto objetos de ensino, ou seja, alteram-se objetivos e
finalidades. Na 62 série, a sétima unidade — Fatos ou boatos? — traz novamente o enfoque da imprensa
como esfera de circulagdo de discursos. Nesta unidade, os géneros noticia e reportagem sao escolhidos
para realizar uma discussao sobre objetividade e subjetividade na relagao entre o fato ocorrido e o fato
noticiado. As 23 paginas que compdem a unidade didatica desta vez enfocam a capa de revista, a
estrutura da noticia e a organizagdo da reportagem. Assim, o foco ndo € mais, o jornal diario, mas as
revistas semanais que noticiam determinados fatos.

Na organizagdo das unidades, o projeto didatico Capa de revista

Observe essa capa de revista com atengao

autoral utiliza-se da interfextualidade tematica ao selecionar

os textos verbais e n&o-verbais para um trabalho com

praticas de leitura e de produgéo de texto (oral, escrito e

multimodal) e aspectos que merecem ser comentados e

apresentados aos alunos como elementos de analise e

reflexao linglistica de determinados elementos. Na unidade i

Fatos ou boatos?, a tematica que integra a unidade e ek

determina a selecdo dos textos para leitura e atividades de [suinios [

producéo é a discussao, sempre presente da midia impressa o e e o

ou televisiva, da possibilidade de vida fora do planeta Terra

(noticia sobre um animal estranho que ataca animais de

pequeno porte, capa de revista para uma reportagem sobre 0 "f'"‘si'c“‘:f'l

ET de Varginha, mesa-redonda sobre a existéncia de vida ; 2‘;ﬁ32§:‘:}%§$}:‘512.;;*5;2}“@5’:’%”:3‘5'aiﬁfﬁﬁigrf;rﬁoiiziii‘fig
em outros lugares)®. e m&gﬁ:m;o‘im 650 meamo tem, para chamar ainda meie & alo

3. Que outros recursos gréficos foram utilizados para dar destaque ao titulo na capa?

Sem a intencdo de analisar detalhadamente todas as 14 unidades didaticas que compdem o0s
dois primeiros volumes, construimos uma sintese nos quadros 2.3 e 2.4 que juntamente com o0s
sumarios de cada volume (ver anexos 2 e 3) para que o leitor tenha uma visdo das tematicas, dos
objetivos didaticos gerais, das esferas de produgdo e/ou circulagdo enfatizadas e dos géneros
selecionados para um trabalho didatico mais especifico.

86 Na 82 série, outra unidade didatica retoma a discusséo ao ressaltar os discursos implicitos da imprensa e seus diferentes
estilos editoriais. Por isso, acredito que, pelo menos do ponto de vista da produgéo, o projeto didatico autoral é pensado pela
equipe editorial (autor, editor, etc.) segundo uma progresséo de capacidades de leitura, produgdo de textos orais e escritos e
analise lingiistica especifica para cada série dos 3° e 4° ciclos do ensino fundamental. Essa progresséo sofre, como veremos,
alteragdes do ponto de vista do uso e da apropriagéo pelos professores.
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Quadro 2.3 - Vis&o geral das unidades tematicas do volume de 5° série

Unidades Objetivos gerais®’ Esferas sociais de | Alguns géneros
tematicas produgio elou | selecionados
circulagaos?
1- Livros e mais | Instrumentalizar e orientar os alunos na Verbete de dicionario e
livros realizagdo de pesquisas e registros de sua enciclopédias
investigacdo para o cotidiano escolar. ESCOLAR Trabalho cientifico/escolar
2 - Cartas e mais | Explorar a carta como forma de
cartas comunicagao interpessoal, além de discutir CIDADANIA Carta pessoal
sua fungéo em certas praticas politicas (carta Carta de solicitagéo
de protesto ou denuncia).
3- Conectados | Estudar a internet como tematica, E-mail
com o0 mundo aproximando os alunos da linguagem das DIGITAL Homepage
novas tecnologias. Instrugdes para montagem de
sites
4 - Imagens e | Realizar a leitura de textos ndo-verbais, além
lagrimas de trabalhar com a elaboragdo de resumos e ESCOLAR Resumo
organizag&o de paragrafos informativos. ARTISTICA Pintura Reportagem
5 - Alegria! | Discutir os discursos implicitos e visbes de Cronica literaria
Alegrial mundo veiculados pelas piadas, além de | TRADIGAO ORAL | Piada
analisar elementos que provocam humor em ARTISTICA Provérbios
determinados géneros. Tira em quadrinhos
6 - Nos | Conhecer o jornal diario, com enfoque na
bastidores da | primeira pagina e nas noticias. JORNALISTICA Noticia
noticia Anuncio classificado
7- Fantasia e | Confrontar dois géneros — lenda e texto de
realidade divulgagdo cientifica — para observar as ARTISTICA Lenda
escolhas lingliisticas e o tratamento dado a DIVULGAGAO Artigo de divulgag&o cientifica
alguns fenémenos naturais. CIENTIFICA

Os titulos das unidades da 5% série apontam facetas das tematicas/géneros/esferas que seréo
abordadas para a possivel “construgdo escolar de um leitor cosmopolita” (DIONISIO, 2005). Se for
necessario formar um aluno para interagir com o ambiente digital, o titulo da terceira unidade ressalta
justamente a ideia de que o aluno pode/deve estar “conectado com o mundo”. Se fizer parte da formagao

do leitor escolar a compreensdo do processo a produgdo e circulagdo das noticias, o titulo da sexta

87 Levamos aqui em consideragdo as informagfes encontradas na secéo “Estratégias e abordagem de cada unidade”, no
Manual do Professor (doravante MP).

8 Entre as propostas que encontramos para organizar as esferas sociais de produgao/circulagéo (compreendidas por alguns
pesquisadores como dominios discursivos ou ambitos sociais) — Barbosa (2001), Ribeiro (2003), Marcuschi (2008) -
adotamos aqui, com algumas modificacdes, a proposta de Rojo (2007b) devido a uma maior coeréncia de critérios para
analises das coletaneas de livros didaticos.
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unidade chama atengao para “os bastidores da noticia”, ou seja, para escolha dos fatos e produgéo de
noticias, chamadas, manchetes, etc.

O quinto volume ilustra, através dos objetivos gerais, utilizagdes possiveis na sala de aula que
privilegiem as préticas de leitura, producao de textos (orais, escritos e multimodais) e analise linguistica
de algumas facetas dos textos. Os alunos de 52 série, conforme o projeto didatico autoral, deveriam, por
exemplo: (i) aprender a pesquisar em livros, dicionarios e enciclopédias nalpara a esfera escolar; (ii)
produzir e/ou conhecer géneros digitais, mesmo que ndo possua ainda acesso a internet; (iii) realizar a
leitura de textos multisemiéticos (infografico, tirinha e charges) e textos que pertencem as artes da
imagem (pinturas) em uma “era impregnada de signos visuais por toda parte” (MP, 52 série p. 40); (iv)
discutir questdes de cunho discursivo, uma vez que aposta no trabalho com os discursos implicitos que
causam humor ou nas diferencas de ponto de vista entre a lenda e o texto de divulgagéo cientifica sobre
a mesma tematica. As esferas contempladas e postas em dialogo sustentam em grande parte o trabalho
da colecdo com determinados géneros e aspectos da lingua(gem). A analise quantitativa que fizemos
apontou que as sete unidades se organizam em torno de um conjunto de 115 textos, publicados entre os
anos de 1937 e 2002.

Em relagcdo aos géneros, observamos que ha a predominancia dos textos produzidos por
jornalistas em revistas e jornais nacionais de grande circulagéo (inclusive, o jornalismo cientifico). Os
géneros de imprensa (noticia, reportagem, infografico, artigo de opinido, previséo do tempo, chamada,
etc.), representados por 37 textos, séo distribuidos em seis unidades. Os géneros da esfera escolar ou
académica (verbete de enciclopédia ou de dicionario, trechos de livros de vulgarizagdo cientifica,
sumario, ficha catalografica, etc.), no total de 23 textos, sdo distribuidos em cinco unidades didaticas. As
artes verbais (com destaque para a literatura: cronica, lenda e trechos de literatura infanto-juvenil) ndo
predominam na colegdo como nos livros didaticos dos anos 70 e 80, pois ocupam apenas 15% da
coleténea, com 17 textos distribuidos ao longo de seis unidades. Ou seja, sdo poucos o0s textos literarios
trazidos pela cole¢do neste volume. A auséncia de poemas, de contos, de romance na coletanea, por
exemplo, mostra que o enfoque n&do é a formagao de um leitor literario. Textos do cotidiano que fazem
parte da tradigao oral - como as piadas e os provérbios — recebem 0 mesmo tratamento quantitativo
(17) do que o dominio das artes verbais, s6 que estdo concentrados na quinta unidade didatica, como
mostra o grafico 2.1 a seguir:
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Grafico 2.1 — Esferas contempladas em cada unidade didatica de 52 série

Unidade 7 .
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A coletédnea também privilegia as artes da imagem, com destaque para as artes plasticas
(pintura) e as artes graficas (tirinha e charge). Alguns géneros, que agrupamos aqui como da esfera da
cidadania, como carfa do leitor e carta de solicitagdo, ocupam 6% do corpus textual. A esfera
publicitaria aparece minimamente representada, na sexta unidade, por alguns anuncios classificados
publicados em jornais. A esfera digital traz apenas um fragmento de um “bate-papo virtual® (chat),
deixando evidente que os géneros digitais (e-mail, blog, hipertexto, etc.) ainda ndo ocupam um espago
tao significativo na proposta. Se os géneros da imprensa sdo predominantes (32%), o jornalismo virtual,
por exemplo, ndo aparece ainda como um dos focos nas propostas de leitura.

Em suma, é possivel perceber que a eleicdo/selecdo de determinados géneros (noticia,
reportagem, verbete, tirinhas) e dos textos que os materializam, a0 mesmo tempo em que outros séo
deixados de lado (poemas, propagandas, contos, entrevista), mostra que as escolhas ndo sao neutras,
e, que, ao serem introduzidos no livro didatico de lingua materna, como discute Dionisio (2000, p. 86),
‘passam a ser reconhecidos pela comunidade escolar e extra-escolar como exemplos do bom uso” da

lingua ou como textos adequados para o ensino de lingua materna para esse nivel de escolaridade®.

89 Com esta selecéo, pode-se inclusive afirmar que o volume de 52 série privilegia parcialmente os agrupamentos propostos
pelos PCN de 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental, pois hd um destaque para os géneros da imprensa e de divulgagdo
cientifica.
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Grafico 2.2 — Esferas contempladas no volume de 52 série
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O gréfico 2.2 e 0 quadro 2.4 revelam que o sexto volume mantém o enfoque nos textos
jornalisticos, com destaque para o jornalismo cientifico e a transmissao de fatos pela imprensa (jornais e
revistas). Nota-se, no volume de 62 série, um crescimento significativo da esfera artistica (artes verbais e
da imagem) e da divulgagao cientifica e uma diminui¢do da esfera escolar e da cidadania. Os titulos das
unidades ora apontam para alguns géneros que seréo trabalhados como objetos de ensino - “o trabalho
cientifico” (unidade 1), “histérias em quadrinhos” (unidade 6) — ora destacam a tematica escolhida para
ser discutida: (i) as unidades 2 e 3 enfocam questdes culturais do Brasil, como os ritmos musicais (moda
de viola, samba-enredo, rock, etc.); (i) a unidade 4 discute o texto teatral como “espetaculos da vida”; (iii)
a unidade 5 procura mostrar que uma histéria nunca é igual a outra, por isso destaca o relato histérico
em reportagem, dados historicos em verbete de enciclopédia, histérias de vida, biografias e
autobiografia. Os objetivos gerais, por sua vez, informam que o volume de 6% série pretende dar
continuidade a formagdo do aluno para realizar pesquisa na/para escola com destaque para a
elaboragdo de trabalhos escolares/cientificos. Ao mesmo tempo, inicia-se uma discussdo sobre as
formas de transmisséo dos conhecimentos por textos de divulgagéo cientifica, verbetes ou reportagens.
Os elementos da narrativa (dialogos, conflito, personagens, etc.) sdo retomados na 62 série, com
destaque para seu funcionamento no texto dramatico, nas histérias de vida e nas histérias em
quadrinhos. Além disso, como comentamos anteriormente, a relacéo entre a divulgagdo dos fatos pela

midia impressa recebe destaque na unidade 7. Vejamos o quadro 2.4 para uma visao geral do volume:
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Quadro 2.4 — Viso geral das unidades tematicas do volume de 62 série

Unidades tematicas | Objetivos gerais Esferas sociais de | Alguns géneros
produgao elou | selecionados
circulagao

1- O  trabalho | Fazer pesquisas em obras de referéncia e Trabalho cientifico

cientifico revistas especializadas ou através de ESCOLAR Sumario

entrevistas e registros de sua investigacéo Verbete
para o cotidiano escolar.

2— Brasil, terra de | Realizar a leitura e analise linglistica de Artigo de divulgacéo

todos os povos textos de transmissdo de informagdes, além DIVULGAGAO cientifica

de discutir o texto publicitario. CIENTIFICA Publicidade comercial
PUBLICITARIA e institucional

3— Brasil, terra de | Explorar o discurso poético e questdes Poema

todos os ritmos ideoldgicas em letras de musica e poemas. ARTISTICA Letra de musica

4— Espetaculos da | Discutir o texto dramatico (didlogos, Roteiro

vida indicagbes cénicas, estrutura do texto e ARTISTICA Crbnica

conflito teatral), propondo a organizagéo de Texto dramatico
uma pega de teatro.

5 Historias e historias | Explorar os relatos historicos ficcionais e Relato histérico

biogréficos. ARTISTICA Relato biografico
DIVULGAGAO | Artigo de divulgagdo
CIENTIFICA cientifica

6 - Historias em | Desenvolver uma reflexdo sobre as Historia em

quadrinhos e super- | diferentes linguagens e sobre o processo de ARTISTICA quadrinhos

herois producao de historia em quadrinhos. JORNALISTICA Roteiro

Reportagem
7- Fatos ou boatos? | Explorar as revistas semanais de Capa de revista
informag&o, com destaque para as noticias e JORNALISTICA Noticia
reportagens. Reportagem

A anélise quantitativa do volume de 62 série apontou que as sete unidades se organizam em
torno de um conjunto de 67 textos®, publicados entre os anos de 1893 e 2001. Em relagédo aos géneros,
observamos que, na sexta série, a predominancia continua sendo a dos textos produzidos por jornalistas
(com destaque para o jornalismo cientifico). Nesta dire¢do, percebe-se, pelo grafico 3, que a esfera
escolar recebe destaque na unidade 1, contribuindo também para o corpus textual das unidades 3 e 5

com verbetes de dicionario, de enciclopédia ou de almanaques. Em contrapartida, diminui o seu espago

9 Percebe-se aqui uma evidente diminuigdo do numero de textos no segundo volume. Tal diferenga deve-se a extens&o dos
textos, que ocupam muitas vezes trés ou quatro paginas n 62 série, enquanto que o nimero mais elevado de textos no
volume anterior corresponde a utilizagao de textos menores.
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em comparagdo com o volume anterior. A esfera da cidadania (especialmente opinido e cartas de leitor)
e a esfera publicitaria ocupam também um espaco do corpus textual das unidades didaticas do sexto

volume.

Grafico 2.3 — Esferas contempladas em cada unidade didatica de 62 série
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A esfera jornalistica, reconhecida como legitima para a execugédo dos objetivos pedagogicos
pelos estudos académicos, € responsavel por 32% dos textos, distribuidos entre cinco unidades
didaticas. As artes verbais ocupam o segundo lugar, pois foi possivel encontrar quinze textos em
quadro unidades: letras de musica, roteiros de cinema e de teatro, crénicas. Ao mesmo tempo, nota-se
a auséncia de géneros tdo comuns em livros didaticos de lingua materna, como contos, poemas ou 0s
trechos de romances ou de literatura infanto-juvenil. Essa auséncia das classicas narrativas escolares e
da poesia revela uma concepgéo de ensino de lingua materna que n&o se filia a formagéo de um leitor
literario ou a legitimacao de um canone escolar. Essa escolha faz também com que a colegéo se afaste,
em certo sentido, do &mbito dos textos literarios voltados para a formagéo de “valores” e “atitudes”, vistos
como agbes positivas (amizade, igualdade, amor, combate ao preconceito, convivéncia com as
diferengas, etc.) pelo discurso pedagdgico. Ja as artes da imagem s&o responsaveis por 15% dos textos
(especialmente historias em quadrinhos), concentrados em uma unica unidade didatica, como mostra o

gréfico 2.4 a seguir:
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Gréfico 2.4 - Esferas contempladas no volume de 62 série
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Do ponto de vista discursivo, é interessante analisar também como o discurso autoral vai

anunciando, guiando e questionando o leitor com o objetivo de fazer com que ele organize, classifique,
interprete, produza textos, converse etc. O discurso do autor-criador também constréi uma moldura para
reportar outros textos verbais e néo-verbais que sdo re(a)presentados com a finalidade de ensinar
determinados contetdos ou exercitar determinadas capacidades (BUNZEN & ROJO, 2005). Uma
especificidade do LDP, diferentemente de outras disciplinas, é que os textos em géneros diversificados
sdo didatizados para tornarem-se objetos de ensino ou de contemplagdo. Nesse sentido, a coletanea de
textos de uma unidade (ou de um LDP) constitui um aspecto essencial que nos leva a questionar: por
que os autores escolheram esse texto? Qual o objetivo da escolha desse género para tal nivel de
ensino? O professor mantém essas intengdes didaticas ou se distancia delas ao longo da dinémica da
sala de aula?

Por essa razéo, acreditamos que apenas um levantamento quantitativo ndo é suficiente para
compreender a coletanea e seu processo de didatizagdo. Um mesmo texto, como mostra Bunzen (2005),
pode ser utilizado com objetivos bem diferentes por diversos LDP. Por exemplo, uma propaganda
voltada para o publico infantil, publicada na contracapa da revista Recreio, pode ser utilizada: a) para o
estudo de determinadas marcas linguisticas; b) como texto provocador de uma discussao oral sobre
determinadas tematica; ¢) como texto multimodal, para o estudo da inter-relagéo entre imagens, cores
com o texto verbal na producédo de efeitos de sentido; d) como exemplar de um género produzido em
determinado contexto sécio-historico; €) como modelo para a produgédo textual etc. S&o varias as
possibilidades de exploracdo didatica de uma determinada propaganda, até porque sabemos que um

mesmo texto pode ser lido com diferentes objetivos. Por isso, cada exploragéo da propaganda no LDP
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nao esgotara todas as possibilidades, pois o projeto didatico focaliza alguma(s) faceta(s) do objeto de
ensino.

N&o podemos esquecer também que os textos que compdem a coletdnea passam também por
um processo de edigao para poder compor o LDP. Géneros que exigem textos maiores (romance,
reportagens, contos, contos de fada, etc.) precisam, muitas vezes, ser recortados e ganhar novos titulos
para que possam ser utilizados como fragmento, no curto tempo escolar. Na tentativa de nao fragmentar
tanto os textos, observamos um esforco dos autores e editores de trabalharem com textos que podem ser
apresentados na integra, por isso, ha uma grande quantidade de géneros nos LDP que apresentam
textos breves (charge, tirinha, propaganda, letras de cangdo, poemas, etc.). Apenas 48,6% (17) das
colecdes de 5% a 82 analisadas no PNLD/2002, por exemplo, apresentavam textos de maior extensao.
Uma preocupagéo ainda rara dos autores e editores, no processo de edi¢do, € um tratamento adequado a
propriedades do género, o que envolve, muitas vezes, o respeito pelo suporte, pela apresentagdo
multimodal dos textos (fotos, imagens, infograficos, etc.), pela diagramagé@o e disposigéo de alguns
elementos, etc. Quando os autores assumem que o género é também objeto de ensino, essas facetas

procuram, comumente, ser respeitadas e/ou s&o objetos de analise.

2.2.2 As segoes didaticas: formas de apresentar os objetos de ensino

O corpus textual ou coletdnea compde uma parte importante do LDP que € a antologia de textos.
Do ponto de vista discursivo (BUNZEN, 2005; BUNZEN & ROJO, 2005), temos compreendido essa
coletdnea como uma forma especifica de apreensdo didatica do discurso de outrem (escritores,
compositores, jornalistas, artistas, etc.), uma vez que as unidades didaticas s@o construidas através da
intercalacdo desse corpus textual com outros textos/enunciados produzidos pelo autor com a finalidade
principal de ensinar determinados objetos de ensino ou de exercitar determinadas capacidades. A forma
com que o projeto didatico autoral, envolvendo necessariamente o projeto grafico, organiza as segbes
didaticas de uma colegdo encena também uma forma de apreensdo dos objetos de ensino e das
tematicas escolhidas. No caso de Linguagens no século XXI, por exemplo, percebe-se que as unidades
didaticas séo longas (entre 16 e 34 paginas) e divididas em varias se¢des didaticas, marcadas sempre
pela disposicdo grafica e elementos visuais®!. No entanto, nota-se que a organizagéo e a sele¢éo das
se¢bes didaticas ndo sdo regulares ou rigidas para cada unidade, uma vez que elas surgem pela
necessidade de focar determinadas facetas do objeto de ensino ou da temética que merecem atencao,
na apreciagéo do autor e/ou do editor.

91 A titulo de exemplificagdo, posso citar aqui as tarjas — normalmente nas cores azul e amarela — e os boxes (ou caixa focus)
para “partir’ as informagdes.
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Todas as quatorze unidades didaticas analisadas apresentam duas primeiras paginas opostas,
par e impar, chamadas de dupla pelo jargdo editorial (MUNAKATA, 1999), que funcionam do ponto de
vista da produgéo e dos efeitos pretendidos, como uma pagina dnica. O leitor idealizado € levado a nao
ver as duas paginas abertas, mas seguir os elementos nao-verbais que “correm” horizontalmente de uma
pagina para outra. A dupla de paginas tem como intencionalidade pedagégica apresentar para 0s
usuarios da unidade as sec¢oes didaticas principais, além dos objetivos gerais. Em outras palavras:

funcionam como a “abertura” ou “apresentacdo” da unidade didatica.

Olhar uma pintura é
partir para “uma viagem
Imagens com muitas
e lagrimas possibilidades, incluindo
o entusiasmo de
compartilhar a visdo de
uma outra época. Como
em qualquer viagem,
quanto melhor a
preparacdo, mais
gratificante sera a
expedicao”.

CUMMING, R, Para anfander a are.
Sa0 Paulo: Atica, 1995, p&

[SN——

Aprender a ler imagens exige que vocé desenvolva competéncias
necessarias também para a leitura de textos verbais. E preciso
compreender o contexto, fazer associagdes, relacionar o que se 18
com experiéncias pessoais, analisar efeitos produzidos, enfim,
reconstruir sentidos e atribuir significagdes. Nesta unidade, vocé
val analisarimagens e associa-las a textos informativos que também
serdo estudados e analisados.

Como podemos ver no exemplo acima, a primeira pagina de abertura tem a fungao de indicar o
numero e titulo da unidade, além de trazer em um boxe os titulos das segbes didaticas principais
(doravante SDP), por nds assim denominadas. Desta forma, as SDP apontam para facetas dos objetos
de ensino que serdo destaques em cada unidade. Em Imagens e lagrimas, percebe-se que a unidade foi
dividida em trés SDP: A imagem —> Paragrafo - O resumo. J& em Histérias em Quadrinhos e super-
heréis, a unidade esta dividida em cinco SDP: A estrutura narrativa - Os super-herbis = A relagéo
entre as historias = Recursos da HQ - Diferentes estilos de HQ. Essas se¢des principais sdo guiadas

pelas caracteristicas do objeto de ensino e pela apreciagdo da autora sobre as capacidades dos alunos
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de determinada série. Cada unidade, por esta razao, apresenta um numero variado de se¢des didaticas
principais.

A segunda pagina de abertura é dedicada a apresentagéo dos objetivos da unidade, a citagdes
ou trechos de depoimentos que dialogam com a tematica a ser trabalhada. Além disso, foi possivel
encontrar, em algumas unidades, perguntas direcionadas ao aluno-leitor que funcionam como uma
tentativa de levantamento do conhecimento prévio dos alunos sobre a tematica. Referindo-se ao
interlocutor sempre na segunda pessoa do singular - “vocé” em lugar de formas impessoais ou voz
passiva — a autora cria um efeito de aproximagdo, cumplicidade e reciprocidade com o aluno para
apresentar os objetivos da unidade (“nesta unidade, vocé vai estudar...”; “nesta unidade, vocé vai
analisar”), antes de iniciar propriamente as atividades. As perguntas também se dirigem diretamente ao
aluno: “vocé, provavelmente, ja escutou historias de personagens herdicos...”; “A que vocé atribui esse
sucesso?”. Neste sentido, é parte de um possivel estilo do género LDP (BUNZEN & ROJO, 2005, p. 99),
o0 autor dirigir-se diretamente aos alunos, tomando-os como interlocutores principais. Assim como na
carta de apresentagéo do livro, as apresentagdes das paginas de abertura propdem uma interagéo direta
com o aluno.

Além das secdes didaticas principais que sao diferentes para cada unidade, a colegéo traz o que
denominamos de segdes didaticas regulares (SDR), ou seja, aquelas que apresentam um titulo mais
amplo e podem aparecer em varios momentos em qualquer unidade. Nos volumes de 5% e 62 séries,
encontramos 16 tipos de SDR que, juntamente com as se¢des didaticas principais e o0 corpus textual
(verbal e ndo-verbal), formam a arquiteténica das unidades didaticas: Analisando, Trocando Idéias,
Atividades, Aplicando, Estudo da Lingua, Sugestdes de leitura, Experiéncias com a linguagem, Vocé
sabia?, Oficina de Criagdo, Produzindo texto, Refletindo, Comparando, Pesquisando®, Sugestdo de
filmes, Para ouvir e desfrutar, Para ler e refletir. Nos volumes de 5% e 62 série, as se¢Bes Analisando
(26), Atividades (21), Trocando Idéias (24) e Produzindo texto (16) se destacam do ponto de vista
quantitativo, pois aparecem regularmente em vérias unidades. Ja outras aparecem de forma mais
esporadica ao longo dos dois volumes, como é o caso da se¢édo Para ouvir e desfrutar (1) que finaliza a
unidade que trabalha com letras de musica brasileiras, trazendo “Aquarela do Brasil” para que o aluno
escute e “desfrute” da cancdo sem a necessidade de realizar aqui atividades de compreensao de texto
ou de andlise linguistica.

As paginas das unidades didaticas de Linguagem no século XXI, ap6s as paginas duplas de
abertura, encontram-se fragmentadas pelo projeto grafico para dar destaque as segdes principais (SDP)
e as segdes didaticas regulares (SDR). Em aproximadamente 65% (9) das unidades, aparece também
uma secdo didatica destinada a um trabalho com projetos, definidos no projeto autoral conforme os

92 N&o é por acaso que varios verbos, utilizados como titulos de algumas subsegdes, estdo no gerundio (analisando, lendo,
produzindo, etc.). Tais formas nominais do verbo valorizam a ag&o verbal em processo e/ou apontam para a agdo em seu
desenvolvimento.
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PCN de Lingua Portuguesa: como uma organizagéo didatica que tem “um objetivo compartilhado por
todos os envolvidos, que se expressa num produto final em fungdo do qual todos trabalham e que tém
necessariamente, destinagao, divulgagéo e circulagdo social internamente na escola ou fora dela {...)
Séo situagdes em que as atividades de escuta, leitura e produgdo de textos orais e escritos, bem como
as de analise linguistica se inter-relacionam de forma contextualizada...” (BRASIL, 1998, p. 87)%.

Ndo podemos esquecer aqui que sé@o justamente os organizadores estruturais presentes nas
unidades que d&o ritmo e marcam uma determinada forma de trabalho e de acabamento. E justamente
através de suas mdltiplas rupturas, marcadas principalmente pelo projeto grafico-editoral, que
conseguimos visualizar e reconhecer uma determinada arquitetdnica para a cole¢do e compreender a
tessitura de uma complexa rede intertextual provocada pelo projeto didatico autoral. Para exemplificar
como essas secdes didaticas se organizam no processo de constru¢do de uma sequéncia de atividades,
informagdes e explicagdes sobre determinados objetos de ensino, discutiremos de forma mais detalhada
uma unidade didatica. A analise do projeto didatico autoral nos permitird observar aqui como
determinados objetos de ensino s&o apresentados em um livro didatico de portugués (LDP) p6s-PCN e
bem avaliado pelo PNLD/2005.

2.2.3 Imagens e Lagrimas

No anexo 1, expomos uma sinopse - ferramenta analitica proposta por Schneuwly, Cordeiro &
Dolz (2005) para analisar as atividades, os objetos de ensino ensinados e materiais utilizados na aula.
Incorporamos a sinopse, assim como Rojo (2007a), como uma ferramenta analitica que nos ajuda a
identificar atividades subordinadas e parciais, a progressao dessas atividades, os objetivos, etc. A
sinopse que construimos para analisar livros didaticos de LDP organiza-se em colunas que trazem

informacgdes especificas:

1. na primeira coluna, o numero da pagina da unidade didatica (1, 2, 3, etc.);

2. na segunda coluna, apresentamos as sec¢Oes didaticas principais e regulares que
aparecem em cada pagina;

3. na terceira coluna, procuramos identificar alguns elementos constitutivos do texto
didatico que marcam o projeto didatico e grafico da unidade e conferem identidade ao
género LDP (comandos/instrugdes de leitura e de produgdo, os questionarios, as
biografias dos autores, indicagdes de livros, explicagdes, etc);

9 Na 5% série, o LDP sugere os projetos: Biblioteca na sala de aula (unidade 1), Cartas de todo Brasil! (unidade 2), Homepage
da turma (unidade 3), Um jornal editado por vocés! (unidade 6), Contadores de histéria (unidade 7). Na 6° série, os projetos
s&o: Compositores em agéo (unidade 3), Brincando de Shakespeare (unidade 4), O trabalho do bi6grafo (unidade 5), Estudio
de quadrinistas (unidade 6), Projeto Mesa redonda (unidade 7).
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4. na quarta coluna, procuramos descrever detalhadamente as atividades em trés niveis
(objetos de ensino, objetivos gerais e especificos) no intuito de salientar as formas de
apresentacéo e de elementarizagéo dos objetos;

5. na quinta coluna, destacamos 0s eixos de ensino que sao priorizados. A inten¢do de
adaptar e utilizar essa ferramenta deve-se ao fato de procurar compreender o projeto
didatico autoral da colec&o, tendo uma unidade didatica como representante. A escolha
da unidade “Imagens e Lagrimas” deve-se ao fato de parte de ela ser parcialmente

utilizada em sala de aula, durante as nossas observagdes.

Quadro 2.5 Esquema organizativo da sinopse de unidades didaticas de LDP

Coluna 1 Coluna 2 Coluna 3 Coluna 4 Coluna 5
NUmero da Secdes didaticas Elementos constitutivos do texto Cadeia de Eixos de ensino
pagina principais e regulares didatico atividades priorizados

1. Objetos  de | Leitura
1 Trocando idéias Comando de leitura ensino Producao escrita
1.1 Objetivos gerais | Oralidade
Aimagem Questionario escrito 1.1.1 Objetivos Anélise linguistica
especificos

Imagens e lagrimas, unidade didatica composta por 20 paginas, € a quarta unidade entre sete do
volume de 52 série. Nesta unidade, os leitores s&o convidados a discutir sobre a questdo do choro e das
lagrimas nas atividades principais de leitura e de produgdo de texto. A unidade é estruturada com uma
forte relagdo intertextual com uma reportagem especial sobre lagrimas, publicada na revista feminina
mensal Marie Claire, n° 55, de outubro de 1995. A reportagem especial, intitulada Gotas de agonia e
éxtase, assinada por Ana Tereza Clemente, Katia Stringueto, Maria Emilia Kubrusly, Marilena Degelo e
Liliane Oraggio®, é composta por sete paginas. A reportagem traz marcas do texto jornalistico
informativo, comuns em diversas revistas semanais de informagéo, pois explora o tema com textos que
‘podem ser lidos como um hipertexto”, como sugerem Kleiman & Moraes (1999, p. 101). O tema
‘lagrimas” é tratado sob diversos pontos de vista, com destaque para o discurso cientifico e informagdes
sobre o choro nas artes dramaticas.

A reportagem ¢ dividida por temas especificos e utiliza varios recursos comuns ao género, tais
como: fotos, reproducao de citagdes, obras de arte, dados estatisticos, etc. A abertura, por exemplo, traz
fotos, uma ilustracdo do Super-homem emocionado pela morte da Super Moga e uma pequena
reprodugao do quadro “A mulher que chora”, do pintor Pablo Picasso. Em suma, ela utiliza para atrair o
leitor, segundo Kleiman & Moraes (1999, p. 101), “multiplos cddigos e multiplas formas de apresentagéo

dos textos”.

9 Autoria que é silenciada pela unidade didatica, atribuindo-se apenas a autoria institucional: MARIE CLAIRE, Globo.
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i ymedecem os olhos. Agentes do equili-

ESPECIAL léagrimas

Gotas de
agonia e exmse

s lagrimas celebram a vida e sio o codigo
A de despedida na hora da morte. Sao o sim

bolo da tristeza, quando se depara com a
miséria estampada nas ruas do pais, e reflevo da
alegria e da saudade, como aperou pesquisa ing-
dita feita pelo instituto Datafolba. 8
Mensageiras do desencanto pelo 85
amor ndo-corvespondido e pela comogao que toma

atores em cend, nem sempre sao verdadeiras. Na
TV, usa-se o cristal japonds, antificio que faz os olbos
lacrimejarem instantaneamente. Na vida
real, pode-se inventar uma bistoria triste co- £

mo recurso para seduzir ou chanta-
gear. Puro macquiavelismo. Flagran-
les da farsa mais deslavada ou da
realidade maisseca, as ligrimas £y
produzidas pelo choro g7

sao diferentes das basats,
que a todo momentc

brio, deveriam ser tum exercicio didrio pa-
ra combater as frustragoes do dia-a-dia.
Mulberes conbecem o assunto: afinal,
confirma a pesquisa, choram bem mais
que os homens. O pranto pode ser de
dor, desatisfagao ou até mesmo de pra-
zer sexual. Ligrimas lavam a alma.

Ma miarte da Saper
Hioga. 3 Saper-
Hamem 3¢ ameciona

Este texto & base para uma posterior “troca de idéias”. Leia-o com atencao.

Gotas de agonia e éxtase

5 ldgrimas eelebram a vida e séio o eodigo de despedida na hora da
marte. Sdo o simbolo da tristeza, quando se depara coma  miséria
estampada nas ruas do pafs, e reflexo da alegria |
e da saudade, coms apurou pesquisa inédita Professor, ler o 1
Jeita pelo instituto Datafolha. Mensageiras do desencanto
pelo amor ndo-correspondido e pela comogio que toma
alares em cena, nem sempre sdo verdadeiras. Na
TV, usa-se o crisial japonds, artificio que faz olhos
lacrimefarem instantaneamente. Na vida real,
pode-se inventar uma histéria triste como
recurso para sedizir ou chantagear. Puro
maguiavelismo. Flagrantes da
Jarsa mais deslavada ou da
realidade mais seca, as
{dgrimas prodizidas pelo choro
sio diferentes das basais, que a
todo momento umedecem os
olhos. Agentes do eguilibrio,
deveriam ser um exercicio didrio
para combater as frustragies do
dia-a-dia. Mulheres conhecem o
assunto: afinal, confirma a
pesquisa, choram bem mais que
as homens. O pranto pode ser de
dor; de satisfagdo ou até mesmo
de prazer sexual,
Ldgrimas lavam a alma,

L MARIE CLAIRE, Giobo, Sio Paule, n. 55, p. 77, oet 1895

rocando idéias

# Cue motivos levam alguém a chorar?
B ‘\océ costuma admitir o choro? Quando?

# O que fazer quando presenciamos uma cena de choro convulsiva?
#® Como se consola alguém?

B Homem n&o chora. E possivel concordar com essa antiga idéia? Por qué?
# Cue filmes ou livros provocam o chora?

~#8

Na unidade em analise, como podemos perceber, essa pagina de abertura da reportagem é

reproduzida, sem a fotografia da “mulher sensivel que derrama lagrimas” e do quadro do pintor espanhol.

Optou-se também pela omiss@o da legenda da ilustragdo do Super-homem. Desta forma, como bem

explica Dionisio (2000) com base na teoria de Bernstein, ha um processo complexo de

recontextualizagao em que cortes, adaptacdes, mudangas de titulos e dispositivos gréficos fazem com

que o texto e as atividades que o cercam focalizem aspectos particulares: linglisticos, textuais,

ideoldgicos, estéticos ou morais, por exemplo. Neste caso, a abertura da reportagem funciona aqui como

mote para uma discusséo oral sobre a questao do choro.

Lé-se a abertura da reportagem para discutir sobre saberes declarativos e experiéncias sobre

determinada tematica. Enfim, a leitura € aqui a base para uma “troca de idéias” (ver item 1.1 na sinopse).

Por outro lado, a pequena reprodugao do quadro de Picasso transformou-se, no projeto didatico autoral,

em um texto principal de leitura. Nota-se que, no projeto didatico do livro didatico, a pintura n&o é tratada

como fazendo parte da reportagem da revista Marie Claire, pois aparece para o leitor de forma auténoma

e desvinculada da arquitetbnica da reportagem. Ela se transforma, no livro didatico, em um texto a ser

analisado, colaborando tanto para a tentativa de trazer obras de artes representativas para compor a

coletanea dos livros, quanto para realizar a leitura de imagens. Se o titulo da unidade aponta para as
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imagens, significa que a autora propde explorar um trabalho com a interpretacéo e fruigéo estética em
busca da formagao de um “leitor de imagens”, como afirma o Manual do Professor. Surgem, entao, os
primeiros questionarios da unidade que sao justamente os “enunciados que pretendem estruturar as
operagdes interpretativas sobre os textos” (DIONISIO, 2000, p. 119)%.

Reproduzida trés vezes na unidade em uma disposi¢ao no espago da folha bem maior do que o
da reportagem, a pintura cubista é explorada como objeto de ensino (ver itens 2.1.1, 2.3.8, 14.1.14 na
sinopse). As atividades exploram por meio de questionarios uma possivel interpretagdo através de
formas e cores em que o artista retratou um expressivo rosto de mulher, afastando-se da ldgica realista.
As perguntas do questionario exploram algumas dessas facetas, tais como: (i) as expressdes que o rosto
feminino sugere (item 2.1.3); (ii) efeitos das cores e do estilo fragmentado (2.3.9 e 2.3.10); (iv) a tematica
e as linhas que compdem a pintura (14.1.14). No geral, espera-se que o leitor perceba o sentimento de
dor com lagrimas na figura fragmentada e multifacetada, com tragos fortes e sobrepostos, além da
predominancia de linhas retas e figuras geométricas.

A imagem

Observe esta pintura com atengao

Que figura esta representada nessa obra?

O que a exp do rosto do esta s

. Que motivos podem levar alguém a chorar assim?

I

Vocé conhece outras cbras de Pablo Picasso? Quais? Comente-as

79-

A aposta em uma leitura visual voltada para uma educagéo estética transforma a pintura em um
molde para apresentagao visual no espaco escolar (cf. Belmiro, 2003). O ensino de lingua materna volta-
se aqui ndo para a lingua enquanto codigo, mas para os textos visuais sem ter necessariamente uma

relacdo com um texto verbal (como no caso das HQs ou das charges). As perguntas fogem das

9 As respostas sugeridas como corretas pelo Livro do Professor também s&o importantes no processo de construgdo do
conhecimento em sala de aula. No préximo capitulo, ao analisarmos os cadernos dos alunos, teceremos alguns comentarios
sobre elas.
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estratégias da exploragéo do texto verbal para apresentar um objeto de ensino que aponta para uma

leitura estética das cores e das formas. Ou seja, privilegia-se a plasticidade da obra cubista e alguns

elementos do contexto de produgéo.

Fara encerrar esta unidade, observe outra obra de arte.

PORTINARI . Prants Oleo sobee tels. color Coleclo partcular
Essa pintura de Portinari, aparentemente, assemelha-se a de Picasso porque
também representa uma mulher chorando. Vamos analisa-la? ki

1. Comece cbservando os efeitos de luz. Em que parte do quadro parece haver maior
incidéncia de luz?

2. Qual a cor gue mais chama a atengao?

3. O gue a expressfo do roslo da mulher sugere?

i —

Pablo Picasso (ioer - veray

ve
Aabiche e rPveion i s PSS 0 Loy ara o teaseas 4 purs
- Eresada gorcpviac d sens PR OV St xRl
Flarss o 1904 & b ol Frars 2 ot e isks atesdack.
__wwuaj:_m,-.ﬂ:
| I a0 odica @ s, e £ ackagd
AR . P s 48 prates pmee, B P Abca St 0

MGndo a imagem
1. Con figura humana?

PICASSO \ Pabio Picasso
Bt

“.‘ | St ' ugeatau de leitura

! _ﬁé‘; ) imm'-m- o obra

Neste momento, o projeto didatico autoral encena
uma representagdo de professor de lingua materna
que consegue, sem dificuldades, desenvolver essa
dimenséo estética e de contemplagdo de obras de
arte em sala de aula. Em um primeiro momento, o
aluno ¢ levado a trabalhar com a pintura do Picasso
e no final da unidade sugere-se uma comparagdo
com o quadro “Pranto”, do pintor brasileiro Candido
Portinari (ver do item 14.1.1 ao 14.1.15 da sinopse).
Em ambos os casos, além do texto visual e dos
questiondrios que sugerem caminhos para
interpretacdo dos alunos, o projeto didatico autoral
traz também biografia dos pintores, verbetes
explicativos do “cubismo” e sugestdes de leitura para
um maior aprofundamento do contexto histérico das
obras. Na pagina a seguir, por exemplo,
conseguimos perceber que os dois boxes didaticos e
as duas segbes didaticas “Lendo a imagem” e
‘Sugestdo de leitura’, com suas respectivas
ilustracdes, focalizam o pintor Pablo Picasso e as
caracteristicas cubistas da obra em analise (ver do
item 2.2.2 a0 2.3.7).

No primeiro boxe, hd uma citagdo do livro Para
entender os grandes pintores sem aspas, porém
marcada discursivamente pelo boxe didatico que
funciona na cole¢do como um enquadramento para o
discurso de outrem. Nesse caso, a autora faz uma
citagdo, transformando o fragmento em uma biografia

de cunho didatico para os alunos de 52 série.
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O segundo boxe funciona como um verbete didatico para o termo “cubismo”, retirado de O livro
da Arte%. Os dois boxes funcionam como uma forma de discurso reportado em que o projeto-grafico
exerce a fungéo das aspas, marcando o discurso do outro. Se pensarmos que a insergao de uma citagéo
supde o trabalho do sujeito que cita, que o fragmento de discurso selecionado ndo € neutro para o
receptor, podemos afirmar que o ato de selecionar, como bem aponta Cunha (2005), “j& € um ato que
obriga a pensar, julgar, pesar, avaliar, da mesma forma que a insergdo”. E visivel também, nesse
exemplo, que textos que compdem livros sobre as artes plasticas sdo recortados e apresentados como
biografias ou verbetes didaticos que intercalam o discurso didatico-pedagégico®”, como as perguntas de
compreensdo da pintura na subsecéo “Lendo a imagem”.

Esta pagina em analise permite-nos também tecer algumas consideragdes sobre a segao
didatica “Sugestao de leitura”, pois ela apresenta pequenos resumos de obras (especialmente, livros)
relacionadas com a tematica da unidade. O projeto didatico autoral intercala, entre explicagbes e
questionarios, esse boxe didatico que traz a capa do livro e um resumo com o intuito de divulgar um
produto para ser lido pelos alunos. O livro didatico assume assim também um papel préximo aos
catélogos de editoras (cf. OLIVEIRA, 2006), pois assume, mesmo que implicitamente o papel de
divulgador de obras que permitem aliancas entre escola, literatura e mercado editorial.

O projeto didatico autoral atua também, como revelam os protocolos de leitura da obra, como o
selecionador de obras para leitores especificos. Como os catalogos das editoras, 0s resumos presentes
nos LDP anunciam referéncias de leitura voltadas ao possivel leitor e a tematica da unidade. A leitura
extensiva sugerida pelo catalogo e no LDP aponta para a formagao de um leitor de textos do ponto de
vista quantitativo e marcado pela diversidade. Se o catalogo das editoras se aproxima dos manuais
didaticos conforme Oliveira (2006), também & verdade que essas seg¢bes de divulgagdo de livros
convidam o aluno-leitor para desfrutar de obras especificas, como sendo obras adequadas e apreciadas
positivamente pela equipe de produgéo para formagao do leitor%®. Em Imagens e Lagrimas, como em
toda a colecdo, essa secdo didatica apresenta livros previamente escolhidos para serem consumidos
pelo aluno-leitor, pois isso certamente faz parte do processo de escolariza¢éo da leitura na esfera escola
(veritens 2.3.7e7.1.1).

%, O boxe didatico com carater de verbete faz com que o estilo didatico da cole¢do tenha uma grande incidéncia dos
discursos de carater explicativo, comum aos textos de divulgagéo cientifica.

97 Segundo Bunzen & Rojo (2005), é justamente este discurso didatico-pedagogico que traz mais claramente a voz e a
postura do autor-criador.

9% Supomos que essa divulgagéo de livros de literatura infantil (assim como de videos, filmes, etc.) tenha surgido nos LDP
entre os anos 80 e 90: em um primeiro momento, essas “sugestdes de leitura” estavam localizadas como um apéndice no
final das unidades. Atualmente, & comum encontramos tais sugestdes tanto nas paginas de abertura das unidades como
segdes regulares, como é o caso em analise. Outras pesquisas, especialmente de um ponto de vista historico, precisam ser
realizadas para compreender essas relagdes entre os titulos, as informagdes, editoras em foco e as formas de divulgac&o.
Percebemos, por exemplo, que a maioria dos titulos indicados nos dois primeiros volumes pertence as editoras: Companhia
das Letrinhas e Editora Moderna.
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Quadro 2.6 Livro didatico e catalogo de literatura infantil

Secao didatica no livro didatico

Repreducic

ugestéo de leitura

Um barril de risadas, um vale de lagrimas
Jules Feiffer
Editora Cia. das Letrinhas

LS, )
Roger é um principe que faz todo mundo rir  sua
volta. O mago da corte sugere-he, ento, uma busca:

Ik ele tera de atravessar lugares como a Floresta para

BT %A sempre e 0 Vale da vinganga. S
o 0P

S

Se eu fosse aquilo

texto e ilustracfo Ricardo Azevedo

Se eu fosse aquilo s oy

RICARDO AZEVEDO

- Além de autor e ilustrador premiado,
Ricardo Azevedo é pesquisador

do folclore brasileiro. A cultura popular
permeia as anedotas, poemas, contos
e ilustragGes dessa antologia.

Nesta quarta unidade, a leitura se faz presente no trabalho com pinturas, nas sugestbes de

leitura e na exploragdo de quatro matérias vinculadas?® a reportagem da Marie Claire sobre lagrimas.

As quatro matérias vinculadas - A emogdo encenada, A catarse do corpo, O choro reprimido, Virilidade

néo esta em xeque — e as quatro imagens (com suas respectivas legendas) foram selecionadas para

compor uma pagina dupla que procura reproduzir a diagramagdo de uma revista de informagao semanal

ou mensal. No entanto, nota-se que o projeto didatico do LDP alterou vérias caracteristicas da

reportagem:

ha omissao da classificagdo tematica das matérias “Teatro e TV”, “Somatizagéo”,

“Tipos” e “Preconceitos”;

modifica-se a ordem em que as matérias aparecem na reportagem;

promove-se um enquadramento diferente das imagens com os textos verbais;

nao é preservada a diagramag&o por colunas na leitura de cada matéria;

omite-se alguns trechos no processo de “adaptacdo” da reportagem para o

corpus textual do livro didatico, etc.

9 A reportagem pode ser compreendida como um género composto por uma matéria ou texto principal e as matérias
vinculadas que trazem varios pontos de vista sobre determinado assunto.
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Quadro 2.7: Diagramagéo da reportagem no LDP e na revista Marie Claire

Diagramacéao da reportagem no livro didatico

Diagramacdao da reportagem na revista

O texto a seguir apresenta alguns aspectos de um mesmo tema: o choro. Leia-o com atengao.

O CHoro

A emocdo encenada |

Qual novela que, para mostrar um drama, nfo |
recorre s lagrimas? Essa farmula € tdo cer- |
@ quanto 2 pmhabcl idade de o choro ser literal-
mente falso. “MNa TV, muitas vezes

A catarse do corpo

O chore & a mais
primitiva lingua-

gem v o:ai humana

conduzir o emocional para a ligrima e emhlr(lr
em comegio verdadeira. Mas, em geral, essa flu-
| %o & cortado por razdes técnicas. S uma cimara
pifa dex vezes, uso o cristal japonés”, explica a
atriz Fernanda Mantenegro.

O eristal é uma espécie de cinfora que, pas-
sado ac redor dos olhes, provoca irmitagio e faz
lacrimejar instantaneamente. E um recurso otil
para dar continuidade s ligrimas depois de tan-
tas repeticées de cena que o artista € ebrigado,
43 vezes, a fazer. “Nao & raro gravar uma seqiién-
cia de choro antes da situacio que a justifiqua”,
afirma o ator Rodrigo Santiago.

© cinema aplica mais fantasia em busca do
chore perfeite. “Usa-se um liquido 4 base de
glicerina que. além de dar brilho & ligrima, & ca-
paz de coloci-la no mesmo lugar onde estava
quando se interrompeu a filmagem”, diz
Fernanda.

Esses trugues sio desnecessirios no teatro,
ji que ndo hi close do roste do artista. Durante
meses de ensaio, vai-se criando um munde ima-
gindrio para a personagem: onde mora, o que
faz, como vive. “Com esses dados, o ator so-
brevive no palco e se emociona na frente de uma
multidio todos os dias”, afirma Rodrigo.

Descrever a técnica de chorar & um mistério
| até para o ator: “"Chegamos uma hora e mefa an-

|

Um simples choramin-
20 ou um escandaloso
berreiro exigem que o
arganismo se prepare
para o momento de
transbordar. “A pessoa
assume posturas dife-
rentes para chorar J
cada tipo de emocio.
Mo choro de raiva, os Melancolia na tefa de
tecidos inflam, como Norman Rackwell

se tode o corpo fosse explodir, para que o senti-
mento quente e dolorido possa ser atirado para
doer no cutra”, diz a psicoterapeuta corporal Re-
gina Favre.

O chore de tristeza ou de dor se assemelha
ao gesto de espremer a dgua de uma esponja: o
sentiments & dissolvide. O corpo se enrijece até
que o bem-estar sefa recuperado.

O choro conformade ajuda a aceitar uma si-
tuagio adversa: ~Sdo ligrimas que lavam a alma. A
pessoa tem o peder de decidir qual o momento
de parar de chorar. O ténus muscular retorna, o
corpo volta 3 postura vertical & se reorganiza para
enfrentar a nova situagio”, afirma Regina,

Chorar & uma das formas mais eficazes de ali-
wviar 05 momentos de impaoténcia ou pressio, “Seria
miite sauddvel que os adultos chorassem um pou-
co todos of dias, porque libera a tensdo acumulada

i ", di

tes do espeticulo, vestimos a roupa,
o texto. Em cena, conduzimes a crise da perse- |
nagem e, naquele clima, com aquela luz, |
estranhamente a emogio vem pura®, explica |

| Fernanda. |
Diferente do

| queaTV reflete, "2
lagrima & o apice de
um sentimento que

a personagem pas-
sa. Mas o ator niic
tem de chorar, Tem,
sim, de atingir esse
nivel de emogio
para tornd-la real”,
diz Rodrigo. =

P frustragées”, diz.

Mas rem todas as brirmas slo saudiveis. O cho-
ro melancdlico seria prejudicial i salde fsica e psiqui-
o A pessoa se deprime em um amento ctemo. As
perdas I. L

G -
sho s

que:p
base para a construc3o de um Novo comporta-
mento. Os melancélicos podem ser reconhec-
dos pela lacidez do rosto e do corpe”™.
Quando a alegria & intensa, hi quem
ndo resista ac pranto: "Quando somos to-
cados por uma emegio multo prazerosa,
rodos os liquides do organismo vém & su-
perficie, come se o corpo inteiro quisesse
usufruir do que estd acontecendo”, diz a
psicoterapeuta, ™

ESPECIAL légrimas

ierrm.t;i-n encenada

Corisxang Toriors chory rtiteiss em Lo § Coroa

“Ndo choro de jeito nenbum. Mas ndo acho isso .")(m.’ pmque
quent ndo chora armazena tristeza e frmn i¢

Freqiiéncia com que
s costuma chorar

. Wﬂﬂ!mnﬂ.hm

41" |

abriram o *bud” b4 monss de
um miés, Desles, 5T% sho
malhers e o 24%, hamens —
a5 maioria do tem mmnlm
[32%) charea hé mais ds um 2sa

50°

95 pesquisades costumam ¥
Rarar semgee {16%) oo de vezem 4
quanda [34%). Entre esies,
maiferes charam o dobre: 65%, (4
eanlra 32% das bamens

Apesar de trazer a reportagem para ser lida, a caracterizagdo mais detalhada da sinopse da

unidade permite-nos afirmar que o texto, recontextualizado e intitulado pela autora como “O choro”, é

utilizado para discutir a nogéo de paragrafo e do género resumo. N&o se observa aqui um trabalho de

contextualizagdo do texto ou com o género reportagem, pois o foco dos itens 3.2.2 ao 4.1.10 destaca

alguns recursos que colaboram para a construgédo tematica da reportagem (como o subtitulo em 3.3.4)

e a organizagao e disposi¢do da informagéo nos paragrafos. Procurando ensinar a resumir, o projeto

didatico autoral se fundamenta na ideia de que, para os textos de informagéo serem compreendidos e

resumidos, o leitor precisa ler paragrafo por paragrafo, sublinhando os conteudos mais relevantes. Esse

modo de ler, previsto pelo LDP, cria atividades em que os alunos precisam reler um texto mais extenso

do que o comum na esfera escolar e localizar o topico frasal ou frase-nucleo do paragrafo. Tais itens

destacam o processo de sumarizagao na leitura das quatro matérias vinculadas, inclusive com produgéo

de paragrafos que resumam os textos lidos (ver os itens 4.1.2, 4.1.6, 4.1.9 da sinopse).

As atividades de compreensdo e producdo de texto, por um lado, parecem ser uma

resposta as criticas realizadas na esfera académica sobre a énfase em perguntas de localizagdo e cdpia
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de informagdes. Marcuschi (2001c), por exemplo, aponta que 70% das perguntas de 25 livros didaticos
de ensino fundamental e médio analisados sé@o cdpias. Em outras palavras: perguntas que sugerem a
transcri¢do de frases ou palavras'®. Essa unidade didatica parece-nos que dialoga também com tais
discursos e sua réplica é criar atividades de leitura que exigem capacidades inferenciais mais
complexas, como a produgdo de resumos. Marcuschi (2001c), por exemplo, sugere como trabalho
escolar a producdo de resumos, pois, segundo ele, “trabalhar com a compreensdo pela técnica de
resumo é uma forma muito produtiva de perceber o funcionamento global dos textos sob o ponto de vista
tanto do contetido como das estruturas” (p. 57).

Para atingir tais objetivos, a proposta didatica parte da identificagdo das proposi¢oes centrais do
texto no estudo dos paragrafos para chegar até a producdo dos resumos. Toda rede € tecida, inclusive,

com varias referéncias a atividades anteriores: “observe que, no_exercicio 1 da pagina 85, vocé

enumerou as informagdes basicas selecionadas no texto ‘A catarse do corpo’, paragrafo a paragrafo”
(p.86). Os textos utilizados como base séo constantemente retomados em um movimento continuo de
observagéo e andlise, seguidas de producdo. Tais agdes didaticas utilizam injungdes e prescrigdes para
construgéo discursiva dos objetos de ensino a ser ensinado. O objetivo do autor é fazer o aluno agir
numa determinada direg&o, explicitada textualmente (‘Redija um texto usando a seqiéncia obtida. Use
virgulas e elementos coesivos para unir as frases e evitar repetigdes” p.86/ “Com a ajuda de seu

professor, elabore duas perguntas sobre o texto. Responda as questdes formuladas.” p. 87). Segundo

Rosa (2003, p. 27), “na medida em que um agente produz um texto ditando verbalmente como o seu
interlocutor deve agir para chegar a um objetivo maior [...], este produtor precisa ser legitimado para tal,
caso contrario, ndo tera respaldo do seu interlocutor”. Assim, o fazer agir assume uma conotagdo de
ordem didatica para solicitacao de uma agao (redija, use, elabore, responda), ou seja, um comando
de producdo. No geral, o discurso autoral no LDP representa uma voz social que se posiciona em
relacdo de autoridade sobre os alunos e professores, o que lhe permite, de certa forma, utilizar um
grande numero de atividades sob cunho de uma ordem.

A secdo “Produzindo texto” é composta de varias ordens didaticas (“Escreva um informativo
sobre a lagrima”; “Siga as orientagdes”; “Pesquise em enciclopédias”), por exemplo, para que uma
matéria vinculada sobre a lagrima, com enfoque em trés pontos centrais (1. A constituigdo da lagrima; 2.
A fung@o da lagrima; 3. O colirio), distribuidos em trés paragrafos. Desta forma, o comando de producéo
funciona como uma voz que conduz uma proposta de elaboracdo textual na esfera escolar. Uma voz,
inclusive, que se apdia na reportagem da Marie Claire, visto que uma das matérias vinculadas, que néo

aparece explicitamente no LDP, aborda a composigao da lagrima. Nessa direcao, o papel dos comandos

100 Nao negamos aqui o fato (apesar de raro nos LD) de que algumas atividades de copia (entendida como transcrigao)
podem exigir também processos inferenciais. O trabalho de Marcuschi (2001 c), por concentrar o foco de analise nas
perguntas elaboradas pelos autores, ndo explora com detalhes os processos cognitivos possivelmente envolvidos nas
atividades de copia.
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foi de indicar parcialmente as condigdes de producdo do texto e alguns aspectos textuais. Na producao
do texto informativo, ressaltou-se o contelido tematico (com destaque para pesquisa sobre a lagrima, ver
item 5.1.1 na sinopse) em detrimento da construgdo de uma situagdo comunicativa, com comentarios

sobre o leitor presumido ou sobre a esfera de circulagéo.

ESPECIAL lagrimas

COMPOSICAD ] f

Sal e outras
substancias

1)0 Que € constitui-
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A atividade, assim como grande parte das propostas de producéo escrita analisadas por Costa
Val (2003), priorizam as dimensdes formais e semanticas, distanciando-se do ensino da redagéo escolar
exploradas nos livros didaticos dos anos 70 e 80. No entanto, como sugerem Marcuschi & Cavalcante
(2005), na odtica da recepgdo do texto, a proposta poderia ser considerada como uma “‘redagéo
mimética'0!”, visto que preserva caracteristicas da recepgéo na esfera escolar, mas sob a estrutura de
um possivel “texto informativo” para revista feminina de circulagdo mensal. Sem discutir como dizer, o
modo de dizer e as formas de representacdo do possivel leitor do texto, 0 comando de produgéo destaca
em primeiro plano a sugestdo da tematica (lagrima) e as questdes relacionadas a forma do texto (ver
item 5.1.2).

Por fim, chamamos atencéo para o fato de que a unidade didatica apresenta também algumas

atividades sobre conhecimentos linglisticos especificos. Na quarta unidade, o projeto didatico autoral

101 S&o as redagdes que imitam géneros especificos (por isso, miméticas), mas ndo conseguem preservar as fungdes de
circulagéo “original’, que é substituida pela fun¢@o pedagégica.
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continua um trabalho com a coesao textual, especialmente a coeséo referencial e a coeséo seqtiencial.
A secdo didatica “Experiéncias com a linguagem”, por exemplo, solicita que os alunos transformem
varias frases sobre o quadro de Picasso (O quadro Mulher em Lagrima teve como modelo Dora Maar/
Dora Marr foi uma fotografa/ Picasso conheceu Dora Maar quando ele tinha 54 anos...) em um paragrafo
composto por trés periodos coesos (‘use elementos para ligar uma idéia a outra”, sem repeticao (“evite
as repeticdes”) e com sinais de pontuacéo (“use virgulas”). Desta forma, o aluno poderia produzir um
paragrafo do tipo: “Esse quadro teve como modelo Dora Maar, uma fotégrafa que Picasso, aos 54 anos,
conheceu”. Essa atividade abre espago para a discusséo realizada em 3.3 sobre a fungdo dos
paragrafos do ponto de vista textual. Assim, a paragrafagédo passa a ser objeto de ensino por meio das
explicagdes e atividades didaticas.

Outros aspectos da coesao, especificamente o uso de pronomes obliquos atonos no processo
de referenciagéo no nivel da frase, sdo explorados na sec¢éo “Estudo da lingua” cujo objetivo & focar
determinados objetos de ensino sobre o funcionamento da lingua. Por meio de atividades de reescrita, o
projeto didatico autoral procura levar os alunos a perceber a fungéo referencial dos pronomes obliquos
atonos em textos formais escritos (ver item 6.1).

Essas segdes de estudo da lingua trazem normalmente o discurso autoral por meio de ordens
diretas — ndo modalizadas - para resolugédo das atividades escolares que se dirigem ao aluno (‘Releia”,

‘Agora’®? releia este outro trecho”; “Substitua a palavra repetida”) e ao professor também (“Professor,

comente que, na lingua falada e informal, € muito comum o uso de repeticdo e construgdes como colocar
ela, viu ela, ajudar ele, etc”.). Os comandos de andlise linglistica assumem a fungéo discursiva de
anunciar, apontar e questionar o analista-aprendiz para que ele organize, observe, classifique, etc. Essa
se¢do € marcada também pelo préprio movimento discursivo da segao didatica: passa-se do discurso
injuntivo/interativo para o expositivo/explicativo.Assim como nas orienta¢des para os professores de
lingua materna, o discurso autoral toma forma de explicagdo para trazer, marcada graficamente pelo

boxe, a voz da prescrigdo gramatical e dos exemplos (item 6.1.4).

102 A utilizaglo do déitico “agora” marca a idéia de que os objetos de ensino nesta segao séo pensados, na 6tica da produgéo,
como uma ordem sequencial/temporal (Agdo 1 + Ag8o 2 + Ag&o n).
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Os pronomes o, a, os, as ...

¢ Adquirem as formas lo, la, los, las quando
associados a verbos terminados em r, s, ou z.
Observe:

— colocar + a = coloca-la

— colocamos + a = colocamo-la

—fez + a=fala [ o

— pbe + a = pbe-na

* Adquirem as formas no, na, nos, nas
guando associados a verbos terminados
€M sons nasais.

Observe:

— colocaram + a = colocaram-na

|plicando

Substitua a palavra repetida pelo pronome correspondente.

a) Oatortemde a‘\[llingi‘r_‘e_zsgt‘_e_‘ '?,W?' ,C,i_‘% emocdo para tornar a emogao real.

b) Se as p_‘ess.pas‘glnes‘tes’i_anj a.emqgé.o,. j‘ogam a emogdo para o inconsciente.

c) N&o é raro gravar uma séqﬂéncia de choro antes da situagéo que justifique a

seqiiéncia de choro.  Nao ¢ o gravar

Ao analisar o estilo didatico dessa colegdo em Bunzen & Rojo (2005), observamos que a
apreciagao valorativa da autora em relagdo a didatizagdo dos objetos de ensino gramaticais mantém o
estilo das obras de referéncia (como as gramaticas): “tempo presente usado nas defini¢des, discurso em
3?2 pessoa, terminologia técnica, verbetes, definicbes, classificagdes, pequenas exposigdes” (p.101). As
segbes didaticas desta colecdo, no geral, apresentam um estilo mais informativo ou explicativo, com
predominancia de definigdes e explicagdes da autora, seguida de exercicios e atividades de fixagéo. Por
esta razdo, apds o boxe explicativo sobre 0 uso dos pronomes, surge a secao didatica “Aplicando” (ver
item 6.1.5) com o objetivo de substituir palavras repetidas em quatro frases pelos pronomes obliquos
atonos correspondentes. Procura-se, nesses exercicios, sensibilizar o aluno para a questao da repeticéo,
normalmente tratada na esfera escolar como um defeito a ser evitado. As atividades focalizam o
fendmeno da repeticdo como algo que afeta a qualidade do texto, sendo inclusive representada como
caracteristica da modalidade oral e informal. Apesar de a repetigao lexical exercer diferentes fungdes
coesivas, ela é apresentada aqui como algo negativo e que merece ser evitado. Para atingir tal objetivo,
as atividades mostram a necessidade de levar os alunos da 5% série a refletirem sobre formas de
substituicdo lexical e sua relagdo com a coesdo textual. Espera-se que eles indiqguem caminhos,
possibilidades de reescrita por meio da chamada substituicdo gramatical.

A analise mais detalhada de uma unidade didatica aponta para a possibilidade de perceber
formas discursivas diferenciadas de apresentagao dos objetos de ensino tipicos de uma unidade didatica
(aqui a proposta didatico autoral de um LDP), uma vez que tais escolhas refletem determinada ordem
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metodoldgica e contratos de leitura. Explicagbes, ordens e exposic¢des tipicas do discurso do autor-
criador intercalam fragmentos de textos reportados, e sdo intercalados por eles. Tais fragmentos
assumem uma coloragao didatica, transformando-se inclusive em outros géneros. Afinal de contas, “os
modos de representacao de discursos outros ndo dependem de estratégias pontuais dos locutores, mas
sd0 uma das dimens6es do posicionamento ou do género do discurso” (MAINGUENEAU, 2004, p. 176).
As citagdes que encontramos em forma de boxe, de epigrafe ou os textos que sao didatizados mostram
um posicionamento discursivo, isto é, a identidade enunciativa que o autor do livro didatico assume,
quando, ao realizar uma explicagéo ou elaborar um exercicio, cita a fala de outrem, néo se colocando
como responsavel por essa fala, nem sendo o ponto de referéncia de sua ancoragem na situagéo de
enunciagao.

E digno de nota também que diferentes apreciagdes sobre o que ensinar em lingua materna e
sobre como ensinar lingua materna terdo impacto nos temas (objetos de ensino, discursos de outrem)
selecionados para compor o livro, em sua forma composicional (diviséo em unidades/capitulos e segoes;
intercalagdo de géneros; por exemplo) e em seu estilo didatico (mais transmissivo, dedutivo; ou indutivo,
construtivo; mais informativo ou injuntivo), como enfatizado nesta andlise. Assim, a sele¢do das
atividades, os textos escolhidos, a ordem dos movimentos discursivos, o enfoque dado pelo texto
didatico a uma determinada faceta do objeto de ensino (e ndo a outras) — apontam para um projeto
didatico autoral, que, segundo nossa hipotese, €, normalmente, transformado em sala de aula. Os
préximos capitulos de analise terdo como objetivo justamente procurar indicios de como ocorrem essas
transformacdes, especialmente levando em consideragdo a construgéo discursiva dos objetos de ensino
que ocorrem nos textos escritos durante as interagbes escolares (como aqueles que encontramos nos
cadernos escolares) como nas interagdes orais das aulas de portugués. No entanto, antes de voltarmos

a essa discussao, se faz necessario alguns comentarios sobre o letramento escolar.
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Capitulo 3

Usos do livro didatico: letramento escolar e circulagao dos discursos

Analisar o uso do livro didatico por professoras que atuam na escola publica brasileira €, em
certo sentido, procurar compreender praticas discursivas e eventos de letramento que emergem na
esfera escolar'3, Por esta razéo, mais do que criar dicotomias como “letramento” x “escolarizagdo” ou
‘letramento social” x “letramento escolar’, que sugere uma outra dicotomia entre as préaticas da vida
(‘reais”, “auténticas”, “naturais”) e as praticas da escola (“artificiais”, “ficcionais”, “ndo naturais”),
procuramos operacionalizar o conceito de letramento escolar no intuito de analisar as interagdes
verbais (escritas/orais) que ocorrem em aulas de lingua materna.

O método sociolégico bakhtiniano de anélise sugere que o analista reflita em primeiro lugar,
sobre: “as formas e os tipos de interagdo verbal em ligagdo com as condigcbes concretas em que se
realiza” (BAKTHIN/VOLOCHINOV, 1988, p.124). Ao assumir tal posi¢do, compreendemos aqui a escola
moderna como uma esfera de comunicagdo humana que possibilita a produgdo, a utilizagédo e a
recepcao de determinados géneros do discurso nas variadas atividades de linguagem que se déo em
espagotempos  socio-historicos. A escola €, portanto, um lugar em que praticas discursivas
socioprofissionais (como as dos professores, coordenadores, gestores, nutricionistas, etc.) emergem em
colaboragdo com outros sujeitos (especialmente aqueles que sdo chamados de “alunos’). Ou seja, a
escola é um lugar da produgéo de textos (com fins pedagdgicos e/ou para andamento da propria esfera)
por sujeitos que possuem papéis sociais, status e fungdes a eles relacionados (fazer chamada, copiar da
lousa, ler em voz alta, preparar reunido de HTPC, etc.).

Ao mesmo tempo, a escola é um lugar das condi¢bes de interpretagdo/recepgao. Primeiramente,
porque cada vez mais textos sdo produzidos para serem utilizados na escola (dicionarios, livros
didaticos, paradidaticos, softwares educativos, videos, jogos, etc.). Em segundo lugar, porque, em varios
eventos escolares, textos (verbais e nédo-verbais) séo interpretados pelos sujeitos. Circulam, assim,
nesta esfera (como nas outras), varios discursos em diversos géneros que podem receber entonagoes
expressivas e reacentuagdes, como salienta Faraco (2003, p.113), pela mudanga justamente de esfera

de atividade'%4. Procurar analisar as condigbes de interpretacdo e de apropriagdo — como 0S Usos

1980 conceito de esfera aqui utilizado encontra-se ancorado nos estudos do Circulo de Bakhtin (BAKHTIN/MEDVEDEV

(1994); BAKHTIN/VOLOCHINQV (1988); BAKHTIN (2003b) que partem de uma matriz sociologica (mais do que psicolégica)
para compreender a interag&o verbal, a enunciagao e os géneros do discurso (com destaque para as obras literarias).

104 Talvez, por essa razdo, alguns autores preferiram falar em géneros escolares e géneros escolarizados. A anotagao, 0
seminario e o boletim escolar seriam exemplos de géneros escolares, pois surgem das interagdes verbais no interior da
propria escola (professor x aluno; aluno x aluno; coordenador x psicdlogo, professor x pais de aluno etc.). Ja os géneros
escolarizados seriam os aqueles utilizados pela escola como objetos de ensino: a charge e a tira em quadrinhos, por

109



cotidianos do livro didatico — depende novamente de uma problematica (psico)sociolégica em que a
construgéo de sentidos e as maltiplas linguagem tém um papel essencial. Necessitamos, entdo, de um
olhar linglistico que n&o se volte para as estruturas ou para 0s processos mentais, mas para 0s jogos de
linguagem e movimentos discursivos; enfim para uma ‘“linglistica da circulagdo do discurso”
(FRANCOIS, 1996, p. 95).

Se as criangas e adolescentes do século Xll ndo tinham a obrigatoriedade de ir a um espacgo
‘publico” chamado de colégio ou escola para participar desse processo de circulagdo de determinados
discursos, as criangas européias do século XVI e XVII ja tiveram que conviver em colégios fundados
pelas ordens religiosas e se submeterem aos castigos corporais, trabalho rigoroso e extenso, contato
com estudos humanisticos e com a cultura greco-latina, etc. Certamente, as préaticas discursivas
modificam-se e alteram-se os textos utilizados e produzidos/consumidos: se 0 ensino do latim, da
gramatica e da retorica, em determinado momento, possibilitava formar um homem “culto” para desfilar
nas cortes aristocraticas, ja no século XVIII, na sociedade ocidental, havia um impulso para o “culto” as
ciéncias e a formagéo técnica especializada. Se alguns alunos do inicio do século XX tiveram contato
com as antologias, os estudantes dos anos 80, certamente, vivenciaram uma pratica de utilizagao do
livro didatico consumivel e de cadernos de atividades — quase extintos atualmente— ou das apostilas
escolares que disputam hoje fortemente o mercado editorial. Em suma: as praticas e os eventos de
letramento mudam conforme o contexto socio-histérico e conforme as formas de interagdo entre os
sujeitos nas diversas esferas de atividade humana (cf. KLEIMAN, 1995; BARTON & HAMILTON, 1998).

Como consequéncia desse posicionamento epistemoldgico, o termo letramento escolar néo
sera utilizado nesta tese como algo necessariamente negativo ou perverso, autbnomo e estatico por
natureza, mas como um conjunto de praticas discursivas que envolvem 0s usos da escrita na
perspectiva da/na esfera escolar (cf. KLEIMAN, 1995). Além disso, a relagdo que procuramos
estabelecer aqui entre praticas de letramento e esfera da criagdo ideoldgica (consequentemente da
circulagdo de discursos) tem a intengdo de abrir possibilidades de ndo procurar analisar o letramento
escolar como um modelo fixo, imutavel e universal, sem refletirmos sobre o contexto social mais amplo e
os micro-contextos. Desta forma, torna-se possivel analisar a situagao de comunicagao e as interagdes
verbais que envolvem diversos sujeitos e instrumentos semioticos, que atuam interconectados na/para a
esfera escolar. Ostenta-se também, nesse processo, que a escola é um lugar de aprendizagens e de
construgé@o de conhecimentos sobre varios objetos do mundo material e simbdlico. Entéo, a sala de aula
estd sendo compreendida como um espago de circulagéo e negociagéo de significagdes entre alunos em
interlocugdo com seus professores, uma vez que o conhecimento escolar € nada mais do que uma
construgéo coletiva (cf. COLINVAUX, 2007).

exemplo, que circulam na midia impressa e digital, mas que podem ser, em aulas de leitura, utilizadas para que os alunos
observem a ironia e/ou 0 humor, a relag&o do verbal com o ndo-verbal, efc..
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A titulo de exemplificacdo dessa dindmica, podemos citar o trabalho de Vieira (2005) que
descreve um conjunto de praticas discursivas envolvidas na organizagdo e na apresentagdo de
seminarios por alunos de ensino médio em uma escola publica federal, na cidade de Recife. Os eventos
de letramento analisados pela pesquisadora mostram a inter-relagédo de varias praticas e agdes de
linguagem (leitura do livro didatico, exposicao oral, elaboracdo de slides para exibigdo no power point,
leitura em voz alta da pesquisa realizada, etc.), sugerindo uma perspectiva analitica que néo
compreende o letramento escolar apenas como algo mecanico e individual. Outros trabalhos no campo
da Linguistica Aplicada e da Educagao'% chamam justamente atengdo para o fato de que, na escola,
acontecem vérias atividades de linguagem e de construgdo do conhecimento nos mais diversos tipos de
interagao entre os sujeitos e os textos. Assim, em varios espagos publicos de interagéo e de produgao de
sentidos — como a sala de aula, o laboratorio, a biblioteca, o refeitorio, etc. — ha um trabalho com a
linguagem na dinédmica das relacdes escolares. Para estuda-las, procuro base nos estudos do
letramento em uma perspectiva socio-historica que promova uma articulagdo de duas dimensdes: micro
(cotidiano) e macro (relagdes estruturais e funcionais) da esfera escolar.

Imaginemos, por exemplo, uma professora da disciplina de Ciéncias que tem como objetivo
(re)construir com seus alunos de 62 série um conceito especifico de solugdo quimica'®. Para iniciar a
problematizacdo, ela mostra, durante o desenvolvimento da aula, um copo com agua, e, em seguida,
mistura a agua com sal de cozinha; mexendo até o sal dissolver por completo. O préximo passo é
perguntar para os alunos o que aconteceu naquela experiéncia. Uma aluna responde: “solu¢éo quimica”,
fazendo uma relagdo com uma anotagédo escrita pela professora na lousa para identificar o contetdo
daquela aula. No entanto, a aluna ndo consegue explicar o conceito por ela utilizado, pois apenas da
uma réplica com base nas informagdes da lousa. Questionados novamente pela professora sobre o que
aconteceu com o sal, um dos alunos responde “sumiu” e 0 outro revozeia o slogan “tomou Doril, a dor
sumiu, sumiu”. Surgem novas perguntas sobre se o sal realmente havia sumido e sobre o porqué de a
agua ter ficado salgada. Neste momento, os alunos respondem que o “sal ficou na agua”. De repente,
toca a campainha e os alunos ndo entendem por que a resposta estava “errada”. “Mateus, a professora
de portugués ja esta na porta, continuaremos discussao na proxima aula, esta bem?”, diz a professora
de Ciéncias.

O breve exemplo acima nos possibilita retomar aqui uma ideia central, exposta em varios
trabalhos na perspectiva socio-historica, de que é através da relagdo com as mdltiplas linguagens e
instrumentos semioticos que os sujeitos vao (re)construindo nas interagdes o conhecimento escolar. A
leitura da lousa, as explicagdes e perguntas da professora, as respostas e indagagdes dos alunos, a
observagdo da experiéncia, a conversa entre 0s alunos, os gestos, etc. apontam para facetas da

105 \er, por exemplo, Kleiman (1998a, 2006a), Batista (1997), Moita-Lopes (2002), Rojo (2001a e b, 2007a), Matencio (2001)
e Castanheira et al. (2001).
106 Encontrei a idéia para essa narrativa no interessante texto de Andrade (2004) sobre o ensino de Ciéncias.
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dindmica discursiva de sala de aula e da relagdo com a produgdo de sentido e de sistemas de
referéncias, compreendidas como interpretacdes possiveis que os grupos humanos organizam do
mundo. Dai também a importancia de conceber a realidade social, como explicitam Kleiman & Matencio
(2005, p.10), “como uma construgdo pelos participantes das agbes sociais nas e pelas interagdes
cotidianas nas institui¢des da vida social’.

O letramento escolar precisa ser analisado com um olhar mais complexo para a dindmica da
construgdo do conhecimento na escola, visto ser normalmente equacionado apenas com as praticas
escolares que rompem, de fato, com as praticas “cotidianas”, como diria Lahire (2002), e enfatizam um

trabalho com a linguagem de forma sistematica e por meio de exercicios analiticos.

No fundo, a escola faz da linguagem o objeto de uma atengdo particular, de uma manipulagéo
consciente, voluntaria e intencional (para falar como Vygotsky, 1986). A escola desenvolve uma
atitude reflexiva para com a linguagem objetivada, posta a distancia, considerada como um objeto
estudavel em si mesmo e para si mesmo a partir de multiplos pontos de vista (LAHIRE, 2002, p. 107).

Talvez, essa postura antipragmatica da escola seja inerente ao seu proprio funcionamento e
encontra-se imbricada, como comenta Heath (1986), na emergéncia da sociedade ocidental dita
‘moderna” e da construgéo das nagdes. Ao lado da industrializagdo e da urbanizagéo, seja no continente
europeu ou nas Américas, a emergéncia da escola e de praticas de letramento escolares representam a
construcdo de modelos responsaveis, em certo sentido, pelo desenvolvimento das “modernas
civilizagdes”. A modalidade escrita passou a ocupar um prestigio e a se tornar a “lingua correta”, sendo a
escola o local idealizado para “transmissdo” (e controle) de saberes sobre a lingua e determinados
modos de ler, escrever, falar e ouvir. Esse acesso, como bem destacam Cook-Gumperz (1991) e
Kleiman (1995), legitima as praticas escolares de uma forma téo revestida de qualidades intrinsecas que
se tornou possivel, nas sociedades burocratizadas, distinguir dois grandes grupos: o0s escolarizados e 0s
n&o-escolarizados. As pessoas “civilizadas”, “modernas” e “desenvolvidas” seriam aquelas que passam
pela instituicdo escolar e aprendem a utilizar um conjunto de praticas: ler em voz alta, escrever com
letras manuscritas, separar silabas, ortografar, consultar o dicionério, levantar a méo para falar, etc.
Hoje, sabe-se que sdo praticas especificas da escola, mas que influenciam os significados que os
sujeitos ddo a cultura escrita em diversas esferas. Por isso, Kleiman (1995, p.39) defende os processos
(inclusive, cognitivos) da aquisi¢do da escrita na escola “devem ser entendidos em relagéo as estruturas
culturais e de poder que o contexto de aquisi¢do de escrita na escola representa”. Ao discutir o processo
de escolarizagdo nas sociedades ocidentais, Cook-Gumperz (1991, p. 46) afirma que:

a opinido dominante atualmente é de que a escola deve prover o crescimento cognitivo para o
desenvolvimento pessoal e uma for¢a de trabalho alfabetizada para a economia. Em razéo de seu
status profissional, a escolarizagdo moderna transformou o aprendizado baseado na escola em uma
habilidade técnica universal e estandardizada. Em uma sociedade escolarizada, os individuos passam
por uma transformac&o através do aprendizado, em virtude do qual se tornam membros da sociedade
em geral. Os curriculos educacionais sdo uma questdo de decisdo da sociedade, de modo que o
conhecimento é, agora, publico, ndo-pessoal ou orientado para um grupo social limitado ou especifico.
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As aulas, os cademnos e 0s materiais didaticos que analisamos fazem parte e sdo instrumentais,
justamente, desse processo de transformacdo dos sujeitos em sujeitos escolarizados. As aulas,
especialmente a de lingua materna, parecem ser essenciais para um conjunto de crencgas, valores e
formas de se relacionar com a lingua(gem). Por exemplo, € através das atividades escolares, fortemente
mediadas pela relacdo com a escrita, que 0s sujeitos no papel de aluno constroem uma relagéo reflexiva
e distanciada com a lingua(gem) que permite trata-la como um objeto material e simbélico. Nas palavras
de Lahire (2002, p. 104): “a crianga estava na sua linguagem, doravante a crianga tem a linguagem
diante de si e a observa, divide, sublinha, classifica, pde em categorias” (op.cit: 104). Assim, as praticas
de letramento escolar emergem justamente da anélise e manipulacédo da relagdo escritural com o
mundo. Essa relagcdo aponta tanto para os impressos escolares e recursos tecnoldgicos geralmente
utilizados e/ou revozeados na escola para legitimagédo dos processos de escolarizagado e sua relagéo
objetiva com a linguagem; quanto para a re-construgdo do conhecimento escolar nessa dindmica
discursiva.

Neste terceiro capitulo, realizaremos uma discussdo sobre o conceito de letramento em uma
perspectiva socio-histdrica e sua relagdo com as praticas de linguagem em esferas da atividade humana,
uma vez que analisaremos as formas de circulagdo e apropriagdo dos textos na esfera escolar.
Apontamos, assim, para um interesse particular que é compreender, a partir do método socioldgico, “as
formas e os tipos de interagdo verbal em ligagdo com as condigdes concretas em que se realiza”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1988, p.124). Entremeada a essa discussdo, surge a necessidade de
comentarmos sobre as praticas e 0s eventos de letramento, com destaque para os impressos escolares
que circulam nas aulas de Portugués, além de outros “suportes de escritura” (FRAENKEL, 2004) tais
como a lousa e o caderno'0?. Em uma perspectiva didatica, os impressos e os suportes de escritura
podem ser compreendidos como instrumentos de ensino'%8, ou seja, como artefatos culturais utilizados
na sala de aula que servem para o ensino e aprendizagem de nogbes e capacidades (PLANE e
SCHNEUWLY, 2000, p.5), mas também de praticas discursivas.

Para ensinar um conceito especifico de “solugdo quimica”, a professora, em seu trabalho
docente, utilizou-se da lousa — um artefato classico da escola moderna — para criar “zonas significativas

de escritura” por meio de uma pratica de letramento tipicamente escolar'®®. Neste caso, a professora, ao

107 Fraenkel (2004, p. 461-462) chama ateng&o para o fato de os suportes de escritura desempenharem um papel importante
nas relagdes com a escrita. Tem sido comum, nos estudos sobre as praticas de linguagem no &mbito do trabalho, levar em
consideragdo os suportes variados e suas relagdes com as profissdes. De fato, podemos refletir que o uso da lousa ou do
caderno faz parte do trabalho docente e tem implicagdes discursivas na dindmica de sala de aula, assim como o prontuério
médico e o fichario em um hospital. A autora ressalta também que, de um ponto de vista cognitivo, “a presenca e a
permanéncia de suportes escritos nos lugares de producdo fornecem recursos aos agentes comprometidos na acgéo
produtiva. Esses artefatos cognitivos (Norman, 1993) podem ser acessados por todos, abertos, ou reservados a quaisquer
pessoas”. (p. 462).

108 Em francés, “outils d'enseignement”.

109 Curioso notar que a lousa transformou-se, no século XX, em um brinquedo infantil, pois vérias familias compram lousa e
giz para seus filhos brincarem de “escolinha”.
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espacializar e temporalizar discursivamente o objeto de ensino, constréi o conhecimento escolar,
conferindo assim a lousa uma legitimidade particular neste evento (NONNON, 2000; BASTOS, 2005).
Tal fato fica evidente quando um dos alunos retoma oralmente as notas, mostrando processos sociais da
relacdo entre textos na esfera escolar''? e, a0 mesmo tempo, uma tatica de praticante para responder
corretamente o0 questionamento: “a resposta esta escrita na lousa!?”. Ao mesmo tempo, uma aluna pode
fazer uso da lousa para fazer uma declaragdo de amor ou provocar com insultos, apelidos a algum
colega de classe... Revela-se, assim, uma questdo essencial: como se da a utilizagdo/consumo desses
instrumentos de ensino (especialmente, do livro didatico) na dinamica discursiva de sala de aula? Se
pensarmos que sao instrumentos semiéticos pensados especificamente para o uso de professores e
alunos em contextos especificos de ensino-aprendizagem, um olhar macro para a escola como esfera

social da atividade humana torna-se fundamental.

3.1 Escola: uma esfera de circulagao de discursos

Mobilizamos aqui o conceito de letramento escolar, de um ponto de vista bem especifico: aquele
que compreende a instituicdo “escola” como um espago histdrico e socio-cultural, ou seja, como uma
esfera da atividade humana e de circulagdo de discursos. Um espaco discursivo, digamos, constituido
de cenérios, compostos por varios elementos: pelo ambiente fisico e social, pela estrutura organizacional
e econdmica, pelas regras, rotinas, horarios especificos e sujeitos com diferentes papéis sociais
(diretora, professora, aluno, coordenador, psicologo, merendeira, bibliotecaria, etc.). Desta perspectiva, a
sala de aula, a cantina, a biblioteca escolar, o laboratério, o patio escolar, a quadra esportiva, o parque,
a sala dos professores s&o cenarios escolares que se definem e s&o definidos pelo(s):

v" “nlmero e caracteristicas das pessoas que os freqiientam, sendo ainda marcados pela
articulagdo da historia geral e local, entrelagadas com os objetivos atuais, com os
sistema de valores, as concepgdes e as crengas prevalentes”;

v' “papéis sociais e as formas de coordenagdo de papéis sociais/posicionamentos,
contribuindo para a construgdo das relagoes profissionais, pessoais, afetivas e de poder
entre seus participantes” (ROSSETI-FERREIRA et al., 2004, p. 26).

110 Em recente comunicagdo oral no 16° INPLA, Maria Lucia Castanheira (UFMG) comentava sobre a pouca importancia que
temos dado, nos estudos sobre letramento, aos usos da escrita como elemento organizador e constitutivo das atividades
desenvolvidas rotineiramente em sala de aula. De fato, parecem-me necessérias pesquisas que estudem e mapeiem as
praticas escolares de letramento nas diversas disciplinas escolares e niveis de ensino. Os trabalhos de Rojo (2001 a e c,
2007a) nos d&o pistas de como é necessario analisar ndo sé 0 que ocorre nas aulas de Portugués ou de linguas estrangeiras,
mas ampliar nossas analises no campo da LA para outras areas do conhecimento. Vygostky (1991) também ja levantava, no
final de seu ensaio sobre desenvolvimento e aprendizagem na idade escolar, a hipétese de que “cada matéria escolar tem
uma relagdo propria com o curso do desenvolvimento da crianga, relagdo que muda com a passagem da crianga de uma
etapa para outra. Isto obriga a reexaminar todo o problema das disciplinas formais, ou seja, o papel e a importancia de cada
matéria no desenvolvimento psicointelectual geral da crianga” (p.117).
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v artefatos/objetos culturais que sdo utilizados em diferentes atividades ou conduzem
varias delas, formando, assim, um rede de praticas e instrumentos no curso da vida
humana (LATOUR, 1996).

Na esfera escolar, € comum observarmos também que os processos interativos, estabelecidos
entre os sujeitos’!! nos diversos cenarios, ddo visibilidade a uma tens&o existente entre duas dimensoes:
as praticas institucionais e o cotidiano escolar (cf. DAYRELL, 2000). De um lado, encontramos as
questdes institucionais movidas por um conjunto de regras e normas que buscam unificar e delimitar a
acao dos seus sujeitos; de outro lado, o cotidiano escolar com seus conflitos e redes de significagcbes
construidas por seres humanos concretos nas mais diversas aliangas, transgressdes e acordos. Assim,
0s processos interativos, normalmente, trazem marcas de ambas as dimensfes, pois estdo
intrinsecamente relacionados a uma matriz sécio-histérica cuja materialidade se revela “na organizagéo
dos espagos, das rotinas, das praticas e dos discursos circunscritos a um determinado grupo de pessoas
e contexto, e, através do proprio corpo, possibilitando e delimitando os campos interativos, favorecendo
certas organizagdes sociais, certos significados e sentidos” (ROSSETI-FERREIRA et al., 2004, p. 27).
Pensamos, entdo, a instituigdo escolar como resultado de um movimento dialético de trés grandes

momentos:

“o instituido, ou o estabelecido, considerado 0 momento da universalidade; o instituinte, ou seja, o
acontecimento que ndo cessa de alterar e até de negar o que estd formalizado, que é a
particularidade; e o terceiro momento, o da singularidade, resultado da articulacdo entre os
momentos anteriores, que tensiona o cotidiano das préaticas dos sujeitos, produzindo algo que néo se
constitui num carater meramente reprodutor e repetitivo, mas, ao contrario, aponta para uma certa
atualizagdo, um ‘vir a ser’ em continua transformagao”. (L'ABBATE, 2004, p. 7).

Assumir tal perspectiva para comprender algumas praticas e eventos de letramento escolar
parece-nos essencial, pois esta € uma tentativa de afastamento de uma visdo dualista, presente em
teorias funcionalistas ou reprodutivistas, que pensam a esfera escolar em termos apenas de macro-
estruturas, deixando de lado aspectos centrais para uma compreenséo do funcionamento interno das
praticas escolares por diferentes agentes (cf. PETITAT, 1994). Essa &, como ja dito, uma tentativa de
articulagdo de niveis (macro e micro sociais) e dos trés momentos (o instituido/ o instituinte/ a
singularidade) que nos fez observar e destacar em nossas andlises 0 “processo de apropria¢do
constante dos espagos, das normas, das praticas e dos saberes que déo forma a vida escolar’
(DAYRELL, 2000, p. 48).

Isso implica nossa percepcao do fato de que o cotidiano escolar e suas culturas aparecem
mediados por processos essenciais como apropriagao, reelaboragao ou repulsa expressas pelos sujeitos
sociais (cf. EZPELETA e ROCKWELL, 1986; ROCKWELL, 2001). Essa percepgao nos possibilita (mais

do que os trabalhos de carater essencialmente prescritivo) compreender algumas facetas de como sé&o

"1 Inclusive, o préprio pesquisador.
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fabricados os conhecimentos escolares, através dos diversos usos que os praticantes dos cotidianos
fazem dos produtos colocados para consumo (CERTEAU, 1994). Para tanto, como bem sublinha Nilda
Alves (2003, p. 63), torna-se necessario, para o estudo da cultura escolar e do cotidiano, pesquisas que
se dediquem a estudar a produgéo e circulagdo dos objetos culturais produzidos, assim como os “modos
de uso dos praticantes nos cotidianos em que vivem”. A pesquisadora do curriculo do/no cotidiano
escolar, baseando-se também em Certeau, ressalta o fato de que os objetos fabricados em série (que
podemos entender como os livros didaticos, os paradidaticos, os dicionarios, etc.) séo “por um lado,
autenticados por seus diferentes produtores, distribuidores, compradores, revendedores etc., por outro,
possuem carater simbolico e préatico que Ihes é fornecido pelos que os usam”12 (ALVES, 2003, p. 65).
Dedicamos, nesta tese, um olhar especial para as relagdes com os instrumentos de ensino vividas por
grupos de alunos e professoras nas chamadas aulas de Portugués. Ficamos, assim, diante de diferentes
leitores, espectadores, atores, ouvintes que, de alguma forma, produzem apropriagdes inventivas dos
textos que recebem/consomem.

Nossa aposta, no campo da Linguistica Aplicada, é de que a linguagem constitui um fator central
para compreensao de tais processos, uma vez que é através dela que nos apropriamos, reelaboramos
elou repulsamos determinados discursos. Em uma perspectiva discursiva, esses processos estdo
relacionados a propria circulagdo dos discursos nas diversas esferas e as possibilidades de réplica.
Bakhtin (2003b, p. 297-298) discute essa questao ao afirmar que “cada enunciado é pleno de variadas
atitudes responsivas a outros enunciados de dada esfera da comunicagdo discursiva”. Nossos
enunciados, além se caracterizarem pela alteridade e pela assimilacdo de vozes sociais, séo formas de
atitudes responsivas e diferenciam-se segundo “os campos da atividade humana e da vida nos quais
ocorre a comunicagao discursiva” (op.cit., p.298).

Sem linguagem, a co-construgédo e a transmiss@o de saberes na escola ou em outras esferas
nao seriam possiveis. Desta forma, os usos da linguagem mediados por instrumentos semiéticos em
atividades escolares envolvem processos de produgado, circulagdo e recepgdo/consumo de textos em
géneros especificos. A nosso ver, € justamente nessa correlacdo entre formas, praticas e atividades de
linguagem que os géneros do discurso, com sua matriz sécio-historica e discursiva, assumem um papel
fundamental. Sabemos que os sujeitos ndo recebem a lingua pronta para ser usada, por isso precisam
entrar, através da utilizagdo dos géneros, na corrente de comunicagao verbal/ no fluxo verbal que é

possibilitado pela interagdo verbal que ocorre nas mais varias esferas de atividades humanas. Como

112 Bakhtin/Medvedev (1994, p.52), ao problematizar a doutrina da obra de arte como um objeto de consumo individual,
chamam atenco para a idéia de que tais produtos/objetos fabricados ndo s&o consumidos individualmente, uma vez que
possuem vinculos sociais particulares, especialmente por serem produtos ideoldgicos. “El alimento es ingerido por un
organismo individual em cuanto tal; la vestimenta permite que este organismo individual se caliente. Em este proceso, las
distintas personas que consumem los productos permanecem como entes aislados. Sin embargo, el hecho de participar en la
comprension de un producto ideoldgico presupone vinculos sociales peculiares. El proceso es, en este caso, internamente
social. Un grupo plural apto para una percepcidon ideolégica crea formas especificas de comunicacion”.
(BAKHTIN/MEDVEDEV, 1994, p.52).
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disse Faraco (2003, p. 16): “envolver-se em uma determinada esfera da atividade implica desenvolver
também um dominio dos géneros que lhe sdo peculiares. Em outras palavras, aprender os modos
sociais de fazer é também aprender os modos sociais de dizer”.

Por privilegiar justamente a natureza social da linguagem, diferentemente de outros estudos
lingUisticos de base estruturalista e de alguns estudos do letramento que focam suas anélises
etnograficas apenas no contexto local (cf. BRANDT e CLINTON, 2002), a nogéo de esfera parece-nos
central para compreender a relacdo dos enunciados produzidos em uma situagéo local com o contexto
social mais amplo3 (cf. BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1988, p.124). O método socioldgico, esbogado nas
obras citadas''4, destaca a necessidade de um olhar para a situagdo extraverbal que inclui, justamente,
levar em consideracao a produgao de enunciados em esferas de atividade humana ou da comunicagao
social. Ao discutir, por exemplo, a sessao de psicanalise e as narragdes e réplicas do paciente com o
médico, Bakhtin/Volochinov (2004, p.79) ressaltam que

nenhuma enunciagdo verbalizada pode ser atribuida exclusivamente a quem enunciou: é produto da
interagdo entre falantes e, em termos mais amplos, produto de toda uma situagéo social em que ela
surgiu. Em outra passagem''s, procuramos mostrar que todo o produto da linguagem do homem, da
simples enunciacdo vital a uma complexa obra literdria, em todos os momentos essenciais é
determinado n&o pela vivéncia subjetiva do falante mas pela situagdo social em que soa essa

enunciagdo. A linguagem e suas formas séo produto de um longo convivio social de um determinado
grupo de linguagem.

As discussdes que tivemos até aqui nos revelam, entdo, que as interagdes que ocorrem em uma
dada esfera da criagdo ideologica (como a escola, a igreja ou a universidade) ndo podem ser
compreendidas apenas pela analise da situacdo ou do evento. E necessario também levarmos em
consideragdo um contexto social mais amplo. Brandt & Clinton (2002) afirmam também que é necessario
ampliar os limites do “local” nas pesquisas sobre letramento situado. Para elas, ha um exagero do poder
do “contexto local” (micro) para revelar as formas e significados em torno das praticas e eventos de
letramento que tém desempenhado historicamente um papel de conectar as pessoas e objetos culturais
ao longo do tempo e do espaco. Para as autoras, as praticas de letramento ndo s&o inventadas por seus
praticantes e envolvem diversos agentes, contextos e tecnologias (cf. BRANDT & CLINTON, 2002, p.
338).

Se compreendermos essa critica sobre os limites do poder do contexto local para “determinar”
os significados do letramento, levando em consideragé@o o pensamento do Circulo de Bakhtin, podemos

afirmar que as esferas ideoldgicas — seja a escola, a igreja ou o lar, etc — caracterizam-se justamente

113 O Circulo, ent&o, utiliza-se de conceitos/nogdes de base socioldgica para se contrapor, por exemplo: (i) ao “método formal”
utilizado para estudos da arte pelos formalistas russos (cf. VOLOCHINOV, 1999); (ii) ao método utilizado pelos estudos sobre
a lingua categorizados como “objetivismo abstrato” (cf. BAKHTIN/VOLOCHINQV, 1988); (iii) ao forte apelo ao psiquismo
individual do paciente nos estudos de Freud e outras correntes da psicologia (cf. BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004); (iv) as
teorias estéticas de um modo geral (cf. VOLOCHINOV, 1999).

114 Interessante notar que o subtitulo do livro “Marxismo e Filosofia da Linguagem” é “Problemas fundamentais do Método
Sociolégico na Ciéncia da Linguagem”.

115 Os autores se referem aqui ao texto “Discurso na Vida e Discurso na Arte”, publicado em 1926.
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por sua producdo ideoldgica particular (estética, educacional, religiosa, politica, etc.) e pelas formas
tipicas de enunciados que sdo produzidos no interior das varias atividades para refletir e refratar uma
diversidade de vozes sociais; compreendidas aqui como complexos semidtico-axiolégicos com os quais
um determinado grupo humano diz o mundo e expressa valorativamente seus pontos de vista (cf.
BAKHTIN, 1934-35). Nas palavras de Bakhtin/Volochinov (1988, p. 32 - 33):

o dominio do ideoldgico coincide com o dominio dos signos: sé@o mutuamente correspondentes. Ali
onde o signo se encontra, encontra-se também o ideoldgico. Tudo que é ideoldgico possui um valor
semidtico. No dominio dos signos, isto é, na esfera ideoldgica, existem diferengas profundas, pois este
dominio é, a0 mesmo tempo, o da representagao, do simbolo religioso, da férmula cientifica e da forma
juridica, etc. Cada campo''® da criatividade ideologica tem seu proprio modo de orientagdo para a
realidade e refrata a realidade a sua propria maneira. Cada campo dispde de sua prépria fungéo no
conjunto da vida social. E seu carater semiético que coloca todos os fendmenos ideolégicos sob a
mesma defini¢o geral.

Mesmo sem uma definigdo ou classificacdo detalhada dessas esferas/campos nos textos do
Circulo de Bakhtin, vemos indicios nas reflexdes que procuram inter-relacionar a organizagao econdmica
da sociedade com as formas de comunicagdo social (atividade humana) e suas formas de
comunicagao/interagao verbal. Ndo € por acaso que eles afirmam que “a classificagdo das formas de
enunciacdo deve apoiar-se sobre uma classificacdo das formas da comunicagcdo verbal’
(Bakhtin/Volochinov, 1988, p. 43). Em um texto de Volochinov (1981, p.289), a escola aparece ao lado,
por exemplo, da propaganda, da ciéncia e da filosofia, fazendo parte das relagdes ideoldgicas stricto
sensu, marcando assim inclusive a diferenga de outros espagos de comunicagéo social citados no texto,
tais como: as comunicagdes artisticas, as relagdes de produgao (nas usinas, atelier, etc.) e as relagdes
cotidianas, entre outras.

No entanto, cabe-nos fazer a ressalva que, se 0 que nos interessa € o processo dindmico da
circulagdo dos discursos, a nogao de esfera ndo pode ser operacionalizada de maneira estruturalista. A
escola, por exemplo, enquanto uma esfera que produz géneros que lhes séo préprios (como a chamada,
o ditado, a redacgéo, etc.) - também reacentua axiologicamente géneros do discurso produzidos em
outras esferas (como os filmes, poemas, noticias, crénicas e romances que sao didatizados). Além disso,
0s acontecimentos e encontros entre sujeitos na escola possibilitam a circulagdo de outros géneros e
seus discursos (piadas, musicas, fotografias, albuns de figurinha, rétulos, cartdes de aniversario, etc.)
para a realizacdo de outras praticas sociais que nao tém como objetivo essencial o ensino formal.

Se aceitarmos que os géneros sdo ‘modos sociais de dizer” (FARACO, 2003) e representar 0s
possiveis mundos discursivos (FRANCOIS, 1996), nossa anélise volta-se, entdo, para as interagoes
sociais entre 0s sujeitos e seus lugares sociais (de professor, de aluno, de pesquisador, etc.) em
situagdes de produgdo dos discursos. Aqui novamente a linguagem assume um papel essencial para a

116 Leia-se também “esfera”. Sobre aproximagdes entre o conceito de esfera/campo do Circulo de Bakthin e campo de
Bourdieu, sugerimos a leitura de Barbosa (2001), Rojo & Barbosa (2003) e Grillo (2006).
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compreensdo das praticas discursivas, pois ela € uma multiplicadora de mundos e uma “misturadora” de
mundos discursivos. Wertsch (1991, p. 8) ja afirmava que os seres humanos séo vistos como entrando
em contato com, e criando, seu mundo social tanto quanto a si mesmos através das agdes nas quais se
engajam. Frangois (1996, p. 122) desenvolve com mais profundidade tal reflexdo, chegando a ideia de
que como ndo podemos contar realmente os mundos, por isso dificilmente podemos contar realmente os
géneros. Por outro lado, ao focarmos nosso olhar para a interagdo, podemos perceber a dinamicidade
dos géneros em esferas diferentes de atividade, em dominios tematicos diferentes, em situagbes de
comunicagao especificas.

Por esse motivo, a nogao de esfera, com seus varios complementos (da criatividade ideoldgica,
da atividade humana, da comunicagéo social), traz em seu bojo a relagéo entre situagado de comunicagdo
e géneros do discurso, abrindo possibilidades para uma metodologia sociolégica de descricdo bastante
proveitosa para as pesquisas sobre praticas e eventos de letramento. Nos faz pensar, por exemplo,
como as praticas de letramento que ocorrem na esfera escolar ora se aproximam das praticas sociais de
outras esferas e ora entram em confronto com elas. Ao trazer para a sala de aula uma noticia publicada
em um jornal local, por exemplo, Roberta, uma das professoras com quem dialogamos, fez uma leitura
compartilhada e discutiu questdes da politica local da cidade de Braganga Paulista. No entanto, apés
essa discussdo coletiva que ndo ocorreria no bar, no shopping, na igreja € nem mesmo na esfera familiar
daquela forma, a professora solicita que os alunos encontrem frases negativas e interrogativas na noticia
lida. A leitura diaria do jornal e uma noticia produzida na esfera jornalistica passam a circular na esfera
escolar e recebe uma acentuagéo valorativa especifica das praticas escolares.

Compreender a escola moderna e publica como uma esfera/um campo da criatividade ideolégica
é abrir possibilidades para estudar sua produgao/criagéo ideolégica particular € as condigdes concretas
em que se déo a producgdo, circulagdo e o consumo de textos e discursos em géneros que lhe s&o
proprios, adequados e/ou permitidos'!”. Grillo (2006, p. 147), por exemplo, informa-nos que a nogéao de
esfera “constitui uma importante alternativa para pensar as especificidades das producdes ideoldgicas
(obras literarias, artigos cientificos, reportagens do jornal, livro didatico, etc.), sem cair na visdo imanente

da obra de arte do formalismo nem no determinismo do marxismo ortodoxo'18”. Além disso, destaca o

"7 Em algumas situagdes com formagéo de professores de ensino fundamental | e Il escutamos relatos de que alguns
géneros eram proibidos de circular (pela direcdo da escola ou coordenag&o) ou de serem utilizados em sala de aula, tais
como rap, musicas produzidas para a cultura local (forrd e frevo, por exemplo) e o desenho animado. Em contrapartida, outros
géneros como as crénicas, 0s contos de fada e as fabulas parecem ter um espago historicamente reservado para circular na
esfera escolar, especialmente pelo carater moralizante e pelos valores expressos em seus textos. Certamente, parte desses
géneros e discursos, que ndo podem ser utilizados explicitamente pelos professores, aparece discursivamente em outras
formas de comunicagéo social: nas conversas entre os alunos, nos desenhos dos cadernos, nas redacgdes escolares, etc.

118 Apesar dos estudos do Circulo estarem vinculados, em certo sentido, a0 marxismo, ndo podemos classifica-los como
marxistas ortodoxos. Em primeiro lugar, porque, conforme defende Faraco (2003, p.28), ndo s&o todos os textos que
procuram se vincular a uma tematica marxista. Isso acontece, especialmente, nos textos produzidos nos anos 20 e assinados
por Volochinov e Medvedev. Em segundo lugar, porque, diferentemente do formalismo russo e do freudismo, as discussdes
sobre linguagem e criagao ideolégica abrem outras possibilidades de pensar os produtos culturais. Para uma discussdo mais
aprofundada da quest&o, sugerimos os artigos de Ponzio (1998).
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fato de o conceito de esfera possibilitar 0 estudo das inter-relagdes entre a realidade plural e dialdgica
das atividades humanas, assim como as diversas formas e possibilidades de “apreenséo e transmisséo
do discurso alheio, bem como da caracterizagdo dos enunciados e de seus géneros” (GRILLO, 2006, p.
147). A opgao pelo conceito de esfera se deve ao interesse de, através do método socioldgico, introduzir
0 acontecimento em ligagbes sociais e historicas mais amplas (cf. BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1988); o
que implica ndo reduzir as analises ao contexto imediato. Além disso, torna-se importante relacionar o
conceito de esfera ao de “contexto cultural’, presente nos trabalhos de Bakhtin, para romper com a
predominancia do contexto verbal imediato na determinagéo do sentido (cf. FAITA, 1997), como fazem

alguns estudos da Analise da Conversagéo, por exemplo.

3.2 Letramento: praticas e usos da escrita

Uma outra inter-relag&o que propomos aqui € a integragdo da nogao de esfera de circulagao de
discursos com o conceito de letramento como um conjunto de préaticas discursivas relacionadas ao uso
de materiais escritos em/para contextos culturais especificos''® (cf. STREET, 1984; KLEIMAN, 1995;
KLEIMAN & SIGNORINI, 2000). Normalmente, os estudos do letramento (cf. SCRIBNER & COLE, 1981;
STREET, 1984; BAYNHAM, 1994), com base na nog&o de dominio, advinda dos estudos da
sociolingiiistica e da etnografia da comunicagdo (cf. GUMPERZ E HYMES, 1972), utilizam-se do
conceito de “dominios de praticas” (domains of practice), referindo-se a lugares ou espagos onde
praticas de letramento especificas sdo criadas e usadas'?. Street (1984), em sua pesquisa no inicio dos
anos 70 no Ira, descreve as praticas de letramento relacionadas ao dominio da religido (maktab literacy),
as praticas de letramento relacionadas ao comércio nas vilas (commercial literacy) e as praticas das
escolas publicas localizadas nas zonas urbanas (school literacy). Wagner et al. (apud BAYNHAM, 1994),
em suas pesquisas sobre letramento em Marrocos, perceberam a sobreposi¢do no cotidiano dos sujeitos
pesquisados em cinco dominios especificos: doméstico, escola, religido, lazer e trabalho. Esses estudos
deixam de lado uma visdo individualista do letramento e apostam em estudos que procuram
compreender as praticas de letramento em dominios especificos, levando em consideragdo as formas

como 0s sujeitos lidam com a cultura escrita.

119 Street (1993) chama atengao que os estudos do letramento, em um didlogo com os estudos de antropologia e lingiistica,
procuram discutir a nogdo de contexto social operacionalizada pela sociolingUistica, assim como pelo interacionismo de
Goffman que se ocupa dos aspectos do contexto observados diretamente e das relagdes imediatas dos individuos. Desta
forma, aponta-se para o fato de o pesquisador ndo se ater apenas ao contexto de expressdo imediato, mas procurar
compreender o contexto cultural.

120 A tarefa de casa, por exemplo, € uma atividade que envolve praticas de letramento da esfera escolar, mas que é realizada
em outros espagos: a casa, na propria escola, na aula de reforgo escolar, etc. Se imaginarmos que um professor solicita para
que o aluno faga uma pesquisa em casa para ler na escola, estamos lidando com o letramento escolar que envolve praticas
de leitura no lar, na biblioteca do bairro, etc. (cf. PAHL & ROWSELL, 2005). E necessério frisar aqui que os sujeitos, os textos
e os discursos transitam entre as diferentes esferas, formando cadeias enunciativas.
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Kleiman (1997, p.262), por exemplo, afirma que as praticas “serdo diferentes em diferentes
dominios ou agéncias de letramento, isto é segundo a instituicdo onde elas acontecem, seja esta a
escola, a igreja, o lar, os diferentes locais de trabalho, a reparti¢do publica, o consultério médico, a
delegacia de policia”. As diferentes praticas exigirdo também diferentes géneros que participam do
processo dindmico da circulagdo dos discursos, sempre associado com relagdes de poder (STREET,
1995; KLEIMAN, 1995; GEE, 2000). Torna-se, assim, quase impossivel assumir que em cada esfera
especifica s circulam determinados géneros préprios, pois podemos cair em uma visao estruturalista do
funcionamento discursivo. Em uma sala de aula, podem existir, como sugere Bazerman (2007, p. 53),
‘géneros que fluem das instituigdes vizinhas para dentro da sala de aula para regula-la”, “géneros de
dentro da sala de aula que executam essa regulamentacdo” e “géneros que fluem para fora da sala de
aula e representam o trabalho e a competéncia do professor e do aluno, desse modo responsabilizando-
os perante as expectativas institucionais”. Esse movimento tornou-se visivel, por exemplo, quando
analisamos os cadernos escolares dos alunos, pois € um suporte de escritura que emerge de instituicoes
vizinhas (religiosa, burocratica) para organizar a vida escolar, as disciplinas escolares, os horérios, efc.
Ao mesmo tempo, € o Idcus em que sdo espacializados e temporalizados os objetos de ensino ditados
pelos docentes ou escritos na lousa, além de servir como forma de interagdo com os pais e familiares.

Essas praticas discursivas que envolvem a escrita ndo envolvem apenas agdes de natureza
fisica como folhear um livro didatico ou procurar palavras no dicionario, mas ag¢des mentais, linguistico-
discursivas, sociais e politico-ideolégicas. Para essa pesquisa, tais reflexdes sdo essenciais para
compreender como se da o processo de construgdo do saber escolar institucionalizado sobre a
lingua(gem) nas aulas de lingua materna, compreendidas aqui como eventos de letramento’?!. As
concepgoes de sujeito-agente e de pratica social sao relevantes para a compreenséo da construcéo de
contextos de aprendizagem e de construgdo do conhecimento nas interagdes em sala de aula, tais
como: diversidade de formas de uso da escrita em eventos e praticas de letramentos especificos;
crengas e valores sobre a escrita; mobilizagéo dos saberes sobre a escrita para ensino da leitura e da
escrita; relagdes sociais e (re)construcdo de identidade(s); modos de compreender a relagdo complexa e
constitutiva das modalidades oral e escrita nas interagdes verbais (inclusive, estudos que apontam para
a multimodalidade como constitutiva das praticas sociais'22).

De fato, vemos na segunda metade do século XX, no Ocidente, um conjunto de reflexdes que se
volta para o estudo da relagdo entre a lingua escrita em determinadas sociedades e culturas, com

121 Vale frisar aqui que os conceitos de evento e pratica de letramento, utilizados nos estudos sobre letramento desde o inicio
dos anos 80, serdo utilizados como conceitos-chaves de analise das atividades sociais que envolvem a escrita. Em ambos os
conceitos, os usos da linguagem s&o essenciais, uma vez que estamos falando de estudar uso da lingua oral ao redor dos
textos escritos e as formas em que os significados sdo construidos em tais interagdes. Maybin (2000, p.197) destaca
justamente o fato de que tais conceitos nos permitem examinar como a linguagem medeia as interagdes das pessoas ao
redor dos textos em diversos niveis de analise. A autora aponta também para a necessidade de pensar tais conceitos e sua
relagdo com os textos (intertextualidade) e discursos (interdiscursividade).

122 Kleiman (1995); Rojo (2001a); Jewitt & Kress (2003); Dionisio (2005); Vieira (2005); Rojo e Schneuwly (2007).

121



destaque para os processos cognitivos em sociedades agrafas e as possiveis mudangas ocorridas com
a introdugdo da escrita e do processo de escolarizagdo. Psicélogos, antropdlogos, historiadores e
sociélogos partem para explorar um terreno fértil para pesquisas, utilizando metodologias especificas de
cada area do conhecimento (cf. HAVELOCK, 1963; GOODY & WATT, 1963; ONG, 1982; OLSON; 1997;
GRAFF, 1995123), Baseando-se, principalmente, em uma perspectiva dicotdmica entre “sociedades orais”
e “sociedades com escrita’, esses primeiros estudos enfocam: (i) as relagdes entre a escrita € 0
desenvolvimento econdmico; (i) os modos de funcionamento cognitivo dos individuos e sua relagdo com
a aprendizagem da lingua escrita; (iii) formas de utilizagdo e dispersdo da escrita em contextos
especificos tais como a invengao do alfabeto grego e latino ou da imprensa, entre outros aspectos. Séo,
entdo, abordagens historicas, etnograficas e psicoldgicas que tecem varias consideragbes sobre as
culturas baseadas na escrita/na impressdo e as culturas orais'24. Esses estudos, conforme destacam
Kleiman (1995) e Ribeiro (1999), apresentam por um lado algumas generalizagdes precipitadas e/ou

reducionismos'25; mas, por outro, apontam também para questdes centrais tais como:

a relevancia do alfabetismo na histéria da cultura, na organizacéo da sociedade ou no comportamento
dos individuos, ainda que sua influéncia em qualquer uma dessas dimensbes s6 possa ser
compreendida na medida em que se considerem os modos como a leitura e a escrita integram praticas
sociais ou padrdes culturais mais amplos (RIBEIRO, 1999, p. 45).

A chegada desses estudos sobre a escrita no cenario brasileiro, descritos no artigo de Gnerre
(2003), como um “cruzamento estimulante das principais areas de categorizagdo das atividades
tradicionais no pensamento ocidental”, parece-nos ter ocorrido nos anos 80; periodo em que assistimos,
no Brasil, a um crescimento dos estudos sobre a escrita relacionada com o processo de alfabetizagédo
escolar, assim como sobre leitura, aquisicdo e ensino da escrita. Os anos 80 também favorecem um
crescimento sobre pesquisas sobre leitura em diversas areas do conhecimento (Biblioteconomia,
Educacao, Letras/Linguistica, Psicologia, etc.), além de uma significativa intensificagdo dessa tematica
com a criagdo de programas especificos de pds-graduagdo em Linguistica Aplicada no Brasil (cf.
Kleiman, 1998b; Ferreira, 2001); em detrimento de outras areas que dominavam o cendrio das pesquisas
sobre leitura, como a Psicologia. As metodologias utilizadas nessas pesquisas, por exemplo, abrangem
desde situagbes experimentais (testes, questionarios e atividades planejadas previamente) até os

123 Nao podemos esquecer aqui de lembrar também dos estudos realizados na Rissia sobre 0 desenvolvimento da escrita em
criangas (e adultos) por Vygotsky (2003) e Luria (1976, 1991). A escrita compreendida como um simbolismo de segunda
ordem levaria os sujeitos a um pensamento abstrato e a prdpria construgao de conceitos cientificos (e escolares). Gee (1986),
no entanto, ressalta o fato de que nao fica claro se os resultados discutidos pelos autores sdo causados pelo letramento em
outras esferas, pelo processo de escolarizagdo ou em novas instituigdes que emergiram com a Revolugao Russa.

124 Uma boa revisao desse percurso, em lingua portuguesa, pode ser encontrada no primeiro capitulo de Ribeiro (1999) e em
Gnerre (2003).

125 Street (1984) é um dos principais criticos desses primeiros estudos sobre a escrita e sua condigao de tecnologia autdnoma
(independente). Nesta obra, o autor classifica esses primeiros trabalhos desenvolvidos por antropélogos, socidlogos e
psicdlogos de “modelo autdnomo” do letramento; uma vez que “conceituavam o letramento em termos técnicos, tratando-o
como independente do contexto social, uma variavel autbnoma cujas consequéncias para a sociedade e a cogni¢do podem
ser derivadas de seu carater intrinseco” (Street, 1993, p. 5).
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processos de interacdo entre o texto e o leitor em contextos especificos, com destaque para
metodologias de contexto “natural” de base etnografica.

Partindo-se do pressuposto de que a LA caracteriza-se “pela expanséo dos dados que estuda,
das disciplinas-fonte e das metodologias, em fun¢do da necessidade de entendimento dos problemas
sociais de comunicagdo em contextos especificos” (KLEIMAN, 1998b, p. 55), podemos dizer que 0s
estudos sobre letramento penetram nas pesquisas em Linguistica Aplicada nos anos 80 para
compreendermos outras facetas do processo de alfabetizacdo, da leitura e da escrita em ambiente
escolar, mas néo so. Eles abriram uma possibilidade de empregar metodologias diferenciadas de cunho
mais etnografico e antropoldgico e pensar possibilidades de estudar os diversos contextos em que textos
escritos, orais e multimodais interagem na construgdo de significados e de identidades sociais.
Mudancas de fontes epistemoldgicas e metodologicas, sem o abandono dos estudos anteriores, fazem
surgir na LA a configura¢do de novas areas de pesquisa, como é o caso dos estudos do letramento e da
educagéo bilingue (cf. KLEIMAN, 1998b).

Em resumo, podemos dizer que os estudos do letramento nascem ndo apenas de um
questionamento/ampliagdo ao conceito de alfabetizagdo, mas também da tentativa de redimensionar
questdes tedricas e metodoldgicas nos estudos sobre leitura e produgéo de texto/redacdo. Kleiman em
1990, em um artigo intitulado “A interface da leitura e redagdo no ensino e na pesquisa’, destaca o
conceito de letramento como essencial para (re)pensarmos a leitura e a “redag@o” como fases de um

sistema complexo:

O fendmeno da escrita considerado na sua dimensdo social, isto é, como um dos fatores de mais
impacto nas sociedades tecnologicas modernas, é chamado letramento. Ele foge dos limites da
prépria modalidade, pois a fala de sujeitos que tém grande familiaridade com a escrita adquire uma
tessitura caracteristica do texto escrito, ndo apenas do texto oral (Tannen, 1980). O fendmeno também
foge dos limites restritivos que a escola impde, pois, primeiro, as fungdes da escrita no cotidiano sao
muito mais ricas e diversificadas que as atividades de escrita na escola e, segundo, o letramento bem
sucedido comega no lar, uma vez que os programas e curriculos da escola ja pressupdem
familiaridade com as fungdes sociais da escrita (Heath, 1983, Taylor, 1985). (KLEIMAN, 1990, p. 94).

Encontra-se bastante difundida, atualmente, entre os professores alfabetizadores e das séries
iniciais a ideia de que letramento é uma “nova forma” ou uma “nova didatica” de ensino aprendizagem
de lingua materna, resultado da incorporacdo desse conceito pelos documentos oficiais, propostas
curriculares estaduais e producdo editorial de livros didaticos, entre outros. No entanto, ndo € essa
perspectiva curricular do letramento que mobilizaremos na tese por determinadas razdes.

Em primeiro lugar, porque o potencial descritivo e analitico das préaticas discursivas e dos
eventos de letramento fica em segundo plano. A perspectiva curricular volta-se para o “‘como ensinar’ e
quase nao leva em consideragdo como sdo ensinadas e construidas as relagdes de poder, identidade,
crengas e valores sobre a cultura escrita na escola (cf. KLEIMAN, 1995; KLEIMAN & SIGNORINI, 2000).
Em segundo lugar, a percepgao da instituicdo escolar moderna como fruto das relagbes sociais e da

construgdo do conhecimento via cultura escrita ndo destaca, como na perspectiva curricular, o
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letramento como o proprio objeto de aprendizagem ou como um conteudo de aprendizagem formal. O
letramento escolar néo € equacionado aqui como “ensino formal da escrita”.

Alguns pesquisadores na LA utilizam o conceito de letramento escolar justamente para pensar o
conjunto de préticas discursivas relacionadas ao uso de materiais escritos. Signorini (2007b, p. 212)
defende que o letramento escolar precisa ser compreendido no ambito institucional, 0 que envolve um
olhar para as praticas de planejamento, avaliagdo e gestdo escolar. Tal posi¢éo, presente também em
Kleiman (2001), que esclarece a necessidade de pensarmos as praticas de letramento no contexto de
trabalho docente, nos ajuda a afirmar que as préaticas de letramento escolar véo além da perspectiva
curricular que enfoca necessariamente as préaticas especificas de leitura e escrita. Como bem diz
Signorini (2007b, p.212), essas préticas de ensino formal tipicas da esfera escolar estdo “em constitui¢éo
mutua com outras praticas sociais presentes na instituicdo, da mesma forma como estao em constituicao
mutua com os aparatos tecnoldgicos e materiais de que se valem rotineiramente os agentes
institucionais em suas atividades”.

Na esfera escolar, ha textos que ndo necessariamente sdo objetos de aprendizagem formal e
sistematica: os bilhetes trocados entre os alunos nas mais diversas aulas, as escritas nas paredes dos
banheiros, as listas de chamadas dos professores, as escritas nas carteiras escolares, 0s avisos
espalhados pelos corredores, as mensagens digitalizadas nas telas dos celulares que frequentam as
salas de aulas, etc. Parece-nos que essa circulagdo do discurso na esfera escolar ndo é o enfoque
central da concepcéo curricular do letramento, apesar de apostar em um ensino voltado para o uso de
praticas sociais e géneros especificos; esquecendo-se talvez que toda pratica escolar encontra-se
relacionada a uma cadeia de géneros que faz esta esfera funcionar nas mais diversas atividades.

Os letramentos que ocorrem na esfera escolar ndo sao necessariamente sinbnimos, a nosso Ver,
de praticas de alfabetizagdo ou de ensino formal da leitura e escrita. O letramento escolar abrange as
multiplas praticas e eventos de letramento que ocorrem na vida cotidiana da escola, inclusive aquelas
em que estdo em jogo o ensino e a aprendizagem formal nas mais diversas disciplinas escolares.
Acreditamos que assim néo faremos uma cisdo, como € bastante comum, entre letramento e cultura

escolar (cf. Mortatti, 2004). Visto desta forma, o letramento escolar pode ser estudado na LA como:

(...) um emaranhado de agbes individuais e de grupo, fundamentalmente vinculadas a aparatos
institucionais de diversos tipos, desde o mobiliario e aparelhos de apoio, até regimentos internos e
programas de ensino, e ndo um conjunto de contelidos e metodologias que se véo alterando ou
substituindo em fungdo de demandas oficiais e/ou acesso a novidades académicas. Desse modo, ndo
se adequa a condicdo de mercadoria ou produto (commodity) a ser compartimentado e
disponibilizado, isto é, oferecido/adquirido no mercado mais abrangente dos bens simbdlicos; muito
embora esse seja o tratamento dado ao letramento escolar em numero crescente de cursos de
formac&o do professor, tanto regular quanto continuada (SIGNORINI, 2007b, p.323).

Assim como outros estudos desenvolvidos no Projeto Tematico: Letramento do Professor (cf.
KLEIMAN, 2001; KLEIMAN & MATENCIO, 2005), procuramos nos afastar de uma perspectiva funcional

com um viés fortemente individualista que compreende o letramento normalmente relacionado com
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capacidades ou habilidades individuais que as pessoas adquirem para se tornarem ‘“letradas”. O
letramento, nesta perspectiva, acaba sendo compreendido mais como um conjunto de competéncias de
leitura e escrita que s@o adquiridas através do processo de escolariza¢do, ou seja, um conjunto de
saberes elementares e mensuraveis (saber ler, escrever, etc.).

Ao nos filiarmos a uma perspectiva mais antropologica e sociocultural, ligada a tradigéo
etnografica de estudar aspectos culturais e sociais de determinados grupos de pequenas comunidades,
o0 conceito de letramento que adotaremos aqui designa os usos sociais da escrita em praticas sociais
especificas (cf. KLEIMAN, 1995), sem esquecer que tais praticas podem ser descritas e analisadas em
eventos/agoes especificas da(s) esfera(s) em destaque. Desta forma, os pressupostos epistemolégicos e
metodoldgicos dos estudos sobre letramento conhecidos como Estudos do Letramento (New Literacy
Studies) podem nos ajudar a enfocar nossas analises da esfera escolar nos aspectos sociais, culturais e
nos usos da linguagem em contextos situados. Esse movimento, como bem explica Gee (2000, p. 180),
se “afastava do foco no comportamento do individuo (o behaviorismo na primeira metade do século XX)
e das mentes do individuo (o cognitivismo da primeira metade do século passado) em dire¢éo ao foco na
interacdo social e cultural”.

Hoggart (apud FRAENKEL, 2004), em 1957, por exemplo, pesquisou, em um bairro popular do
norte de Londres, os usos da escrita em uma sociedade industrial e moderna, mostrando que existiam
usos populares da escrita em um mundo operario pouco escolarizado. Heath (1983) estudou eventos de
letramento'26 especificos nas comunidades americanas de Roadvile e Trackton. A autora define
‘eventos de letramento” como aqueles eventos que envolvem textos escritos e uma negociagdo de
significados em seus processos interpretativos, como por exemplo, as situagdes em que familiares
discutem a Biblia ou que adultos (especialmente a mée) contam histérias infantis para criangas antes de
dormir. Kleiman (1998a) investiga classes de educagéo de jovens e adultos para perceber as inter-
relacdes entre cultura escrita, oralidade e construgéo de identidades. Vieira (2005) estuda os seminarios
escolares como eventos de letramento, enquanto que Vovio (2007) discute representagdes, praticas e
identidades leitoras de alfabetizadoras de pessoas jovens e adultas, etc. Normalmente, tais estudos
utilizam deste modelo sociocultural para compreender mundos particulares em que a escrita, 0 impresso
e as praticas escriturais tém uma fungao nos atos sociais.

Assume-se assim que certas praticas de letramento s&o recorrentes em determinadas instancias
de atuagdo social, uma vez que elas s&o padronizadas por instituigdes sociais e relagdes de poder (cf.
KLEIMAN, 1995; BARTON & HAMILTON, 1998). A concepgdo de letramento assumida nos permite

126 Os conceitos de “evento comunicativo” e de “evento de fala” s&o utilizados pelos estudos da Etnografia da Comunicagéo
com o intuito de descrever e analisar a comunicagéo através de trés unidades de andlise: a situagéo, o evento e o ato.
Segundo Hymes (1986, p. 56), o evento comunicativo, uma categoria descritiva, € um conjunto de atividades que sao
diretamente governadas por regras ou normas de uso da fala. “Uma festa € uma situagéo de fala; uma conversa durante a
festa é um evento de fala; uma piada durante a conversa é um ato de fala” (op. cit, p. 56). Heath parte desses conceitos para
utilizar a categoria “eventos de letramento”, destacando agora ndo sé os “atos de fala”, mas os textos escritos e sua
imbricagéo com praticas orais em eventos situados.
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refletir sobre o proprio surgimento da instituicdo escola e sua relagdo com os textos escritos, além de
apontar para o fato de que ela é apenas uma das instituicdes em que os alunos e professores (entre
outros sujeitos) participam de eventos de letramento com finalidade explicita de aprendizagem, mas ha
outras'?’, Nossa pesquisa encontra-se centrada nos letramentos dominantes ou oficiais (dominant
literacies), para usar um termo de Street (1993). No entanto, ha uma forte relagéo entre a esfera escolar
e a familiar: sabemos que algumas praticas de leframento que acontecem no cotidiano (por exemplo, na
casa dos alunos) giram em torno dos impressos e materiais escolares. Um bom exemplo sdo os
cadernos escolares que, além de organizar os objetos de ensino e dar maior visibilidade ao saber
escolar para os pais e familiares, podem funcionar também como uma “agenda” para troca de recados e
informagdes sobre as acdes que acontecem tanto na esfera escolar como na familiar. Dessa forma,
estamos assumindo que as praticas de letramento escolar sdo um produto social e ndo podem ser
isoladas do contexto politico e ideolégico em que ocorrem. Isso tem sérias consequéncias para

entendermos o uso do livro didatico.

3.3 O uso do livro didatico nas praticas de letramento escolar

No dia-a-dia da escola, os sujeitos langam mé&o da escrita com varios objetivos: aprender,
ensinar, comunicar, controlar, provar e disputar espagos de poder no interior da escola (MIGNOT &
CUNHA, 2003). Nas aulas de lingua materna observadas, a sala de aula, assim com a biblioteca, eram
0s principais cenarios em que a circulagdo (formal e informal) de textos acontecia. Nos eventos que
ocorriam, as professoras utilizavam textos retirados de livros, jornais, revistas, livros didaticos,
dicionarios, gramaticas, etc. Leitura de textos escritos em voz alta e silenciosamente, produgéo de textos
orais e escritos (e desenhos), cdpias, ditados, corre¢bes de atividades “de classe” ou de “casa’,
avaliagdes, eram algumas das atividades mais comuns entre professores e alunos de 5% e 62 séries. Nos
bastidores do trabalho docente, produziam-se também planos de aula, projetos, diarios de classe,
avaliagdes, relatdrios, etc. No trabalho discente, destaca-se a apropriagdo no caderno escolar que
registra parte do que foi desenvolvido nos 200 dias letivos (segundo a Lei n°9394/96) em determinada
disciplina. O caderno escolar pode ser considerado aqui como um “espaco apropriado” (CERTEAU,
1994), pois permite que os alunos se apropriem de determinadas maneiras de fazer e tecer o

conhecimento escolar.

127 Vale salientar, no entanto, que as praticas de letramento que ocorrem na escola tornam-se mais dominantes e visiveis que
outras. Sabemos que as crengas e valores veiculados e proclamados, na esfera escolar, influenciam o modo como os
professores e alunos agem dentro dessa instituicdo e fora dela (cf. HEATH, 1983; STREET, 1984; STREET & STREET,
1991). Nao podemos esquecer que a escola forma um ponto de referéncia importante para os valores e atitudes dos alunos,
tornando a escrita escolar um bem cultural desejavel. Como bem disse Barton (1994, p. 179): “as atitudes e os valores
escolares influenciam a sociedade em geral e é provavelmente verdade que a visdo do publico geral sobre leitura e escrita é
influenciada pelas definicdes e imagens que circulam nas escolas”.
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Se toda pratica de letramento envolve os usos que os praticantes fazem dos produtos colocados
para consumo em seu cotidiano (livros, cadernos, etc.), € relevante compreender 0s usos que 0s
“praticantes” do cotidiano escolar — alunos e professores — fazem do livro didatico adotado oficialmente
em aulas de lingua materna. No dizer de Alves (2003, p. 75): “somente quando ‘usamos’ fontes
produzidas no seu cotidiano é que podemos identificar tanto as repeticdes e semelhangas como aquilo
que de diferente ocorre no interior das escolas e das salas de aulas”. Ao dialogar com os pressupostos
de Certeau (1994) sobre a invengéo do cotidiano, Alves (2003, p. 76) ressalta que: “nesses processos,
multiplicam-se as astucias, criam-se as multiplas formas de usar o que é imposto. A possibilidade do que
é variado vai aparecer, assim, dentro de redes multiplas, nas quais os ‘praticantes’ das escolas vivem e
criam taticas para agir dentro do espago apropriado, ‘jogando com o tempo”. Essa possibilidade de
interpretac@o tornou-se importante para estudar os processos interativos que se revelam nos conflitos,
nas tensdes e relagdes estabelecidas em sala de aula com o uso do livro didatico (entendido como o
curriculo prescrito e oficial).

No campo da LA, essas astlcias e formas de usar podem ser estudadas especialmente pelas
andlises da interagé@o verbal (oral e escrita) que ocorrem nas aulas de lingua materna, com destaque
para “uma interlocugdo que coloca em circulagdo significagdes especificas sobre objetos de ensino”
(ROJO, 2007a, p. 346). As aulas, com base em Volochinov (1999), sdo compreendidas na tese como a
situagdo social mais imediata, pois nelas podemos perceber o horizonte social comum aos co-
enunicadores, o conhecimento e a compreensao da situacdo, compartilhados pelos co-enunciadores e a
avaliagdo apreciativa que eles fazem da situacéo e dos temas'? que emergem. O auditério social —
composto pelos alunos — faz com que as agdes didaticas do professor se voltem para as expectativas e
antecipagdes em varios momentos do planejamento, de orientagéo do curriculo prescrito, de exposi¢do
dos objetos de ensino e das réplicas que sdo oferecidas por ambas as partes. Segundo Fontana (2001),
é justamente a diversidade de formas que as réplicas podem assumir (um balancar de cabega, uma
anotagdo no caderno, um pedido para ir ao banheiro, uma pergunta ou comentario, etc.) que lhes

informam como a aula esta sendo aceita e valorada.

... 0s nossos dizeres como professores néo significam em si, eles significam na relagéo e séo
ativamente produzidos pelos alunos que os consomem (Certeau, 1994). Como professores,
preparamos o texto, temos no nosso imaginario um auditério social, temos inten¢des que modelam
nossas agdes e discursos, mas eles efetivamente significam na interag&o com as palavras daqueles
que nos ouvem (FONTANA, 2001, p. 35).

Com base na analise dialégica do discurso'?®, nos chama atengéo o dialogismo que envolve o

revozeamento, a apropriagao ou refutacdo do discurso de outrem (especialmente, entre o discurso do

128 Os objetos de ensino e sua apreciagéo de valor por parte dos professores, dos alunos e do pesquisador.

129 Termo utilizado por Brait (2002; 2006) para se referir a perspectiva analitica baseada nos estudos do Circulo de Bakhtin
que, longe de ter um arcabougo metodolégico e conceitual fechado, procura relacionar de forma inseparavel a relagao entre
lingua, linguagens, historia e sujeitos. Discussdes elaboradas pelo Circulo que apontam evidentemente para “uma concepgdo
de linguagem, de construgdo e produgéo de sentidos necessariamente apoiadas nas relagdes discursivas empreendidas por
sujeitos historicamente situados” (Brait, 2006: 10).
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professor e o dos materiais didaticos utilizados) com o objetivo de compreender algumas facetas das
complexas relagbes linguistico-discursivas que se estabelecem na interagdo em sala de aula. Desta
forma, torna-se necesséario recorrermos a uma abordagem analitica na qual as préaticas discursivas
figuram “como os elementos mais importantes para a construgdo de relagdes sociais e de
conhecimentos em sala de aula”, uma vez que “ndo é apenas o conteudo tematico o que sera objeto de
analise, mas a propria linguagem” (KLEIMAN, 2001, p. 22-23). E através da linguagem que podemos
dizer como os alunos aprendem, como se ddo as relagdes entre sujeitos para constru¢do do

conhecimento em sala de aula, entre outras questdes. Para Kleiman (2006a, p. 25):

as nossas atividades sé@o realizadas no mundo social, em situagbes concretas, e é através da
linguagem, nas suas diferentes modalidades, que realizamos muitas das ag¢des que nos interessam.
Sao as situagbes sociais, com objetivos sociais e com modos sociais de interagdo, as que
determinam, em grande medida, os tipos de atividades que podem ser realizadas, que tipos de
contextos podem ser construidos pelos participantes, quais sdo as interagdes possiveis. Mas em
qualquer instituicdo, até as mais inflexiveis e sedimentadas, hd espago para mudar, no dia-a-dia,
situacdes que parecem imutaveis, pois os contextos ndo estéo ja dados; os participantes na interagéo
criam, de fato, contextos de agao”.

N&o podemos esquecer, conforme Brait (2003, p. 220), que a interagdo € um componente do
processo de comunicagao, de significagdo, de construgdo de sentido e que faz parte de todo ato de
linguagem, ou seja, € um fendmeno sociocultural, com caracteristicas linglisticas e discursivas passiveis
de serem observadas, descritas, analisadas e interpretadas. Revozeando Bakhtin/Volochinov (1988),
poderiamos frisar que “a interagdo verbal é a realidade fundamental da linguagem”; e, justamente, por
este motivo, ela deveria ser vista muito mais como uma categoria analitica dos fatos da linguagem do
que como o locus onde a linguagem acontece como espetaculo.

Como defende Moita Lopes (2001, p. 164), os professores e alunos estdo construindo, na
escola, uma rede complexa e dialégica geradora de significado/discurso e conhecimento/aprendizagem
através de um processo sociointeracional, o qual estd cultural, institucional e historicamente situado.
Dessa perspectiva, os discursos em circulagdo apropriados pelo individuo,, nesta esfera de
comunicagao, sdo eminentemente dialogicos, 0 que nao exclui a polémica e a luta pelos sentidos. Numa
perspectiva bakhtiniana, a sala de aula pode ser vista como um fenémeno social e ideologicamente
constituido - ou seja, uma arena de conflito de vozes e valores mutaveis e concorrentes (cf. SOUZA,
1995; MORTIMER & SMOLKA, 2001; ROJO, 2001b). Concordamos com Fontana (2001, p. 32) ao
comentar que “a aula é um acontecimento de circulagéo de sentidos. Sentidos postos em movimento
muito antes de nossa entrada em sala de aula, num jogo de desdobramentos e de efeitos incontrolaveis

e incontornaveis, ainda que a ilusdo de controle presida a maior parte das leituras que dela se fazem”.
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Com base nesses pressupostos tedricos, interpretamos aqui algumas pesquisas e seus resultados sobre
0 uso do LDP em aulas de lingua materna?%0,

De forma geral, podemos afirmar que o livro didatico tem sido compreendido apenas por uma
faceta: um objeto de consumo que direciona as aulas dos professores a tal ponto deles serem
conduzidos pelo livro e, por este motivo, ndo se constituirem como autores de suas aulas. Seguindo tal
raciocinio, presente em varios textos académicos (cf. GERALDI, 1991; SILVA, 1998, 2000; BRITTO,
2003; SUASSUNA, 2002) e em algumas agdes da politica publica de avaliagao do livro didatico, observa-
se uma visdo de recepgdo passiva por parte do professor de lingua; visto, normalmente, como um
‘gerente da aula”, um “mero repassador do ja dito e ja articulado”, um “intermediério entre a proposta do
livro e seus alunos” etc. Esses trabalhos apontam para uma apropriagao autoritaria (BAKHTIN, 1998)
da proposta didatica autoral do LDP, uma vez que os professores ficariam colados as palavras do autor.
As interpretacdes, as ordens, os comandos de leitura e de produgdo que compdem a arquitetdnica do
livro didatico seriam assim repetidos de forma imutavel. Nos esforgos das professoras para articular o
curriculo oficial e o disciplinar, elas manteriam os focos de atengéo bem préximos da proposta do LDP
que funciona assim como um discurso de autoridade. De acordo com as reflexdes de Bakhtin sobre as
formas de apropriagdo do discurso de outrem, o discurso de autoridade néo seria passivel de ser
modificado ao entrar em contato com novas vozes. Em O problema do texto, Bakhtin nos ajuda a
compreender que, na apropriacdo autoritaria, a recepgao € reverencial no sentido de que uma voz se
sobrepde a outra voz. Na interagdo em sala de aula, a proposta do LDP funcionaria como uma forga
centripeta que busca uma centralizagdo verboaxiologica em suas propostas e respostas as atividades,
por exemplo.

Em varios trabalhos sobre usos do livro didatico, o docente é representado como seguidor e
obediente da progressao proposta pelo livro didatico. Suassuna (2002, p. 10), por exemplo, afirma que o

professor de portugués, ao usar o LDP, néo é autor de suas aulas:

o professor ndo é autor da aula, primeiramente, porque 0 como nao cabe a ele e sim ao autor
do LD, ou seja, é este que articula discursos e os entrega ao professor, mero repassador do
ja-dito e ja-articulado. Em segundo lugar, pensando o professor como um leitor € tomando a
concepgao de leitura de Possenti (2001)'3, verifica-se que o professor ndo € o sujeito que
desmonta os textos para ver como eles sdo construidos, verificando a relagdo entre sua
construcdo e os efeitos de sentido que produzem. [...] Outro aspecto a ser pensado é da
relagdo autoria/locutor/ singularidade. O professor néo é o responséavel pelo dizer do LD e, de
modo correlato, ndo se faz presente no fluxo do discurso escolar de modo peculiar, ndo ha ai
marcas (indicios) de subjetividade.

De forma geral, o professor é visto como um “gerente da aula”, um “mero repassador do ja dito e

ja articulado”, ou seja, a ele “basta apenas saber decodificar e repetir a aula desenhada pelas autoras

130 Vale mencionar aqui que as pesquisas que encontramos durante a pesquisa bibliografica enfocam as primeiras séries do
ensino fundamental e n&o se concentram necessariamente nas aulas de lingua materna, como, por exemplo: Kleiman (1992),
Rojo (2001a) e Macedo (2005).

131 A autora refere-se aqui ao artigo “Indicios de Autoria” de Sirio Possenti (2001).
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((do livro didatico)), aula que devera ser sempre a mesma, independente de alunos e professores”
(Britto, 2003, p.157). Se o professor ndo consegue “desmontar os textos para ver como eles séo
construidos”, o controle do conteudo e das atividades € feito previamente pelos agentes que produziram
o livro didatico. Em suma: o professor de lingua materna é visto como um executante que realiza o
trabalho pedagdgico concebido e preparado por outros especialistas.

Ja outros estudos como os de Bortoni e Lopes (1991), Kleiman (1992), Matencio (1994), Batista
(1997) apontam para o professor como o intermediario entre o autor do livro didatico e os alunos. Essas
pesquisas ndo deixam de demonstrar formas de apropriagdo autoritaria do livro didatico, mas destacam
outros elementos em uma tentativa de compreender as relagdes dialégicas entre o professor e o
discurso alheio. Kleiman (1992), tomando como unidade de anélise a pergunta do professor em aulas
das séries iniciais, distingue dois “estilos de ensino™ (i) o enfoque centrado no livro didatico e (ii) o
enfoque centrado no professor. Segundo a autora, as atividades de sala de aula s&o realizadas
frequentemente em torno do livro didatico, uma vez que ele ndo apenas “determina o tdpico, mas
também determina a forma com que o t6pico sera apresentado, uma vez que os professores preferem
ter os alunos lendo do livro do que ouvindo a suas explicagdes” (KLEIMAN, 1992a, p.190). Neste
primeiro caso, a aula estaria centrada nas propostas explicitadas e na propria organizagdo dos
conteudos proposta pelo livro didatico: textbook centered approach. O professor funciona entdo como
um “mediador para um participante ausente”, ou seja, o(s) autor(es) do LD. No entanto, em sua
pesquisa, a autora percebeu professores que preferiam trazer outros topicos e procuravam se afastar da
mediagao do livro didatico. Neste segundo caso, a aula estaria centrada na figura do professor: teacher
centered approach. Como o seu foco de analise eram as perguntas que emergem na interagdo no
processo de construgdo de um contexto de aprendizagem, as aulas em que o livro didatico assume um
papel de autoridade n&o contribuem para que os alunos e docentes estabelecam um modo cooperativo
(cooperative mode) do ponto de vista da qualidade da interagao. Nas aulas em que o professor coordena
0s turnos e os topicos, havia uma possibilidade maior de engajamento entre os participantes.

Matencio (1994, p. 92), com base na pesquisa de Kleiman, afirma que nestes contextos, como
comentamos no primeiro capitulo, “o professor € quase um repetidor do que esta no livro”. Enfim, a
contrapalavra ou réplica dada pelos professores (e por extensdo seus alunos) ao apreenderem a
enunciacao de outrem seria calcada na repeti¢ao. Enfim, retornamos para a obra Questées de literatura
e estética em que, em um de seus ensaios, Bakhtin (1998) comenta sobre 0os modos escolares de
transmissdo das palavras nas disciplinas filolégicas'2. A repeticdo seria, entdo, uma forma de
transmiss&do dos discursos e das palavras alheias, visto que as palavras seriam tomadas mais ou menos

textualmente da mesma forma, como se de “meméria”. As palavras do professor que quase repetem o

132 “0 ensino de disciplinas verbais conhece duas modalidades basicas escolares da transmiss&o que assimila o de outrem
(do texto, das regras, dos exemplos); “de cor” e “com as suas préprias palavras” (BAKHTIN, 1998, p. 142).

130



que esta no livro didatico demonstram justamente uma situagdo em que a palavra autoritaria permanece
quase sem variagdes ‘como se tivesse uma existéncia monumental, sagrada, que proibe qualquer
profanagdo textual” (LARROSA, 1999, p. 121). Se a palavra autoritaria nos pede um reconhecimento
absoluto, como propde Bakhtin, ha pouco espago para mudangas e assimilagdes livres por parte dos
professores e alunos. O modalizador “quase” abre a possibilidade para pensar que a apropria¢do das
palavras autoritarias revela também niveis de imbricamento de uma palavra por uma contrapalavra, sem
esquecer de problematizar o grau de firmeza ideoldgica, o grau de autoritarismo e de dogmatismo que
pode acompanhar a apreenséo do discurso de outrem?33,

De fato, o material didatico pode agir em algumas agdes do cotidiano escolar como um
organizador e estabilizador de praticas escolares, ou seja, um objeto de agbes em potencial (cf.
KLEIMAN, 1992a), mas estudos recentes do curriculo do cotidiano escolar tém contrariado o discurso
dominante a respeito das aulas em que os professores estariam repetindo a mesma aula, evidenciada
pela repeticdo do que esta prescrito pelos materiais didaticos (cf. OLIVEIRA & ALVES, 2003). As agdes
verbais, que se desenvolvem no contexto de sala de aula, como bem disse Signorini (2006, p. 185), “ndo
podem ser dissociadas dos sistemas de objetos (disposi¢des arquitetdnicas, mobiliario, material didatico
e de apoio, por exemplo) que dio espessura a esse espago geografico e que tanto orientam e
predispdem os atores quanto s&o reorientados e transformados no curso de suas agdes”. E isso significa
assumir que os livros didaticos sdo também objetos atuantes numa sala de aula e estdo compondo,
juntamente com o professor e alunos, um sistema complexo de agdes.

A hipétese teorico-metodoldgica que orientou a formulagdo dessa pesquisa € que os LDP séo,
na sala de aula de lingua materna, assim como os programas de ensino elaborados pelos professores,
objetos de movimento de recontextualizagdo e de re-significagcdo em que as concepgdes dos professores
e dos alunos assumem diferentes significados. Segundo esta hipotese, o estudo sobre os usos do LDP
deve ser entendido como uma das formas de compreender o proprio processo dindmico da interagéo
verbal em sala de aula e da prépria constru¢do do saber escolar em contextos de ensino-aprendizagem

mediados por diversos géneros do discurso, inclusive o LDP (cf. ROJO, 2000; 2001a e c).

Para realizar tal abordagem, procuro um enfoque analitico, com base nos Circulo de Bakhtin e
seus seguidores, que dé conta das redes de significagdo que emergem na interacdo em sala de aula via
as apropriagbes que, porventura, ocorrem no uso do livro didatico que vai sendo ressignificado,
recontextualizado e transformado pelas agdes didaticas do professor e de seus alunos. Além disso,
como base em Certeau (1994), discutimos justamente ndo o consumo, supostamente, passivo do livro

didatico, mas a criagao nascida da pratica do desvio no uso desses materiais. Nessa questao especifica,

138 A discusséo realizada por Volochinov/Bakhtin (1988) ao problematizarem as formas de enquadramento do discurso de
outrem no fio do discurso e as dindmicas de inter-relagdo do contexto narrativo e do contexto citado nos permite um primeiro
olhar para a dinamicidade da transmiss&o do discurso de outrem.
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por exemplo, os cadernos dos alunos € a analise das interacdes em sala de aula tém nos permitido
perceber a “fabricacdo do cotidiano”, ou seja, “as maneiras de jogar/desfazer o jogo do outro”
(CERTEAU,1994, p. 79)'34, Estudar tal questao é procurar compreender a interagdo entre semioses e
discursos tao presentes em nossas salas de aulas. Afinal de contas, a explicagdo do professor estara,
muitas vezes, associada\imbricada com a voz do(s) autor(es) do(s) livro(s) didatico(s) e/ou de outros
textos (didaticos, de divulgagéo cientifica, tedricos, etc.) que o ajudaram a planejar aquela situacéo de
aprendizagem especifica. Analisar as interacdes em sala de aula mediadas por materiais didaticos
aponta necessariamente para as formas de assimilagéo e distanciamento da fala alheia, no sentido dado
pelo Circulo de Bakhtin.

Matencio (2001, p. 90) afirma que a interagdo em sala de aula, em termos gerais, € planejada
‘apenas no sentido de que sua tematica é, de fato, previamente estabelecida; além € claro, de as
relagOes interpessoais e demais dimensdes do quadro participativo serem definidas pela instituigdo, que
atribui, também previamente, lugares e papéis aos interlocutores”. No entanto, as formas que os objetos
de ensino s&o apresentados, as facetas que séo focalizadas e elementarizadas (cf. SCHNEUWLY, 2000)
vao depender das interacbes verbais e ndo verbais que ocorrem entre 0s sujeitos e os instrumentos
semioticos. Com um objetivo geral de caréater didatico pré-estabelecido (ex: ensinar os elementos da
narrativa), somente através de uma analise da interagdo e das formas de apropria¢do e da circulagéo
dos discursos, é possivel discutir como os textos sdo re-orientados no curso das agdes-didaticas.

Por esta razao, Matencio (2001, p. 88), ao falar sobre o projeto didatico da interagdo em sala de
aula, afirma que néo é tarefa facil para o analista desvendar “a relagcdo complexa entre o oral e 0
escritural, entre a oralizacdo e a escrita, sobretudo se for levada em conta a fungao do livro didatico
como instrumento de mediagdo da interlocugdo”. Os orais e escritos se imbricam na constru¢do de um
evento de letramento escolar que traz em alguns minutos oralizagéo do texto didatico pelo professor e/ou
pelo aluno, anotagdes e esquemas na lousa, retomada de alguns pontos da lousa nas anotagdes pelo
aluno no caderno, etc'®.

O livro didatico aparece tanto no trabalho de Matencio (2001) como no de Batista (1997) como
uma das referéncias principais que organiza didatica e discursivamente o projeto de interagdo do
professor. Aqui € possivel levantar a hipotese de graus de gerenciamento do evento (mais “passivo” x
menos “passivo’) em relagdo a um projeto prévio de gerenciamento (MATENCIO, 2001), tais como um
plano de aula ou uma unidade didatica de um livro didatico que traz um conjunto de textos e atividades.

134 Concordamos com Ferrago (2006, p.10) que nos lembra que as discussdes sobre curriculo (inclusive, a nosso ver, as
politicas publicas que discutem o ensino de lingua materna e avaliam o livro didatico) néo consideram “a diversidade de
saberes e praticas cotidianas existentes e ndo pressupdem tais praticas e saberes como tecidos em meio aos movimentos da
complexidade do campo educacional e, por efeito, das escolas”. Observa-se um grande descompasso entre as praticas
prescritas nos livros didaticos e nos documentos oficiais e as praticas escolares.

135 Por essa razdo, alguns autores, como Bazerman (2005), destacam o fato de que os textos funcionam em sistemas de
géneros que estdo relacionados a sistemas de atividades humanas. No proximo capitulo, ao analisar o caderno escolar,
retomaremos a essa questao.
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Batista (1997), apos analisar aulas de lingua materna, observa duas instancias de produgéo do discurso:
a instancia da aula e a instancia do exercicio. Na perspectiva de analise do discurso assumida pelo
autor, salienta-se que a instancia da aula é construida oralmente em torno da professora e do seu
auditorio social: os alunos enquanto uma “turma”. Neste caso, o docente € o responsavel pelas
estratégias discursivas, pois organiza localmente o discurso produzido em sala de aula: escolhe 0s
alunos que irdo responder as atividades, corrige as respostas, repete a resposta dada, comenta, etc.
Organiza-se também, conforme o autor, uma interlocu¢do num nivel visto como “intermediario”. Neste
caso, 0 docente parte de exercicios ou atividades feitas anteriormente e as reapresenta aos alunos
fazendo com que a aula progrida do ponto de vista tematico e discursivo. No geral, a instancia aula -
representada pelo papel de interlocutor privilegiado - teria a fungéo de objetivar os objetos de ensino,
avaliar as relagdes dos alunos com esses objetos e corrigir essas relagdes.

Além de organizar localmente, haveria também uma organizagao global em que a professora
organiza o conjunto de atividades em uma sequéncia, ou seja, com base em determinados objetivos, ha
uma organizacdo das acdes didaticas e das formas de apresentagcdo dos objetos de ensino e das
atividades em relagdo a um projeto em desenvolvimento, ao ano letivo, ao bimestre, a aula em si, efc.
Hé, entdo, uma sequéncia, uma progress@o e uma forma de organizagao temporal desses objetos e das
atividades que cabe ao professor organizar em suas aulas e nas “tarefas de casa”. As sequéncias de
atividades assumem assim a fung&o de elos de uma cadeia de discurso (BATISTA, 1997).

A instancia do exercicio seria 0 momento em que o aluno € convidado a fazer uma
atividade — em sala ou em outro local — na qual sua interlocugdo se d& com um texto escrito com fins
didaticos. O livro didatico, nas aulas analisadas, assume uma grande parte da responsabilidade dessa
instancia de producédo do discurso. O autor faz assim uma analise da organizagdo do material didatico
utilizado nas aulas e das atividades, pois elas sé&o comentadas, corrigidas e retomadas na insténcia da
aula. Na interpretacdo do autor, grande parte da organizagdo da interlocugdo e tematica da aula
encontra-se relacionada com a organizagao dos textos na instancia dos exercicios (BATISTA, 1997). O
autor do livro didatico, responséavel pela selegao de objetos de ensino e de atividades em torno do texto,
acaba sendo compreendido como um interlocutor “virtual” importante, pois os conteldos e saberes sobre
a lingua(gem) séo apresentados na instancia da aula. Por outro lado, a hipétese que sustenta a tese do
autor leva-me a compreender que o papel do professor na instancia do exercicio é praticamente
inexistente, pois cabe a ele apenas a realizagéo das tarefas prescritas pelos livros didaticos. O professor
que faz uso do LDP passou a ser, por um lado, compreendido como um profissional sem competéncias
para organizar ou dar conta dos processos de ensino e aprendizagem a ele atribuidos. Batista (1997),
apds analisar algumas aulas de portugués, conclui, por exemplo, que o responsavel pela instancia do

exercicio é o livro didatico, pois cabem a ele
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as fungdes de definir um conjunto de saberes a serem transmitidos e suas formas de progresséo e de
organizag&o; cabem ainda a ele as fungdes de ensinar — através dos textos-primeiros — e de propor
exercicios que, por um lado, assegurem esse ensino, €, por outro, exponham as relagdes dos alunos
com os saberes que se ensinam e a aprendizagem que deles realizam (BATISTA, 1997, p. 96).

Em nossa pesquisa, temos procurado problematizar, com base em nossas observagoes e dos dados
gerados, tanto as perspectivas que ora tratam o professor como nao-autor de suas aulas como também
aquelas que concebem o professor apenas um intermediario entre a proposta didatica autoral do LDP e
os alunos. Sem negar a especificidade, o contexto local e a importéncia desses estudos, acredito que
eles normalmente deixam de lado um aspecto essencial deste tipo de interagéo: a relagédo complexa e
diferenciada entre as modalidades escrita e falada e, conseqlientemente, entre as palavras alheias que
sdo apropriadas pelos professores e alunos e que emergem na situagao de interagdo. Levantadas essas
questdes, resta-nos, entdo, saber como se dao, nas interagdes em sala de aula mediadas por materiais
didaticos, as formas de assimilagéo e distanciamento da fala alheia, uma vez que ha uma representagéo
social de que o professor de lingua materna seria um “seguidor” do livro didatico adotado. Por tal razéo,
sentimos a necessidade de realizarmos uma analise da interagdo em sala de aula que, ao levar a cabo
uma abordagem dialdgica do discurso de outrem, considere o contexto e a situag&o enunciativa, a
tensdo, a dinédmica e a inter-relagdo que ligam as formas com o contexto no qual elas aparecem. Ao
mesmo tempo, parece-nos é necessario repensar a forte oposicao que foi realizada por nos da academia
em relagdo ao livro didatico: seus usos podem ser tdo multiplos e as réplicas as mais diversas possiveis.
Se compreendemos a aula como um acontecimento Unico e de relagdes subjetivas entre os sujeitos e 0s
discursos, parece-me ser possivel que existam nas aulas vozes conflituosas que emergem em zonas de
contato que mesclam discurso de autoridade e discurso internamente persuasivo. A transformagao de
um projeto didatico autoral do livro didatico em proprias palavras pelos docentes parece-nos ser uma
outra forma de compreendermos 0s usos dos LDPs em sala de aula. Assim, assumimos, como destaca
Bakhtin, que podem existir graus varidveis de apropriagdo das palavras de outrem “‘na esfera
extraliteraria da vida e da ideologia” assim como “nas esferas mais elevadas e organizadas das relagdes
sociais” (1998, p. 139). Conforme o autor, no discurso cotidiano, nem sempre as palavras podem ser
colocadas entre aspas e podemos transmitir tais palavras desde “a literalidade direta” até a “deformacgéo
parddica premeditada da palavra de outrem e sua deturpagdo”®. Ou seja, como sujeitos, somos
capazes de modificar, manter e/ou alterar e usar as palavras de outrem conforme nossos objetivos.
Nesta tese, nos interessa justamente por discutir momentos em que hd mudangas de significado e de
acento e até de distor¢des na apreciagéo cotidiana do livro didatico adotado por professoras e alunos de

uma escola publica.

136 Vale lembrar aqui que, para Bakhtin, “tanto a autoridade da palavra como sua persuas&o interior podem se unir em uma
Unica palavra, ao mesmo tempo, autoritéria e internamente persuasiva” (p. 143).
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Capitulo 4

O projeto didatico autoral nas escritas cotidianas do caderno escolar

NEo VDU EMPRESTAR. ! ™ 9 Que FEloFieAR. | | =
{ UMA FOLINEA, EMFOLMAS SOLAAS

De modo geral, é possivel afirmar que o caderno escolar desempenha um papel central nas
formas de constru¢do das disciplinas escolares. Anne-Marie Chartier (2000b), em um de seus estudos
sobre cadernos franceses, comenta que os professores primarios polivalentes e seus alunos fazem usos
diversos dos cadernos em cada disciplina escolar. Ou seja, o funcionamento discursivo dos cadernos de
lingua materna e as praticas de letramento que podemos observar possivelmente se diferencia dos
cadernos de outras disciplinas, como os de Matematica ou de Artes (caderno de desenho, etc.). Ao
escreverem no caderno, os alunos constroem processos de categorizagao, designacao e representagéo
dos saberes escolares com respectivos objetos de ensino para cada disciplina. Em sua pesquisa, Chakur
(2000, p. 191) comenta, por exemplo, que um professor de Ciéncias trabalhava com trés cadernos em
sua turma de 82 série: um caderno para registros de atividades regulares do dia, um para contetdos
paradidaticos e outro para desenhos.

O caderno marca inclusive a entrada dos alunos em um processo de escolarizagédo mais formal,
uma vez que € preciso aprender a manusea-los, a fazer pouca forga no lapis para néo rasgar as folhas, a
apagar os “erros” sem manchar a pagina, cuidando para ndo amassar ou fazer “orelhas-de-burro” nas
pontas das folhas, etc. O letramento escolar engloba uma série de praticas especificas, entre elas
aprender a escrever entre margens nas linhas do caderno, selecionar a disciplina correspondente ao
contetido dado, preencher diariamente o “cabegalho” — no inicio com lapis e depois com caneta... O
caderno faz parte do cotidiano escolar, pois € comum professores e alunos discutirem sobre as regras e
formas que utilizagdo e de organizagéo. Algumas vezes, ha dias especificos para levar o caderno para a

sala de aula, assim como em outros dias eles circulam em outros locais (casa dos alunos, dos

135



professores, sala da coordenagao, etc.) com diferentes objetivos (estudo, avaliagao, fiscalizagéo, etc.).
Enfim, hoje percebemos que os cadernos das mais variadas capas e tamanhos acompanham a vida
escolar dos estudantes e trazem narrativas de parte do cotidiano escolar.

No entanto, essas praticas de letramento, que brevemente comentamos aqui, ndo fizeram parte
do cotidiano escolar durante séculos, visto que existiam outras maneiras de organizagdo dos saberes.
Durante a Alta Idade Média, por exemplo, os escolares utilizavam, durante uma argumentacéo oral, 0
tablete de cera para fazer algumas notas com o intuito de ajudar a meméria (cf. HEBRARD, 1990). A
utilizacéo regular e repetida da escrita, segundo o autor, em praticas de letramento ainda comuns como
o ditado e a copia ndo tinha como principal objetivo a construgdo de um trabalho de cunho intelectual.
Objetivava-se, de fato, o auxilio da meméria com as anotagbes escritas. No livro O nome da Rosa,
Umberto Eco descreve algumas cenas no chamado scriptorum em que € possivel imaginar praticas de
escrita (com destaque para a copia’’) comuns dos copistas que utilizavam como suporte de escritura 0s

rolos de papiro ou o0 pergaminho:

Os lugares mais iluminados eram reservados aos antiquérios, miniaturistas mais habilidosos, aos
rubricadores e aos copistas. Cada mesa tinha todo o necessario para miniaturar e copiar: chifres de
tinta, penas finas que alguns monges estavam afinando com uma faca afiada, pedra-pome para deixar
liso o pergaminho, réguas para tracar as linhas sobre as quais seria estendida a escritura. Junto a
cada escriba, ou no topo do plano inclinado de cada mesa, ficava uma estante, sobre a qual apoiava o
codice a ser copiado, a pagina coberta por moldes que enquadravam a linha que era transcrita no
momento. E alguns tinham tintas de ouro e de outras cores. Outros porém estavam apenas lendo
livros, e transcreviam apontamentos em seus cadernos particulares ou tabuletas (ECO, 1983, p.93).

A cultura escolar escrita responsavel por esta forma de organizar os conhecimentos, portanto,
traz elementos da cdpia monastica, das anotagbes nas margens e nas entrelinhas dos textos,
incentivadas nas faculdades das artes do dictamen do século Xl (cf. HEBRARD, 1990). Por tal razéo, o
ingresso nas praticas de letramento escolar encontra-se geralmente marcado por um conjunto de
aprendizagem de técnicas (copiar, anotar, glosar, etc.) utilizadas por um conjunto de transmiss&o de
saberes que passam pela escrita (manuscrita e caligrafica) e pelo gesto gréafico. Nessa diregéo, os
suportes de escritura (como a lousa e o caderno) acabam possibilitando formas diferenciadas de
categorizagao, elementariza¢do e organizagé@o dos saberes escolares.

O caderno (do latim quaternio), por exemplo, origina-se da ideia de dobrar uma folha ao meio e
compor uma estrutura de quatro folhas em branco: o codex. Essas folhas, se justapostas e dobradas
certo numero de vezes, ddo origem ao formato do livro, ou seja, uma sucessé@o de cadernos que s&o

costurados uns aos outros e protegidos por uma encadernagdo. Folhas de papel soltas, datadas e

137 A copia tornou-se um exercicio fundamental para vérios tipos de aprendizagem na esfera escolar. Os alunos devem usar a
grafia & m&o para imitar os mais diversos tipos de exemplos, uma vez que a cépia é o exercicio que melhor exprime, segundo
Roger Chartier (2002), a autoridade sobre a escrita.
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assinadas (posteriormente costuradas e encadernadas pelo préprio aluno) dardo origem ao caderno para

uso escolar. Conforme comenta Hébrard (2001, p. 118):

O caderno € um instrumento comum do aluno de colégio desde o século XVI. No Ratio Studiorum, é
freqlientemente designado pela expresséo “livro branco” e seu uso é proposto em alternéncia com o
do texto impresso com grandes espagos permitindo ao aluno anotar acima da linha a explicagéo, dada
pelo regente da aula, sobre o texto classico, grego ou latino trabalhado.

O livro era denominado de “branco” na medida em que tinha uma diagramag&o com grandes
espagos em branco destinados a pratica da anotagéo, do lembrete ou da constru¢do de observagbes
sobre 0 lido'%8. No periodo em que o cademno ad hoc, produzidos pelas gréficas e livrarias, ndo era um
suporte de escritura comum nas escolas, 0s exercicios de escrita (como a caligrafia e a cdpia) eram
realizadas em “folhas de papel empilhadas e néo costuradas” (HEBRARD, 2001, p. 118). Jean Batista de
la Salle, ao escrever um regulamento para as escolas que fundara, além de detalhar como as aulas
deveriam ser e os tipos adequados de atividade (copiar cartas modelos e documentos oficiais, por
exemplo), solicitava que os alunos trouxessem folhas de bom papel, dobradas em quadrado e
costuradas (cf. HEBRARD, 2001).

Esse breve exemplo nos mostra as dificuldades encontradas no processo de elaboragédo e de
producao de cadernos para uso nas escolas. De um lado, o pre¢o do papel na Europa era alto no fim do
seculo XVIII e ao longo do século XIX (cf. VIDAL, 2005); por outro lado, o periodo encontra-se marcado
pela forte utilizagdo de suportes da escrita para organizagdo dos saberes, especialmente com a
discussé@o sobre as vantagens do método mutuo. Segundo Fernandes (2008), a lousa de arddsia e a
areia surgem como uma tentativa de diminuigdo de custos para o ensino; inclusive, da utilizagédo do
papel, por ser um objeto delicado e luxuoso. Para o ensino primario, Lancaster, por exemplo, fazia
sugestdes para um ensino voltado para a escrita na areia ou lousa em um primeiro momento; em

seguida, os alunos podiam escrever no papel.

O uso da lousa viria a substituir ou a coexistir com o caderno durante muito tempo. Era muito mais
econdmico, porque a lousa ou a ardésia tinham uma duragao indefinida (...). Por outro lado, a lousa
era um ‘caderno’ com diversas fungdes, porque tanto servia para o ensino da escrita como para a
pratica de operagdes aritméticas (FERNANDES, 2008, p.53).

O método mutuo trouxe para as escolas elementares a unido do ensino da leitura e da escrita
com uma progressao especifica, ou seja, em um primeiro momento, os alunos escreviam com os dedos
nas mesas de areia para s6 depois praticar com os lapis de pedra nas lousas de arddsias, culminando

na escrita com pena no papel (cf. VIDAL, 2005, p.126). Assim, s6 no final do século XIX, com a redugéo

138 Vale lembrar aqui, como assinala Hébrard (1990, p. 70), que as técnicas de escrita antes de fazerem parte das préaticas de
letramento escolar foram “savoir-faire eruditos, provenientes de meios profissionais especificos”. Em determinado momento,
como na citagdo de Umberto Eco, o uso da méo e a qualidade caligréfica do copista, que trabalhava no scriptorium, mostra
uma situag@o exemplar para pensar a cultura escrita profissional dos clérigos.
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do preco do papel é que o caderno assume a fungao de suporte de escrita privilegiado para as tarefas
escolares. “Na América Latina, tanto durante a época da colénia, como depois da independéncia, até
bem adiante no século XIX, o papel era um artigo de luxo e, por isso, um recurso caro para o trabalho
escolar” (GVIRTZ, 2005, p.41).

No inicio do século XX, observa-se que ha, de forma cada vez mais crescente (especialmente
nas escolas urbanas), a utilizagao do papel e do lapis grafite para aulas de leitura e escrita (cf. RAZZINI,
2008). Ao lado da expanséo da escola elementar e com a énfase na instrugdo popular - entre o final do

século XVIII e inicio do século XX, o caderno comega

a se constituir como o principal instrumento de registro da atividade discente e de aprimoramento do
controle docente, entéo estendido & atuagéo em sala de aula, por reunir a disperséo do papel pautado
em um objeto que denunciava a sequéncia diaria (semanal € mensal) da dindmica do ensino (as
matérias lecionadas, os exercicios indicados e as praticas de corre¢do)” (VIDAL, 2005, p. 159).

Em seguida, percebemos que houve uma maior producéo e circulagdo de cadernos escolares,
inclusive com sua distribuicdo gratuita nas escolas publicas. Do ponto de vista da produgao, é
importante frisar que eles inicialmente eram produzidos e comercializados nas papelarias das cidades.
Com o aumento da demanda, surge no Brasil uma forte industria caderneira que faz dos estudantes até
hoje seus consumidores privilegiados.

Mignot (2005a) ressalta que os cadernos — enquanto suportes de escrita — veiculam valores,
crengas, saberes e praticas em suas capas, contracapas e formas de organizagdo. Os cadernos da
colegéo Civica da Casa Cruz, objetos de estudo da pesquisadora (cf. MIGNOT, 2005a e b), por exemplo,
possuem capas que cultuavam vultos historicos, simbolos nacionais, bandeiras, mapas do territorio
brasileiro, etc. Assim como 0s manuais escolares da época, eles traziam imagens patriéticas e cenas do
cotidiano dos jovens, permitidas para circulacao nas escolas. Atualmente, as capas dos cadernos e suas
folhas estampam obras de arte ou “cantores, atores, jogadores de futebol, personagens de quadrinhos e
jovens pegando onda na prancha de surf, desafiando 0 mundo de patins ou escalando montanhas”
(MIGNOT, 20053, p.175).

Do ponto de vista da recepgao e do uso, percebemos que as folhas de papel avulsas passam a
ser substituida pelo caderno em um movimento que mostra como a forma escriptural dos saberes
passou a organizar a relagéo espagotempo e o trabalho docente e discente na escola. Segundo Hébrard
(2001), o uso dos cadernos parece constituir, depois da metade do século XIX até hoje, uma parte
essencial do tempo escolar, uma vez que o exercicio se tornou o centro do trabalho!3®. Destacamos
aqui, entdo, a forte relagdo escriptural da génese dos cadernos com as praticas de letramento que
apontam para o que Vicent, Lahire e Thin (2001) denominaram de forma escolar, ou seja, para como 0s

139 Nas palavras do autor: “o caderno ndo sé se oferece como suporte do mesmo, mas ainda Ihe confere a sua verdadeira
significagéo”. (p.118).
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proprios objetos véo também construindo/inventando/inventariando formas de instituir a chamada cultura
escolar.

Nesse sentido, o proprio uso do caderno e sua arquitetbnica disciplinar precisam ser
compreendidos de forma dindmica, ou seja, entendidos como formas re-criadas por sujeitos praticantes
da vida cotidiana escolar. Se as paginas dos cadernos ndo nos revelam toda a dindmica da interacdo em
sala de aula, nem toda a produgao escrita dos alunos, elas nos permitem compreender indicios do que
estd mais préximo e mais distante do prescrito e normatizado. Algumas relagdes dos alunos com o0s
sujeitos, com os objetos de ensino e atividades oficiais se fazem presentes (ou ausentes) nesses
cadernos (cf. OLIVEIRA, 2008).

Os usuarios dos cadernos procedem, entao, a operagdes proprias que marcam um processo de
autoria da (re)construgdo do saber escolar. Como Certeau exemplifica (1994, p.94): “a crianga ainda
rabisca e suja o livro escolar; mesmo que receba um castigo por esse crime, a crianga ganha um
espago, assina ai sua existéncia de autor”. Na perspectiva da Linguistica Aplicada, a anélise do caderno
pode representar uma forma de reflexdo sobre as maneiras de fazer do professor e de parte da
construgéo coletiva do seu projeto didatico autoral, uma vez que as anotacgOes, textos e atividades
escolares neles apresentadas constituem “uma lista referencial que define um mundo de saberes
legitimos, talvez mesmo o mundo dos Unicos saberes que merecem este nome”, como bem diz Chartier
(2002, p. 23). De uma perspectiva enunciativa, 0 caderno pode ser compreendido como um espago
ocupado discursivamente pela cultura escrita com intimas relagbes com o0s processos de
apropriagao/interiorizagéo e revozeamento especificos das interagdes que ocorrem na esfera escolar.

A analise dos cadernos escolares nos possibilita pensar, pela ética dos estudos do letramento,
no conjunto de praticas discursivas que vao além da descricdo da materialidade fisica do suporte em
direcdo a construcao discursiva pelas “escritas cotidianas'#?” de uma determinada disciplina escolar e
suas representagles e apreciagdes dos objetos de ensino. Este capitulo é dedicado justamente ao
estudo desse suporte de escrita — 0 caderno escolar — no intuito de compreender algumas facetas da
escolha de determinados objetos de ensino, especificamente na relagdo com o uso do livro didatico
adotado para as aulas de Portugués. Por esta razdo, apesar da importancia de um olhar para esse
objeto sob diversas perspectivas (pragmatica, cognitiva, historiogréfica, etc.), priorizamos aqui o caderno
escolar como um instrumento de ensino que pode nos ajudar a compreender o curriculo do cotidiano e
suas inter-relagdes com o curriculo prescrito pelo LDP adotado. O enfoque escolhido, neste sentido,
volta-se muito mais para as questdes de cunho didatico-pedagdgico: o que nos revelam esses suportes
de escrituras sobre o trabalho dos alunos e dos professores? Como se da a escolha de determinadas

140 Usamos o termo no sentido de escritas produzidas por pessoas comuns (como as professoras e alunos) sem uma
intencdo de publicagdo, em oposi¢do aos escritos prestigiados e valorizados (cf. MIGNOT & CUNHA, 2003). Em suma:
escritas que contribuem para a fabricagao escritural do cotidiano escolar.
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atividades e de textos? O que as anotagdes e corregdes nos revelam sobre o ensino de lingua materna e
do uso do livro didatico? Quais atividades do livro didatico aparecem publicamente no caderno?
Ao mesmo tempo, essa construgdo coletiva nos
permite compreender outras formas em que os objetos
de ensino sdo categorizados, classificados e organizados i
na dindmica discursiva de sala de aula. A nogédo de SEXO JSumoi-umu"m" -

espacializagdo destaca, por exemplo, a ideia de que ha Ty ek
=
um espago no caderno para cada disciplina escolar.

Opera-se entdo um sistema de

classificagao/representacdo do que seria a disciplina 3 v >

Z “ AN . . M“"s LfdepEI.S_ através
escolar (ou matéria) “Portugués” e os tipos de atividade

que podem ocupar as paginas dessa reparticdo. No dia

23/03/2005, por exemplo, Gabriela realiza (talvez, por i Mo w0 o,
engano) atividades de outra disciplina escolar no caderno _ S
de Portugués. Essa agéo faz com que ela cole um papel Eon g sk o,

em branco para “esconder” as atividades que ocupam o

‘espago” da disciplina de Portugués. Em seguida, r'{ __ \

escreve um bilhete de desculpas para a professora: Eu e

fiz na matéria errada/poriso eu colei este/Papel/ me !@

L7}
—

desculpa pré? .
Caderno de Gabriela 23/03/2005

Esse breve exemplo abre possibilidade para observamos o caderno escolar como um suporte de
praticas discursivas pedagdgicas (cf. GVIRTZ, 2005). O bilhete de Gabriela marca bem formas de
interagao entre professor e aluno no sentido de construgdo de um espaco cotidianamente registrado para
determinada disciplina escolar.

O nosso interesse por trazer os cadernos para a tese deve-se justamente ao fato de que,
durante as observagdes em sala de aula e nas conversas com as professoras, o caderno escolar
assumia uma fung@o central nas interagdes. Ele, diferentemente de outros documentos ou do proprio
livro didatico, levava a narrativa do cotidiano escolar para o supervisor pedagdgico, para a familia, para
os alunos que faltavam as aulas e para o proprio pesquisador. Enfim, diversas fungdes do caderno
evidenciavam a presenca de uma pluralidade de agentes discursivos em sua constru¢do. Nos dias de
quinta-feira, por exemplo, uma das professoras recolhia os cadernos para “dar o visto”, ou seja, uma
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pratica profissional que marca as corre¢des da atividade e mostra algumas caracteristicas do trabalho
docente e discente, assim como concepgdes de avaliagao'4!,

Nossa interpretagdo do caderno escolar é atravessada pela questdo da utilizacdo do LDP, por
isso a analise do caderno trouxe indicios de aproximacéo e resisténcias em relagao a proposta didatica
autoral do livro didatico adotado. Além disso, nos ajudou a compreender caracteristicas das praticas de
letramento escolar e do tipo de interagdo que ocorrem nesses eventos, assim como um olhar mais
atento para a construgado do curriculo do cotidiano que se revela publicamente via as escritas cotidianas,
fruto da interagéo entre professoras e alunos'2,

Assim, o caderno escolar pode ser compreendido como um suporte de escritura em que se da
uma parte da producao dos saberes escolares (como a diviséo das disciplinas, a sucessédo espacial das
folhas, organizagéo temporal das tarefas, etc.) além da aprendizagem das regras, da etiqueta escolar e
de seu funcionamento. Abrindo uma das primeiras paginas do caderno, datada de 15 de fevereiro de
2005, ha apontamentos relativos ao “contrato pedagodgico” da professora com seus alunos de 52 série:
“1. Respeitar o colega, o professor, a diregao e os funcionarios; (...) 3. Trazer diariamente o material de
estudo (lapis, borracha, apontador, canetas, régua, cola, tesoura, lapis de cor, cadernos'3); (...) 8. Fazer
as licdes de casa.). Essa mesma pagina, numerada pela propria aluna e enfeitada com flores e com a
boneca Barbie com duas sacolas de compras nas méos'#, ainda traz: (i) a mensagem do dia - “quando
alguém evolui, evolui tudo que esta a sua volta”; (ii) as assinaturas da aluna e da professora que
informam que ambas estédo cientes do contrato pedagdgico e (i) 0 uso de um adesivo colorido com a
figura de um urso panda com o slogan “ME LIGA!". Varias semioses configuram assim o espago
praticado pela aluna, mostrando um conjunto de praticas discursivas escolares.

Os cadernos escolares permitem estudar tanto os objetos de ensino que foram, de fato,
escolhidos e ensinados pelas professoras quanto as atividades escolares e outros aspectos que
compdem a disciplina escolar. Gvirtz (2005) e Chartier (2000b) defendem que a construgdo dos
cadernos constitui um dos processos e produtos mais significativos das praticas escolares, uma vez que
aponta para a transmissdo dos saberes escolares e outras praticas, tais como avaliagéo, imposigédo de
condutas, etc. Ao mesmo tempo, as produgdes dos cadernos nos permitem discutir as praticas
inventivas do professor (CHARTIER, 2000b) e a fabricagdo do cotidiano na sala de aula.

Gvirtz (2005, p. 22) chama atengéo para dois fatos importantes sobre o uso do caderno escolar

com fonte primaria de investigagéo. O primeiro é que o caderno, usado quase que diariamente pelos

141 E bastante comum os alunos perguntarem no inicio do ano letivo se os cadernos serdo utilizados como instrumento de
avaliacéo pelo professor da disciplina.

142 Nossa tradicdo de pesquisa em LA tem priorizado essencialmente as “redagdes” produzidas pelos alunos, mas acho
necessarios trabalhos que se debrucem sobre os diarios de classe, os planos de ensino, os cadernos, a lousa, etc. Nesta
dire¢do, como bem sugere Kleiman (2001, p. 43), estariamos analisando “praticas de leitura e escrita para o trabalho e no
contexto de trabalho”.

143 Vale notar aqui que o livro didatico adotado encontra-se ausente dos materiais de estudo e do contrato pedagdgico.

144 Elementos que apontam certamente para “padrdes estéticos e de consumo pequeno-burgueses” (OLIVEIRA, 2008, p.132).
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alunos, tem a capacidade de conservar o registrado nas aulas, diferentemente das escritas realizadas na

lousa. Para a pesquisadora argentina:

a favor da escolha deste objeto encontra-se, além disso, o fato de que todos os dias, em quase todas
as horas de classe, alunos e professores realizam um minucioso processo de escrituragdo cujos
ambitos de registro privilegiados ndo se pode desconhecer o caderno e o quadro-negro. E evidente,
portanto, que o primeiro constitui um campo significativo para observar os processos historicos e
pedagdgicos da denominada “vida cotidiana da escola”, ndo tanto no que toca as relagbes de poder
interpessoal (embora isto também possa ser encontrado), mas (e sobretudo) no que concerne a

produgdo de saberes.(GVIRTZ, 2005, p.23).

De fato, praticamente encontramos um registro escrito para cada dia de aula do ano letivo. As

vezes, sO a data e uma citagdo. Outras vezes, um conjunto mais extenso de atividades e textos

manuscritos ou fotocopias arquivadas nas folhas do caderno. Vejamos dois exemplos:
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Caderno de Amanda 02/03/2005 e 03/03/2005

No dia 02/03/2005, ¢ possivel ler nos cadernos das duas alunas: a mensagem do dia (com as

respectivas ilustragces) e o carimbo que marca a avaliagdo dos cadernos. J& nas anotagdes do dia

seguinte 03/03/2005, o manuscrito do caderno de Amanda ja traz outra mensagem do dia juntamente

com o lembrete da tarefa de casa: copiar e responder as questées 01 a 11 do livro didatico no caderno,

além de ndo esquecer de trazer o livro de portugués. E importante ressaltar, neste breve exemplo, que

‘cada texto encontra-se encaixado em atividades sociais e estruturas e depende de textos anteriores que
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influenciam a atividade e organizagdo social” (BAZERMAN, 2005, p.22). Para dar conta de tal
dinamicidade, o autor propde a nogao de sistema de géneros para destacar o pressuposto, ja presente
no Circulo de Bakhtin, de que “um género segue outro género, dentro de um fluxo comunicativo tipico de
um grupo de pessoas” (op.cit, p.32). O sistema de géneros, podemos dizer, colabora para entendermos

0 que ocorre nas esferas escolares ou académicas:

O conjunto de géneros escritos por um professor ((universitario)) de uma determinada disciplina pode
constituir em um programa de disciplina, exercicios escritos, anotagbes pessoais sobre leitura,
anotagbes para dar aula e planos de aula, questdes de exame, avisos por e-mail para turma,
respostas individuais a questionamentos e comentarios de alunos, comentérios e notas sobre a
producao escrita dos alunos, e boletins de notas ao final do semestre. Alunos dessa mesma disciplina
teriam um conjunto de géneros de certa forma diferente: anotagdes sobre o que foi dito nas palestras e
aulas, anotagdes sobre as leituras, esclarecimentos nas fichas de trabalhos solicitados e no programa
da disciplina, questionamentos e comentérios para o professor e/ou colegas de turma por e-mail,
anotagdes sobre pesquisa bibliografica e coleta de dados para tarefas, rascunhos de trabalho e copias
finais de trabalho, respostas dos exames, carta de solicitagdo de revisdo de nota (BAZERMAN, 2005,
p. 33).

Apesar do enfoque do autor ser nas praticas e eventos de letramento académico, parece-nos
pertinente relacionar com o nosso contexto de pesquisa. De fato, presenciamos, nas aulas a que
assistimos e nos textos que tivemos acesso, um sistema de géneros que compdem um sistema de
atividades didaticas, com a finalidade de “criar oportunidades e expectativas de aprendizagem”
(BAZERMAN, 2005, p.23). Rojo (2007a, p.346), ao compreender a aula como um sistema de atividades

e de géneros, afirma que as atividades didaticas

nao se esgotam na troca de turnos ou nos padrdes interativos mais freqlientes, mas sdo seqiiéncias
de agbes complexas, hiearquizadas, que envolvem diversas modalidades de linguagem e diferentes
vozes, que colocam em cena outros textos/discursos, entre outras coisas, por meio do suporte
semidtico material do ensino, seja ele a fala/lousa/giz, seja o livro didatico, sejam outros materiais
trazidos pelo professor.

Essa perspectiva para a dindmica discursiva de sala de aula indica-nos que o caderno escolar é
‘um espagco de interacdo entre professores e alunos, uma arena onde quotidianamente se enfrentam os
atores do processo de ensino-aprendizagem e onde, portanto, € possivel vislumbrar os efeitos dessa
atividade: a tarefa escolar” (GVIRTZ, 2005, p. 23). As marcas de corre¢éo e o carimbo (com data e nome
completo da professora) podem ser compreendidos com um tipo de réplica avaliativa comum nas
corregdes de atividades escolares. Esses registros mostram o que foi solicitado pelo docente e o que foi
efetivamente realizado pelas alunas. Por exemplo, Amanda responde as atividades no caderno; mas,
diferentemente de Gabriela, ndo copia as perguntas do LDP conforme solicita a professora como tarefa
de casa. Eles evidenciam também que o caderno escolar vai sendo formado por um conjunto de

trabalhos que o aluno realiza tanto na escola como na esfera doméstica.

Um dos aspectos-chave da cultura escolar, junto a distribuicdo e usos do espaco, séo os ritmos e
distribuicdo do tempo em sala de aula e fora dela. A arquitetura do tempo escolar (calendarios anuais,
quadros de horarios e programagdes mensais, semanais e diarias) marca o ritmo, a seqiéncia e 0
momento em que se devem realizar as diferentes atividades e tarefas. Seu estudo ndo s6 mostra que
o tempo escolar € um tempo social, uma construgéo cultural e académica, mas, ao mesmo tempo,
desvela a vida cotidiana, a intra-histéria, das instituicées educativas e da sala de aula. (VINAO, 2008).
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Anotagdes, copias, transcrigdes, ilustragdes, vistos das professoras ou das proprias alunas,
lembretes, mensagens fazem parte da corrente de comunicagao verbal ininterrupta da vida cotidiana e
mostram particularidades do cotidiano escolar. No dizer de Bakhtin/\Volochinov (1988, p. 125), “s6 se
pode falar de formulas especificas, de esteredtipos no discurso da vida cotidiana quanto existem formas
de vida em comum relativamente regularizadas, reforgadas pelo uso e pelas circunstancias”. Nas
paginas dos cadernos, encontramos “formulas estereotipadas” que servem as necessidades da esfera
escolar (como o carimbo com data e assinatura da professora) ou seus comentarios das atividades e dos
textos produzidos pelas alunas que funcionam como réplicas. No dia 23 de fevereiro de 2005, ao lado da
redacdo intitulada “A minha histéria”, encontro o enunciado avaliativo da professora “Refaga! Organize
em paragrafos!”. Sao férmulas, para seguir a metafora bakhtiniana, que se elaboram na interagéo verbal
entre os sujeitos (professores, alunos, pais), 0s saberes sobre a lingua(gem) na instituicdo escolar. As
formulas da vida corrente/cotidiana, nesta perspectiva epistemoldgica, séo elementos da festa, dos
lazeres, das relagdes que se travam no hotel e nas fabricas. Certamente, também das relagdes que se
travam nas escolas. O ato “impresso”, assim como 0 “manuscrito” que ocupam os cadernos, depende da

recep¢ao ativa e da esfera em que se da sua producao, circulagao e recep¢ado do discurso de outrem.

4.1 Mise en page: organizagao e (re)construgao da disciplina Portugués

A analise mais detalhada que fizemos das paginas dos cadernos mostrou como a escrita
possibilitou formas/sistemas de organizagao dos saberes escolares tanto do ponto de vista de objetos de
ensino especifico, como de praticas escolares (ler, escrever, analisar, etc.). De maneira geral, 0s
cadernos se aproximam da arquitetdnica dos livros didaticos, pois foi possivel encontrar neles
esquemas, tabelas, textos verbais e imagéticos, exercicios e textos manuscritos distribuidos ao longo do
tempo e com alguns titulos especificos para marcar e categorizar o tipo de tarefa escolar. Em suma: a
construg@o dos cadernos no cotidiano da sala de aula mostra-nos um processo de categorizagéo e de
construgéo discursiva dos saberes escolares em determinada disciplina.

A distribui¢do dos saberes ao longo de um tempo é marcada pela pratica comum de organizar as
atividades e textos pelas datas dos dias correspondentes (dia/més/ano). No caderno de Gabriela, por
exemplo, sdo poucas as paginas do caderno que ndo revelam tal formula como marco inicial das
atividades solicitadas e/ou realizadas. Logo abaixo da data, aparecem as frases do dia. A escolha
dessas frases é feita pela professora que as escreve na lousa, normalmente acompanhada pela leitura e
discusséo oral com os alunos. Em seguida, os alunos s&o solicitados a copiarem tais frases ou trechos

dos textos lidos, com a possibilidade de ilustra-las em seus cadernos.
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Desde o século XV, observa-se que os alunos copiam da lousa oragdes dominicais e salmos (cf.
SANTOS, 2002). Alguns versiculos biblicos foram encontrados no conjunto das 63 frases do dia que
compdem o caderno de Gabriela, tais como: “Pedi e vos sera dado, buscai e achareis, batei e vos sera
aberto; pois todo o que pede recebe; 0 que busca acha e ao que bate se lhe abrira. Matheus — 7, 7-8.
Assim com nas antologias escolares do século XIX e XX, o caderno traz também uma coleténea de
pensamentos e provérbios com o objetivo pedagdgico de discutir determinadas crengas e valores,
difundidos na vida cotidiana. No conjunto de frases do dia, vale ressaltar o reforgo do valor do trabalho:
“O trabalho € algo inestimavel! Nao se cobra pelo que se faz, mas pelo que se sabe!! (02/05/2005); da
importancia da sabedoria: “Vida sa € a que se inspira no amor e se guia pela sabedoria” (09/03/2005),
‘O caminho da sabedoria € ndo ter medo de errar’ (04/04/2005); da escolha da amizade com boas
companhias: “‘Se um dia a soliddo apertar, lembre-se que sou seu amigo”, “A amizade esvazia o
sofrimento porque a simples lembranca do amigo é lenitiva com jeito de talco na ferida” (29/03/2005); da
importancia de dizer a verdade: “Algumas vezes a verdade ndo é to bonita quanto uma flor, mas
precisamos encanta-la com coragem para vencer os grandes desafios” (17/02/2005), “Eu tenho que dizer
sempre a verdade por mais dificil que seja. Eu optei pela verdade. E vocé?”, etc. Essas frases transcritas
aqui nos mostram o tom sentencioso que as frases do dia ocupam nos cadernos: um tom valorativo com
carater de conselho, ou seja, maximas organizadas pela professora para formagao do cidad&o.

Do conjunto de frases sem uma autoria explicita, vale mencionar as frases do dia que tematizam
a leitura: “Para saber ler a vida, a gente precisa saber ler os livros” (28/02/2005); “Leia, simplesmente,
leia para ser + feliz’ (28/06/2005); “Ler é preciso” (30/06/2005); “Ler também é um exercicio”; “Ler € um
6timo exercicio”. A pratica da leitura (com destaque para a leitura dos livros) recebe aqui uma valoragéo
apreciativa positiva, uma vez que “para viver’ ou “para ser mais feliz’ é preciso ler. Essas frases
colaboram para (re)construgéo de representagdes sobre valores e atitudes importantes dos alunos, uma
vez que procura transformar a leitura em um bem cultura desejavel. As méaximas que surgem nos
cadernos assemelham-se as campanhas governamentais de incentivo a leitura (“ler é viver, ler é prazer,
leia, leia, leia, leia mais”) em que o ato de ler € compreendido como bom em si, ou seja, um “btimo
exercicio”.

Ha ainda as frases do dia que se aproximam do género “frases” das revistas de circulagao
semanal (cf. PEDROSA, 2001). Elas normalmente trazem a identificagdo do autor, e, algumas vezes, um
aposto explicativo que faz referéncia a sua profisséo e/ou origem. Com base na classificagéo proposta
por Pedrosa (2001, p.160), podemos inferir que grande parte das frases € atemporais, uma vez que
parecem produzir efeitos semelhantes independentemente da época em que sdo veiculadas'#®. No

caderno, foi possivel encontrar frases de escritores brasileiros, e, de outras nacionalidades (Cicero,

145 Pedrosa (2001) contrapde as frases atemporais ou eternas as frases situadas que trazem nas revistas analisadas
(Contigo, Epoca, Galileu, IstoE, Placar, Tudo e Veja) falas de locutores relacionadas a questdes atuais, tais como fatos
politicos, escandalos, etc.
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Samuel Taylor, Tiago de Mello, Clarice Lispector, Cora Coralina, Elias José, José Paulo Paes, Raul

Pompéia, etc.), filésofos (Hermdgenes, Aristoteles, William James), compositores (Chico Buarque, Barao

Vermelho), personalidades do esporte (Ayrton Senna, Michel Schumacher), lideres politicos e religiosos

(Gandhi, Buda, etc.). O caderno escolar traz, entdo, uma coletéanea de frases de locutores conhecidos e

adultos que comunicam valores aos jovens sobre diversos temas: religido, esporte, educacdo, amizade,

relacionamento, etc. Enfim, tais frases expressam formas de se comportar, de agir, de pensar esperadas

pela escola e legitimadas pela professora de lingua materna:

“Somos capazes de alterar nossa vida, mudando nossas atitudes. Do jeito que vocé pensa, vocé sera.
William Jones, fildsofo americano” (02/08/2005).

“Eu penso muito sobre tudo e todos esses planos viram um sonho que vejo crescer, progredir: vejo
pessoas felizes através deles, principalmente criangas. Ayrton Senna” (06/06/2005).

“Quem fica deitado n&o pode cair, mas ndo aprende a andar. Hermégenes”.

“Todos juntos somos fortes, somos flecha, somos arco. Todos ndés no mesmo barco ndo ha nada a
temer. Chico Buarque em Saltimbanco”. (23/03/2005).

Pode-se, desde entdo, analisar o caderno escolar com sua implicagdo com a cultura escrita escolar, por

meio do uso e das formas organizagao dos saberes nas paginas: a data, as frases do dia, os titulos, os

textos, os exercicios, as ilustragdes, etc., pois conforme Chartier (2007b, p. 55):

Nessas manipulagbes cotidianas, os alunos aprendem, pela forga do habito e da rotina, uma
classificagao implicita dos saberes escolares. A representagéo (e nao defini¢do) que cada aluno faz da
atividade efou do saber em questdo é construida empiricamente, por semelhanga e diferenga, pela
acumulacéo de tarefas. Aprende-se o sentido do conceito ancestral de “gramatica” ou mais recente de
“tecnologia” como se aprende sua lingua, pelo uso e n&o por principios, em contexto e ndo por
definigdes.

Hébrard (2001, p.115) destaca o fato de que, “misturando, ao texto, esquemas, figuras e mesmo

imagens, ele [0 aluno] se da os meios de dispor de um instrumento proprio a organizar a enciclopédia de

seus conhecimentos”. Nos dois cadernos em analise de 52 série, foi possivel perceber didlogos com o

projeto didatico autoral dos LDP, uma vez que as paginas dos cadernos trazem como um sistema:

(i)

(i

(i)

uma coletanea de textos para serem copiados e lidos. Neste caso, sdo textos diferentes
do livro didatico adotado que os alunos recebem no formato de fotocopias para colarem no
caderno. Os textos podem também ser copiados na lousa ou ditados pela professora.

um conjunto de atividades/exercicios de leitura, produgdo de texto e gramatica,
elaboradas pela professora ou sugeridas pelo LDP adotado ou outros materiais didaticos.
anotagées sobre 0s objetos de ensino que sdo normalmente escritas na lousa ou s&o

copiadas pelos alunos com base nas explicagdes dos livros didaticos.
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(iv) ilustragbes realizadas pelas alunas como forma de ilustrar os textos, atividades e

mensagens que compdem o caderno.

Enquanto no livro didatico adotado pela escola, como analisado anteriormente, os objetos de
ensino séo apresentados em forma de unidades didaticas, organizadas de acordo com uma progressao
e com uma metodologia de ensino especifica; no caderno escolar, percebemos uma organizagao que
revela muito mais um conjunto de exercicios de praticas escolares de linguagem organizados
temporalmente (ditado, exercicios de vocabulario e de analise gramatical, proposta de redagéo,
pesquisas, etc.). Os exercicios didaticos, conforme Batista (1997), esclarecem, informam, ensinam,
fazem a atengdo de seu leitor voltar-se para um ponto e outro, orientam e dirigem o aluno, buscando
fazé-lo aprender. Os exercicios organizados temporalmente no caderno nos revelam alguns objetos de
ensino e praticas que sdo construidos na interagdo em sala de aula. Conforme Hébrard (2001), o
caderno n&o é redutivel ao suporte de papel necessario a aprendizagem da escrita. Ele ordena o espago
e 0 tempo escolar nas trés dimensdes de suas péaginas, conduzindo o aluno a entrar no exercicio
repetido das suas caracteristicas de inscrever os saberes escolares através da escrita. Ele da a escrita
escolar, conforme o autor, seu sentido e sua especificidade: “ela é antes de tudo um exercicio”.

Acreditamos que um olhar mais detalhado para o caderno escolar possa nos ajudar a
compreender a selegao dos objetos de ensino pelo professor na dindmica discursiva de sala de aula. Ele
é o local — o0 espago fisico - em que os objetos de ensino, escolhidos pela professora tanto do LDP
quanto de outras fontes, séo discursivamente espacializados e temporalizados'#. As paginas do
caderno de Gabriela nos ajudaram a compreender que os objetos de ensino priorizados pela professora
ao longo do ano letivo ora se aproximavam e ora se distanciavam da proposta didatico-autoral do livro
didatico.

De forma geral, podemos perceber que o curriculo do cotidiano representado no caderno escolar
da aluna Gabriela se distancia do curriculo prescrito pelo livro didatico. Para mostrar esse processo
dialégico, discutiremos como a coleténea de textos, os exercicios e anotagbes mostram facetas da
proposta didatico autoral da docente que seleciona, recorta, destaca, (re)organiza e (re)alinha, em certo
sentido, a proposta didatico autoral do livro didatico adotado. Enfim, contrariando o discurso dominante
de que a pratica docente € apenas uma repeticdo do que esta prescrito no livro didatico, encontramos
outras formas de tecer o curriculo cotidiano. Como sugere Oliveira (2008, p.136): “a repetividade de que
a escola é acusada desaparece quando mergulhamos no estudo das pistas deixadas nos cadernos
escolares sobre aquilo que nela efetivamente se passa”. O caderno nos permite também apostar na ideia
de que as propostas do LDP, enquanto formas discursivas, sdo marcadas por usos situados que

146 Levantamos aqui a importancia da co-enunicagao, pois muito do que esta no caderno dos alunos séo cépias do que estava
escrito no quadro-negro ou no préprio livro didatico.
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mostram, no dizer de Certeau (1994, p.82), operagdes cotidianas. Ou seja, o autor traz a tona o fato de

que os instrumentos ndo agem sozinhos, mas ndo manipulados por usuarios no cotidiano.

4.2 Coletanea de textos: permanéncias, criagoes e reinvengoes

Nas cento e quarenta e cinco (145) paginas que analisamos do caderno de Gabriela, do inicio do
ano letivo até o final do més de outubro de 2005, foi possivel perceber a construgcdo de uma coletanea
de textos, ou seja, uma antologia escolar especifica. Assim como nos LDPs, tornou-se possivel conhecer
e analisar os textos escolhidos pela professora Roberta para a formacdo do leitor escolar e que se
encontram espacializados temporalmente nas paginas dos cadernos. Confome Dionisio (2000, p.112),
‘quando se elaboram listas de textos, particularmente para uso escolar, estamos a operar aquilo a que
se pode chamar uma ‘sele¢do de cultura™, ou seja, enquanto docente legitimamos uma determinada
selegéo textual, genérica e discursiva, elemento essencial na construgéo da proposta didatica autoral.

Ao longo das aulas, a aluna Gabriela copia os textos, ditados pela professora ou escritos na lousa,
além de colar fotocdpias dos textos impressos trazidos para compor a coletéanea. A analise quantitativa
do caderno de 52 série trouxe-nos uma coleténea formada por 40 textos diferentes dos 115 textos ja
disponibilizados pelo corpus textual do LDP adotado. Tal dado reitera nossa perspectiva, esbogada no
primeiro capitulo, que a disciplina Lingua Portuguesa constitui-se também pelo trabalho de selegéo de
textos e géneros especificos, além das atividades didaticas realizadas ao redor deles. O quadro 4.1 a

seguir mostra a coletdnea encontrada no caderno'’:

Quadro 4.1: Coletanea de textos nos cadernos de 52 série

Titulo do texto no caderno Autoria Género
1. ABC da passarada'* Lalau e Laurabeatriz Poema
2. A formiga e a pomba Pedro Bandeira Fabula
3. Miss aiquehorror Enric Larreula, Roser Capdevila | Histéria infantil
4.0 homem e a cobra Monteiro Lobato Fabula
5. Emilia no pais da gramatica Monteiro Lobato Histdria infantil
6. Estagdo espacial Alpha Globo Ciéncia Noticia
7. Pat, 0o morcego, € um microaviao Globo Ciéncia Noticia
8. Sem titulo O Estado de S. Paulo Noticia
9 O mundo magico de arco-iris O Estado de S. Paulo Propaganda
10. Nos space camps www.spacecamp.br Noticia

147 Para apresentagé@o dos textos no quadro 1, seguimos a ordem cronolégica em que eram apresentados no caderno pela
aluna Gabriela ao longo do primeiro semestre e segundo semestre (até o final do més de outubro).

148 QOs titulos em negritos mostram que o texto foi encontrado de forma manuscrita, enquanto que os titulos em itélico
sinalizam que o texto impresso foi colado nas folhas do caderno.
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11. Planeta Agua

Guilherme Arantes

Letra de musica

12. Agua, um alimento

Nao informado

Artigo de vulgarizacéo

cientifica

13. Gostas de chuva

Luiz Camargo

Poema

14. Asa Branca

Luiz Gonzaga e Humberto

Teixeira

Letra de musica

15. Vocé sabia?

Nao informado

Verbete

16. Agua doce a agua salgada na

Nao informado

Explicagéo didatica

Terra
17. Caixa surpresa Angela Carneiro Poema
18.Quim Renata Jatoba Poema

19. Como nasceu a alegria

Rubem Alves

Historia infantil

20. Como nasceu a mandioca Nao informado Lenda

21. Ayrton Senna Seninha Poema
22. Amor oculto Roseana Murray Poema
23. A bolsa, a bolsinha e a bolsona Rosane Pamplona Conto

24. Minha cama é um veleiro Robert Louis Stevenson Poema
25. A flor e o vento Hardy Guedes Poema
26. Todo jardim Sérgio Naks Poema
27. Girassol Vinicius de Moraes Poema

28. A princesa e a ervilha

Hans Christian Andersen

Conto de fadas

29. A cegonha e a raposa Esopo Fabula

30. Coisas boas Elias José Poema

31. Quinta-feira Paulo Rangel Histéria infantil
32. Aula de leitura Ricardo Azevedo Poema

33. Ser pai Josué Cintra Damido Poema

34. Central do Brasil N&o informada Sinopse

35. O mistério dos peixes de rabo

cortado

Lucia Machado de Almeida

Historia infantil

36. Caixa surpresa

Ricardo Azevedo

Poema

37. Tampinha Alvaro Cardoso Gomes Histéria infantil

38. Chico Salete Brentam Historia infantil

39.A origem dos nomes Delta Junior Texto de vulgarizagéo
cientifica

40. Os seixos encantados Jorge Saad Histdria infantil
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O que nos revela essa coletdnea? Em primeiro lugar, é possivel perceber que a construgéo do
projeto didatico autoral da aula passara pela selegéo, por parte do professor, de textos e de livros para
leitura dos alunos. Nas aulas de Roberta, a pratica de leitura escolar comtemplava geralmente trés
instancias do processo de escolarizagao da leitura (cf. SOARES, 1999): (i) o uso da biblioteca escolar;
(i) a leitura e o estudo de livros de literatura e (iii) a leitura e o estudo de textos nas aulas de
portugués'#9. Em relagdo a primeira instancia, percebem-se no caderno lembretes para devolugdo do
livro da biblioteca que os alunos tomavam emprestados para leitura semanal ou quinzenal: “troca de
livro” (17/03/2005); “trazer o livro de leitura para trocar” (31/03). Em outras paginas, como a do dia
25/05/2005, a professora Roberta elabora um roteiro de seis questdes para aprecia¢do dos alunos sobre
os livros que escolheram para ler, ou seja, elabora uma ficha de leitura.

Nesta mesma pagina, um lembrete que marca
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é: “vocé recomenda a leitura desse livro? Por qué?”.

Essa pratica de leitura expressa no caderno indica tendéncias antagénicas em dialogo: por um
lado, abre-se a possibilidade de os alunos escolherem no acervo da biblioteca escolar os livros para
leitura; de outro lado, a perspectiva pedagdgica da leitura que se baseia na livre escolha encontra-se
mediada por uma ficha de leitura que é usada tanto para os livros lidos pela professora em sala quanto
para os escolhidos pelos alunos.

149 Apesar de n&o ser objetivo da tese analisar detalhadamente a especificidade das préticas de leitura literaria,
consideramos relevante apresentar uma breve descrigdo de tais praticas, pois elas nos ajudam a compreender os cadernos
escolares e o0 uso do livro didatico adotado.
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No processo de construgdo de sua aula de lingua materna, inclusive para avaliagdo da
compreensdo dos alunos, era comum, no momento de abertura nas aulas observadas, a leitura de
trechos de livros de literatura infantil (histérias infantis, poemas, fabulas, etc.). Assim, compreendemos
que muitos dos textos que compdem a coletanea e as atividades de reescrita de narrativas solicitadas
pela professora’® marcam o cotidiano deste grupo, pois revelam praticas de letramento escolar
especificas. Alguns textos séo lidos pela professora em voz alta e discutidos com os alunos oralmente.
Em seguida, o texto € ditado ou escrito na lousa para que os alunos componham sua coleténea de
textos no caderno. Essa atividade de cdpia € categorizada pela docente como reescrita no sentido em
que os alunos irdo (re)escrever o texto em seu caderno e ilustra-lo. O caderno escolar assume assim a
incumbéncia de transcrever o que esta escrito na lousa, pois € de fato o material escolar que
permanecera com o aluno ao longo de sua escolaridade. Estamos proximos a uma situa¢do descrita por

Hébrard (2001) na Franga no século XIX e inicio do XX:

Para além do que foi assim copiado, a razdo de duas ou frés paginas por dia de aula
(estamos no fim dos estudos), o modelo visado é o livro. Nesse tempo em que o escrito &
raro, particularmente no meio rural, em que as edi¢des para criangas de Hetzel e Hachette
ainda s6 atingem, devido ao seu prego, um publico burgués e extremamente limitado, o
professor sabe que o caderno corre o risco de ser, ao lado do manual de leitura, o Unico ‘livro’
que a crianga pode olhar e mesmo guardar no termo de sua escolarizagdo. O caderno se
esmera, portanto, em imitar o livro, um livro severo, sem ilustragbes, que se assemelha a
estes manuais de leitura corrente dos manuscritos, que foram publicados depois da invengdo
da litografia, durante a Restauragéo, até a Belle Epoque.

Se pensarmos na logica da politica publica em que o livro didatico sera devolvido a escola no
final do ano letivo, o caderno escolar assume um papel central na organizagdo da coletanea de textos
que o aluno podera consultar e guardar ao longo de seu processo de escolarizagdo'®!. Por outro lado, 0s
cadernos analisados trazem os textos copiados e ilustragbes que tecem uma rede dialbégica com as
ilustracdes dos livros originais, geralmente levados para a sala de aula pela professora. Para
exemplificar, podemos comparar as semelhangas entre as ilustragdes da capa do livro “A formiga e a
pomba’, publicado pela editora Atica — em que o escritor Pedro Bandeira reconta a fabula de Esopo e as
ilustracdes que aparecem apoOs a “reescrita” da fabula. A capa do livro e a ilustragdo de Gabriela
destacam justamente: (i) a pomba que arranca um ramo de uma arvore para salvar a formiga da
correnteza de um rio (com o bico afiado/arrancou uma folhinha/que jogou naquelas aguas/pra salvar a
formiguinha) e a formiga que, passado algum tempo, salva a pomba, das artimanhas de um cagador.

150 Em seguida, comentaremos sobre essas atividades de produgéo escrita, intituladas nos cadernos de “reescrita”.

151 Vale lembrar aqui que o tempo escolar gasto com copias é enorme, mostrando uma fragilidade do préprio PNLD que ndo
garante que o LD pertenca ao aluno, mas a escola. Ao término de trés anos, esses livros passam muitas vezes a ser um
problema, uma vez que encontramos diretores e coordenadores sem saberem o que fazer com uma grande quantidade de
livros didaticos de todas as disciplinas na biblioteca da escola.
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Caderno de Gabriela: a formiga e a pomba

Essa pratica de letramento escolar de construgdo da coletédnea no caderno faz com que os
alunos assumam o papel de copistas e de ilustradores/designers dos textos escolhidos pela professora.
Essa produgédo escolar de intercalagdo de textos com ilustragdes produzidas pelos alunos da um
alinhamento, uma unidade enunciativa que nos possibilita vé-la como um gesto da construgéo do projeto
didatico autoral da docente. Aproximando-se da arquitetura dos LDP e dos paradidaticos, o caderno
escolar de Portugués parece-nos que vai se constituindo também com temas, formas de composicédo e
estilos especificos. Apresentar um projeto grafico para ilustragdo dos textos parece ser uma marca
estilistica tanto dos livros didaticos quanto dos cadernos produzidos por esse grupo de alunos. As
ilustracdes permeiam as paginas dos cadernos, dando a eles um carater ludico e possibilitando que a
docente avalie a compreensdo do aluno através da “recepgao visual” de elementos dos textos
(personagens, agdes, acontecimentos, etc.). O antagonista da fabula - o cagador — assim como o
cenario de climax ndo aparecem destacados nas ilustragdes de Gabriela. No entanto, esses elementos
ganham destaque nas folhas do caderno de Amanda. Ou seja, ao solicitar explicitamente em alguns
enunciados de tarefas escolares que os alunos ilustrem os textos da coletdnea do caderno, a professora
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abre uma outra possibilidade de trabalho com a leitura escolar: a compreensdo do texto através da

visualizagdo, entendida como “a agao de o leitor transformar o texto em imagens” (CAMARGO, 2006,
p.117).
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Caderno de Amanda: a formiga e a pomba Caderno de Amanda: a formiga e a pomba

A coletéanea do caderno demonstra que ha uma intengao pedagogica em fazer circular na esfera
escolar textos predominantemente da esfera literaria, praticamente ausentes do livro didatico adotado.
Na coletanea do caderno, composta por 40 textos, 72,5% (29) sdo textos literérios diversificados
(poemas, contos, histérias infantis, fabulas, lendas, etc.). No volume de 52 série de Linguagens no século
XXI, como comentado no segundo capitulo, apenas 14,7% sao textos literarios. Difere assim
consideravelmente a quantidade de textos literarios na coletanea construida pela professora Roberta e a
proposta pela autora do LDP. Na proposta didatica autoral da aula, a selegdo de poemas e histérias
infantis possibilita a professora construir e agenciar praticas de letramento e formar leitores em uma
determinada concepgdo do ensino de lingua materna que privilegia os textos literarios como corpus
textual que da identidade a disciplina escolar. O projeto didatico autoral do LDP parece tentar se afastar
desta identidade e focaliza géneros como crénicas e lendas, mas em comparagdo com géneros de

outras esferas. A coletdnea de textos e as atividades de leitura que encontramos no caderno escolar
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diferenciam das encontradas no LDP adotado: ha um predominio dos textos literarios em verso no
caderno, em contraposi¢do de textos produzidos nas esferas jornalistica e de divulgacao cientifica no

LDP, por exemplo.

Grafico 4.1: Esfera literaria (artes verbais) no caderno e no LDP adotado

LDP

E Qutras esferas
O Esfera literaria

Caderno

0 20 40 60 80 100

Em relagao a autoria dos textos literarios no caderno escolar, percebe-se também que ha uma
recorréncia dos autores (Elias José, Vinicius de Moraes, Monteiro Lobato, Pedro Bandeira) e de obras
que aparecem em outras colegbes didaticas de ensino fundamental | e Il, que se distanciam neste
sentido de Linguagens no século XXI. A permanéncia da cultura escolar em manter uma antologia para
formar uma comunidade de leitores escolares passa justamente pelo fato de que tais sele¢des néo séo
neutras e precisam ser legitimadas e representativas de um determinado canone escolar'2. No entanto,
vale salientar que esses textos normalmente nao eram retirados de outros livros didaticos, uma vez que
a professora sempre trazia os livios em seu suporte original para apresentar aos alunos. A selegéo do
fragmento, assim como as formas utilizadas para a apropriagéo didatica do texto - através de perguntas
de compreensao, de estudo do vocabulario, de ilustragbes, de discussédo oral e produgao de frases do
dia, etc. -, podem ser percebidas como outra faceta da constru¢do do préprio projeto didatico autoral da
aula que é tecido pelo curriculo do cotidiano. Vejamos, a titulo de ilustracdo, a forma como a professora

Roberta apresenta para seus alunos, em uma das aulas gravadas, a leitura de um texto literario:

Roberta: (...) eu trouxe uma mensagem, t4? Eu vou ler a mensagem/ ¢ o trecho.. o trecho da mensagem de hoje
eu vou retirar ... de um texto poético do Fernando Paix&o. Ahn .. Isso ai s6 depois meu amor. Isso ai vai ser do
projeto do transito, ta? ((falando com um aluno)) Agora nds vamos concluir essa atividade do livro ta.. do uso do
dicionario. E::: em seguida nds vamos iniciar o nosso projeto sobre...o trénsito. Tudo bem?

152 Dionisio (2000, p. 241) chama atengdo para o fato de que o corpo de autores citados e utilizados passa a integrar a
“memoria literaria” de um determinado grupo de alunos.
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Alunos: Tudo bem.

Roberta: Isso. Entdo.. a mensagem de hoje eu vou/ é::: retirar de um texto /vou retirar de um texto poético do
Fernando Paix30. Fernando Paixdo nasceu em Portugal e veio para o Brasil com seis anos de idade e a partir dai
ele se tornou brasileiro, ta? Ele nasceu em 55. Ent&o, eu vou ler o texto poético e depois eu retiro ... uma estrofe
para colocar como abertura da nossa aula. A mensagem de hoje, ta? Eu achei SUPER-interessante..

Paula: [Essa?]

Roberta: Isso.

Paula: E a do VARAL de poesias?

Roberta: E retirada do::/ desse livrinho que estou usando né, na abertura de nossas aulas, Varal de Poesias. Eu
achei super-interessante este texto. Pode entrar ((dirigindo-se a um aluno que chegou atrasado na aula)). Eu
achei super-interssante por qué? Porque fala do surgimento da..da amizade, como surgiu uma amizade, como
nasce uma amizade. O titulo do\ desse texto chama-se macacalho.

Rafael: Como?

Roberta: Macacalho.

Rafael: Macacalho.

Roberta: Veja sé por que macacalho. Vamos descobrir? ((a professora comega a ler o texto olhando para a
turma))

A leitura do texto encontra-se atrelada a pratica de trazer uma frase/uma mensagem do dia para
discusséo oral com os alunos. Neste dia, Roberta retira a mensagem de um texto poético, ou seja, ela
lera um poema do escritor Fernando Paixo, intitulado “Macacalho”. Esse evento de letramento é
marcado por uma breve contextualizagdo do escritor e de uma explicitagdo metadiscursiva das agdes
que serao realizadas pela professora: “eu vou ler o texto poético e depois eu retiro uma estrofe para
colocar como abertura de nossa aula”. Roberta, neste momento, faz uma avaliagéo apreciativa bastante
positiva sobre o texto que sera lido, pois o considera “SUPER-interessante”. Sua entonagéo para falar
sobre o0 texto chama atencgao dos alunos, pois € 0 momento da construgdo discursiva da mensagem do
dia’™3. Antes da leitura do poema, uma das alunas reconhece o livro trazido pela professora, indagando
se ele faz parte da antologia apresentada em Varal de Poesias, livro utilizado pela docente em aulas
anteriores. A professora justifica a escolha do poema para os alunos e inicia o trabalho de exploragéo
pedagdgica do texto. O poema “Macacalho” traz uma mensagem, regra ou maxima sobre amizade, ou
seja, um texto coerente para o efeito educativo da abertura das aulas de lingua materna. A relagéo
escolar com a leitura, como comenta Batista (2004), volta-se também para o ensino de valores,
principalmente por atividades de extracdo de ensinamentos trazidos pelo texto.

As frases do dia e os textos da coletdnea nos permitem, ainda que de forma parcial e provisoria,
afirmar que a esfera literaria tem um privilegio nas aulas, independentemente das atividades que séo
realizadas com os textos. Esses dados nos fazem refletir também sobre a ideia bastante divulgada que o
texto literério perdeu espaco com a énfase em outras esferas. Se isso pode ser observado no LDP
adotado, o caderno mostra-nos outras maneiras de constru¢do de coletdneas. Ao mesmo tempo, vale

salientar que os textos escolhidos sdo de autores de literatura infantil frequentemente utilizados por

153 Essa mensagem certamente sera copiada nos cadernos como marca do inicio do trabalho docente e discente.
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professores do 1° e 2° ciclos do ensino fundamental, ou seja, séo textos e autores que formam um
canone escolar para textos dirigidos a criangas.

Nossa interpretagao das relagdes entre textos e atividades permite-nos perceber que um pouco
mais de 50% dos textos (23) aparece no caderno em um formato semelhante ao das antologias
escolares, ou seja, como um conjunto de textos sem exercicios explicitos que possivelmente foram
discutidos e trabalhados oralmente em sala de aula. Neste caso, apenas uma analise da interagdo em
sala de aula nos mostraria 0s objetos de ensino (re)construidos com os alunos em determinados
eventos. Por outro lado, o caderno nos da indicios de que muitos desses textos pertencem a projetos
tematicos, desenvolvidos ao longo do bimestre. No dia 27/04/2005, 1é-se o titulo “Projeto — Planeta
Agua”, seguido de uma coletdnea de seis textos, ilustrados pelas alunas, sobre a teméatica da &gua:
Planeta Agua; Agua, um alimento, Gotas de chuva, Asa Branca, Vocé sabia?, Agua doce e 4gua salgada
na Terra. Neste caso, o caderno funciona como as antologias escolares do inicio do século XX que

traziam textos organizados tematicamente ou com base em critérios da historiografia literaria.

Grafico 4.2: A relag&o entre textos e atividades especificas

B Textos sem
atividades

Caderno
O Textos com
atividades

JJJ )

Os outros textos presentes na coleténea (17) sdo seguidos de atividades especificas as quais
participam, segundo Gvirtz (2005), dos processos de homogeneiza¢do, compartimentalizacao,
classificagdo e hierarquizagdo dos saberes escolares. O processo de homogeneizagao, por exemplo,
fard com que o aluno perceba a quantidade de exercicios relacionados a determinado texto. Na
construgéo cotidiana do caderno, os alunos perceberam que apenas alguns textos trazem exercicios
escritos e numerados, enquanto outros exercem outras fungdes (como os textos que séo ilustrados,
etc.). Esses fatos nos fizeram refletir sobre o processo de compartimentalizagdo dos saberes sobre 0s
textos. Os proprios titulos e subtitulos, encontrados ao longo das paginas analisadas, mostram que
determinados textos foram utilizados, por exemplo, para realizacdo de atividades escritas de
compreensao de texto. Ou seja, os titulos “Estudo do texto* (03/05/2005), “Lendo e interpretando”
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(04/05/2005), “Para ler, pensar e opinar’ (07/06/2005), “Refletindo sobre o texto” (23/06/2005) e
‘Atividades” (30/08/2005) fazem referéncias a atividades de leitura na escola. Gvirtz (2005, p.84)
comenta que, nestes casos, titulo e instru¢do se unificam e auxiliam na construcéo da classificagdo dos
objetos de ensino tipicos da disciplina Portugués.

Observando as se¢des do caderno que trazem exercicios de compreenséo pelos nomes que
lhes sdo dados, € possivel perceber um didlogo com os nomes das se¢des de compreensao comumente
encontradas em livros didaticos (Relendo o texto, Refletindo sobre o texto, Vamos trabalhar o texto,
Estudo do texto, Interpretando o texto, etc.). Possivelmente, algumas dessas atividades foram retiradas
ou modificadas de outros livros didaticos que a professora consulta para organizagdo das suas aulas.
Neste caso, resta-nos destacar a escolha da docente por produzir, adaptar, selecionar, utilizar,
reconstruir outras propostas didaticas que se distanciam do ponto de vista tedrico e metodoldgico da
proposta do LDP adotado. No caderno, as perguntas de compreenséo variam de acordo com a finalidade
para cada atividade especifica. A exploragao do texto “Miss aiquehorror’, por exemplo, aposta em um
trabalho de levantamento de hipéteses e predi¢do, pois as perguntas levam os alunos a imaginarem

como era a bruxa do texto que venceu um concurso de feidra:

Agora: imagine e descreva essa bruxa. Roteiro:

a- Qual é a estatura?

R: média

b- Qual é o peso aproximado?

R: 25

c- Qual é a cor da pele?

R: bzyﬂ/

d- Como s&o os olhos, 0 nariz, a boca, 0 pescogo, os cabelos?
R: os olhos séo pretos e o nariz grande e a boca vermelha, o pescogo pequeno, 0s cabelos meio
branco.

e- Como sdo os bragos, as pernas, as maos e as unhas?

R: os bragos séo finos, as pernas néo sei e a unha muito grande.
f- Como é a voz?

R: grossa

g- Como é o andar?

R: meio torto.

h- Com que tipo de roupas gosta de se vestir?

R: vestido preto e um chapéu preto e uma bota.
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A aluna procura responder todas as perguntas realizadas pela professora na tentativa de
descrever a bruxa vencedora. O conjunto de respostas dado por Gabriela, nesse caso, evidencia sua
predicdo ou antecipagao das caracteristicas fisicas da personagem: uma bruxa de estatura média, como
aproximadamente 25 quilos, com a pele bege, olhos pretos, nariz grande, boca vermelha, etc. A letra da
musica “Planeta Agua” também aparece intercalada por uma segdo de compreensdo chamada de
‘Estudo do texto”. Neste caso, as atividades de leitura privilegiam um trabalho de localizagado de
informacgdes, explorando o texto, especialmente, do ponto de vista tematico, com algumas perguntas
inferenciais. Destaca-se aqui novamente a preocupagao com a ilustragao dos textos como facilitadora do

processo de compreens&o. Vejamos as perguntas elaboradas:

1) O texto trata da existéncia da dgua no planeta em que vivemos. Escreva uma palavra ou
expressao que sirva para caracterizar esse elemento da natureza.

R: A agua é fonte de vida.

2) Em sua opini&o, a ilustragdo do texto que vocé fez fornece elementos para que vocé possa
compreendé-lo melhor?

R: Sim.

3) ldentifique no poema as palavras que rimam:

R: mundo- profundo, grotdo — ribeirdo — sertdo — populagdo — trovdo — cangdo — algodéo —
plantagéo - inundagédo — chéo.

4) O que vocé entende pela caracterizagdo dada a iara: “misteriosa cangao”?

R: Ela atraia 0os homens com seu canto. Ninguém a vé € um mistério, uma lenda.

5) O texto termina com o0 seguinte “terra, planeta agua”. O que vocé entende por esse verso?

R: Porque cerca de 70% da superficie terrestre é composta por agua.

As perguntas apontam para questdes especificas e pontuais do texto, pois elas trazem o que
deve ser focalizado como importante para perceber/avaliar se houve uma compreenséo do texto pelos
alunos. Elas possibilitam um trabalho com a tematica principal do texto, a ilustragdo produzida pelos
alunos, as rimas que compdem a letra da musica (tratada do ponto de vista didatico como um poema),
além de conhecimentos enciclopédicos sobre a iara e sobre a quantidade de agua no planeta terra. O
projeto didatico autoral aponta assim para um trabalho tematico em que o0 género como objeto de ensino
n&o aparece em primeiro plano, como parece apostar o LDP adotado.

Alguns textos s@o acompanhados de uma atividade bastante comum nas aulas de portugués
que observamos: o estudo do vocabulario. Neste caso, o caderno traz seis se¢des com o titulo de
“Estudo do Vocabulario”, responsaveis pela exploracao de palavras desconhecidas dos textos através de

consulta dos dicionarios distribuidos pela professora. Em um primeiro momento, os alunos coletivamente
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informam quais sdo as palavras que ndo compreenderam do texto. Em seguida, eles copiam essas
palavras no caderno e seus respectivos significados, retirados do dicionario escolar que possui um fim
pedagagico.

Normalmente, os livros didaticos de portugués, como mostra a pesquisa de Leal (2003),
procuram explorar o vocabulario através do uso de perguntas (o que significa a palavra “x” na frase?),
com possiveis reescrituras de frases e textos (reescreva os trechos abaixo substituindo as expressoes
em negrito...). A docente, pelo observado nos cadernos e nas aulas, tem como objetivo proporcionar
uma discussdo sobre os termos ndo compreendidos pelos alunos, por isso o caderno é utilizado como
forma de sistematizacdo das palavras desconhecidas e seus respectivos significados. As paginas sao
transformadas em espagos para organizagdo de um glossario das palavras ndo compreendidas pelo
grupo. As entradas das palavras séo hierarquizadas pela ordem em que aparecem no texto, seguidas
dos verbetes (especialmente os significados).

Apesar de o vocabulario ser uma parte essencial do ensino-aprendizagem dos usos da lingua
(especialmente em atividades de leitura), o Iéxico, enquanto tal, ndo parece como um objeto de ensino
central no LDP adotado, inclusive com se¢des didaticas especificas para seu tratamento. Normalmente,
as atividades de leitura privilegiam questdes em que os alunos apreendam a tematica e a estrutura
global do texto por meio de resumos ou perguntas mais globais, por exemplo. No caderno, o Iéxico
aparece como objeto de ensino mediante atividades de leitura, discussao oral e procura de palavras no
dicionario. Essas paginas revelam que uma das maneiras de conhecer e de discutir o significado do
conhecimento lexical é através da consulta do dicionario’4. Para Kleiman (1996), o dicionario € Util para
a aprendizagem do léxico em dois momentos: "quando se trata do significado de palavras-chaves, que
ocorrem repetidas vezes no texto e cuja hiper-lexicalizagdo marca essa relevancia, e quando se trata de
itens lexicais cujo significado exato é essencial, sejam estes elementos-chaves ou ndo” (p.68).

Na sala de aula pesquisada, ndo s&o essas concepgdes que guiam o saber docente e
profissional, mas sim a concepgdo de que o dicionario € a melhor e legitimada referéncia para um
trabalho escolar com o Iéxico. De um lado, tal pratica revela a crenga de que um dos problemas de
compreensao € o lexico do texto, em detrimento de outros aspectos textuais, genéricos ou discursivos.
Percebe-se assim que o uso do dicionario surge relacionado a pratica de letramento escolar de consultar
o dicionario para selecionar o significado mais adequado ou possivel. O fato de ndo serem palavras
preestabelecidas pela professora ou pelos autores do livro didatico abre espago para uma consulta de
vocabulos ndo conhecidos pelos alunos, assim a atividade aponta para uma pratica de consulta para
resolver problemas lexicais. Como podemos observar, na pagina a seguir do caderno de Amanda, as

palavras “unanimidade’, “fantastica”, “excepcionalmente®, “trapaga”, “turismo” e “estatura” foram as

154 Durante a corregdo das atividades com o uso do dicionario, como analisaremos no préximo capitulo, a docente recorre a
estratégias de inferéncia lexical e analise do contexto.
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escolhidas pelos alunos para o trabalho com o Iéxico do texto “Miss Aiquehorror”. A se¢do didatica
“Estudo do vocabulario” apareceu nos com a musica “Planeta Agua’, com uma quantidade maior de

palavras: “fonte”, “serena”, “grotdo”, “profundo’, “desagua”, “ribeirdo”, “fertilidade”, “sertdo”, “aldeia”,

‘cascata”, “leito”, “igarapés”, “inundagao”, “moinho”, “encharcar”, “humilde”:
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Caderno de Amanda: vocabulario Caderno de Gabriela: pesquisa no dicionario

O caderno nos permite, assim, conhecer as atividades de lingua materna e suas reparticdes que
(des)velam formas de organiza¢do da cultura escolar e escrita. Assim, ‘o espago do caderno € uma
perpétua reinscricdo de um escrito que ja esta l& e que se deve transformar seguindo as instrugdes”
(CHARTIER, 2007b, p.53), como “pesquise no dicionério”. Esses objetos de ensino, espacializados e
categorizados como pesquisa no caderno, serdo essenciais para as interagdes que ocorrem nas aulas
em que tais atividades s&o corrigidas. Na interagdo em sala de aula, como veremos no proximo capitulo,
outras concepgdes emergem e o dicionario nem sempre se mostra eficiente na tentativa de compreender
o significado do conjunto de palavras que formam o texto.

Como a selegdo dos textos encontra-se marcada por seu potencial pedagdgico (cf. DIONISIO,
2000), podemos afirmar que uma porgao bem menor da coletanea (12,5%) € acompanhada por atividades
sobre o funcionamento da lingua. Assim, cinco trechos de textos da esfera jornalistica sdo utilizados para

0 ensino da pontuagéo, especialmente a fungéo das virgulas. Como € possivel ler na imagem anterior, ha
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uma atividade que solicita copiar no caderno a pagina 171 (Copiar no caderno...). O uso do livro didatico

aparece marcado normalmente por atividades de copia, uma vez que os LDP s&o devolvidos a escola no
final do ano letivo, dificultando, talvez, a retomada de alguns pontos e atividades. Roberta solicita que os
alunos copiem no caderno escolar uma parte da sintese gramatical que compde as paginas finais do LDP
adotado. O apéndice gramatical parece ser utilizado apenas uma vez no ano letivo para o ensino da
pontuagdo. Esse apéndice gramatical, igual para todos os volumes e localizado no final das unidades
didaticas, traz alguns topicos gramaticais (acentuagdo, uso de maiusculas, classe de palavras, sinais de
pontuagao, etc.) no intuito de servir como “consulta” para os alunos e professores. Segundo o Manual do
Professor, 0 apéndice ndo tem como objetivo propor “exercicios de memorizagdo de regras ou
nomenclaturas”.

A Sintese gramatical, como é categorizada, assemelha-se ao discurso de obras de referéncia (as
gramaticas), pois apresenta de maneira ndo diretamente interativa, verbetes e definicdes seguidos de
alguns exemplos, classificagdes e listas, sem atividades ou exercicios, que ficariam, nesse caso, a cargo
do professor. No caderno em analise, percebemos, que hd um primeiro movimento de copia das
explicagdes sobre 0s sinais de pontuagéo para o caderno, seguida de uma atividade de explicagao do uso
da virgula elaborada pela docente. O apéndice funciona aqui como um discurso de autoridade em que as
palavras alheias da explicagdo gramatical séo copiadas no caderno com poucas alteragdes, inclusive

gréficas.
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O segundo movimento é elaborar atividades de pontuagéo, uma vez que o livro didatico adotado
nao supre essa necessidade docente. Surge assim um conjunto de atividades que exploram a pontuagdo
em frases: “pontue o texto abaixo” (12/04/2005), “empregue . ! ? nos finais de frases”, “empregue a
virgula onde for necessario”. Os textos aparecem com a seguinte atividade: “analise juntamente com
colegas a utilizagdo das virgulas destacadas nos textos a seguir. Depois, elaborem por escrito uma
justificativa para cada um dos casos apresentados”. Nota-se aqui que os exemplos trazidos pela docente
procuram exemplificar as explicagdes sobre a virgula copiadas da pagina 171 do LDP, isto é, trazem

casos de “separar elementos de uma enumeragao’, “separar o vocativo®, “em datas, para separar o
nome da localidade”, “para separar um aposto”, etc. As noticias sdo utilizadas com a intengéo didatica de
elementarizar o uso da pontuagéo (em destaque a virgula) em determinados trechos'®s. De um lado
observa-se a tensdo entre um trabalho em que o objeto de estudo ora é a frase (percepgao dos recursos
entoacionais) ora é o texto (marcagdo de deslocamentos e intercalagoes).

Em relagdo ao ensino de gramatica, vale salientar que a analise do caderno nos possibilitou
também visualizar que alguns objetos de ensino que séo espacializados e hierarquizados no caderno se
afastam da proposta do LDP adotado. No periodo analisado, foi possivel construir um quadro-sintese
sobre os topicos que impulsionaram a docente na construcao de definigdes, explicagdes e formulagdes
de atividades que ora se aproxima e ora se distancia da proposta do livro adotado.

Quadro 4.2: Projetos didaticos autorais: caderno e LDP

Aproximagdes da proposta didatica autoral do LDP% Distanciamento da proposta didatica autoral do LDP

28/02/2005 | 1. Anotagdes sobre o wuso de letras | 24/02/2005 | 1. Anotagdes sobre o alfabeto, conceito

mailsculas. de fonemas e letras.

29/03/2005 | 2. Anotagdes sobre o uso de letras | 23/03/2005 | 2. Listagem de palavras que contenham a
mailsculas. letra S em diferentes posigdes (inicio,

meio e final da palavra).

12/04/2005 | 3. Anotagles sobre 0s sinais de pontuagao. 28/03/2005 | 3. Classificagbes de numero de letras e
fonemas em uma lista de palavras,

conceitos de digrafo e ditongo.

31/08/2005 | 4.  Anotagbes  sobre  repeticdo e | 30/03/2005 | 4. Listagem de palavras com digrafos (ch,
estabelecimento de ligagbes coesivas entre Ih, nh, rr, ss, que/i gue/gui, sc).

as oragdes.

28/06/2005 | 5. Exploragdo através de palavras cruzadas

de palavras que contém j, g, X, ch, ss, ce, Ci.

155 Vale salientar que o termo “Sintaxe”, presente na pagina 171 do LDP e ausente do caderno, reaparece implicitamente em
algumas atividades, uma vez que o LDP aborda a pontuagdo especialmente sob a ética da sintaxe, enfatizando os
deslocamentos sintaticos em suas explicagdes sobre a virgula.

156 Essas aproximagdes ndo apontam necessariamente para o uso do LDP adotado, mas apenas para valoragdes axioldgicas
proximas dos objetos de ensino do ponto de vista da selecéo e apresentagéo.

162




As paginas do caderno trazem também um conjunto representativo de atividades que sustentam
tais objetos de ensino, especialmente nos casos em que a docente se afasta do curriculo prescrito. No
trabalho com alfabeto, por exemplo, os alunos séo solicitados a procurar no jornal palavras com K, W ou
Y; organizar nome de pessoas para uma agenda em ordem alfabética, organizar palavras que iniciam
com a mesma letra em ordem alfabética. A ortografia, ausente nos recentes livros didaticos de ensino
fundamental Il, permanece no caderno em algumas atividades de observagao da posigao contextual das
letras nas palavras e na atividade do ditado, cujo objetivo é avaliar o desempenho dos alunos em
relacdo as regularidades e irregularidades ortograficas. No dia 16/03/2005, lemos que as dez palavras
ditadas foram: existe, infelizmente, enderego, privilégio, razéo, faga, palhago, admirador, empréstimo,
exato. Aqui a sele¢do das palavras mostra facetas do projeto didatico autoral da aula de portugués, pois
a escolha revela os problemas e dificuldades que a professora acredita que os alunos possuem. O
ditado, como aponta Chartier (2007b, p. 32), € um exercicio escolar que pode ser feito coletivamente e
de forma padronizada, possibilitando assim uma corre¢éo e tratamento mais objetivo com a lingua. A
autora afirma também que “a histéria do ditado mostra que ndo é somente o desempenho dos alunos
que esta em questdo” (p.35), mas uma determinada concepgéo da cultura escrita voltada para o respeito
e tratamento da lingua oficial via ortografia. Com uma fungao normativa tipica da disciplina Portugués,
essas atividades de escrita voltam-se, mesmo que indiretamente, para a fixagao de regras, convengdes
e instrucoes.

Além da coleténea, das atividades de leitura, das anotagdes e exercicios voltados para o
funcionamento da lingua, o caderno escolar também é composto por atividades de produgéo escrita
pelos alunos: redagdes, conforme a categorizacdo mais corrente. O mapeamento que fizemos nos
cadernos permitiu-nos observar que 74 textos foram produzidos pelas duas alunas'®’. A predominancia é
dos géneros escolares em prosa (13), com apenas a producao de um poema (1). Do conjunto dos textos
em prosa, destacam-se as narrativas escolares, uma dissertagdo tematica sobre o turismo em Braganga
Paulista, uma histéria em quadrinhos, além de atividades de escrita cujo objetivo é produzir um final

diferente para um conto ou reescrever as historias lidas em sala de aula.

157 Neste caso, desconsideramos as cdpias (reescritas), ditados, respostas a questionarios, uma vez que priorizamos aqui as
propostas que partiam de comandos de producéo de texto, elaborados pela docente ou pelos autores de livros didaticos.
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Grafico 4.4: Produg&o escrita no caderno: redagdes

@ Narrativa escolar

B Reescrita de narrativas
O Histéria em quadrinhos

O Dissertagéo
m Poema
o Carta

No caderno, é possivel perceber que a professora traz outros comandos de produgéo de texto

para o cotidiano escolar, distanciando-se novamente da proposta didatica autoral do LDP. Em relagéo as

tematicas, por exemplo, observa-se a predominancia de temas do cotidiano extra-escolar em que 0s

alunos escrevem narrativas para falar sobre suas experiéncias com a familia, o bairro ou outras

experiéncias como viagens. A titulo de exemplificagdo, trazemos dois exemplos de comandos de/para

produgao que aparecem no caderno:

Vocé existe. Igual a vocé ndo ha ninguém. Faga um texto falando sobre vocé. Para ajuda-lo a

compor esse texto, nos lhe faremos algumas perguntas. Dé respostas completas a cada

pergunta.

Roteiro:

1.

© ® N oo gk~ w D

-~ o
> w N ~ O

Qual é o seu nome?

Quantos anos vocé tem?

Onde vocé mora?

Vocé tem irmaos? Quantos?

O que vocé mais gosta de fazer?

As vezes, vocé fica triste? Quando?

Quem é o seu melhor amigo? Sobre o que conversam?
Como é a casa em que vocé mora?

Como vocé gostaria que ela fosse?

Seu pai e sua mée trabalham? Em qué?

. Vocé conversa muito com sua mae e seu pai? Sobre 0 que conversam?

. Vocé gosta de seus pais?

O que vocé acha do estudo? E da escola que vocé estuda?

. Vocé brinca? De que vocé gosta de brincar?
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15. Vocé trabalha? Em qué?

16. Vocé acredita em Deus? Quem é Deus para vocé?

17. Vocé é feliz? Quando vocé fica muito alegre?

18. O que gostaria de ter, mas néo tem?

19. Se vocé pudesse, 0 que mudaria no mundo?

Agrupe as respostas das perguntas anteriores em cinco paragrafos e vocé tera um texto.
1° paragrafo — respostas 1, 2, 3 e 4

2° paragrafo — respostas 5, 6 e 7

3° paragrafo — respostas 8, 9, 10, 11, 12

4° paragrafo - respostas 13, 14 e 15

5° paragrafo — respostas 16,17,18 e 19

»  Organize sua rotina diaria, dando sequéncia as agdes ou fatos. (Licdo de casa)

O tempo escolar — inicio do ano letivo — e as teméticas trabalhadas ao longo do ano letivo
parecem ser a base principal das atividades de producdo de texto. Os géneros visados estdo
normalmente implicitos no comando de produgéo (reescreva a histéria lida, produza um final diferente
para o conto) ou sdo inferidos pelas leituras dos textos anteriores (organize sua rotina diaria). Essa
parece ser uma outra caracteristica do projeto didatico autoral da professora: relacionar as atividades de
producdo as de leitura. O livro didatico adotado aposta em outro projeto, uma vez que procura explicitar
outros elementos para a produgédo de texto na esfera escolar, tais como a finalidade da produgao, a
especificidade do género, os lugares de circulagdo e os possiveis interlocutores. Isso significa que o
LDP, recomendado com distingado pelos pareceristas do Ministério, tendeu, no contexto pesquisado, a
cada vez mais se aproximar das normatizagdes oficiais de planejamento, distanciando-se das praticas de
ensino cotidianas da escola'®8, Assim, podemos finalizar esse capitulo com a seguinte questao: qual é o

espaco das atividades propostas pelo LDP nos cadernos analisados?

4.3 Relag6es entre os cadernos e o LDP adotado

Nos cadernos de 52 série analisados, observamos que ha o predominio de atividades de leitura e
producdo de texto, além de objetos relacionados ao ensino do funcionamento da lingua e da ortografia
que néo é contemplado no LDP adotado. A titulo de ilustragdo, podemos citar o fato de que, pela anélise
do caderno e de nossas observagdes em sala de aula, apenas uma atividade de produgéo de texto
solicitada pelo livro foi trazida para compor o projeto didatico autoral da aula. A coleténea de textos e as

atividades de leitura que encontramos nos cadernos diferenciam-se das encontradas no LDP adotado:

158 Algumas pesquisas argentinas, citadas por Gvirtz & Larrondo (2008), apontam justamente para a nao visibilidade de um
possivel impacto das mudangas das politicas curriculares macro nos cadernos. Desta forma, aponta-se normalmente para
uma grande distancia entre o curriculo prescrito e o curriculo ensinado.
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ha um predominio dos textos literarios em verso e voltados para o publico infantil no caderno, em
contraposicado de textos produzidos nas esferas jornalisticas e de divulgacéo cientifica no LDP, por
exemplo.

Notamos que tanto os objetos de ensino quanto as concepgdes sobre o ensino da leitura e
escrita que se inscrevem nos cadernos se distanciam da proposta didatica autoral do LDP apresentada
no terceiro capitulo. Essa disténcia entre os projetos didaticos autorais, talvez, explique o porqué de o
LDP ser pouco utilizado nas aulas observadas e de ter pouco espago no caderno dos alunos. Por outro
lado, & possivel observar que, em alguns momentos do ano letivo, os cadernos remetem as atividades,
anotagbes e textos do livro didatico adotado. Quando isso acontece, seja como ‘“tarefa de casa’,
anotagbes para ‘razer o livro para aula” ou por meio das respostas das atividades, percebe-se
indicios/marcas dos usos feitos pelos sujeitos no cotidiano escolar. Ndo podemos esquecer também que,
como lembra Vifiao (2008), os livros didaticos (especialmente os n&o-consumiveis) trazem varias
indicagOes para que as atividades sejam realizadas no caderno. Em Linguagens no século XXI, ha
mengdes explicitas ao caderno como espago legitimado para resolu¢do das atividades, como por
exemplo:

1. As palavras abaixo ndo se encontram no dicionario. Que palavra vocé deve procurar para
descobrir o significado de cada uma delas? Escreva-as em seu caderno. (5 série, p.18).

E justamente através das poucas copias das atividades presentes no livro didatico que estamos
afirmando que o livro didatico tem uma fungéo secundaria no projeto didatico autoral da aula, da sele¢éo
dos textos para leitura, produgdo e topicos gramaticais estudados. As professoras indicam que é
importante que os alunos copiem as atividades do livro didatico, assim como algumas explicagdes, visto
que o livro entregue no inicio do ano sera devolvido a escola no final do ano letivo. O caderno escolar
assume assim a incumbéncia de transcrever o que esta escrito no quadro-negro ou no livro didatico, pois
é de fato o material escolar que permanecera com o aluno ao longo de sua escolaridade.

A andlise realizada nos cadernos de 5? série mostrou que apenas algumas paginas das duas
primeiras unidades didaticas foram utilizadas como exercicios escolares de leitura e produgéo de texto,
ou seja, um total de 192 paginas, com sete unidades tematicas, apenas 24 atividades que aparecem
utilizadas no caderno das alunas Gabriela e Amanda:

Quadro 4.3: Coletanea de textos nos cadernos de 52 série

Data™® Paginas do LD | Unidade didatica do LD | Atividades do LD presentes no caderno

03/03/05 | 07-08 Unidade 1: Livros e | * A professora solicita que os alunos copiem e
mais livros respondam no caderno 11 questdes da secdo
didatica “Trocando idéias”. Para responder tais

questdes, os alunos devem ler um fragmento de

159 Quando n&o foi possivel apreender a data correspondente, informamos apenas 0 més e o ano.
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uma mensagem escrita por “Livro: a troca” de
Lygia Bojunga Nunes para o Dia Internacional
do Livro Infantil em 1982 (pagina 7 do LD).

07/03/05

24-26

Unidade 2: Cartas e

mais cartas

* A professora solicita que os alunos respondam
no caderno a atividade 1 da se¢do “Analisando”.
A atividade 1 é composta por cinco perguntas
de compreensd@o de um cartdo-postal retirado
do livro de literatura infanto-juvenil “Marta e
William”, publicado por Alvaro Cardoso Gomes
em 1996 (Editora FTD).

08/03/05

24-21

Unidade 2: Cartas e

mais cartas

* Em sala de aula, a aluna continua a responder
as atividades do LD. Aparece a atividade 2
(p.26) como atividade principal dessa aula. Aqui,
novamente, o enfoque é a leitura do cartdo-
postal. A atividade 2, composta também por 5
questdes de compreensdo, analisa a resposta
dada pela personagem Marta ao primeiro
cartdo-postal, escrito por um admirador secreto.
* Como atividade de casa (“Para casa”), ha

indicagOes de responder as atividades 3 e 4.

14/03/05

27

Unidade 2: Cartas e

mais cartas

*

Como atividade principal no caderno,
aparecem as atividades 5 e 6 da secgéo
‘Analisando” (p.27). A atividade 5 é de
compreensdo de texto, enquanto que a
atividade 6 solicita a produgéo escrita de uma
resposta de Marta para o cartdo-postal recebido

em 15/07/1994.

04/05

171

Sinais de Pontuacao

* Professora solicita para copiar no caderno a

pagina 171 sobre sinais de pontuagao.

31/05

33-34

Unidade 2: Cartas e

mais cartas

*Como atividade principal no caderno,
aparecem a leitura de uma carta, retirada do
livio “Os nomes do amor” de Marcos Bagno e
Stela Maris Rezende, e as atividades da segédo

“‘Aplicando” (pag. 34).

01/06/05

34-35

Unidade 2: Cartas e

mais cartas

* Continuacdo das atividades do dia 31/05
(atividade 8).
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Pelo quadro acima, percebemos que nenhuma das sete unidades tematicas foi utilizada de
forma completa e linear no caderno e o uso do livro didatico concentrou-se praticamente no primeiro
semestre, sendo priorizadas outras atividades no segundo semestre (com destaque para a preparagéo
do SARESP). A professora Roberta selecionou uma segéo didatica da Unidade 1 “Livros e mais livros”;
uma secao didatica de leitura de cartdes-postais e outra segéo didatica de leitura, produgéo de texto e
andlise lingiistica, intitulada “Cartas formais e informais” da Unidade 2. Esse movimento de aproximagéo
da proposta didatica autoral do LDP revela também que a docente se aproximou de géneros da vida
cotidiana e que normalmente circulam nas aulas de lingua materna (cartdo-postal, carta pessoal). No
caderno da aluna, observa-se também, como comentamos anteriormente, uma cépia da Sintese
Gramatical sobre sinais de pontuagdo, seguidas de atividades que né&o se encontram no livro didatico
adotado. Predominam, na selegdo, as atividades de leitura de alguns textos propostos pelo LDP para
leitura nas unidades iniciais.

Percebemos entdo que, além da andlise da interagdo em sala de aula, os cadernos nos
ajudaram a compreender praticas especificas escolares e o proprio re-alinhamento do projeto didatico
autoral realizado pela professora quando utiliza o LDP em suas aulas. Olhar para os cadernos tem-nos
permitido compreender outras maneiras de constru¢do do projeto didatico autoral de uma aula de
portugués. Os objetos de ensino e a forma de aborda-los indicam uma autoria do trabalho docente pela
forma que cada professor inventa o cotidiano sem ter uma obrigagdo de explicitar suas escolhas, nem
mesmo de registra-las nos diarios de classe. Ao mesmo tempo, sabemos que o caderno néo traz toda a
producdo escrita dos alunos na dindmica da sala de aula. Ele nos indicou apenas alguns indicios do

curriculo do cotidiano.

Nem tudo esta nos cadernos. Eles silenciam, ndo dizem nada sobre as intervengdes orais ou gestuais
do professor e dos alunos, sobre seu peso e 0 modo como ocorrem e se manifestam, sobre o
ambiente ou clima da sala de aula, sobre as atividades que nao deixam pistas escritas ou de outro
tipo, como os exercicios de leitura (a leitura em voz alta, por exemplo) e todo o mundo do oral (VINAO,
2008, p. 25).

Os tempos improdutivos, os intervalos entre uma tarefa e outra, as explicagdes orais € outros
elementos s6 podem ser percebidos com analises da interagao oral em sala de aula em relagédo com as
interagdes escritas (forma de correcéo oral, intervengdo individual ou coletiva, etc.). Por essa razdo, no

préximo capitulo, focalizaremos o uso do livro didatico na dinémica discursiva de sala de aula.
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Capitulo 5

Dialogos entre os projetos didaticos autorais: o uso do LDP adotado

Das 144 aulas a que assistimos na EEJG, apenas em 12 encontros a proposta didatica autoral
do LDP adotado para usar durante trés anos (2005, 2006 e 2007) estava presente. Nesses encontros, 0s
alunos de 5% e 62 séries utilizavam o livro Linguagens no século XXI para resolucdo de atividades do
LDP (especialmente as de leitura), copia dos enunciados das atividades ou explicagdes didaticas, leitura
em voz alta ou silenciosa dos textos. Na 52 série, por exemplo, o LDP foi utilizado apenas em trés aulas
para uma atividade de pesquisa no dicionario, como mostraremos mais adiante. Na 62 série, o LDP foi
utilizado em 08 aulas em que a professora selecionou algumas atividades da unidade “Histéria em
quadrinhos e super-herdis” (ver anexo 6). Por essa razdo, como ja comentamos no capitulo anterior, a
proposta didatica autoral da aula foi construida pelas docentes e seus alunos: visitas a biblioteca, leitura
de paradidaticos, filmes, musicas, projetos tematicos, construcdo de maquetes, reescritas, ditados,
pinturas, redagdes, discussdes orais, etc. Nesse processo de constru¢do de varios objetos e praticas de
ensino de lingua materna, procuramos mapear o papel do livro didatico adotado na (re)constru¢éo do
projeto didatico autoral da aula de Portugués.

Os cadernos da 52 série, por exemplo, revelaram que ha dois projetos didaticos autorais distintos
e, muitas vezes, em conflito. Rojo (2005, p.5) destaca que a “pior forma de uso” é quando o professor
‘perde a autonomia e abandona seu proprio projeto de ensino em favor daquele livro, executando com

seus alunos as instrugdes do autor, de fio a pavio”. As observagdes em sala de aula e as andlises dos
cadernos mostram que nao foi esse modo de usar o LDP adotado que predominou, uma vez que as
professoras e seus alunos ndo abandonaram seus projetos e desejos de ensino'®. O olhar prescritivo e
normativo poderia langar aqui varias criticas aos textos, aos objetos de ensino selecionados e aos
percursos metodoldgicos adotados pelas professoras, uma vez que se distanciam das propostas
presentes em textos académicos ou dos documentos oficiais (PCN, Proposta Curricular do Estado, etc.).
Ao mesmo tempo, vale nos questionar se ndo somos nés (pesquisadores, formadores de professores,
etc.) que estamos distantes do curriculo do cotidiano e supervalorizando, por varias razdes, os curriculos
prescritos nas mais diversas instancias (publicas, oficiais, académicas, didaticas), etc.

Se o livro didatico adotado, recomendado com distingdo pelo PNLD-2005, ndo foi central na

construgé@o do projeto de ensino e na construgdo do projeto didatico autoral das aulas, qual foi a sua

160 No entanto, é importante destacar que a Diretoria de Ensino de Braganga Paulista, juntamente com a Secretaria Estadual
de Educacdo, exercia um papel de determinar algumas agdes e projetos para serem desenvolvidos/cumpridos em sala de
aula: projetos tematicos especificos (transito, agua, etc.), gincanas, preparagao para o0 SARESP, organizagao de aulas para o
projeto Hora da Leitura, etc.
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funcao na dinamica discursiva de sala de aula? Como os professores utilizaram as propostas em sala de
aula? Que adaptacbes foram realizadas? Para responder a essas questdes, selecionamos alguns
episodios das aulas gravadas em que os objetos de ensino, os textos ou as tematicas do livro didatico
eram focalizados na aula de Portugués. Para isso, retomamos aqui a preocupacgdo de trabalhos
anteriores (BUNZEN, 2005; BUNZEN & ROJO, 2005; BUNZEN, 2007) de compreender o LDP como um
género discursivo que traz um projeto didatico autoral, como demonstramos no segundo capitulo, que
apresenta para professores e alunos um projeto de ensino-aprendizagem de lingua materna. Ha na
construgéo das unidades didaticas, por exemplo, apreciacdes valorativas sobre 0 que ensinar, que textos
escolher, o que priorizar, o que recortar, o que focalizar, a quem ensinar, em que sequéncia, etc. Este
projeto didatico autoral, na dinémica da aula, pode se manter mais proximo da inten¢éo do autor ou pode
se afastar em diferentes graus. Como defende Maténcio (2001, p.89):

um dos elementos que definem a configuragio de uma aula é a existéncia de um projeto de interagéo
do professor, que gerencia efetivamente o evento, mas pode ser mais ou menos passivo quanto a
organizagdo didatico-discursiva do que lhe serve como fonte de referéncia para seu projeto prévio de
gerenciamento.

A sinopse que construimos (ver anexo 5) funciona aqui como uma interpretagéo das intengdes
didaticas do autor do LDP em relagéo a uma determinada unidade didatica, organizada em um conjunto
especifico de paginas. A leitura da sinopse nos permite conhecer justamente a organizacao didatico-
discursiva proposta por um livro didatico enquanto fonte de referéncia para um conjunto determinado de
aulas. Resta-nos, agora, neste capitulo, problematizar o que acontece nas situagbes em que 0s
professores usam os textos, as atividades e/ou as propostas com outras finalidades, ou seja, quando o
projeto discursivo do livro didatico adotado (implicita ou explicitamente) provoca determinados
movimentos discursivos de (re)orientagédo do projeto discursivo da aula. Como comenta Choppin (1999,
p.15), é ao professor a quem pertence a fungao de construir uma coeréncia com seu projeto de ensino e
de definir seu “préprio itinerario a partir de uma multiddo de andamentos possiveis”. A titulo de
exemplificacdo, podemos citar aqui o trabalho com a se¢éo didatica “Trocando idéias” que, no projeto
didatico autoral do LDP, aparece como um espago de trocas orais (conversas, debates, discussdes, etc.)
na sala de aula sobre uma determinada tematica, mas, que, nas aulas observadas, eram atividades
solicitadas para serem realizadas como “tarefas de casa” por escrito, nem sempre com discussdes orais
nas aulas posteriores. Para Silva & Mori-de-Angelis (2003, p.194), essas atividades “tratam a linguagem
oral como midia para a realizagéo de outras atividades’, ou seja, s@o propostas que promovem 0 uso da
linguagem oral na interacdo em sala entre os alunos e com o professor. Assim, se a linguagem oral
como midia foi algada a objeto de ensino na secao didatica “Trocando Idéias”, o projeto didatico da aula

orientou a atividade para uma resolug&o escrita, sem o uso da linguagem oral.
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Assim, 0 nosso contexto de pesquisa nos levou para refletir sobre a reorientagao do projeto
didatico autoral, um tipo de uso do LDP que normalmente ndo se encontra descrito em pesquisas sobre
a tematica, uma vez que a representagdo mais comum é a do professor que usa o livro didatico de “fio a
pavio”. Se as andlises dos cadernos mostraram alguns indicios dos usos do LDP, acreditamos que
alguns episddios de interagbes em sala de aula, mediadas por materiais didaticos, possam nos ajudar a
repensar as formas de asssimilagdo e distanciamento da fala alheia, no sentido dado por Bakhtin, na
esfera escolar. Tal encaminhamento propde também uma compreenséo da LA como um campo que nos
possibilita estudar o letramento escolar, a autoria na escola e o discurso didatico/pedagdgico na tentativa
de contribuir para a constru¢cdo dos conhecimentos, das vozes, do dialogismo e dos discursos em sala
de aula (cf. KLEIMAN, 2001; MATENCIO, 2001, ROJO, 2007a).

5.1 Dicionario, livro didatico e o ensino do vocabulario

A escolha dos primeiros episodios aqui apresentados justifica-se basicamente por duas razdes.
Em primeiro lugar, pelo fato de ser um dos poucos momentos do ano letivo em que a professora usa o
LDP adotado para compor o seu projeto didatico autoral. Em segundo lugar, por ser um dado que
possibilita uma discusséo sobre 0 movimento de distanciamento da proposta do LDP adotado ao longo
da construgdo discursiva dos objetos de ensino. A discussao estara baseada na anélise de uma aula de
leitura, especialmente 0 momento da correcdo da atividade, em que Roberta seleciona um dos textos do
LDP para atingir seus objetivos.

E a quarta semana de aula do més de setembro, época em que os alunos estavam
desenvolvendo um projeto tematico sobre o trénsito (recomendado pela DERBP) e ndo tinham ainda
utilizado o livro didatico naquele bimestre. A turma era composta por 32 alunos, sendo 17 meninas e 15
meninos, entre 10 e 14 anos. Os alunos, de forma geral, residem na zona rural de Braganga Paulista e
sdo de familias de agricultores ou operarios ndo qualificados. A sala de aula comportava sem problemas
0 numero de alunos e as carteiras s@o organizadas pela professora em duplas, de frente para a lousa e
para a mesa da professora. No fundo da sala, no canto direito, havia uma estante em que os professores
organizavam os materiais didaticos (atlas, livros didaticos, dicionérios, revistas, etc.).

A professora Roberta inicia a aula do dia 24/09/2005 procurando reunir os alunos para uma
breve conversa sobre o Sistema de Avaliagdo em Rede do Estado de Sdo Paulo (SARESP) a ser
realizado no inicio do més de Novembro. Nesse dia, Roberta informa que a “prova ndo tem punitivo'6” e
que a sua preocupagao principal sera com a leitura. Em seguida, comenta com os alunos que os textos

informativos podem ser encontrados em jornais escritos ou falados, assim como em revistas semanais.

161 Como essa aula n&o foi gravada, utilizamos aqui nossas notas de campo comentadas para descrever aspectos gerais da
aula.

171



Para finalizar sua explicacdo, afirma que “o desafio na leitura do texto informativo € compreender o
texto”, mostrando provas anteriores do SARESP, uma das quais explorou um texto sobre o cancer de
mama. Ap6s uma breve discussdo oral sobre texto informativo em que a professora procurava ter o
controle sobre 0 que esta sendo dito, Roberta entrega exemplares do LDP adotado para os alunos — que
estavam na estante da sala — e pede para que encontrem um texto informativo: “o desafio & descobrir um
texto informativo no meio de tantos textos diferentes”. Segundo Roberta, em nossas conversas, a
escolha dessa estratégia estava ancorada em duas questdes: (i) a leitura de textos informativos, exigidos
pelo SARESP-2005'62; (ii) a aprendizagem do uso do dicionario, preocupagdo comum nas aulas de
portugués, como vimos no capitulo anterior. Algumas aulas foram planejadas, entdo, com o objetivo de
familiarizar os alunos com os textos informativos e trabalhar com as habilidades exigidas pela avaliagao
em rede.

Como alguns alunos sentiram dificuldades para encontrar o texto informativo, a professora
sugere a leitura silenciosa em duplas do texto®3 “O choro” que compde a unidade didatica “Imagens e
Lagrimas”, apresentada no quarto capitulo da tese. Ao comentar os objetivos de leitura, a docente
solicita que os alunos leiam apenas a pagina 82 — os trechos intitulados de “A emocao encenada” e “A
catarse do corpo”. Apos a finalizagdo da leitura silenciosa, 0s alunos sao convidados a lerem em voz alta
trechos da reportagem e a grifarem as palavras que ndo compreendem do texto. Essas palavras séo
anotadas pela professora na lousa, criando assim uma pequena lista dos vocabulos que néo foram
compreendidos pela maioria dos alunos (comogéo, canfora, glicerina, apice, catarse, melancdlico,
pranto, etc.). Os alunos indicaram seis palavras do texto “A emogédo encenada” e dezesseis palavras do
texto “A catarse do corpo”. Nossas notas registram justamente um comentario apreciativo da professora
que se volta para a sala € diz “ndo imaginava que eram tantas palavras assim”. A segunda parte da aula
do dia 24/09/2005, os alunos procuram as palavras desconhecidas no mini-dicionario Aurélio do século
XXI, avaliado pelo PNLD-2002, e distribuido pela docente para realizagdo dessa tarefa escolar no
caderno escolar.

Observamos aqui um uso do livro didatico adotado como um “arquivo ou acervo de textos”, no
sentido dado por Rojo (2005). A professora utiliza parte do texto da reportagem “O choro” para compor o
seu projeto de ensino naquele momento, distanciando-se do projeto didatico autoral do LDP. Esse
possivel distanciamento faz com que a professora (re)organize a proposta do LDP de exploragéo desse
texto em outra diregdo: uso do dicionario e leitura do texto informativo. De fato, a preocupagéo dos
alunos passa a ser com a atividade do dicionério: “precisamos copiar o significado inteiro?”. O texto
escrito tomado como objeto empirico de estudo (cf. Rojo, 2001) é utilizado com o intuito didatico de

162 Roberta havia acabado de participar de uma oficina pedagdgica pela DERBP (Diretoria de Ensino de Braganca Paulista)
em que uma das habilidades de leitura priorizadas era “inferir 0 sentido de uma palavra ou expresséo pelo contexto”.

163 Roberta costumava organizar os alunos em duplas para realizacdo das atividades e para a propria organizagao
cartografica da sala de aula.
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mostrar que as palavras tém varios significados e que eles precisam, com a ajuda do dicionario,
encontrar o sentido mais proximo ao “contexto”.

Em certo sentido, ndo se trabalha aqui com estratégias de leitura voltadas para a inferéncia
lexical sem o auxilio do dicionario, apesar da preocupagdo da docente com “o contexto” — palavra varias
vezes retomadas nas explicagdes e nas aulas. Roberta, por exemplo, circula entre as duplas lembrando-
as para “verificar 0 sentido de acordo com o texto”. No caso em tela, percebemos que a professora
constroi 0 seu projeto didatico autoral através das explicagdes locais de como consultar o dicionario, de
como procurar determinadas palavras, etc. Durante a explicagdo para uma das duplas, ela comenta, por
exemplo, que néo € sua inten¢do que eles copiem o dicionario, mas que compreendam o sentido. Em
outra dupla, um dos alunos questiona que a palavra “pranto” nao existe, pois ele s6 conhecia a palavra
‘pranta”. Sem perceber que se tratava de uma questao de compreensao de natureza lexical que envolvia
variantes linguisticas em conflito, Roberta apenas solicita para ele continuar sua procura no dicionario.
Neste caso, a professora, em sua interagao local, vai construindo sua aula através das davidas, anseios
e resisténcias dos alunos, pois uma delas comenta “professora, cansa muito procurar no dicionario”.

Este € um exemplo das aulas observadas em que o projeto didatico autoral do LDP foi ignorado
em direcdo a (re)construgao de outros objetos e objetivos de ensino. A professora utiliza um conjunto de
estratégias que faz com que um dos textos escolhidos pelo LDP n&o seja utilizado segundo o projeto
didatico autoral do LDP, sofrendo algumas modificagdes em fungdo do curriculo do cotidiano. Nossa
andlise consistira justamente em identificar os projetos/movimentos de ensino que envolvem um principio
de apropriacdo de outros discursos e de construgéo de outros percursos para aprendizagem. Para isso,
utilizaremos da sinopse da unidade didatica (ver anexo 5) e de episodios gravados em &udio da
interagdo em sala de aula no dia 25/09/2005.

Ao selecionar um texto do LDP e definir a leitura em silenciosa e em voz alta de apenas dois
trechos da reportagem, a professora demonstra que seu projeto didatico autoral ndo coincide com as
formas de ensino propostas pelo livro didatico. Desse modo, como discute Silva (2005) em suas
pesquisas sobre usos do livro didatico de alfabetizagdo, a professora seleciona, “apropria, recoloca,
refocaliza e relaciona outros discursos para construir sua propria ordem e seus proprios ordenamentos”
(p.194). Para a autora, o proprio gesto de selecionar algo do livro didatico e realizar outras tarefas abre
espacgo para refletirmos o processo de reposicdo do livro didatico em relagdo a outras praticas
profissionais. No nosso caso, Roberta retoma sua preocupagao legitima com o uso do dicionario e com o
ensino do Iéxico através da leitura’®4, mobilizando assim instrumentos semidticos materiais e discursivos
(SCHNEUWLY, 2000) para a realizagdo de tarefas escolares. O curriculo cotidiano vai, entdo, sendo
tecido por praticas singulares de selegéo, extragdo e transformagdes moleculares e que tomam diregdes

164 Apesar de sabermos que a questdo de conhecimento de vocabulario ndo se reduz a questdo do numero de palavras
desconhecidas do aluno (cf. KLEIMAN, 1989), essa parece ser a motivagdo da professora para realizagdo de um trabalho
com o dicionario.
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variadas, ndo necessariamente as previstas pelo livro didatico ou mesmo pelo professor (cf. SIGNORINI,
2007a). A professora Roberta recorta e focaliza duas matérias vinculadas da reportagem (de um total de
quatro), realizando um outro processo de recontextualizagdo via curriculo cotidiano, além de mudar
consideravelmente os objetivos previstos pelo projeto didatico autoral do LDP.

Conforme comentamos no segundo capitulo (ver segdo 2.2.1), a reportagem foi utilizada para
discusséo das nogdes de paragrafo e do género resumo. As tarefas solicitadas pelo LDP deixam de lado
algo essencial para ambos os projetos didaticos autorais: o contexto de situagdo mais amplo, a autoria
da reportagem e das matérias, o periodo em que a reportagem foi veiculada, para quem o texto foi
escrito (normalmente mulheres adultas de classe média, etc.), informagdes sobre a revista Marie Claire e
seu perfil editorial, etc. A falta de tais informacbes possivelmente prejudica a construgdo dos resumos
assim como trabalho com uma percepgao discursiva do Iéxico. O livro didatico aposta, por um lado, na
capacidade de resumir como uma maneira de ensino da compreensao de textos, com destaque para
identificagcdo do topico frasal ou frase-nucleo do paragrafo. As atividades de leitura e de produgéo de
resumos apontam, em certo sentido, para um trabalho de leitura que leva em consideragao a leitura
global do texto por alunos de 52 série. Marcuschi (2001c), por exemplo, sugere como trabalho escolar a
producédo de resumos, pois, segundo ele, “trabalhar com a compreenséo pela técnica de resumo é uma
forma muito produtiva de perceber o funcionamento global dos textos sob o ponto de vista tanto do

contetido como das estruturas” (p. 57).

Quadro 5.1 Comparacéo entre os projetos didaticos autorais

Projeto didatico autoral do LDP165

Projeto didatico autoral da professora

3.2 Perceber formas de organizagdo das informagdes
em textos midiaticos, como a reportagem.

3.2.1 Leitura de quatro fragmentos da reportagem
especial sobre lagrimas: (i) A emog¢&o encenada; (i) A
catarse do corpo; (iii) o choro reprimido; (iv) Virilidade
nao esta em xeque, publicada na revista Marie Claire,
1995.

3.2.2 Leitura de uma explicagdo sobre o fato de que
os ftrechos lidos sdo “textos informativos ou
referenciais’, uma vez que “sdo escritos com a
intenc¢do de transmitir informagdes”.

3.3.3 Discussao sobre o tema comum nos fragmentos
lidos e sobre o enfoque tematico especifico de cada
um.

3.3.4 Discussao sobre a funcdo dos subtitulos e a
antecipagéo da tematica dos textos.

(...)
3.4 l|dentificar tdpico central e sequenciagdo dos
tdpicos em um texto informativo.

3.4.1Releitura do fragmento “A catarse do corpo”.
3.4.2 ldentificagdo da frase em cada um dos seis
paragrafos que traz a “idéia central”, ou seja, 0 topico

frasal.

1. Ler textos informativos com o intuito de usar o
dicionario para “inferir 0 sentido de uma palavra ou
expressao pelo contexto” (objetivos do SARESP).

1.1 Localizagdo de textos informativos na coleténea
do livro didatico adotado.

1.2 Leitura em voz alta de dois fragmentos da
reportagem especial sobre lagrimas: (i) A emocédo
encenada; (i) A catarse do corpo, publicada na revista
Marie Claire, 1995.

1.3 Produgéo coletiva de uma lista de palavras
desconhecidas pelo grupo de alunos.

1.4 Localizagdo no dicionario do significado das
palavras desconhecidas, procurando a acep¢do mais
pertinente para o contexto da matéria vinculada.

1.5 Discussdo coletiva, no intuito de correcdo, da
consulta ao dicionario.

1.6 Selegdo/eleicdo de sindnimos para substituir os
termos desconhecidos.

165 Utilizamos aqui as informagdes e numerag&o proposta na sinopse da Unidade Imagens e Lagrimas (anexo 5).
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3.4.3 Organizar seis topicos, que apresentam
informagdes basicas sobre o fragmento lido, na
sequéncia em que aparecem no texto. 3.4.4
Localizagdo no fragmento “A emogao encenada” dos
paragrafos que tratam sobre o choro na TV, no teatro
e no cinema.

3.4.5 Localizagdo do fragmento que se encontra
organizado em uma estrutura de cinco paragrafos, em
que o primeiro traz a apresentagdo do assunto, 0s
outros depoimento de entrevistados e conclusao.

Apesar de manter o foco na questdo da compreensao do texto informativo, a professora Roberta
re-alinha a proposta do LDP para um trabalho no nivel local, focalizando o Iéxico e ndo a macro-estrutura
do texto. Ao mesmo tempo, a docente percebe que os seus alunos de 52 série terdo dificuldades em
relacdo ao conteudo referencial (assunto sobre choro, lagrimas, etc.) — especialmente porque ela ndo
estava utilizando a unidade didatica por completo — e 0s resumos poderiam demonstrar varios problemas
de compreenséo relativos a forma como as tarefas estavam sendo encaminhadas. Assim, parece-nos
que, do ponto de vista discursivo, esse LDP constroi uma rede intertextual entre as atividades que
dificulta, inclusive, a apropriagao da proposta didatica por partes, uma vez que o professor precisa utilizar
a unidade didatica de forma mais completa. A prépria resenha do PNLD-2005 alerta o professor neste
sentido: “para levar a cabo todo o potencial desta cole¢do, é fundamental que o professor conheca e
abrace todo o trabalho proposto na unidade” (p.109), ou seja, a variedade de propostas da colecao,
quando observamos o seu uso, ndo parece ser tao flexivel para que o professor possa fazer adaptagoes,
como sugere a resenha. A forma como o projeto didatico autoral da coleg@o adotada é apresentada néo
favorece, do ponto de vista do tempo e das atividades, flexibilidade. Parece-nos, assim, essencial que 0s
critérios de avaliagdo possam também levar em consideragdo caracteristicas proprias do cotidiano
escolar.

E interessante perceber que tanto o livro didatico quanto a professora, por interesses diferentes,
escolheram a reportagem para exemplificar o conceito de texto informativo. No entanto, a professora
distancia-se de seu projeto inicial de fazer uma discussao sobre o que poderia ser um texto informativo e
utiliza a reportagem para ensinar o /éxico, com auxilio do dicionario. A preocupacao da professora com a
extensdo do texto para alunos de 5 série e com um vocabulario especializado fez com que sua “rota”
inicial fosse alterada, em fungdo de uma certa perplexidade por parte dela com o numero de palavras
desconhecidas pelos alunos': probabilidade, comogéo, fluxo, cénfora, glicerina, é&pice, catarse,
transbordar, inflam, dissolvido, enrijece, adversa, tonus, impoténcia, eficazes, frustragdo, melancdlico,

psiquica, flacidez, usufruir, prazerosa, pranto.

166 A autora certamente percebeu que o texto poderia trazer palavras desconhecidas pelos alunos, pois ha um comentario no
inicio da unidade didatica para o professor “explicar palavras e expressdes porventura desconhecidas” (p.78). Pede-se
também para comentar que o texto faz parte de uma reportagem maior sobre o0 assunto “choro”.
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Também ¢é interessante que, das 22 palavras deconhecidas dos alunos, 12 pertencem ao
Glossario que se encontra no final do livro didatico, que ja aponta os significados apropriados segundo o
contexto, diferentemente do dicionario, que apresenta varias acepgdes. Assim, o projeto didatico autoral
do LDP previa, pela quantidade de palavras presentes no Glossario, que as matérias vinculadas
poderiam trazer dificuldades em relagao ao vocabulario, inclusive de palavras que ndo foram salientadas
pelos alunos, como “psicoterapeuta” e “glandulas”. O uso do dicionario e ndo do glossario do LDP167
mostra uma preocupagao em trabalhar com os alunos o fato de que as palavras sdo polissémicas, mas
que eles precisam localizar o “sentido” que se aproxima do contexto da reportagem. Roberta aproxima-
se em parte da proposta de llari dos anos 80 (1997, p.60) que valora como positivo “distribuir
periodicamente entre 0s alunos a tarefa de pesquisar palavras que chamaram a atengao da classe por
ocasido de leituras feitas”. Aproxima-se também de informacbes do proprio Guia de Livros Didaticos:
Dicionérios (BRASIL, 2003) que informa que uma das fungdes do dicionario na escola é “esclarecer 0s
significados de termos desconhecidos (definigdes, acepcdes)’, “desvendar relagcbes de forma e de
contetdo entre palavras (sinonimia, antonimia, homonimia, etc.)’ (p.19). Por essa razéo, a professora
categoriza a atividade do seu projeto didatico autoral como “uso do dicionario”, como podemos ver na

primeira sequéncia:

Episddio 1: Preparagéo do evento interativo — organizando as atividades do dia

11 P: ah ta/ ta certo ((falando para o pesquisador)) ahn.. PESSOAL..ahn eu trouxe uma mensagem...t4?/eu vou
12 ler a mensagem/ € o trecho.. o trecho da mensagem de hoje eu vou retirar... de um texto poético do Fernando
13 Paix&o... ahn...ISSO ai s6 depois meu amor/ isso ai vai ser do projeto do transito ta? ((falando com um aluno)
14 agora nds vamos concluir essa atividade do livro ta? do uso do dicionario/ e::: em seguida nés vamos iniciar o
15 projeto sobre... 0 trénsito/ tudo bem?

16 As: tudo bem

No episddio 1 (linhas 11-16), a professora encontra-se na etapa de preparagdo da aula
(MATENCIO, 2001), orientando os alunos que comegam a se organizar para uma atividade do projeto do
transito (isso ai so depois meu amor. Isso ai vai Ser do projeto do trénsito, ta?). Roberta chama atengao
de alguns alunos e projeta temporalmente (no presente e no futuro) suas agoes para o tempo da aula:
primeiro a mensagem do dia (eu vou ler....), em segundo lugar a conclusao da atividade do livro e do uso
do dicionario e (agora nés vamos concluir...), em terceiro lugar, iniciar o projeto sobre o transito (em
sequida, ndés vamos iniciar). Ao controlar o topico em sala de aula e os enquadres interacionais, a
professora organiza temporalmente as tarefas. Desta forma, a atividade do seu projeto didatico autoral

passou a ser definida discursivamente como uma “atividade do livro” sobre “uso do dicionario” (linha 14).

167 Vale salientar que o Glosséario deste LDP ndo se encontra no final de cada texto como é comum em vérias colegdes de
Portugués, mas no final do livro.
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No entanto, ndo é uma atividade proposta pelo livro, mas pelo projeto didatico da professora. Nesse
movimento discursivo de operagdes didaticas, um dos objetos de ensino (uso do dicionario) é
temporalizado, ancorado no presente (“agora”), situando os alunos num dado percurso de aprendizagem
(antes, agora, depois) e recortando/apontando simultaneamente para determinadas tarefas.

Apos a leitura e a breve discussao do texto “Macacalho”, como anunciado nas linhas 11-12, a
professora Roberta volta a organizar as tarefas temporalmente na aula, pois uma das alunas volta a
perguntar sobre o projeto do trénsito anunciado em aulas anteriores. Ao questionar sobre as atividades
do dia, os alunos abrem espago para que a professora enuncie seus objetivos e explicite algumas

facetas de seu projeto didatico autoral, como podemos perceber no segundo episodio:

Episddio 2: Preparagéo do evento interativo — (re)organizando as atividades do dia

61 ((Joana'®® pergunta se o projeto do transito sera iniciado naquela aula))

62 P: ISSO/ hoje...ap6s a corre¢éo..do uso do dicionario...que nos iniciamos na aula passada ta? e continuamos
63  hoje na .. na terceira aula

64  ((Rodrigo pergunta algo sobre o projeto do transito))

65 P: observar o qué?

66  ((Rodrigo responde algo em tom baixo para a professora))

67 P: 1SSO...ISSO GENTE/ ndo vamos confundir/ depois que a gente terminar essa corregéo/ E::: por favor/ nés
68 vamos iniciar o projeto...ta? Vai dar tempo pessoal.

69 A: ainda hoje?

70 P: sim

71 ((Marina pergunta algo sobre o projeto))

72 P: o qué?

73 As: do projeto? ((varios alunos falam de uma s6 vez))

74 P: 1ss0...porque essa semana é a semana nacional do trénsito

75 A: que legal

76 P: RAN RAN ((faz um sinal positivo))

77 ((Marina fala algo baixo e pergunta sobre a finalizagéo do projeto))

78 P: sim/ é::: eu tenho a intencao de finalizar...ja no préximo dia 28/ isso...isso

No episddio 2, o interesse dos alunos volta-se para a elaboragéo de cartazes sobre o transito,
enquanto que a professora retoma seu objetivo principal que é a “corre¢do do uso do dicionario” (linha
62). Eles temem nado dar tempo de iniciar o projeto, enquanto a professora pretende terminar a corregédo
da atividade da aula passada. Nas linhas 67-68, ela retoma a ideia de finalizar a corre¢do para depois
trabalhar com o projeto tematico, tranquilizando os discentes em relagéo ao tempo (vai dar tempo
pessoal). Os alunos questionam a professora sobre os objetivos (linha 73) e a duragdo (linha 77) do
projeto, fazendo com que ela explique de forma resumida que € um projeto relacionado com a “semana
nacional do transito”. A professora enfoca e direciona a discussdo para a corre¢ao da atividade do
dicionario, evitando uma disperséo tematica que poderia interferir em seu planejamento inicial. Os alunos
parecem se interessar pelo planejamento do projeto sobre o transito e mantém perguntas sobre sua

organizagdo, enquanto que a professora Roberta procura manter o foco no uso do dicionario. Dessa

168 L embramos novamente aqui que os nomes atribuidos aos alunos sao codinomes.
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forma, a aula prossegue com a corregdo das atividades feitas pelos alunos na classe, mas finalizada

como tarefa de casa.

Episadio 3: Corregdo das atividades do uso do dicionario (1)

79 P: entao pessoal vamos fazer a corre¢do do texto.. da pesquisa .. né que nos fizemos do dicionario...ah:: para
80 conhecermos as palavras desconhecidas do/dos textos sobre o choro/ eu queria que vocés terminassem em
81 casal alguns alunos que n&o ...tinham dicionario em casa...ah..eu dei um tempo para concluirem na terceira
82 aula/ tudo bem gente? como nds vamos fazer a corregdo? eu vou reler o texto... e todas as vezes/ e quando
83  eu me deparar com aquela palavra que eu retirei para a gente fazer a pesquisa...eu paro e peco para alguém
84 me falar aqui qual o significado que ele pesquisou sobre a palavra... qual é o significado que se encaixa
85 melhor aqui/ tudo bem gente?/ porque eu falei para vocés que:: as palavras tém ene significados..né?
86 depende do contexto onde elas estéo inseridas/ entdo... 0 que nds vamos fazer? nos vamos tentar explicar
87  com outro sindnimo...esta palavrinha...que vocés desconheciam/ tudo bem gente? quem faltou ontem...vai
88 prestar atengdo...ta...no trabalho e::: vai observando no texto que todos estdo com o livro..né?/pagina 82
89 As: professora?
90 P: pagina 82

((os alunos comegam a fazer barulho))
91 As: professora?
92 P: OH::: EH::::

((dois alunos discutem na sala))
93 P: OH..EU/ EU interrompi a corregéo por sua causa ((fala em tom alto)/O LIVRO/ para nos fazermos a corregao
94  precisamos O LIVRO e o CADERNOY/ posso iniciar a LEITURA? Carla? posso iniciar a leitura? isso...vocés
95  vé&o acompanhar a leitura PELO livro e observar a pesquisa NO caderno...a consulta ao dicionario

((Carla pede para ir ao sanitario))
96 P: agora ndo meu amor// ah::: Gloria.. posso comegar por vocé? (+2)

((Gléria faz um gesto positivo com a cabega)
97 P: ah:: entdo o seguinte... se 0 aluno néo souber..ou ndo fez a:: a pesquisa da forma que era para ser feita..
98 entdo...eu pego para outro aluno me dar/ me fornecer a palavrinha ta...o sinénimo...ok? Gloria? entéo... 0
99 seguinte. ((comega a leitura do texto)) ““A emocéao encenada. Qual novela que, para mostrar um drama, néo
100 recorre as lagrimas? essa formula € téo certa quanto a probabilidade” probabilidade/Gléria? o que vocé fez?
101 A: qualidade de provavel
102 P: qualidade de provavel? o que é provavel?

((Gléria néo responde))
103 P: ah? que outro sinbnimo a gente poderia colocar ai?

((Vérios alunos falam ao mesmo tempo))
104 A: a gente ndo pode pegar o dicionario para ver?
105 P: ndo...n30...porque nos ja fizemos esse trabalho ontem/ e hoje..né? agora € hora da corregao/néo é hora
106  mais da pesquisa/ uhn... 0 que é provavel? (+1)

((siléncio dos alunos))
107 P: o que se pode com-pro...VAR
108 As: [var
109 P: isso mesmo/ ((a professora continua a leitura)) “de o choro ser literalmente falso. Na TV, muitas vezes
110  conseguimos conduzir 0 emocional para a lagrima e embarcar em comogao VERDADEIRA"/ Sueli?
111 comogao...Sueli? o que vocé pesquisou Sueli? que palavra eu consigo substituir aqui no lugar de
112 comogéo? (+4)
113 A: perturbagéo
114 P: ent&o ficaria assim... na TV/ muitas pesso/muitas vezes conseguimos conduzir o emocional para a lagrima
115 e embarcar...em perturbagéo...uhn? numa perturbagdo? que outra palavra ficaria melhor pessoal no lugar
116 de...ahn?
117 A: revolta
118 P: revolta?...que outra vocés...ahn?
119 A: abalo
120 A: comogao
121 P: comog&o? uhn?
122 A: emogéo
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124 P: emog&o..uma emogdo/ uma emogao verdadeira/ (+2) perceberam gente? ahn? perceberam que tem que
125  ser um trabalho de pesquisa mesmo...vendo quais sdo as palavras que se encaixam melhor/.../

O episddio 3 mostra um evento de letramento escolar comum nas aulas de lingua materna que é
a conversa sobre 0 texto, ou seja, 0 texto escolar possibilita um processo de leitura especifico que aqui é
retomado na forma de “correcdo”, mas que abre outras possibilidades de continuar essa conversa,
iniciada na aula anterior. Em varios momentos da corre¢éo, a professora Roberta indicia que a atividade
feita pelos alunos com o dicionario é uma atividade de pesquisa (vamos fazer a corre¢éo do texto.. da

pesquisa, linha 79; deparar com aquela palavra que eu retirei para a gente fazer a pesquisa, linha 83; se

0 aluno n&do souber..ou ndo fez a:: a pesquisa, linha 97). A forma como a professora categoriza a

atividade como “pesquisa” mostra que ela valoriza essa tarefa como algo que instiga a curiosidade dos
alunos, levando-os ao conhecimento do significado de palavras desconhecidas. O dicionario € aqui um
dos instrumentos semidticos de ensino mobilizados pela professora, pois tem a fun¢do de tornar
presente o objeto a ensinar (palavras desconhecidas), assim como a reportagem do livro didatico que
traz outras dimensdes desse objeto (cf. SCHNEUWLY, 2000). Para o autor, esses instrumentos
permitem uma dupla semiotizagdo do objeto de ensino, pois asseguram o encontro com o objeto a
ensinar. Tanto o texto do livro didatico quanto o dicionario sdo instrumentos materiais que asseguram a
diregao da atencao do aluno, permitindo que o professor construa seu curriculo local/cotidiano e re-crie a
proposta do LDP. De um lado, o verbete do dicionario escolar fornece significados possiveis da palavra,
mas ndo mostra normalmente o contexto em que podem ser encontradas. Parece-nos que, em
determinados momentos, essa é uma das facetas do objeto de ensino construido em seu projeto didatico
autoral: auxiliar os alunos na percepcao do significado da palavra desconhecida pelo contexto, mas com
0 auxilio do dicionario.

Durante a retomada na corregédo da atividade, a professora assume uma metodologia especifica
para a corre¢ao: ela lera o texto e, quando aparecer uma das palavras desconhecidas, ela ira parar para
que os alunos comentem sobre o significado pesquisado (linhas 82-87). Ensina-se também a forma com
que a corregdo devera ser feita e os materiais didaticos necessarios: livro didatico e caderno escolar
(Vocés vao acompanhar a leitura ... PELQ livro e observar... a pesquisa NO...caderno...a consulta ao
dicionario). Ou seja, 0s objetos de ensino sdo espacializados e temporalizados por meio desses
instrumentos semioticos que permitem a consulta, checagem e s&o sujeitos a varios usos. Os alunos que
faltaram, por exemplo, devem acompanhar a corre¢ao com o livro aberto na pagina 82.

A atividade de corregao permite também que a professora retome, em certo sentido, seu objetivo
inicial que é fazer os alunos perceberem que as palavras tém varios significados, dependendo do
contexto que elas estdo (porque eu falei para vocés que:: as palavras tém ene significados..né?). Ao
longo da interagdo, surge um comando de atividade que se aproxima das atividades de alguns livros
didaticos de reescrever os termos desconhecidos por sindnimos. A partir da linha 90, observa-se um
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processo de construgdo de uma estratégia para o ensino do vocabulério, uma vez que a professora
comega a categorizar discursivamente a sinonimia como central para resolu¢do da tarefa (N6s vamos

tentar EXplicar..com outro sin6nimo..esta palavrinha .. que vocés desconheciam; eu pego para outro

aluno me dar/ me fornecer a palavrinha ta.. o sinénimo.). A resposta esperada parece nao ser apenas a

acepgao/definicdo do dicionario, mas um sinénimo. A professora retoma, na linha 98, a proposta ja
presente na aula anterior de que a pesquisa do dicionario deveria ser para procurar uma “palavrinha” que
tenha um significado que se aproxime (um sinénimo). Durante a corre¢éo, seus enunciados também
focalizam e referenciam a relagdo semantica de sinonimia: “que outro sindnimo a gente poderia colocar
ai?” (linha 103); “que palavra eu consigo substituir aqui no lugar de comogao?” (linha 112) ou “que outra

palavra ficaria melhor pessoal no lugar de...” (linha 116). Esse movimento discursivo explicita para o

aluno que o projeto didatico autoral da aula toma a palavra como a unidade de sentido priorizada e a
substituigdo como estratégia principal. Em sintese, poderiamos definir o projeto didatico autoral da aula
com 0 seguinte esquema geral que aponta para dois focos:

Estudo do vocabulario®

Foco 1 = Enfoque no uso do dicionario = “hora da pesquisa”

Foco 2 - Enfoque nas questdes relativas a significagdo da palavra (sinonimia) = “hora da corregao”

O foco 1, como destaca a professora na primeira aula em que trabalha com o texto, tem como
objetivo desenvolver o habito e as habilidades de consulta a dicionérios; possibilitando o contato dos
alunos com esse objeto cultural na esfera escolar. O uso de dicionarios origina, na instancia do exercicio
(BATISTA, 1997), toda uma forma de interlocu¢do em sala de aula, uma vez que a professora discutiu
problemas especificos das duplas em relagao a consulta e que retoma agora nas atividades de corregao.
Os alunos desenvolveram a tarefa solicitada com base nos verbetes de dicionario e ndo com auxilio do
glossario do LDP, organizando tais informagdes — compreendidas como pesquisa — no caderno. Apesar
de saber que nem todos os alunos dispdem de condi¢bes para ter um dicionario, ela utiliza o tempo
escolar para garantir tal pratica de letramento. Ao consultar o verbete do dicionario, os alunos
encontraram, para determinadas palavras, um nimero especifico de acepcgbes. Sua tarefa seria,
conforme solicitado, para ndo copiar todas as acepgbes, mas procurar a que mais se aproxima do
contexto da reportagem. Essa atividade aproxima-se de objetivos comuns em livros didaticos que se
voltam para a compreensdo de que “é¢ preciso saber identificar, entre os varios significados de uma

palavra, no verbete, aquele que expressa o sentido dela em determinada frase™70. Os livros didaticos

169 Nome da atividade escolar que aparece com determinada regularidade nos cadernos desta sala de aula e em alguns livros
didaticos de LP.

170 O livro “Portugués: através dos textos” de Magda Soares (1990), por exemplo, apresenta tal objetivo no Manual do
professor.
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focalizam a consulta de um verbete — normalmente retextualizado na propria pagina do LDP; enquanto
que a professora prefere a consulta ao dicionario, possibilitando outros percursos de aprendizagem.

O foco 2, especifico do momento de corregéo, traz outro enfoque relacionado com o primeiro,
portanto mais especifico: o estudo da significagdo das palavras (em especial da sinonimia). A sinonimia
parece ser uma estratégia discursiva de objetivar e de expor um saber sobre a lingua que faz com que o
discurso da sala de aula possa progredir. Conforme Batista (1997, p. 45), “o discurso, tendo em vista sua
funcdo corretiva, € uma fala que se alimenta dos erros, isto &, dos objetos objetificados pelo professor.
N&o havendo esses objetos, o discurso cessa”. Assim, ndo é a consulta ao dicionario que sera objeto de
corregdo, mas a escolha “correta” de uma das acepgdes, compreendida como sinénimo. No entanto,
nota-se que a professora espera que 0s alunos substituam a palavra do texto por um sinénimo, dando
assim condicdo para a “existéncia de um objeto de ensino a ser corrigido” (BATISTA, 1997, p.44). A
sinonimia, compreendida como um conjunto de palavras de mesmo sentido em determinado contexto,
passa a organizar a atividade de correcdo das atividades, aproximando-se das atividades escritas que
contemplam a substituicio de palavras ou expressdes por sindnimos'”!. Neste caso, a atividade de
corregao faz com que outras facetas do objeto de ensino sejam focalizadas ao longo dos turnos. Parece-
nos que ha uma significativa diferenca entre as expectativas na construgdo do LDP e dos critérios de
avaliag@o em relagé@o aos objetos de ensino passiveis e possiveis de serem construidos pelo professor
usuario do livro didatico.

A atividade de corregdo organiza-se em sequéncias da professora e dos alunos em torno das
palavras (des)conhecidas. Roberta 1é o trecho da reportagem até a palavra especifica que sera, na
dindmica discursiva da aula, objeto de discussao, recebendo assim uma entonagéo diferenciada. Como
a aluna Gldria foi escolhida para ser a primeira aluna a responder (Gléria.. posso comegar por vocé?,
linha 96), sua tarefa é informar sua resposta para a palavra “probabilidade” no trecho da matéria “Essa
formula é tdo certa quanto a probabilidade de o choro ser literalmente falso”. A resposta da aluna
encontra-se na linha 101, em que Gléria revozeia a definigdo do dicionario escolar no formato de verbete
‘qualidade de provavel’. Roberta ndo comenta explicitamente a resposta da aluna, mas questiona o
significado de “provavel’, mostrando mais uma vez que seu foco é na palavra (linha 102). Como Gléria
nao responde, dirige-se a sala perguntando “que outro sindnimo a gente poderia colocar ai?”. Apesar de
ndo dizer que a resposta estava errada, a professora solicita um “outro” sindbnimo para substituir a
palavra “probabilidade” no texto. A entonagéo dada pela professora na linha 102 (qualidade de provavel?
0 que é provavel?), com énfase na palavra provavel, mostra ao grupo que a resposta anterior ndo

funciona como um “sinénimo”. Um dos alunos solicita utilizar o dicionario para responder, mas a

171 Marcuschi (2008, p. 274) diz que, em uma analise recente de livros didaticos, constatou que “mais da metade dos
exercicios com o vocabulario se situa no trabalho com a sinonimia®, como por exemplo: “sublinhe as palavras que vocé
desconhece e procure seus significados no dicionario, indicando qual deles é o mais apropriado’.
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professora chama atengéo que aquela atividade é de “correg@o” e ndo mais de “pesquisa’, organizando
assim discursivamente as tarefas da disciplina de lingua materna.

Na linha 106, a professora retorna a pergunta em busca de um sinénimo adequado e pergunta:
‘0 que é provavel?”. O siléncio dos alunos faz com que ela informe aos alunos que é “o que se pode
com-pro-VAR” (linha 107). N&o ha aqui um retorno ao texto para observar se a resposta dada por Gléria
seria adequada para o contexto, até porque ela ndo informa um sinénimo, mas apenas verbaliza uma
das acepgbes que encontrou no dicionario. A professora também ndo traz um sindénimo em sua
intervencédo (como “possibilidade”, por exemplo), mas discute o significado de “provavel” questionando
se de fato houve uma compreensao da acepg¢éo do dicionario. Sdo enunciados que mostram o carater
avaliador e corretivo da dindmica no movimento discursivo de (re)constru¢éo de determinados objetos de
ensino. Esses movimentos, como destaca Batista (1997, p.49), promovem uma organizagéo local e
intermediaria da interlocugéo, assegurando a continuagédo e continuidade da tarefa. Por outro lado, como
sugere o autor, avalia-se também as relagdes dos alunos com os objetos de ensino.

Ao responder o que € provavel, a professora antecipa uma possivel resposta dos alunos, néo
abrindo possibilidade para maiores discussfes sobre a palavra “probabilidade”. A leitura em voz alta
continua até a surgir o segundo vocabulo, responsavel por detonar outra discusséo sobre a significagao.
A aluna Sueli é escolhida pela professora para indicar uma palavra para substituir a palavra “‘comogao”
(Sueli? Comocgéo...Sueli? O que vocé pesquisou Sueli? Que palavra eu consigo substituir aqui no lugar
de comogéo?, linhas 110-112). Sueli recupera, em sua resposta, a primeira palavra do verbete do
dicionario consultado, a saber: “‘comogdo. sf. 1. Perturbagdo, abalo. 2. Revolta, motim. 3. Med.
Perturbacdo organica [Pl.-¢des]". Na linha 113, sua resposta € justamente o termo “perturbacdo”, que é
checado pela professora, no contexto da frase, em uma tentativa de substituir o termo equivalente no
texto: (entéo ficaria assim... na TV/ muitas pesso/muitas vezes conseguimos conduzir 0 emocional para a

lagrima e embarcar...em perturbagéo...uhn? numa perturbagéo?).

Aqui novamente, a professora recorre a turma para solicitar outra palavra que ficaria melhor no
lugar de comogao (linha 115). Os alunos comegam a citar outros termos presentes na definigdo do
dicionario, mostrando que eles fizeram a cdpia de todo o verbete no caderno. As palavras “revolta” (linha
117) e “abalo” (linha 119) retomam as alternativas do dicionario na dindmica da correcdo, mas a
professora legitima a palavra “emogao” (linha 122), que ndo aparece no verbete do dicionario, como a
mais adequada. Vale frisar que a atividade aqui é de substituicdo de palavras no contexto (uma espécie
de reescrita do texto) e os movimentos discursivos sdo aqueles de uma corregao coletiva oral, visando
uma discussdo sobre os significados das palavras. Roberta ndo diz aos alunos que nem sempre as
palavras de sentido equivalentes podem ser usadas no mesmo contexto, mas chama atencéo para o fato
de que o trabalho de pesquisa exige perceber “as palavras que se encaixam melhor” (L125). A atividade

proporciona a constru¢do de um conceito de sindbnimo que destaca palavras relacionadas pelo
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significado em uma atividade oral de substituicdo que aponta para a nogéo de semelhanga (entendida
como “encaixe”). No entanto, o conceito de sinénimo fica em segundo plano em alguns momentos da
aula, possibilitando que a professora mostre para os alunos outras estratégias de leitura. No trecho a
seguir (linhas 150 - 216), por exemplo, a discussdo da palavra “canfora” provoca o “apagamento” do

conceito de sinbnimo:

Episadio 4: Corregéo das atividades do uso do dicionario (11)

150 P: ((lendo)) “se uma camara”/ posso continuar mocinhos? “se uma camara pifa dez vezes, uso o

151  cristal japonés, explica a atriz Fernanda Montenegro. O cristal & uma espécie de canfora”/ ahn..explique
152  para mim Gel/ CANFORA? o0 que vocé pesquisou sobre esta palavra?

153 A: canforeira ((fala baixo))

154 P: canfora era a palavra (+1) uhn? (+2) qual € a palavra que ocu/que esta no texto?

155 A: canforeira

156 P: canforeira?.. ndo é canfora?

157 As: canfora...CANFORA

158 A: (XXxx)

159 P: e 0 que vocés deduziram?

160 A1: canforeira

161 A2: [ canforeira

162 P: 0i?

163 A: canforeira

164 P: [ E a Gel que esta falando pessoall por favor/ vamos ouvi-la? OH..OH..José Carlos (+1) ahn..psiu..
165  interrompe/ por favor/ a Gel vai explicar...vai ler o que ela encontrou sobre a palavra/ com licenga os
166  mocinhos/ vocés estéo atentos ao que nés estamos fazendo?/ esta mesmo?.. e por que esta ...ahn.../.../

176 P: psiu...oh...Henrique..Rodrigo...por favor/ Gel coloque o que vocé ah...pesquisou
177 A: no dicionario?
178 P: [sim
179 A: (xxxx) canforeira
180 P: certo ...e ai? mas qual o significado dessa palavra no contexto?
181 A1: [ pro/eu sei ((fala alto levantando a méo))
182 A2: [ eu sei professora
183 P: ahn..vocé pesquisou 0 qué?
184 A: canfora também
185 P: canfora (+2)/ PSIU...CALMA...deixe a Clara...a Clara falar
186 A: ((lendo no caderno)) “substancia cristalina odor...odor...odor” é dificil essa palavra
187 A1: [odorifera
188 A2: [ odorifera
((varios alunos falam de uma s6 vez))
189 P: sim...PSIU...OH
((Jéssica pede para ler e a professora consente com um gesto positivo))
190 P: vamos ouvir? fala...
191 A: ((lendo no caderno)) “substancia cristalina idoriferia ((odorifera)) de emprego comercial e me-di — ci- nal e
192 medicinal
193 P: [t4.. € um produto...medicinal..né? que é feito a partir desta planta..né? pra...
194 A: [ é para escrever assim oh...
((varios alunos falam ao mesmo tempo))
195 A: é um produto quer dizer
196 P: [ que é passado ao redor dos olhos/n&o é isso? para provocar irritagdo..CERTO? OH
197 psiu... vocés perceberam que no texto ja estava a explicagdo...do que é canfora..uhn? vocés nao
198 perceberam isso ontem..né?
199 As: NAO
200 P: (xxxx) olha em seguida fala assim ((lendo o texto)) “o cristal € uma espécie de canfora que passado ao
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201  redor dos olhos provoca a irritag&o e faz lacrimejar instantaneamente. E um recurso util para dar continui-
202  dade as lagrimas depois de tantas repeticdes de cena que o artista € obrigado, as vezes, a fazer. Ndo é
203  raro gravar uma sequéncia de choro antes da situagao que a justifique, afirma o ator Rodrigo Santoro’/ em
204 seguida estava explicando...qual era a utilidade..dessa/desse produto..né?/ dessa...dessa substancia/ entéo
205 vocés nao perceberam ontem ao ler o texto/ eu coloquei na lousa porque vocés me falaram né...que vocés
206 nao tinham feito essa leitura

207 A: [ prestado atengédo

208 P: [ 1SSO..vocés ndo tinham prestado atengéo

A discussdo da palavra “canfora” nos revelou também outras facetas do processo de
(re)construcdo dos objetos de ensino. No inicio, os alunos apdiam-se e ancoram suas repostas na
segunda acepgao do dicionario pesquisado: “canfora. sf. 1. Substancia cristalina, odorifera, de emprego
industrial e medicinal, extraida de varios vegetais e também obtida por via sintétiva. 2.canforeira”, por
aproximar-se do solicitado pela professora: uma “palavrinha” que pode ser utilizada como “sinénimo”.
Analisando esse recorte, observa-se que a professora parece mobilizar agora uma concepgao de leitura
que vé os alunos como sujeitos cognitivos que sdo capazes de fazer hipoteses sem o auxilio do
dicionario, por isso pergunta “o que vocés deduziram™? (linha 159). O aluno comega a ser visto como um
sujeito ativo que pode deduzir e utilizar conhecimentos pessoais para compreender uma palavra do
texto. Essa mudanga no encaminhamento da corregao levara a constru¢éo de outras nogdes e facetas
do objeto de ensino, pois agora a preocupagao volta a ser o significado das palavras no contexto (linha
180). A mediag&do da professora aqui parece levar os alunos a avaliar o contexto lingUistico na escrita,
com o objetivo de determinar se € possivel chegar a um significado aproximado. No entanto, os alunos
estdo presos ao discurso autoritario do dicionario trazido como instrumento material para realizagéao da
atividade e talvez um nao facilitador para um trabalho metacognitivo de leitura. Apesar da leitura dos
alunos das acepgdes encontradas no dicionario (substancia cristalina odor..odor..odor/ ou substancia
cristalina *idoriferia ((odorifera)) de emprego comercial) a professora retoma elementos das defini¢des,
mostrando-lhes que a resposta ja estava no préprio texto. Na linha 197, a pergunta de Roberta é: “vocés
perceberam que no texto j& estava a explicagéo do que é canfora?” detona uma reflexdo metadiscursiva
sobre uma tarefa metacognitiva de leitura (cf. KLEIMAN, 1989). A professora justifica que s colocou a
palavra no quadro, pois 0s alunos indicaram, mas que os alunos poderiam perceber que depois do termo
‘canfora” havia defini¢des e explicagbes que ajudariam o trabalho de inferéncia (Vocés perceberam que
no texto ja estava a explicagéo ... do que é céanfora). Enfim, o objeto de ensino vai sendo, no decorrer da
corregao, acrescido de varias facetas que o distanciam do projeto didatico autoral do LDP, em relagdo a
producéo de resumos, do conceito de paragrafo e de texto informativo. E o projeto didatico da professora
também vai mudando — como € préprio de uma interagdo mais improvisada, com um inicio/objetivo bem

claro, mas com sequéncias menos planejadas.
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N&o estamos negamos que o livro didatico seja um dispositivo curricular, mas percebemos que
ele pode ser objeto de utilizagdes muito diferentes. Na sala de aula, funcionou muito mais como objeto
de movimento de contextualizacdo e de re-significagdo em que professores e alunos assumem
importantes papéis. Por seu carater multifacetado, age, muitas vezes, como organizador e estabilizador
de praticas escolares, ou seja, como um objeto de agao (cf. KLEIMAN, 1992a). Os textos informativos
presentes no livro adotado possibilitou a constru¢cdo de uma atividade de localizagdo de palavras
desconhecidas pelo grupo de alunos, seguida da consulta aos verbetes no dicionério escolar. A
‘pesquisa” realizada pelos alunos no caderno é recuperada e revozeada na interagdo em sala em um
processo dindmico de construcdo de determinados objetos de ensino nao previstos pelo projeto didatico
autoral do LDP. Assim, o curriculo cotidiano também assume o lugar do imprevisivel (cf. SOUZA, 2002)
em que 0s enunciados da professora e dos alunos, em uma construgéo coletiva, assumem um papel
central para a construgdo discursiva dos objetos de ensino ensinados e avaliados. A concepgéo de
leitura e de uso do dicionario da professora, constitutiva do seu projeto didatico autoral, envolve a
proposta do livro didatico adotada.

Nesta diregdo, € justamente essa apreciagdo valorativa sobre o ensino de lingua materna e
sobre seus alunos que dara o tom para a re-orientagdo da proposta. Como sugere Rojo (2007b, p. 1771),
‘os enunciados escolares nao estdo desconectados entre si € nem sdo aleatdrios”, uma vez que o
contetido tematico liga-se “ao objeto de ensino elementarizado, objetivado nos discursos (do livro, do
professor) e ligados a uma intengdo primeira de enunciar, a uma vontade enunciativa, a um projeto
discursivo (...)". Os episodios trazem exemplos que mostram a apreciacdo de valor da professora sobre
0s objetos de ensino (ensino do vocabulério, uso do dicionario, sinonimia, etc.) e sobre as capacidades
de leitura de seus interlocutores (os alunos) que podem se distanciar do projeto discursivo do livro
didatico em varios momentos. Se partimos da ideia de Rojo (2007 b) de que “todo projeto de ensino é ao
mesmo tempo um projeto discursivo”, podemos perceber claramente que, na aula em analise, o projeto
discursivo da docente é o que permite a elementarizagdo dos objetos de ensino,uma vez que ela ndo
estava sendo “guiada” pelo livro didatico adotado. Ao mesmo tempo, seu projeto discursivo e as formas
de apreciagdo do objeto aproximam-se de outras atividades sobre vocabulario presentes em outros LDP,
como, por exemplo: “Releia silenciosamente o texto. Ha alguma palavra ou expressao cujo significado
vocé desconhece? Leia, agora, s6 a frase em que essa palavra aparece. Consegue deduzir o sentido?
Se n&o, procure o sentido no dicionario. Faga 0 mesmo com todas as palavras que apresentam
dificuldade para vocé (Faraco & Moura, 5% série, 2001)172",

No intuito de trazermos outros elementos para essa discussdo, analisaremos agora outros

episddios em uma sala de 62 série.

172 Exemplo retirado de Leal (2003).
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5.2 Elementos da narrativa: histérias em quadrinhos e super-heroéis

Nossos proximos episodios de analise dessa construgéo discursiva do projeto didatico autoral da
aula em didlogo com o LDP adotado e outros materiais didaticos foram retirados de uma aula que
consideramos exemplar para discussdo desse processo dindmico. A aula de Portugués de
aproximadamente 100 minutos de duragdo, gravada em audio no dia 04/10/2005, traz em cena a
professora Helena procurando coletivamente dar continuidade ao estudo dos elementos da narrativa
como seus 27 alunos de 62 série. Nossa anélise recaira sobre a etapa de preparagdo da aula (cf.
Matencio, 2001), especificamente a primeira seqiéncia didatico-discursiva (Linhas 1- 76) em que a
professora retoma elementos do objeto de ensino, espacializados na lousa e no caderno escolar nas
aulas anteriores.

Se observarmos o quadro 5.2, veremos que 0 objeto de ensino “narrag@o” é recortado e
elementarizado no caderno de uma das alunas através de termos negritados e explicagdes sobre: a) o

conceito de narragao; b) os elementos da narrativa; c) posi¢cao do narrador e foco narrativo.

Quadro 5.2: Caderno Escolar com anotagdes de aula (27/09/05 e 03/10/05)
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As anotagbes deste caderno escolar destacam justamente os conceitos explicitados na aula do
dia 27/09/05 (narrar, personagem, fatos, enredo, narrador) e as definigdes apresentadas na lousa pela
professora. S&o justamente elementos dessas anotagdes sobre os personagens e 0 narrador que
serdo retomados e re(a)presentados no episédio em analise; em especial, as formas como o leitor-aluno
(referido como vocé na anotagao escolar) “conhece o personagem”. Assim, a professora, em seu projeto
didatico autoral, espera que os alunos respondam que reconhecem-no através das ages, da fala, do
pensamento e das caracteristicas (fisicas e psicolégicas). O projeto didatico da professora Helena
destaca também a posi¢ao do narrador para contar a narrativa (dentro do fato = narrador-personagem
—> 1° pessoa; fora do texto—=> narrador-observador = 32 pessoa).

As anotag¢des mostram também que o projeto didatico autoral aproxima-se dos termos utilizados
pelos manuais de andlise literaria, para designar a fungéo do narrador na histéria: foco narrativo, por
exemplo. O que esta aqui em jogo é a posi¢do ou perspectiva do narrador frente aos fatos narrados,
identificados pelo pronome pessoal usado na narragé@o. Assim, ganham destaque também os tipos de
narrador: terceira pessoa que se posiciona fora dos fatos narrados ou primeira pessoa que participa
diretamente do enredo.

Essas anotagbes emergem apés a utilizagdo esporadica, no terceiro bimestre escolar, da
unidade didatica 6 (Historias em quadrinhos e super-herdis). Segundo o Manual do Professor, o objetivo
desta unidade é enfocar o género histérias em quadrinhos e “promover uma reflexdo sobre os signos
usados nesse género textual e fornecer ao aluno uma série de ferramentas conceituais que Ihe permita
ler esses textos. O objetivo final ndo é simplesmente colocar os alunos em contato com as histérias em
quadrinhos, mas desenvolver o olhar critico e reflexivo, capaz de inter-relacionar aspectos de diferentes
linguagens e, assim, ampliar suas competéncias de leitura e anélise” (p. 47). Para realizar tal objetivo
principal, a unidade didatica, composta por 30 paginas, encontra-se dividida em 09 secdes didaticas
especificas'’3 que trazem um conjunto de atividades didaticas de leitura, produgao de textos, oralidade e
andlise linguistica.

Deste conjunto que compde o projeto didatico autoral do LDP, a professora selecionou alguns
textos e atividades para serem desenvolvidos com seus alunos, com destaque para os seguintes
elementos: a) anélise da combinagéo de texto e imagem; b) identificacdo das convengdes iconicas das
historias em quadrinhos (baldes, onomatopéias, tipos de letras, etc.); c) relacdo entre texto de
informagao e histérias em quadrinhos. Na aula do dia 26/09/2005, por exemplo, antes do epis6dio
enfocado aqui, observamos que a professora solicita que os alunos leiam um fragmento de artigo de
revista e respondam um conjunto de questdes de interpretagéo de texto que solicita a comparagéo dos
super-herois japoneses com 0s americanos. A comparagao se da através da leitura de trechos do artigo

173 As secbes didaticas que compdem a Unidade 6 s&o: A estrutura narrativa = Os super-herdis = Estidio de Quadrinista
—> A relag&o entre as histérias = Recursos da HQ = Sugestao de Leitura - Diferentes estilos de HQ = Sugestéo de
Leitura - Estldio de Quadrinista.
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Herdis do Futuro, publicado em uma revista destinada a leitores de histérias em quadrinhos. Essa
selegdo mostra que ha uma construgdo de um projeto didatico autoral que se aproxima da apreciagao da
autora para alguns objetos de ensino (especialmente dos aspectos estruturais da HQ e dos textos
informativos sobre manga) que parecem mais proximos dos interesses dos alunos dessa classe. Aqui,
novamente, parece-nos que a elementarizagéo do objeto de ensino e da re-orientagdo do LDP envolve a
apreciacao de valor da docente sobre os saberes e interesses de seus alunos. Perguntas centrais da
perspectiva da professora possivelmente sdo: o que eles conseguem/sabem fazer? quais textos chamam

sua atengao?

Quadro 5.3: Fragmento do artigo de revista e questdes propostas pelo LDP no caderno escolar
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Ao selecionar determinadas atividades, observamos que algumas facetas do objeto de ensino
proposto pelo projeto didatico autoral sdo deixadas de lado e, algumas vezes, reapresentadas com
outros objetivos. A estrutura da narrativa com enfoque para o género HQs e as atividades de produgédo
de texto da se¢do didatica intitulada Estudio de Quadrinista - que sugerem a cria¢éo de personagens, de
roteiros e de script para a historia em quadrinhos - ndo séo trabalhadas de acordo com o projeto didatico
autoral do LDP. Ocorrem, entdo, no encontro desses projetos didaticos autorais, alguns re-alinhamentos.
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A titulo de exemplificagdo, podemos citar: i) a néo utilizagdo das discussdes sobre a estrutura narrativa e
sua relacdo com o género HQ, mas a introdu¢do da narragdo como um género escolar-guia (cf.
SCHNEUWLY & DOLZ, 2004); ii) a solicitagdo de uma produgdo de texto para avaliagdo em que 0s
alunos deveriam imaginar-se como um super-herdi e comentar sobre o possivel nome e os poderes,
diferentemente do LDP que objetivava a criagdo de herois para compor uma historia em quadrinhos. O
comando de producéo de texto proposto pela professora, como podemos ver no quadro 5.4 solicita que
0 aluno escreva com base em algumas perguntas: “Imagine-se um super-her6i. Como vocé se

chamaria? Quais seriam os seus poderes? Por qué?”.
Quadro 5.4: Atividade avaliativa de produg&o de texto (28/09/05)
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Esses dois exemplos mostram que uma parte do projeto didatico autoral da professora ou
projeto de interagdo, como propde Matencio (2001), seja reconstruir atividades didaticas e processos de
ensino-aprendizagem, mais do que seguir linearmente as ordens do LDP adotado. A proposta de
producéo escrita do LDP, por exemplo, sugere a escrita de um “roteiro de historia em quadrinhos”. Para
atingir aos objetivos da autora, os alunos deveriam criar um novo super-herdi, com caracteristicas
especificas, para o mercado editorial brasileiro. No intuito de auxiliar na criagdo do roteiro, o projeto
didatico do LDP apresenta um conjunto de perguntas para iniciar o planejamento de um perfil de super-
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herdi para os dias atuais, suas caracteristicas, seus inimigos, seus poderes, etc. O LDP traz também
uma definigdo de uma possivel situagdo de produgdo: quem escreve (um grupo de adolescentes
contratados por profissionais criativos que precisam de um perfil para um novo personagem); para quem
se escreve (publico adolescente); para que se escreve (atingir o publico e fazer desse super-herdi uma
febre nacional). O trabalho é indicado para ser feito em grupos, pois 0s alunos devem discutir oralmente
as caracteristicas do personagem escolhido (poderes, historias de vida, pontos fracos, etc.). Como
podemos ver no enunciado da atividade avaliativa (ver quadro 5.4), a professora Helena retoma alguns
elementos, mas com outros objetivos e estratégias didaticas.

O episddio 5, objeto de nossa analise, caracterizado pela preparagéo do evento interativo, revela
que a professora retoma facetas do objeto de ensino em construgdo, solicitando que,
retrospectivamente, os alunos voltem a suas anotagdes no caderno para responder a seus
questionamentos. Observamos, entdo, um modo retrospectivo de ser do texto escrito didatico em sala de
aula (Rojo, 2000) em que os participantes da interagdo negociam sentidos, registros e linguagens sociais
de maneira autoritaria ou internamente persuasiva, com o intuito de realizar articulagbes entre o que ja
foi trabalhado e 0 que sera estudado nas outras etapas da aula. O episodio caracteriza-se, entdo, como
uma forma de rememorar os alunos das aulas anteriores e, a0 mesmo tempo, avangar/projetar, no

processo de elementarizagao dos objetos de ensino. Vejamos:

Episodio 5: Preparagéo do evento interativo: os personagens (1)

01 P: lembram como conhecemos o personagem?/ que agdes ele faz?
02 A1: nadar
03 P: que mais que ele faz?
04 A2: pular
05 A3: poder/ ndo?
06 A2: [falar
07 P: e ele fala?
08 AA: fa:la
09 P: fala?
10 AA: fala
11 P: ah:: tem a fala do personagem?
12 AA: tem
13 P: vamos |4 entao/o que é que fala ai? ((a professora refere-se as anotagdes do caderno))
14 A4: fala do personagem
15 A2: fala isso aqui
16 P: e ai/ 0 que é que € isso?
17 AT: [ PROfessora?
((varios alunos falam ao mesmo tempo))
18 Ad: é 0 que ele fala
19 A2: [€ 0 que ele fala
20 A5: a fala dele
21 AT: observa a boca dele ((com tom irdnico))
22 AG: pode ser até uma fala de sentimento ou:: um narro/um narrador
23 A5: [ a fala dele é que o autor
24 P: I::ssof presta atengdo gen::te/ presta atengéo/ como € que a fala do personagem é representada no texto
narrativo?
25 A3: pelo
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26 A7:  [TRAvesséo

27 P: ah:: muito bem::/ e antes do travessao tem alguma coisa?

28 AT: dois-pontos

29 A3: tem:: aqueles::

30 A8: dois pontos

31P: [ ah:: 0 espagozinho do:::

32 AT: [paragrafo

33 A1: depois tem dois-pontos né?

34 P: |::sso/correto/ essa parte alias nés ja estudamos essa parte dos sinais de pontuagéo né?/ o travessao vimos
... que inicia a fala do personagem/ muito bem/e o outro? que mais sobre o personagem?

35 A4: o que ele pensa

36 P: [0 que ele:: pensa::/ e 0 personagem pode pensar na histéria?

37 AA: po::de

38 P:  [pode?/ como seria 0 pensamento do personagem? ((em um tom misterioso)) alguém lembra de alguma
coisa?

((varios alunos falam ao mesmo tempo))

39 A3: ah:: numa histéria em quadrinhos ai tem um baldozinho/ai como é que é?

40 A7: um baldozinho que tem la

41 A4: [um balaozinho com uma nuvenzinha/sei la
42 P: [ah::: uma luzinha/ ah::: muito bem/aqueles baléezinhos né com bolinhas de pensamento
43 A4: é

A pergunta de professora na linha 1 (lembram como conhecemos 0 personagem?/ que agdes ele
faz?) dirigindo-se aos alunos torna discursivamente o objeto a ensinar, através de um movimento
retrospectivo que retoma o enunciado do caderno “vocé conhece o personagem por meio do que: a) ela
faz—> agbes da personagem” e ajusta o foco discursivo inicial. A pergunta da professora Helena refere
ao passado (‘lembram?”) e as anotagdes no caderno para recapitular projetos/objetivos didaticos e
prosseguir no presente com o processo de representagdo dos objetos de ensino. Em seguida, no
movimento continuo de pergunta-resposta—avaliagédo, caracteristico da aula dialogada, destacam-se: a
réplica de A3 (linha 5) que foca o objeto de ensino do projeto didatico autoral do LDP (super-heréis e a
relacdo com os poderes), mas que ndo recebe comentarios da professora; e a réplica de A2 (linha 6)
que, dando continuidade as anotagdes do caderno, revozeia um dos tdpicos: “b) ela fala - fala da
personagem” e ajusta o foco discursivo. Define-se j& aqui uma tensdo constante no processo de
reapresentacéo dos objetos de ensino nesse episddio, pois alguns alunos — com destaque para as
intervengdes de A3 — retomam caracteristicas das historias em quadrinhos, enquanto que a professora
e outros alunos procuram prosseguir na elementariza¢do da narragao como um género escolar e dos
elementos da narrativa.

Movimento discursivo semelhante acontece quando a professora, ao continuar a dindmica da
representacdo do objeto através da discussao sobre o pensamento do personagem na narragao (linhas
34, 36 e 38), recebe como resposta a interagdo entre A3, A7 e A4 (linhas 39, 40, 41) que destaca

elementos da estrutura composicional e estilistica das HQ: “numa histéria em quadrinhos ai tem um

L 1

baldozinho”, “um bal&ozinho com uma nuvenzinha”. Os alunos ndo apresentam a “fala dos personagens”
e “0 pensamento dos personagens” com base na narrativa escolar,como propdem o texto didatico do
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caderno e o projeto didatico da aula da professora. Esse processo de ajuste no foco discursivo revela
movimentos discursivos de referenciagéo dos objetos de ensino construidos pelo professor que estdo em
competigdo com um conjunto de esquemas conceituais dos alunos que parecem re(a)presentar o objeto
de ensino do LDP. O contelido tematico de um grupo de alunos volta-se para o objeto de ensino
elementarizado no LDP (histéria em quadrinhos), enquanto outros se ligam a vontade enunciativa da
professora (texto narrativo).

Na aula em analise, em que se pretende ensinar a ler e produzir narragdes, a professora esboga
um projeto discursivo através de suas agOes-didaticas que fornece informagdes sobre elementos da
narrativa e mostra sua apreciagdo de valor sobre esse objeto. Esse projeto de ensino é um projeto
discursivo autoral que, mais do que querer ensinar o género HQ, pretende re-alinhar a proposta do LDP
e introduzir outros pontos de vistas sobre a narrativa. Vejamos como se da a continuidade da discussé@o

sobre 0 pensamento dos personagens na narrativa:

Episédio 6: Preparacéo do Evento Interativo: os personagens (I1)

44 P: mas em um texto ndo/ndo em quadrinhos? vocés se lembram?

45 Ad: o qué?

46 P: ndao em quadrinhos

47 Ad: é:::: ah:: s6 com::: s6 com fala?

48 P: um texto escrito sem estar em quadrinhos/ sem baldezinhos

49 AT: ele pensou ou eu pensei

50 A8: PONtos

51 A9; dois-pontos/virgula

52 P: [vocés néo estdo (acompanhando) né?

53 A9: dois-pontos

54 P: ndo/ dois-pontos/mas e ai como € que a gente representa a fala do personagem?
55 A9: pde ponto de::: exclamagéo

56 P: nés estamos revendo um pouquinho os sinais de pontuagao ainda ((fala para o pesquisador))
57 AT: ele disse/dois-pontos/nao? (+3) travessao

58 A5: travessao

B9 P.  [travessdo né? e entre::?

60 AA: [parénteses

61 P: [esqueceram?/AS::pas

62:AA [aspas

63 P: colocam as palavras entre aspas/ mas vamos voltar aqui para os personagens/que mais que vocés tém ai sobre o0s
personagens?

64 AA: caracteristicas
65 P: e::: 0 que é que é isso?/caracteristicas dos personagens?
66 A12: os poderes/ alguma coisa assim

67 AT: [cala a boca
68 A12 [os poderes que ele tem
69 A: aroupa

70 A7: as habilidades

71P: vocés continuam pensando nos super-herdis né? ((fala rindo))

T2AT: [as habilidades dele

73 P: ficou sabe Clecio/ a historinha em quadrinho ficou na cabegaleles s6 pensam em super-herdis/ vocé precisa ver as
redagbes que eles fizeram/depois eu te mostro ((fala em diregdo ao pesquisador))/muito bem/ e ai que mais
em?/caracteristicas do personagem/vamos falar um pouquinho sobre as caracteristicas?

74 A5: vamos/ dos super-herois?

75 P: ndo precisa ser s6 de um super-herdi/ por exemplo oh:: digamos que eu t6 contando uma historinha em que a T.
((refere-se a uma das aluna da sala)) é a personagem/ eu ndo posso falar

76 A: [dai ela estava com uma blusa azul uma calga estampada e um brinco prata/ e dai ((risos))

77 P: 1:::3s0 MU::ito bem
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Um outro movimento de reajuste do foco discursivo para o objetivo de ensino narragdo acontece
quando a professora (linha 44) solicita que os alunos tragam exemplos que néo se refiram as histérias
em quadrinhos. Neste momento, ela procura afastar-se do projeto didatico do LDP, delimitar e retomar o
topico ao solicitar outros exemplos que envolvam “um texto escrito sem estar em quadrinhos” (linha 48).
Neste caso, as respostas dos alunos apontam para a percepcdo das vozes na narrativa — do narrador e
da personagem (A7 - Ele pensou ou Eu pensei) ou para a colocagdo da pontuagdo para separar as falas
das personagens (A7 - ele disse/dois-pontos/ndo? (+3) travessdo). As intervengdes de A8 e A9 (linhas
50 e 51) fazem com que a professora e os alunos voltem sua atengdo para as marcas tipograficas do
discurso direto (dois pontos, travessédo, emprego de aspas) elementarizando outros objetos de ensino
que escapam ao projeto interativo inicial da aula. Ou seja, a pontuagdo emerge em varios momentos
como o foco da discusséo. Por essa razao, a professora Helena, na linha 63, reintroduz os elementos do
objeto ensinado — personagens - chamando os alunos para o topico em questdo e para as anotagdes no
caderno: mas vamos voltar _aqui para 0s personagens/que mais que vocés tém ai sobre 0s
personagens?

Os alunos revozeiam o texto didatico do caderno escolar que demanda fidelidade e n&o
apropriagao livre das palavras (linha 64), uma vez que o proximo item a ser discutido seria de fato “d)
como ela é - caracteristicas da personagem”. Aqui, observamos também que os alunos respondem a
pergunta elicitativa da professora (linha 65), fazendo referéncia aos poderes dos super-herdis e as
habilidades (linhas 66 ,68, 70 ,72). Neste momento, a professora percebe que grande parte dos alunos
estd retomando a voz do projeto didatico autoral do LDP e das suas aulas anteriores e da uma
contrapalavra para os alunos com uma entoagéo de riso (linha 71) e para o pesquisador faz comentarios
sobre a valoragdo apreciativa dos alunos sobre as histérias em quadrinhos (linha 73). Nesta contra-
palavra, fica evidente que o foco discursivo que ela pretende construir € que orienta suas agoes didaticas
esta relacionado ao objeto NARRACAO, mas os alunos re(a)presentam muito mais o objeto de ensino
histérias em quadrinhos. Nao € a toa que, ainda no final do episddio em destaque, a professora retoma o

foco discursivo - e ai que mais em?/caracteristicas do personagem/vamos falar um pouquinho sobre
as caracteristicas?- e A5 aceita a proposta da docente, mas faz uma pergunta com o intuito de inserir
0s super-heréis novamente na constru¢do do objeto de ensino (linha 74). Isso faz com que a docente
(inha 75) responda negativamente ao questionamento de A5, realizando uma refragdo ideol6gica
provocada pelas diversas vozes que ecoam nos enunciados sobre o objeto de ensino (cf. ROJO, 2007a).

Podemos, possivelmente, observar nesses episddios estratégias de apropriagéo da palavra (do
projeto didatico autoral) que se apresentam nos movimentos de retomadas, repetigdes, extensdes,
aproximagdes e transformagdes tanto do professor quanto dos alunos. Ou seja, 0 que esta em jogo

nesses breves episodios das aulas sé@o os movimentos de negociagéo de significagdes num processo

193



situado e cotidiano de negociacao e incorporagao de vozes sociais (do livro, do caderno, do professor,
do aluno, etc.) que fazem uma tessitura de dizeres nas formas de (re)apresentar discursivamente 0s
objetos de ensino. De uma forma mais ampla, percebem-se formas de valorizar e de se relacionar com
determinados objetos do conhecimento que se revelam pela medigao pelo outro, pela palavra. Enfim, o
didlogo — 0 que n&o exclui o conflito - de projetos didaticos autorais parece ser constitutivo das aulas e

do ato de aprender-ensinar dos suijeitos na esfera escolar.
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Algumas consideracdes finais

Ao subir, descer, girar ao redor das praticas, alguma coisa
escapa sem cessar, que ndo pode ser dita nem ensinada,
mas deve ser praticada.

Michel de Certeau

Em nossa dissertagdo de mestrado (cf. BUNZEN, 2005, p.134-135), ao tecer as consideragoes
finais, apontamos para a necessidade de pesquisas que procurassem se debrugar sobre 0s seguintes
objetivos de pesquisa: “(i) (re)pensar os estudos sobre o processo de transposicdo didatica via livro
didatico e seu percurso metodoldgico e epistemoldgico; (i) aprofundar os estudos sobre o género LDP,
principalmente em relacdo ao processo de didatizacdo que nos revelara aspectos essenciais sobre o
estilo didatico deste género do discurso; (iii) (re)pensar a questao do estilo do autor no género LDP; o
que implica também discutir e aprofundar o préprio conceito de autoria; (iv) iniciar uma discussao sobre a
recepgao do género LDP em aulas de lingua materna”. De modo geral, esses quatro pontos apontavam
sugestdes para uma agenda de pesquisa a ser explorada: produgéo, escolha, circulagéo, perfil discursivo
e recepgéo do género do discurso LDP.

Nesta dire¢do, podemos dizer que a génese dessa tese-enunciado tomou como ponto de partida
alguns elementos desses quatro pontos que foram aqui retomados, em graus e tons diferentes, ao longo
dos capitulos. Conforme indicado na introdugéo, partimos de uma investigacdo sobre as relagdes entre
projetos didaticos autorais com destaque para o curriculo prescrito em uma colec¢éo de livro didatico de
Portugués (Linguagens no século XXI) e o curriculo praticado no cotidiano escolar por sujeitos (com
destaque para as professoras e seus alunos de 5% e 62 séries) de uma escola publica, no municipio de
Braganca Paulista (SP). Levando em consideragdo o proprio surgimento da escola, dos materiais
didaticos e da prépria disciplina “Portugués”, nossas discussdes tiveram como base 0s programas, 0S
textos oficiais, as antologias, os livros didaticos e os textos académicos (entre outros) que constituem,
digamos assim, o discurso da prescri¢do e da prépria “inovagao”. A caréncia de pesquisas do ponto de
vista historico sobre 0s usos dos textos didaticos no cotidiano escolar fazia com que predominasse, na
discussé@o académica e em algumas politicas publicas (em especial o0 PNLD), o pressuposto de que o
professor de portugués teria o livro didatico como o principal referencial norteador das agdes didaticas.

De um lado, essa imagem do professor, fortemente vinculada ao LDP, surge no cenario
brasileiro do inicio dos anos 80, nos trabalhos progressistas e contrérios a pedagogia tecnicista,

vinculada ao acordo MEC-USAID (1966), que se tornou instrumento para a operacionaliza¢éo do ideario
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da ditadura militar. O livro didatico era normalmente associado a uma mercadoria que se encontrava a
servigo da expansao industrial e do desenvolvimento do capitalismo, propagador de ideologias maléficas
ao sistema educativo, tornado-se assim um alvo do debate tedrico sobre problemas curriculares. O
professor era compreendido como um tecnélogo “que ndo sabe o que fazer em sala de aula” (SILVA,
2000, p. 39) e, por isso, se utilizava de “modismos metodolégicos, como os livros didaticos e manuais
pré-progamados” (op.cit, p. 39). A idéia central que aparece em varios textos, como foi pontuado ao
longo da tese, é a de que a organizagdo, selecdo das atividades e o uso dos textos (proposi¢éo de
questdes e exercicios) deixou de ser da responsabilidade do professor e passou, a partir da
redemocratizacdo do ensino, para o autor do livro didatico. O discurso de sala de aula seria entdo
‘controlado” por um discurso particular — o LDP - que teria um forte poder de interveng¢éo na dinamica
discursiva de sala de aula. Neste sentido, o professor que faz uso dos LDP passou a ser compreendido
como um profissional sem competéncias para organizar ou dar conta dos processos de ensino e
aprendizagem a ele atribuidos.

No &mbito das politicas publicas, por outro lado, (re)aparece a ideia de que a reforma curricular
deve atingir essencialmente os textos escolares (especialmente, os livros didaticos), uma vez que eles
representariam o “curriculo efetivo®, ou seja, sdo eles que selecionariam os objetos de ensino e
orientariam, em seu projeto didatico-autoral, os alunos e professores para determinadas atividades. Isso
explica, talvez, o aumento no orgamento do Banco Mundial, ao longo dos anos 90, para projetos de
melhorias dos textos escolares em detrimento da formagéo docente (cf. TORRES, 1998, p. 154). No
entanto, se o curriculo do cotidiano é aquele que se realiza na sala de aula, com ou sem a mediagdo de
textos escolares, a construgao desse projeto didatico autoral da aula encontra-se nas maos do professor
(agente que escolhe, inclusive, se vai utilizar ou ndo determinado material didatico), e de seus alunos.

Se as praticas escolares ndo podem ser inferidas diretamente do curriculo prescrito (seja pelos
documentos oficiais ou pelo livro didatico adotado), tornou-se essencial, ao longo do nosso estudo,
pensar na construgdo dos conhecimentos sobre a lingua(gem), considerando as interagdes entre 0s
sujeitos e os textos na esfera escolar. A analise dos cadernos, a observagdo em sala de aula e as
conversas com as professoras mostraram que o LDP adotado ndo era o principal instrumento semiético
mediador nas praticas de letramento escolar no ano letivo de 2005. Os valores e a apreciagao valorativa
sobre determinados objetos parece-nos ter multiplas relagdes com o que Bakhtin entende por atividade
autoral, o que nos permitiu falar ao longo da tese em “projetos didaticos autorais”. Nesse sentido, foi
importante procurar compreender de que maneiras o0s professores e alunos produzem agdes
responsivas e elaboram avaliagdes apreciativas em relagéo ao projeto didatico autoral do LDP.

O referencial epistemoldgico adotado trouxe-nos uma reflexdo de que a multiplicidade possivel
dos usos dos livros didaticos passa pela apropriagdo que os docentes e discentes fazem de determinado

projeto discursivo. Essa apropriagdo do discurso de outrem pelos sujeitos praticantes do curriculo
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mostra-nos as maneiras de fazer dos materiais didaticos e dos textos escritos que circulam na esfera
escolar (seja no caderno, na lousa ou no livro didatico, etc.). A analise mais detalhada de algumas
unidades (como Imagem e Lé&grima, no capitulo 2) permite-nos verificar como vao sendo
articulados/temporalizados/espacializados, pelos agentes produtores do LDP, um conjunto de objetos de
ensino tipicos da tradicdo escolar com objetos mais recentes que sdo legitimados pelos estudos
linguisticos, pelos documentos oficiais e pela propria avaliagédo do Ministério. Ao analisarmos o estilo
didatico dessa cole¢do, observamos que a maneira de apresentagdo dos objetos de ensino no género
LDP envolve uma maneira especifica do autor se dispor e organizar, por meio de textos injuntivos,
explicativos e informativos, tais objetos. O projeto didatico autoral do LDP ¢ possivel de ser analisado
justamente pelas escolhas desses objetos de ensino, dos textos que compdem a coletdnea, dos
objetivos gerais e especificos, que podem, inclusive, mudar em cada edi¢do. Destacam-se também aqui
o conjunto de atividades, as maneiras de apresentagdo dos conteidos tematicos e o proprio projeto
gréfico-editorial que nos revelam um estilo didatico possivel de ser enunciado.

No ambito do PNLD, esse projeto didatico autoral é avaliado por suas escolhas e recebe
comentarios apreciativos positivos e/ou negativos da parte dos avaliadores. A cole¢do Linguagens no
século XX, por exemplo, foi concebida, no ambito do PNLD-2005, como uma obra-enunciado inovadora,
pois trazia um trabalho em uma perspectiva discursiva em que os géneros assumem um papel central na
organizagao das unidades e nas atividades de leitura e producéo de texto. Além disso, atribui-se um
carater de inovagao as atividades de oralidade e a utilizacdo de textos multimodais. Na dindmica do
curriculo cotidiano, o projeto didatico autoral, avaliado com distingdo pelo PNLD-2005, vai sendo
recontextualizado, ressignificado e transformado na dindmica de sala de aula, pelas acdes das
professoras e de seus alunos. Assim, as faticas (cf. CERTEAU, 1994) utilizadas pelas professoras
apontam para um processo de apropriagdo do discurso alheio: ora o LDP funciona como discurso de
autoridade (nas atividades de cdpia de explicagdo sobre determinados conteudos, por exemplo) e em
outros momentos como um discurso internamente persuasivo que permite uma interpenetragéo entre o
discurso do LDP e das professoras. Em outros momentos, ndo analisados detalhadamente na tese,
percebe-se que ha um esquecimento ou apagamento da memdria em que as propostas de outros livros
didaticos tornam-se palavras proprias. (cf. BAKHTIN, 1998). Nossas analises procuraram justamente
refletir sobre como se da essa cadeia de interacdo verbal e significagdes na aula de Portugués para
perceber o processo de (re)construcdo do projeto didatico autoral que envolveu os significados e
apreciagdes valorativas que a professora e seus alunos constroem em rela¢do aos objetos de ensino e
ao projeto didatico autoral do LDP.

A compreensdo da escola como uma esfera de circulagdo dos discursos e da aula como uma
cadeia enunciativa nos fez (re)pensar o letramento escolar no contexto local, levando em consideragdo

algumas praticas institucionais (planejamento de aulas, elaboracéo de projetos, organizagéo para o
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SARESP, avaliagdo dos cadernos escolares, etc.). Essa reflexdo mostrou o uso do livro didatico ou
outros materiais escritos (como os textos avulsos ou o dicionario escolar) em uma rede mais complexa
do que imaginavamos no inicio da pesquisa. Se entendemos o professor como um agente de letramento
(cf. KLEIMAN, 2001), os modos multiplos de utilizagdo desses instrumentos semiéticos escritos apontam
para negociagdes, autonomia e autoria que emergem no nivel local e que revelam justamente indicios do
processo de construgdo do projeto didatico autoral da aula. Ao mesmo tempo, esses usos mostram
‘modos de fazer” e movimentos discursivos que demonstram como professores e alunos agem sobre o
curriculo prescrito, que legitima o “discurso da inovagéo”.

Longe de pensar que tais usos do LDP adotado s&o indevidos ou distorgdes, precisamos
assumir que os professores e alunos ndo sdo consumidores passivos do projeto discursivo elaborado por
outros agentes. Ao contrario, com base em seus interesses, crengas, valores, apreciagao dos objetos de
ensino e dos sujeitos aprendizes, observamos um processo de dialogo — o que ndo exclui o conflito —
entre projetos didaticos autorais. Os professores e os alunos podem assim transformar o projeto do LDP
para adequar aos seus proprios objetivos, como fez a professora Roberta ao trabalhar com a reportagem
“O choro” para explorar o texto informativo, uso do dicionario e sinonimia. A anélise dos episodios de
sala de aula aponta para o fato de que as professoras mantém alguns elementos da unidade didatica em
uso (elementos da narrativa, caracteristicas das histérias em quadrinhos), mas, em varios momentos,
transformam e subvertem as agdes do projeto didatico autoral do livro didatico adotado, construindo
outros objetos de ensino. Em suma: o projeto discursivo do LDP e o das professoras apreciavam as
capacidades e os saberes dos alunos de 5% e 6 séries com objetivos diferentes, mostrando-nos que
ainda é preciso problematizar o processo de escolha dos livros didaticos pelos professores.

N&o podemos deixar de destacar o fato de que o processo de apropriagao da proposta do LDP é
influenciado pelas experiéncias das professoras, que possibilitam o desenvolvimento de um conjunto de
acoes didaticas. A estratégia de uso do dicionario ancora-se, por exemplo, em uma pratica profissional ja
cristalizada na disciplina de Lingua Portuguesa e recorrente nas aulas da professora Roberta ao longo
do ano letivo. Por essa razdo, ao retomar o dicionario na leitura de um texto do LDP e propor uma
atividade coletiva para trabalhar com o Iéxico, a professora afasta-se das sequéncias pedagdgicas de
Linguagens do século XXI, mas aproxima-se de outras propostas de livros didaticos. Provavelmente,
essas adaptagdes encontram-se relacionadas as suas experiéncias profissionais em diversos ambitos,
incluindo as préticas de letramento especificas do préprio local de trabalho (como a implementagao de
projetos pedagdgicos pela SEEBG) e de outras esferas de circulagé@o do discurso.

Poderiamos dizer que os resultados de nossa pesquisa possibilitaram-nos uma reflexao sobre o
papel que damos a propria construgdo dos projetos didaticos autorais e de avaliagdo de materiais
didaticos nos cursos de formacao inicial e continuada. A perspectiva mais comum parece ser a analise

de livros didaticos com o intuito de tecer criticas ao projeto didatico autoral a luz das teorias lingliisticas.
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Parece-nos essencial complementar tal trabalho com a anélise do LDP como um discurso escrito, parte
integrante de uma discussao ideoldgica que refuta, confirma, antecipa respostas e objecdes, etc.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1981, p. 123), abrindo espago para compreender sua arquitetonica e estilo
didatico que se dirigem a determinados interlocutores com varias finalidades. Assim, apostamos em uma
formacdo que compreender as diversas vozes sociais que emergem das redes intertextuais e
interdiscursivas tecidas para composigao de um projeto didatico autoral. Enfim, propomos uma analise
discursiva do préprio LDP e dos procedimentos autorizados e legitimados para ensinar determinados
objetos de ensino em aulas de lingua materna.

As questdes relacionadas com a formagéo inicial e continuada e com as condigdes de trabalho
docente precisam também serem privilegiadas de forma mais contundente na politica educacional que
envolva a escolha e usos de materiais didaticos. Apesar da natureza exploratéria de nossa tese (estudo
de caso em um contexto situado no municipio de Braganga Paulista), percebemos a importéncia de uma
maior discussao sobre o Programa Nacional do Livro Didatico e suas repercussdes em relagdo a escolha
e ao uso. Se um conjunto de trabalhos tem demonstrado que houve melhorias do ponto de vista do
campo editorial, parecem-nos necessérias outras investigagdes sobre o uso do LDP adotado para
ampliar algumas conclusdes. A crenca de que um LDP bem avaliado mudaria a pratica do professor
precisa ser repensada, pois corremos o risco de existir um grande investimento em “livros inovadores”,
que legitimam o curriculo prescrito nos documentos oficiais e nos textos académicos, mas que néo seréo
utilizados nas aulas por varios motivos, entre eles a inadequagao da proposta para o tempo escolar, para
o0 perfil do aluno ou mesmo a propria negagdo de determinados objetos de ensino valorizados pelo
professor. As professoras investigadas mostram com suas taticas que o que estad em jogo nesse terreno
de disputas curriculares é a necessidade de substituir atividades e (re)construir o projeto didatico autoral
do LDP de maneira compativel com o nivel de seus alunos. Enfim, nossa tentativa de fazer um estudo
sobre 0s usos mostrou a necessidade de outros estudos nas ciéncias sociais que se voltem para esse
terreno complexo de negociagdo, de intercalagdes, de sedimentagbes, de dlvidas e de riscos, nem

sempre contemplados nos cursos de formagéo de professores e nas politicas publicas.
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Série 52 série Numero de 256 Numero de unidades didaticas 07 Apéndicesou | ( X)SIM
paginas Anexos (_ NAO
Unidade 4. Imagens e lagrimas Numero de paginas da 20
analisada unidade em andlise
1" | Abertura da Forma de abertura Pagina dupla com apresentagao dos objetos de ensino e dos objetivos da unidade didatica.
2 | unidade Resumo narrativo Na primeira pagina, apresentacdo dos objetos de ensino da unidade (a imagem, paragrafo e o resumo). Na segunda pagina, uma
citacdo do livro Para entender a arte, escrito por R. Cumming, e uma apresentagdo dos objetivos da unidade.
Secgoes didaticas | Elementos constitutivos do texto | Cadeia de atividades escolares Eixos de ensino enfatizados
principais e didatico
regulares
3 Comando de leitura 1. Conversa ou debate inicial sobre a temética do choro. Leitura | Producdo | Oralidade | Anélise
1.1 Manifestar opiniées e experiéncias pessoais oralmente, como escrita lingistica
forma de ativar o conhecimento prévio dos alunos sobre a tematica.
1.1.1 Leitura de abertura de uma reportagem sobre
“lagrimas”, publicada na revista Marie Claire, em outubro
Abertura de reportagem de 1995.
3 | Trocando idéias | Questionario-roteiro para discusséao 1.1.2 Discussdo oral sobre os motivos que levam as | Leitura | Producdo | Oralidade | Analise
oral pessoas a chorar, sobre o choro convulsivo e formas de escrita lingdiistica
consolar.
1.1.3 Discusséo oral sobre a admissé&o do choro e sobre a
idéia que 0 homem nao chora.
1.1.4 Discussdo oral sobre que tipos de filmes ou livros
provocam o choro.
4 | Aimagem 2. Leitura de texto ndo-verbal Leitura | Produgdo | Oralidade | Andlise
2.1 Analisar elementos tematicos de uma pintura de Pablo Picasso. escrita lingistica
Comando de leitura 2.1.1 Leitura da pintura em 6leo sobre tela “Mulher em
Pintura Lagrimas”, 1937.
2.1.2 Reconhecimento da figura do primeiro plano em que
Questionario escrito 0 artista retrata o rosto de uma mulher.

" Nimero de pagina da unidade.
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2.1.3 Discussdo das possiveis expressdes que o rosto da
mulher sugere: tristeza, sofrimento, dor, etc.
2.2 Contextualizar a obra artistica como parte importante para a
analise da pintura em foco.
2.2.1 Levantamento dos conhecimentos prévios dos
alunos sobre outras obras de Pablo Picasso.

2.2.2 Leitura do boxe didatico que informa que traz uma | Leitura | Produgéo | Oralidade | Analise
Biografia do pintor em boxe biografia de Pablo Picasso (1881-1973), retirada no livro escrita lingistica
Para entender os grandes pintores, de Cumming.
Lendo aimagem | Questionario escrito 2.3 Estabelecer relagdes entre as informagdes dadas sobre o | Leitura | Produgdo | Oralidade | Analise
contexto de produgéo e caracteristicas cubistas da obra. escrita lingistica
2.3.1 Discusséo sobre a forma como a figura humana foi
representada na arte cubista: imagem pictorica.
2.3.2 Discussdo se as cores utilizadas pelo pintor séo
suaves ou n&o.
2.3.3 Discussao sobre os elementos da pintura que podem
sugerir a idéia de morte.
2.3.4 Comparagéo da forma de representacdo na pintura e
em uma fotografia.
2.3.5 Discussdo sobre a diversidade de cores para
representar a dor, a morte e o luto.
2.3.6 Leitura do verbete Cubismo para compreender o
Verbete em boxe estilo do pintor, retirado do Livro da Arte, de M. Stahel
(1996).
Sugestio de Resumo da obra em boxe 2.3.7 Indicagao para leitura do livro Pablo Picasso, de Mike | Leitura | Produgéo | Oralidade | Analise
leitura Venezia, Editora Moderna. escrita lingtiistica
Questionario escrito ao redor da 2.3.8 Discussdo sobre os efeitos de sentido das formas | Leitura | Produgdo | Oralidade | Analise
Pintura geométricas da arte cubista na pintura em foco. escrita lingistica
2.3.9 Discussdo sobre a simbologia da cor amarela,
entendida como representacdo do ouro, do sol e da
alegria.
2.3.10 Andlise do estilo fragmentado com tragos fortes da
pintura, com destaque para a “quebra” na testa.
Experiéncias Comando de produgao de texto 3. Paragrafo e coeséo Leitura | Produgdo | Oralidade | Andlise
com a linguagem 3.1 Produzir um paragrafo coeso, a partir de dados fornecidos pela escrita lingtiistica
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proposta.
3.1.1 Leitura frases sobre Picasso e producdo de um
paragrafo com no minimo trés periodos, evitando
repeticdes e utilizando elementos coesivos e pontuagao.

Comando de leitura

Trecho de reportagem adaptado para
o leitor da obra didatica

3.2 Perceber formas de organizagdo das informagdes em textos
midiaticos, como a reportagem.
3.2.1 Leitura de quatro fragmentos da reportagem especial
sobre lagrimas: (i) A emogdo encenada; (i) A catarse do
corpo; (iii) o choro reprimido; (iv) Virilidade ndo esta em
xeque, publicada na revista Marie Claire, 1995.

Leitura

Produgéo
escrita

Oralidade

Anélise
lingiiistica

Analisando

Explicagcao em boxe

Questionario escrito

3.2.2 Leitura de uma explicacdo sobre o fato de que os
trechos lidos sdo “textos informativos ou referenciais”, uma
vez que “sdo escritos com a intencdo de transmitir
informagdes”.

3.3.3 Discussao sobre o tema comum nos fragmentos lidos
e sobre o enfoque tematico especifico de cada um.

3.3.4 Discussdo sobre a fungdo dos subtitulos e a
antecipacgéo da tematica dos textos.

Leitura

Produgao
escrita

Oralidade

Analise
lingiistica

Paragrafo

Explicacao

Fragmentos da reportagem como
exemplos

3.3 Compreender o conceito de paragrafo, assim como sua relagao
com a organizagao das informagdes e como recurso visual.
3.3.1 Leitura da explicagdo sobre a idéia de que o
paragrafo tem uma fungdo de organizar os textos
informativos, além da quest&o visual.
3.3.2 Andlise de duas formas de organizag¢do do texto: a
primeira em que o texto é dividido em seis paragrafos e a
segunda em que o texto é apresentado em apenas um
paragrafo.

Leitura

Produgéo
escrita

Oralidade

Anélise
lingiiistica

10

Questionario escrito

Explicacao

3.3.3 Andlise da relagdo entre texto-leitor por meio da
legibilidade dos dois textos apresentados.

3.34 Leitura da explicagdo sobre paragrafos, com
destaque para o fato de que sua extensdo depende dos
efeitos de sentido pretendidos pelo autor. Além disso,
apresenta-se a idéia de que o paragrafo é “um bloco de

L

informagdes sobre determinado assunto”, “uma pequena

Leitura

Produgao
escrita

Oralidade

Analise
lingiiistica
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unidade de significado que compdem a unidade maior do
texto”.

10

Aplicando

Questionario escrito

3.4 |dentificar topico central e seqlienciagdo dos topicos em um
texto informativo.

3.4.1Releitura do fragmento “A catarse do corpo”.

3.4.2 |dentificagdo a frase em cada um dos seis paragrafos
que traz a “idéia central”, ou seja, o tdpico frasal.

3.4.3 Organizar seis topicos, que apresentam informagdes
basicas sobre o fragmento lido, na seqiiéncia em que
aparecem no texto.

Leitura

Produgéo
escrita

Oralidade

Analise
lingiiistica

11

Questionario escrito

3.4.4 Localizag&o no fragmento “A emog&o encenada” dos
paragrafos que tratam sobre o choro na TV, no teatro e no
cinema.

345 Localizagdo do fragmento que se encontra
organizado em uma estrutura de cinco paragrafos, em que
0 primeiro traz a apresentacdo do assunto, os outros
depoimento de entrevistados e conclusao.

Leitura

Produgao
escrita

Oralidade

Analise
lingiiistica

11

O resumo

Explicagcao em boxe

Comando de produgao

4. Sumarizag&o e resumo
4.1 Perceber o processo de sumarizagdo para producdo de um

resumo.

4.1.1 Leitura de uma explicacéo sobre 0 que é um resumo,
compreendido como “a exposigdo ou apresentacdo
abreviada, concisa de uma sucessao de acontecimentos,
das caracteristicas gerais do conteudo...”. A explicacdo
destaca também que o resumo, normalmente, ndo é feito
pelo autor do texto, especialmente o resumo escolar.
4.1.2 Utilizando as informagdes de atividades anteriores
(3.4.2 e 3.4.3), produzir um texto — resumo — utilizando
virgulas e elementos coesivos para evitar repeti¢éo.

Leitura

Producao
escrita

Oralidade

Analise
lingiiistica
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12

Explicagcao em boxe

Questionario

Comando de produgao

Questionario
Comando de produgao

Explicagcao em boxe

4.1.3 Leitura de uma explicagao sobre técnicas de resumo.
No geral, informa-se que ndo ha um método para resumir
um texto, mas que é essencial uma leitura completa do
texto e uma releitura paragrafo por paragrafo para
compreender o topico frasal. A questdo da sequenciagéo
das idéias e dos elementos de coesdo sdo também
comentados no boxe.

4.1.4 Localizagdo no fragmento “Virilidade ndo estd em
cheques” do momento em que os jornalistas resumem o
conteudo das declaragdes dos entrevistados.

4.1.5 Localizagao de informagdes no fragmento “A emogéo
encenada” para perceber como funciona o choro: (i) na Tv;
(ii) no cinema e (iii) no teatro.

416 Produgdo de um paragrafo para unir as trés
respostas obtidas em 4.1.5.

4.1.7 Antecipacdo do contetdo do fragmento “O choro
reprimido” por meio de duas perguntas.

4.1.8 Resolugao das perguntas elaboradas em 4.1.7.

419 Produgdo de um paragrafo para unir as duas
respostas obtidas em 4.1.8.

4.1.10 Leitura de informagdes sobre a fungao do resumo:
“oroduzir outro texto mais breve que conserve 0s
contelidos principais”.

Leitura

Producao
escrita

Oralidade

Analise
lingiiistica

13

Produzindo
texto

Comando de produgao

5. Texto informativo para compor uma reportagem

5.1 Produzir um texto informativo sobre a lagrima para compor uma

reportagem como a lida em 3.2.1.
5.1.1 Solicitagdo para pesquisa em enciclopédias,
professores de Ciéncias sobre a tematica; lagrimas.
5.1.2 Orientagéo para divisdo do texto em trés paragrafos:
(i) a constituicdo da lagrima; (ii) a fungao da lagrima e (iii) o
colirio.

Leitura

Producao
escrita

Oralidade

Anélise
lingiiistica
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13

Estudo da
lingua

Atividades de analise lingiiistica

6. Pronomes obliquos atonos: coeséo

6.1 Perceber a funcdo referencial dos pronomes obliquos atonos

em textos formais escritos.
6.1.1 Identificagdo da expressédo que é retomada pelo o
pronome “0s” em uma frase retirada da reportagem lida em
3.2.1.
6.1.2 Identificacdo da expressdo que é retomada pelo
pronome “la” em uma frase retirada da reportagem lida em
3.2.1.
6.1.3 Substituicdo da palavra repetida por pronomes
obliquos atonos em cinco frases que enfocam o mesmo
tema da expressdo analisada em 6.1.2.

Leitura

Producgéo
escrita

Oralidade

Analise
lingiiistica

14

Explicagao em hoxe

6.1.4 Explicagdo que os pronomes obliquos atonos

adquirem a forma “lo”, “la”, “los”, “las” quando associados a
verbos terminados em r, s ou z, e as formas “no”, “na’,

“nos”, “nas”, quando associados a verbos terminados em
Sons nasais.

Leitura

Produgao
escrita

Oralidade

Analise
lingiistica

14

Aplicando

Atividades de analise lingiiistica

6.1.5 Substituicdo em quatro frases de palavras repetidas
por pronomes obliquos atonos correspondentes.

Leitura

Produgao
escrita

Oralidade

Analise
lingiistica

14

Sugestao de
leitura

Resumo da obra em boxe

7.1.1 Indicagdo para leitura do livio Um barril de risadas,
um vale de lagrimas, de Jules Feiffer, Editora Companhia
das Letrinhas.

Leitura

Produgéo
escrita

Oralidade

Anélise
lingiiistica

15

Comando de leitura

Trecho de reportagem

8. Reportagem: marcas lingiisticas subjetivas
8.1 Reconhecer marcas linglisticas subjetivas em reportagem.
8.1.1Leitura da reportagem “Choror6 planejado”, publicada
pela revista Veja, 1998.

Leitura

Produgao
escrita

Oralidade

Analise
lingiiistica

16

Analisando

Atividades de analise lingiiistica

8.1.2 Comparagéo dos fragmentos da Marie Claire e da
Veja em relagdo as marcas de subjetividade,
compreendidas como “presenca de quem escreve”.
8.1.3 Analise dos recursos lingiisticos que permitem
afirmar que ha uma maior aproximag&o com o leitor.

8.2 Identificar topico central e informagdes principais em um texto

Leitura

Producao
escrita

Oralidade

Analise
lingiistica
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Questionario escrito

informativo.
8.2.1 Localizagdo da idéia principal do texto, apresentada
no primeiro paragrafo.
8.2.2 Transformacdo das explicagbes presentes na
reportagem em dicas para um manual basico de roteiristas
de cinema.
8.2.3 Discussao sobre o porqué de os roteiristas utilizarem
determinados recursos para fazer o publico chorar.

16

Trocando
idéias

Questionario-roteiro para discussao
oral

9.1 Manifestar experiéncias pessoais e opinides sobre filmes que
fazem o publico chorar e os recursos utilizados pelos roteiristas.
9.1.1 Questionamento sobre o fato de o leitor ter assistido
a alguns dos filmes citados na reportagem: Tomates
Verdes Fritos, O Campedo, Lagos de Ternura, Central do
Brasil, Cinema Paradiso.
9.1.2 Discussdo sobre possiveis cenas e filmes que
fizeram alguém da turma chorar ou se emocionar.
9.1.3 Discussao sobre a possibilidade de poder generalizar
que as pessoas se emocionam com as mesmas cenas.
9.1.4 Discussdo sobre a possibilidade de escrever um
“manual’ sobre como fazer as pessoas chorarem.

Leitura

Produgéo
escrita

Oralidade

Anélise
lingiiistica

17

Estudo da
lingua

Atividades de analise lingiiistica

10. Concordancia verbal
10.1 Observar a concordancia verbal e as mudangas que ocorrem
nas frases.
10.1.1 Reescritura de uma frase da reportagem lida em
8.1.1, substituindo o pronome “voc&” por “alguns
espectadores” e “nés”.
10.1.2 Reescritura de uma frase da reportagem lida em
8.1.1, substituindo a forma verbal “encontre” pelos verbos
“ter” e “estar”.
11. Registro formal e informal
11.1 Transformar frases com um tom coloquial, registro informal,
em um registro mais formal.
11.1.1 Reescritura de duas frases retiradas da reportagem
lida em 8.1.1, depoimentos de um dos entrevistados, para
um registro mais formal.
12. Regéncia verbal do verbo “assistir’

Leitura

Produgéo
escrita

Oralidade

Analise
lingiistica
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12.1 Observar e analisar o uso da regéncia do verbo “assistir”.
12.1.1 Leitura de uma frase e da explicacdo que é comum
usar o verbo assistir sem a preposicdo “a”. No entanto,
ressalta-se o fato de que a “lingua padrdo” exige a
preposicao “a” quando o verbo “assisitir” for empregado no
sentido de ver, observar, presenciar, etc.

12.1.2 Reescritura de frases que contém os verbos “ver’,
“presenciar’, “testemunhar”, substituindo-os pelo verbo
“assistir”.

12.1.3 Pesquisa em uma gramatica para saber quando é
que o verbo assistir ndo vem acompanhado da preposicao

[}

a’.
14. Leitura de texto ndo-verbal Leitura Produgdo | Oralidade | Analise
14.1 Comparar obras diferentes sobre a mesma tematica: o choro. escrita lingistica
Comando de leitura 14.1.1 Leitura da pintura “Pranto”, do pintor Candido
Portinari.
14.1.2 Andlise das partes do quadro que parece haver
Pintura maior incidéncia de luz e das cores que chamam mais

atencao do espectador.
14.1.3 Discussao sobre 0 que sugere a expressao do rosto

Questionario escrito da mulher.
Questionario escrito 14.1.4 Discussao sobre os recursos que o pintor utilizou | Leitura | Produgdo | Oralidade | Analise
para representar os sentimentos da mulher. escrita lingistica

14.1.5 Andlise das linhas internas do brago que formam
angulos de 90° graus em relagéo a base da pintura.

14.1.6 Discussdo sobre 0 que a fungdo das linhas retas e
Biografia em boxe angulosas na pintura.

14.1.7 Leitura do boxe didatico que traz uma biografia de
Torquato Céandido Portinari (1903-1962), retirada da
Enciclopédia do Estudante.

14.1.8 Explicagdo que o autor criou uma “linha imaginaria
que permite separar a obra em duas partes”.

Questionario escrito 14.1.9 Analise da primeira parte da pintura, com destaque
para 0s gestos das mados e a expressdo que O rosto
sugerem.

14.1.10 Andlise de o choro encontra-se representado na

226




primeira parte da pintura.

14.1.11 Andlise de elementos presentes na segunda parte
da pintura.

14.1.12 Analise dos sentimentos representados e se 0s
tragos representam uma figura feminina.

20 Questionario escrito 14.1.13 Discussdo dos possiveis momentos que sdo | Leitura | Produgdao | Oralidade | Analise
representados na pintura pela dor e pelo sofrimento do escrita lingdiistica
Pinturas personagem.
14.1.14 Comparagdo das duas obras em relagdo aos
temas, as linhas.
14.1.15 Discussdo sobre uma apreciacdo estética e
subjetiva das duas obras: qual obra agradou mais o leitor.
20 | Oficina de Comando de produgao de texto 15. Obra de arte Leitura | Produgdo | Oralidade | Analise
Criagdo 15.1 Produzir uma obra de arte inspirada no tema da unidade 4: artistica lingdiistica

choros e lagrimas.
15.1.1 Produgdo em uma folha de papel de uma obra de
arte, utilizando diversos materiais possiveis: lapis de cor,
guache, hidrocor.
15.1.2 Exposicao do trabalho na escola.
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