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RESUMO

Considerando a histéria da disciplina lingua portuguesa que, ao longo de seu processo
de constitui¢do, incorporou diferentes concepcdes de linguagem, e o mau desempenho dos
alunos em atividades de leitura e escrita observado nos exames de avaliagdo, esta pesquisa
pretende verificar de que maneira a orientacio presente no atual Curriculo do Estado de S@o
Paulo, que aponta os géneros como objeto de ensino, chega aos Cadernos de lingua portuguesa,
do sexto ano/quinta série, do professor e do aluno. Estes materiais fazem parte do Programa Sao
Paulo faz Escola, lancado em 2008, pela Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo, com o
objetivo de melhorar a qualidade do ensino na rede. Para a andlise das atividades selecionadas,
pressupde-se que a teoria de Bakhtin (2000), que influencia os Parametros Curriculares
Nacionais e, consequentemente, algumas Propostas Curriculares Estaduais, recebe contribui¢cdes
importantes dos estudos de Dolz e Schneuwly (2004), que apontam as implicagdes da
transposicdo didatica dos géneros. Observou-se que, apesar de o Curriculo de Lingua
Portuguesa do Estado de Sdo Paulo privilegiar uma abordagem sécio interacionista da
linguagem, devido a equivocos em sua metodologia, as atividades de leitura e escrita
representam um descompasso significativo entre o que estabelece o discurso oficial e o que se
encontra realizado nos materiais didaticos aqui considerados. A simples presenca de géneros
variados, como fabula, conto e cronica, observada nos Cadernos da quinta série/sexto ano, nao
garantiu o ensino do género em si, mas a simplificacdo desses géneros, que acabam resumidos a
estruturas fixas.

Palavras-chave: géneros do discurso — ensino de lingua portuguesa — curriculo



ABSTRACT

This study will outline how Sdo Paulo’s State Curriculum for Portuguese is applied on
textbooks for the fifth and sixth grades, focusing especially on the use of speech genres. The
textbooks analyzed are part of the project “Sao Paulo Faz Escola”, launched in 2008 by the
Department of Education, and had as its aim improving the quality of teaching skills at schools
in Sdo Paulo. In order to pursue the analysis between Curriculum and textbooks, there is a
presupposition that Bakhtin’s speech genres (2000), which influenced the National Curriculum
Guidelines and, consequently, some of the proposals for the State Curriculum, is aligned with
contributions from Dolz and Schneuwly (2004), as those theorists’ study shows the implications
of the didactic transposition of genres . Although the Curriculum supports a social interactionist
approach, the activities of reading and writing represent a significant mismatch between what
stands in the official discourse and what is suggested in the didactic materials considered here,
result of their faulty methodology and development. The presence of various speech genres,
such as fable and fairytale observed in the books from the fifth and sixth grades, did not ensure
the teaching of the genre itself, but the simplification of these genres, which end up being
presented as fixed structures.

Key words: speech genres — portuguese language teaching — curriculum
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

1.1. POR QUE O SEXTO ANO?

Desde o inicio da minha graduacdo, tive a oportunidade de trabalhar como
corretora de redagcdo em um colégio de Campinas. E foi a tarefa de corrigir os textos
dos anos iniciais do ensino fundamental Il que suscitou inUmeros questionamentos a
respeito das praticas de leitura e escrita dos alunos que passam pelo periodo de
transicdo, entre o ensino fundamental | e o ensino fundamental Il. Durante os anos em
que fui responsavel pela correcdo de textos destes alunos, pude perceber as
dificuldades que as criancas desta faixa etaria enfrentam. Ao ingressarem no sexto
ano, o maior contato com diferentes géneros textuais ndo parece favorecer o seu
envolvimento com as atividades, mas desestimuld-los em suas producdes textuais. No
periodo de trabalho como corretora de redacdo, pude notar que o prazer que os
alunos tém com atividades de leitura e escrita até o quinto ano parece desaparecer
qguando ingressam no ensino fundamental Il, transformando esse momento, que ja é
de grandes mudancas, em um periodo de muitas reclamacbes, pouco interesse e
resultados insatisfatorios.

Em 2011, enquanto tentava entender essa situacdo e buscava respostas que
pudessem tornar as atividades mais satisfatdrias para os pequenos escritores de 11
anos, tive contato com os Cadernos de lingua portuguesa do professor e do aluno,
distribuidos em toda a Rede Estadual de S3do Paulo. Ainda pouco estudado, esse
material, que propde atividades a partir de um numero significativo de géneros,
pretende que o trabalho com diferentes géneros possibilite uma experiéncia positiva
com a linguagem. Assim, iniciei a andlise desse material tentando verificar de que
maneira suas caracteristicas podem contribuir para que as atividades de escrita

propostas sejam satisfatorias.



1.2. CONTEXTO DE PESQUISA

Atualmente, parece haver consenso a respeito de que muitas praticas de leitura e
escrita realizadas em salas de aula ndo cumprem o propdsito basico de formacdo de leitores e
escritores competentes.

Longe, porém, de ser uma situagdo nova, varios estudos mostram que desde as
décadas de 50 e 60, quando as portas da escola se abrem as classes populares, a reformulacao
das fungdes e dos objetivos da escola é refletida, diretamente, nos contelddos das disciplinas
escolares, principalmente na disciplina lingua portuguesa. A democratizacdo do acesso a
escola, “ainda que falsa”, como coloca Geraldi (1991, p. 115) traz uma clientela diferenciada,
gue faz com que o numero de alunos se multiplique e que demanda novas necessidades.

Uma delas é a contratacdo de professores que, mediante a demanda, acaba sendo

feita com pouca exigéncia e provoca acentuado desprestigio da profissao,

conduzindo ao rebaixamento salarial e, consequentemente, a precarias
condigdes de trabalho, o que obriga os professores a buscar estratégias de facilitagdo
da sua fungdo docente. Uma delas é transferir ao livro diddtico a tarefa de preparar
aulas e exercicios (SOARES, 2002, p. 167, grifos meus).

Apesar das profundas mudancas nos perfis de alunos e professores, a concepcao de
linguagem como sistema mantinha o ensino de lingua portuguesa pautado pelo ensino “sobre
a lingua, quer como ensino de gramatica normativa, quer como leitura de textos para
conhecimento e apropriagdo da lingua padrao” (SOARES, 2001, p. 154).

Na década seguinte, os resultados deste descompasso, entre o que a escola ensinava e
os alunos aprendiam, aparecem e marcam os anos 70 como o periodo de “crise da educagao”:
o fracasso escolar é significativo na alfabetizacdao “e nos graves problemas de expressdo escrita
detectados nos alunos concluintes do ensino médio, averiguados nos exames vestibulares”
(CYRANKA e SILVA, 2009, p. 271-279), resultado dessa inadequacdo entre a lingua “da escola”
e a lingua que os alunos usam.

A partir da década de 80, as teorias linguisticas aprofundam a nogdo de texto, dando
inicio a significativas alteracbes nos modos como a nocdo de gramdtica da lingua escrita era
tradicionalmente abordada pela escola. Os estudos da linguistica textual, principalmente,
provocam, assim, nova reflexdo a respeito da fun¢do da gramatica para fins didaticos,
ampliando a sua concepgdo: a analise de estruturas fonoldgicas e morfossintaticas nao é

suficiente; é preciso chegar ao texto e considerar os fenOmenos que vao além do nivel da



palavra e da frase, resultados do trabalho de interacdo entre os sujeitos, que estdo inseridos
em determinadas condi¢des de producdo discursiva (SOARES, 2002).

Influenciados diretamente pelos estudos da Filosofia da Linguagem, os Parametros
Curriculares Nacionais, que tém como base a concepcgao sécio interacionista da linguagem,
também exercem influéncia na criacdo de propostas curriculares que contemplem as
competéncias leitora e escritora dos alunos. Neste periodo, a contextualizacdo do ensino da
lingua ja é amplamente considerada: “ndo se fala de uma crianca ideal, mas de uma crianca
que estd dentro de um contexto X e que a escola esta dentro deste contexto também, faz
parte de um grupo cultural, de um grupo socioeconémico” (FREITAS, 1994, p. 79).

A ideia de linguagem como interacdo estabelece, portanto, um falante que “age sobre
o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que ndo preexistiam a sua fala” (GERALDI,
1981). O aluno deve ser valorizado como sujeito do discurso. Para a concretizagdo dessa
perspectiva, no entanto, é necessario que seja conferido “a cada enunciado produzido a
relevancia identificadora que tanto lhe da um papel substantivo no contexto em que é
produzido, quanto confere uma identidade especifica ao enunciador” (OSAKABE, 2004, p. 26).

Dados recentes, no entanto, mostram que os alunos que chegam ao Ensino Médio
continuam apresentando dificuldades em relacdo ao desenvolvimento da proficiéncia em

leitura e producdo de textos:

Essa dificuldade dos alunos brasileiros com a leitura e com a escrita pode ser
verificada nos resultados dos exames de avaliagdo como SARESP, ENEM e em
exames internacionais como o PISA. Em relagdo ao Enem, apesar de ter havido
melhora no desempenho geral em 2007, apresentaram dificuldade de identificar até
mesmo informagdes explicitas em géneros textuais a que tém acesso no seu
cotidiano. Tais fatos evidenciam que as praticas pedagdgicas escolares ndo tém
alcangado o que é fungdo legitima da escola - ensinar a ler e escrever com
proficiéncia (CUSTODIO, 2010, p. 13).

Assim, a crescente insatisfagdo com o fracasso escolar faz com que as propostas
curriculares apresentem concepg¢des que visam a redefinir o objeto de ensino do portugués,
colocando o texto como foco principal do processo de ensino-aprendizagem, como explicitado

no Curriculo do Estado de Sdo Paulo:

O Curriculo proposto tem por eixo a competéncia geral de ler e de produzir textos,
ou seja, o conjunto de competéncias e habilidades especificas de compreensdo e de
reflexdo critica intrinsecamente associado ao trato com o texto escrito (SAO PAULO,
2011, p. 18).

Contribuindo com essa perspectiva, os PCN do Ensino Fundamental Il destacam que



A escola devera organizar um conjunto de atividades que possibilitem ao aluno
desenvolver o dominio da expressdao oral e escrita em situagdes de uso publico da
linguagem, levando em conta a situagdo de produgdo social e material do texto
(lugar social do locutor em relagdo ao(s) destinatario(s) e seu lugar social; finalidade
ou intengdo do autor; tempo e lugar material da produgcdo e do suporte) e
selecionar, a partir disso, os géneros adequados para a produgdo de texto e a leitura,
operando sobre as dimensdes pragmatica, semantica e gramatical (BRASIL, 1998, p.
49).

Em acordo com as recentes teorias, advindas dos estudos linguisticos, que apontam o
papel fundamental dos géneros no ensino de lingua materna, o Curriculo do Estado de Sao
Paulo estabelece que os alunos tenham acesso a uma variedade de géneros textuais, com os
guais eles possam interagir. Espera-se que, apds o periodo de escolarizacdo, esses alunos
estejam adequadamente preparados para participar, com autonomia, de diversas praticas de
letramento, sendo, portanto, ndo apenas meros reprodutores de contelido, mas sujeitos
criticos que se apropriam da lingua e sdo capazes de dizer, com clareza e seguranga, o que
querem dizer.

Entretanto, em situacdo escolar, pode-se produzir o que Dolz e Schneuwly (2004)
chamam de desdobramento, que coloca o género ndo somente como instrumento de
comunica¢do, mas objeto de ensino-aprendizagem: “o aluno encontra-se, necessariamente,
num espaco do “como se”, em que o género funda uma pratica de linguagem que §,
necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que é instaurada com fins de aprendizagem”
(Dolz e Schneuwly, 2004, p. 76).

Assim, os autores alertam sobre a possibilidade de haver uma inversdo, em que “a
comunicag¢do desaparece quase totalmente em prol da objetivagdo, e o género torna-se uma
pura forma linguistica, cujo dominio é o objetivo” (idem, p.76). Quando isso acontece, os
géneros deixam de ser selecionados de acordo com uma situagao-problema motivadora e as
competéncias linguisticas ndo sdo desenvolvidas com o objetivo de atender as necessidades
gue aparecem em func¢do do género escolhido.

Neste caso, o género “ndo é mais o mesmo, pois corresponde a um outro contexto
comunicativo; somente ficcionalmente, ele continua o mesmo, por assim dizer, sendo a escola,
de um certo ponto de vista, um lugar onde se finge, o que é, alids, uma eficiente maneira de
aprender." (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p.180).

O Programa “S3do Paulo faz Escola”, implantado em todas as escolas da rede estadual
do Estado de Sdo Paulo, em 2008, pretendia melhorar o desempenho escolar dos alunos.
Elaborado pela Secretaria da Educacdo do Estado de S3o Paulo, o SPFE elaborou diversos

materiais para alunos, professores e gestores. De acordo com a secretdria da educagdo da
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época, Maria Helena Guimardes de Castro, a auséncia de um programa centralizador seria
ineficiente:

A criagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas

para que definissem seus proprios projetos pedagogicos, foi um passo importante.

Ao longo do tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-se ineficiente. Por

esse motivo, propomos agora uma agdo integrada e articulada, cujo objetivo é

organizar melhor o sistema educacional de Sdo Paulo. Mais do que simples

orientagdo, o que propomos, com a elaboragdo da Proposta Curricular e de todo o

material que a integra, € que nossa acdo tenha um foco definido (Site da SEE/SP, in:
SIQUEIRA, 2010).

A elaboracdo dos Cadernos do aluno, do professor e do gestor teve, portanto, o
objetivo de unificar as propostas pedagdégicas do Estado, solucionando, assim, o que se
considerou como possiveis causas da ma qualidade do ensino nas escolas estaduais: a
autonomia do professor e de cada escola na elaboracdo dos projetos pedagdgicos, da
metodologia e dos conteudos a serem abordados.

A esse respeito, no entanto, Custddio (2010) alerta para o fato de que as causas do
fracasso escolar, no Brasil, estdo ligadas a aspectos diversos da educagdo. A escola, como uma
espécie de microcosmo, é um espaco onde os problemas sociais sdo refletidos. Nesse
contexto, deve ser destacada a auséncia de

discussdo [desta nova proposta] com os principais mediadores do processo, os
professores, que na maioria das vezes sentem-se despreparados e acabam
reproduzindo modelos tradicionais baseados na gramatica tradicional aplicada a

textos, ou apenas reproduzem as propostas dos livros didaticos sem nenhuma
reflexdo sobre o trabalho (CUSTODIO, 2010, p. 18).

Portanto, a possibilidade de acesso a escola para a maior parte das criangas e jovens,
como ocorre no Estado de Sdo Paulo, ndo pode ainda ser entendida como garantia de
qualidade desse ensino democratizado, pois como o préprio Curriculo do Estado destaca,
“para que a democratizacdo do acesso a educagdo tenha funcgdo inclusiva, ndo é suficiente
universalizar a escola: é indispensavel universalizar a relevancia da aprendizagem” (SAO
PAULO, 2011, p. 11).

Mediante a histéria de uma disciplina que incorporou diferentes concepg¢des de
linguagem ao longo do tempo e o mau desempenho dos alunos em atividades de leitura e
escrita, as propostas recentes, incluindo os PCN e o Curriculo do Estado de Sado Paulo,
apresentam-se contrdrios as abordagens tradicionais e apontam os géneros como objeto de
ensino. Assim, pretende-se verificar de que maneira as metodologias encontradas nos

Cadernos de lingua portuguesa do professor e do aluno contribuem para que os alunos se



apropriem satisfatoriamente dos géneros discursivos, considerando as condi¢es de producdo
desses discursos como fundamentais na produgdo de sentido.

A analise de duas Situacdes de Aprendizagem do Caderno do aluno, do sexto
ano/quinta série, de lingua portuguesa pretende, ainda, mostrar como as perspectivas tedricas
explicitadas no Curriculo do Estado de S3o Paulo chegam a esse material didatico, contribuindo

ou ndo para a melhoria da qualidade do ensino na rede.

1.3.ESTRUTURAGAO DO TRABALHO

Pretende-se, no capitulo 2, resgatar, brevemente, alguns marcos importantes na
constituicdo da disciplina lingua portuguesa, ressaltando as principais mudancas de concepc¢ao
de linguagem ocorridas ao longo do tempo. Esse resgate é importante para que o ensino da
lingua seja compreendido dentro de um contexto de alternancias politicas e de paradigmas,
desde as abordagens tradicionais até o momento em que os géneros sdo estabelecidos como
objeto de ensino. O capitulo 3 verifica, entdo, como essa abordagem dos géneros do discurso
aparece na atual Proposta Curricular do Estado de S3o Paulo.

No capitulo seguinte, sdo feitas consideracGes a respeito das concepc¢bes tedricas que
fundamentam o discurso oficial e a metodologia encontrada nos materiais didaticos.

O capitulo 5 apresenta a andlise de duas Situagdes de Aprendizagem dos Cadernos do
aluno que sdo exemplos do modelo metodolégico presente no material, discutindo-se sua
conformidade ou ndo com as perspectivas tedricas que embasam a Proposta.

Por fim, o Ultimo capitulo traz as considera¢Oes finais a respeito da eficiéncia do
material que privilegia o uso de géneros e faz parte de uma série de medidas da Secretaria de
Educacdo do Estado de Sdo Paulo que pretende, com a distribuicdo dos Cadernos do aluno e

do professor, elevar a qualidade do ensino nas escolas da rede.



CAPITULO 2

A DISCIPLINA CURRICULAR LINGUA PORTUGUESA

2.1. BREVE PERCURSO HISTORICO

Magda Soares, no artigo intitulado “Portugués na escola: Histdria de uma disciplina
curricular”, aborda a disciplina escolar que, extraida de determinada drea do conhecimento, da
origem a um tipo de conhecimento escolarizado. A autora discorre sobre a interessante
relacdo de causa-efeito entre disciplina curricular e escola: o surgimento da instituicdo escola
ndo pode ser separado da instituicio de saberes escolares, “que se corporificam e se
formalizam em curriculos, disciplinas, programas, exigidos pela invencdo, que a escola criou,
de um espaco de ensino e de um tempo de aprendizagem”.

Assim, fazer uma breve retrospectiva da constituicdo da disciplina lingua portuguesa
como componente curricular mostra que o ensino ndo é algo que sempre foi feito da mesma
forma, como um continuo sem altera¢des de praticas, de concepc¢bes e de ensino de linguas,
de métodos e de materiais didaticos; o ensino de lingua portuguesa tem, como discutido por
Cargnelutti (2009), uma histdria ja vivida e, portanto, o conhecimento desse percurso pode
ser fonte de reflexdao para as praticas que observamos hoje no ensino de lingua materna.

Dentro de uma instituicdo burocratica, como é a escola, Soares (2004) aponta uma
extensdo da burocratizagdo ao conhecimento: “No quadro dessa instituicdo burocratica que é
a escola, também o conhecimento é “burocratizado”, transfigurado em curriculo, pela escolha
de dareas de conhecimento consideradas educativas e formadoras, e em disciplinas, pela
selecdo, e consequente exclusdo, de conteldos em cada uma dessas areas, e pela ordenacdo e
sequenciacdo desses conteudos, processo através do qual se instituem e se constituem os
saberes escolares” (Soares, 2004, p. 156). Portanto, a recuperacdo dos procedimentos de
constituicdo de determinados conteldos em disciplina curricular contribui para a identificacdo
e a compreensdo de seu processo evolutivo, levando-nos ao esclarecimento de caracteristicas
do estatuto atual das disciplinas curriculares.

Segundo dados apresentados pela autora, no caso da disciplina “lingua portuguesa”
verifica-se sua inclusdo tardia no curriculo escolar brasileiro, ocorrendo apenas nas ultimas
décadas do século XIX. A constituicdo da lingua como objeto e objetivo de ensino, superando

sua utilizagdo apenas como instrumento de alfabetizagdo e meio para se chegar aos estudos
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de gramatica da lingua latina e de retdrica, acontece apenas apds um longo percurso.

Assim, desde o século XVI até a primeira metade do século XVIIl, o acesso a
escolarizacdo, enquanto privilégio daqueles que pertenciam a camadas privilegiadas, atendia
plenamente aos interesses da época: seguimento de um modelo educacional que se fundava
na aprendizagem do latim, atribuindo ao portugués pouco valor como bem cultural, além de
ndo possibilitar sua ascensao a estatuto de disciplina curricular.

E apenas na metade do século XVIII, apés as reformas implantadas no ensino de
Portugal, pelo Marqués de Pombal, que o uso da lingua portuguesa no Brasil torna-se
obrigatério, contribuindo significativamente para a inclusdo e valorizagdo do portugués na
escola. Porém, a reforma pombalina concebia as atividades de ler e de escrever vinculadas ao
estudo da gramatica portuguesa, que passou a fazer parte do curriculo, juntamente com o
estudo da gramatica latina e da retérica.

J4 no inicio do século XX, com o progressivo desprestigio do ensino de latim, a
gramatica do portugués vai deixando de ser apenas um estudo acessdrio em relacdo a
gramatica latina. Este também é um periodo em que a retdrica sofre alteracdes, ja que o
objetivo inicial da disciplina, o falar bem, que ndo se configurava mais como uma exigéncia
social, é substituido por modelos sobre o escrever bem, valorizado socialmente. Neste
contexto, nos anos 40, era tarefa do professor utilizar os textos dos manuais, com autonomia,
no entanto, para elaborar atividades.

E persistente a presenca da gramatica como contetido autdnomo no ensino da
disciplina portugués até os anos 50, quando hd o inicio de significativas alteracbes no
conteudo da disciplina portugués. A progressiva alteracdo das condi¢Ges sociais e culturais e a
crescente possibilidade de acesso a escola provocam a readequacdo das funcbes e dos
objetivos dessa instituicdo, que passara a lidar com novos perfis de professores e de alunos. Os
filhos da burguesia, que dominavam as salas de aula, ganham a companhia dos filhos de
trabalhadores, e essa oferta de escolarizagdo tem como consequéncia um amplo e pouco
seletivo recrutamento de professores:

Conduzindo ao rebaixamento salarial e, consequentemente, a precarias
condigdes de trabalho, o que obriga os professores a buscar estratégias de facilitagao

da sua fungdo docente. Uma delas é transferir ao livro didatico a tarefa de preparar
aulas e exercicios (SOARES, 2002, p. 167)

Como afirma Soares (2004), diferentemente das quatro primeiras décadas do século
XX, em que gramaticas e coletaneas de textos constituiam dois manuais didaticos
independentes, a partir dos anos 50 gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da

lingua comecam a configurar uma disciplina com conteudo articulado, servindo a gramatica
8



como material de consulta para a busca de elementos que auxiliem a compreensdao e
interpretagdo do texto, e o texto como estrutura em que se buscam estruturas linguisticas
para a aprendizagem da gramatica.

A fusdo progressiva entre gramatica e texto, no entanto, como ressalta Soares (2004),
deve ser vista com ressalvas, ja que nos anos 1950 e 1960, fatores como o vazio provocado
pelo abandono da retérica e da poética faziam com que a gramatica ainda fosse prioritaria em
relacdo ao texto; essa lacuna sé comecaria a ser preenchida pelas recentes teorias de leitura e
de producdo de texto.

Ainda de acordo com Reinaldo (2004) até os anos 60 do século XX, a concepc¢do de
lingua como cddigo e estrutura considerou a escrita como representagao da fala. Por isso o ato
de escrever foi concebido apenas como questdo de transformag¢do de um cédigo em outro.
Fora de seu contexto de uso, a sentenca foi selecionada como unidade principal de andlise.

A entrada de conceitos da Linguistica nos cursos de Letras, neste periodo, tinha como
objetivo provocar mudancas mais efetivas através do ensino. Mas tratando-se de uma
mudanca lenta e gradativa, os anos 70 assinalam a inadequa¢do observada no ambiente

escolar:

[essa inadequagdo da escola] configurou, nos anos 70, os fendmenos entdo
nomeados como a crise da educacdo e o fracasso escolar. E é significativo que foi no
ensino do Portugués que os principais indicadores da crise e do fracasso foram
encontrados, e exatamente nos dois extremos de seu percurso (SOARES, 1997, p.
91).

Notava-se, cada vez mais, o fracasso nos periodos iniciais da alfabetizagdo e o mau

desempenho dos alunos em exames vestibulares.
2.2. OS ANOS 70 E OS GUIAS CURRICULARES

Os anos 70 e os anos iniciais da década de 80 s3o marcados por mudangas®
significativas no ensino de portugués. A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo (Lei n?
5692/71), que segundo Soares (2004) configura-se como a primeira altera¢&o ocorrida a partir

de uma intervengao, provoca alteragdes importantes no ensino e, especialmente, no ensino de

! Marinho (2001), ao abordar as estratégias enunciativas que caracterizam o processo de oficializagdo de mudangas
para o ensino da lingua, chama atengdo para a dificuldade de definir o que classificamos como mudanga no campo
pedagdgico, pois as inovagdes podem se definir como tais a partir de pontos de vista diferentes. Além disso, a
avaliagdo de seus efeitos também ndo é um processo simples. A autora exemplifica com a inovagao no aprendizado
da leitura, que em determinada época ou perspectiva, pode significar um método para se ensinar a ler, com mais
rapidez, um maior niumero de criangas; ja em outra, a inovagdo pode dar origem a questionamentos sobre a
utilidade da leitura precoce na vida das criangas. Uma inovagdo, portanto, pode permanecer apenas como uma
posigdo critica no quadro de um ideario pedagdgico, sem passar as praticas escolares.
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lingua portuguesa. Com a influéncia do regime militar, instaurado em 1964, o ensino primario
e médio sdo reformulados, colocando a educacdo, segundo os objetivos e ideologia do regime
militar.

Nesse contexto, a lingua passa a ser instrumento e a denominacdo da disciplina é
modificada: portugués da lugar a comunicacéio e expressdo, nas séries iniciais do 12 grau, e
comunica¢do em lingua portuguesa, nas séries finais desse grau. Ja no 22 grau, o foco em
“comunicacao” desaparece e passa a ser lingua portuguesa e literatura brasileira. Assim,
transposta da drea eletronica dos meios de comunicagao, a teoria da comunicagdo altera a
concepgao da lingua como sistema, que fundamentava o ensino de gramatica, dando ao
ensino um carater pragmatico e utilitarista. O aluno deve desenvolver e aperfeicoar as suas
capacidades de emissor e recebedor de mensagens de variados cddigos, além do verbal, pois o
objetivo ndo é mais o estudo sobre ou da lingua, mas o uso da lingua.

As consequéncias dessas mudancas podem ser vistas, por exemplo, nos livros
didaticos, em que o espaco dedicado a gramatica é reduzido e os textos incluidos nos materiais
passam a ser selecionados ndo apenas por critérios literdrios, mas levando-se em conta a
intensidade de sua presenca nas praticas sociais: textos de jornais e revistas, historias em
guadrinho e publicidade ganham espaco, ampliando o conceito de “leitura” de até entao.

Porém, os resultados dessa nova orientacdo, que se distanciava profundamente da
tradicdo do ensino de lingua portuguesa no Brasil, sdo questiondveis e provocam, na segunda
metade dos anos 80, durante um periodo de redemocratizacdo do Brasil, a volta da
denominagdo portugués, para a disciplina dos curriculos de ensino fundamental e médio. Além
disso, é nesse momento que surgem importantes contribuicGes das ciéncias linguisticas:
conceitos da sociolinguistica, psicolinguistica, linguistica textual, pragmatica e analise do
discurso sdo introduzidos nos curriculos de formacdo de professores e chegam a escola,
aplicadas ao ensino da lingua materna.

De acordo com Pietri (2010), as alteracGes ocorridas ao longo dos anos no ensino de
lingua portuguesa, como a alteracdo de nome da disciplina, as mudangas em seus conteuldos e
objetivos e o distanciamento em relagdo ao ensino tradicional, quando observados
separadamente, mostram que alterag¢des nos planos didatico, académico e oficial contribuem
de maneira diferenciada no contexto de ensino de cada periodo.

A década de 70, por exemplo, foi marcada pela diversidade de perspectivas tedricas
sociais e politicas. O préoprio momento histdrico foi marcado por mudangas estruturais
relevantes, sem que, no entanto houvesse planejamento adequado para tais alteragdes.

Pietri (2010) destaca a importancia da alteracdo em relagdo a estrutura do ensino
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basico. A lei n2 5.692/71 (Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do) promoveu o aumento do
tempo de escolarizacdo obrigatéria no ensino fundamental, passando de quatro para oito
anos, e a continuidade de seriacdo entre o 12 e 22 graus, o que levaria ao fim dos exames de
admissdo para os alunos que concluiam os quatro anos do grupo escolar e ingressavam no
gindsio. A intencao era possibilitar maior acesso ao ensino fundamental e proporcionar
liberdade de trabalho ao professor, que poderia adequar as atividades de acordo com as
caracteristicas da escola e da comunidade das quais aluno e professor faziam parte. De acordo
com a pesquisa do autor, as diretrizes da lei procuravam manter o nivel de autonomia do
professor e da escola, ja que possibilitava a adequac¢do dos curriculos aos diferentes contextos
sociais, além de garantir um conjunto de conhecimentos comum a todas as escolas e manter
um sistema de ensino relativamente homogéneo.

Outra preocupacdo diz respeito a interpretacdo que seria feita do texto da lei. Visando
a possibilidade de construcdo do curriculo pelos professores, respeitando as caracteristicas do
contexto em que atuavam e afastando-se da fixacdo de conteddos e metodologias
obrigatdrias, essa recomposicdo curricular também provocou alteracdo dos sentidos de termos

como matéria, disciplina e drea de estudo:

Assim, a disposicdo proposta pelo grupo de trabalho para a nova estrutura curricular
previa que as atividades de ensino se iniciassem na atividade do aluno, que,
considerada no interior de uma darea de estudos, seria objeto de um inicio de
sistematiza¢do, para, a seguir, localizar-se no interior de um conjunto de
conhecimentos sistemdticos, a que se denominava disciplina. As autoras chamam a
atencgdo para o fato de que o estabelecimento desse percurso ja caracteriza um tipo
de instrucdo metodoldgica a que o referido grupo de trabalho, a principio, se
colocara contrariamente (PIETRI, 2010, p. 76).

Silva e Arelano (apud Pietri) afirmam que a indicacdo de disciplinas obrigatdrias, de
um conteuddo minimo a ser desenvolvido, além das dificuldades de interpretacdo dos termos
selecionados na reestruturagao do curriculo, causaram certo desconforto, uma vez que tais
medidas poderiam levar a perda de autonomia dos sistemas estaduais de ensino. No caso da
matéria comunicagcdo e expressdo houve variadas apresentacdes no momento de sua
constituicdo, chegando a ser, em alguns momentos, considerada equivalente a disciplina
lingua portuguesa. Pietri (2010) identifica no artigo de Silva e Arelano (1985) diferengas nos
modos como apresentadas as disciplinas que constituiram as matérias em questao:

“H4, no texto, dois momentos em que aparecem os nomes das disciplinas
obrigatdrias: num deles, ha apenas referéncia a disciplina lingua portuguesa, que

comporia como elemento Unico a matéria de comunicagéo e expressGo. Em outro
momento do artigo, quando é feita nova referéncia as disciplinas obrigatdrias,
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aparecem, dessa vez, também as disciplinas educagdo fisica e artes, porém, nessa
passagem, as disciplinas sdo referidas sem que seja feita alusdo ao fato de elas
constituirem, em conjunto, uma matéria”. (PIETRI, 2010, p. 76).

Verificando os Guias curriculares’ para o ensino de 12 grau, o autor destaca que
quando ha referéncia a matéria de comunicagdo e express@o, educa¢do artistica e educagdo
fisica sao incluidas, o que pode indicar que essa matéria, de acordo com a perspectiva oficial,
ndo seria equivalente a disciplina lingua portuguesa. Nota-se, portanto, o que o autor destaca
como uma descontinuidade dos “programas” referentes as matérias tradicionais e a
introducdo de novos conteudos curriculares que, sem base histdrica na organizacao escolar,
levaram a individualizacdo na descricdo das atividades dos conteldos especificos de cada
matéria, com excecdo a Estudos Sociais. Sao propostos sete guias: trés para Comunica¢do e
ExpressGo — lingua portuguesa, educagdo artistica e educacgdo fisica; trés para Ciéncias —
matemadtica, ciéncias e programa de saude; um para Estudos Sociais. Portanto, o autor indica
que houve diferentes modos de adaptagdo das propostas que faziam parte do projeto de
reestruturacao curricular do ensino fundamental.

Nesse contexto, a alteracdo na denominacdo e nos objetivos da disciplina lingua
portuguesa teria sido realizada, de fato, no momento de apropria¢do didatica das propostas de
reestruturacdo do ensino fundamental. Ainda de acordo com o autor, a apropria¢do, pelos
produtores de material didatico, do que foi proposto pela lei n. 5692/71, pode ter sofrido com
os efeitos das alterac¢des nos significados até entdo atribuidos a termos como matéria, drea de
conhecimento e disciplina.

Segundo Pietri (2010), os Guias curriculares, produzidos na década de 70, ndo
representavam modelos para reprodu¢do em sala de aula, mas uma espécie de referéncia para
o planejamento das atividades, que deveriam continuar sendo produzidas pelo professor. A
participacao de representantes de varios graus do sistema de ensino na elaboragdo dos Guias
curriculares evidencia a preocupagao em garantir uma interlocugado entre professores de todos
os niveis, além da intencdo de serem adaptaveis as diversificacdes culturais, as diferencas

individuais, e a disponibilidade desigual de recursos materiais. Assim, o professor teria a

? Os Guias curriculares, produzidos na década de 1970, foram financiados com recursos da quota federal
do salario-educagdo, com base no convénio MEC/DEF/FNDE de 1973. Em sua carta de apresentac¢do dos
Guias curriculares, o entdo Secretdrio da Educacdo do Estado de Sdo Paulo afirma a consonancia do
documento para com o texto da lei federal de reorganizagdo do ensino fundamental, considerando-os o
primeiro esforco de estruturacdo de uma escola fundamental de oito anos de escolarizagao, dotada de
atributos de unidade e continuidade, cujo objetivo seria consolidar uma politica educacional inspirada
no principio democratico de maior oportunidade para todos, ja irreversivel no Estado de Sdo Paulo.
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possibilidade garantida de adaptar as propostas de ensino ao seu contexto de trabalho.

Em sua andlise das “Consideracdes gerais” dos Guias curriculares, o autor identifica
uma grande diversidade de diretrizes que refletem concepg¢des distintas de sujeito, de
linguagem, de ensino e de aprendizagem, justificadas com sua fundamentacdo nas
generalizagdes das ciéncias pedagdgicas e da filosofia e na selecdo de contelddos com valor
instrumental, que diz respeito a condicdo de um recurso habil em promover a formacao da
crianca e do pré-adolescente.

Segundo os elaboradores dos Guias curriculares, sua produc¢do concebeu o ensino
como um processo que deveria partir do mais simples para o mais complexo. Assim, ao final
das oito séries, o aluno teria adquirido determinados comportamentos: os mais simples seriam
anteriores a aquisicdo de comportamentos mais complexos. Essa estruturacdo que
fundamentava as concep¢des de ensino e de aprendizagem tinha como base as praticas de
repeticdo, em que o aluno deveria ser treinado até que tivesse captado inteiramente sua
completa formulacao sistematica.

Ha, no entanto, diferencas em relacdo as concepc¢des de sujeito, de linguagem e de
conhecimento que sdo apresentadas no texto introdutério dos Guias curriculares e as
concepcgdes que aparecem nos Guias curriculares especificos de lingua portuguesa, em que se
verifica perspectivas tedricas de cardter funcional, adicionadas de perspectivas de base
racionalista. Assim, o objetivo geral seria o desenvolvimento da habilidade de comunicacdao
nas seguintes situacdes de discurso: troca de informacdo, manifesto de emocdes,
manifestagdes volitivas etc. Porém, de acordo com Pietri (2010), a no¢do de comunicagdo é
apresentada com base em relacdo de interdependéncia entre lingua e pensamento. O texto
deixa clara essa associa¢do entre ambos, destacando a ideia de que ao aprender a estrutura da
lingua, ha o desenvolvimento de esquemas mentais, através da possibilidade de abstrair das
coisas e do tempo que a lingua permite. Ou seja, a nocdo de comunicacdo consiste na
aquisicdo de comportamentos de lingua e de pensamento e ndo apenas em informar.

Portanto, Pietri (2010) entende que os Guias curriculares para o ensino de lingua
portuguesa apresentam uma referéncia sofisticada, ao associar elementos préprios a
perspectiva estrutural e a perspectiva racionalista e considerar as relativas autonomias da
lingua e do pensamento.

Ndo haveria, nas concep¢des de ensino e de aprendizagem apresentadas nos Guias
curriculares a prevaléncia de concepg¢bes de linguagem fundamentadas na teoria da
comunicac¢do. Destaca-se o que o autor classifica como uma “relagdo polémica” entre os
conhecimentos gramaticais normativos tradicionais e os conhecimentos gramaticais
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elaborados pelos estudos linguisticos modernos. Ha ainda mencdo as ideias inovadoras da
linguistica, que poderiam auxiliar o trabalho do professor e contribuir com a reformulagdo de
alguns procedimentos didaticos que ndo estariam contribuindo com os objetivos reais do
ensino da lingua materna.

Chama a atencdo o fato de o ensino de lingua materna na escola de 12 grau ser
classificado como uma “situagdo insustentdvel da atualidade”. As causas de tal situagdo seriam
a persisténcia, na escola, de um ensino fundamentado na gramdtica normativa tradicional e a
auséncia de conhecimentos cientificos sobre a linguagem e sobre os objetivos de se ensinar
lingua. Considera-se, nos Guias curriculares a no¢do de que o aluno é um competente falante
de sua lingua, sendo interessante, portanto, a utilizacdo da gramatica para tornar o falante
consciente das transformacgGes que os modelos sofrem para atingir um grau de aceitabilidade
dentro da lingua. O aluno deveria partir da sua prépria linguagem para reconhecer e ser capaz
de utilizar os variados registros e compreender o desenvolvimento de um falante como um
processo continuo.

O ensino de lingua portuguesa deveria estar pautado no trabalho com a linguagem,
através de exercicios de lingua (exercicios estruturais, de analise, de sintese, de classificacdo,
de relacionamento, de transformacdes), que ajudariam o aluno a compreender e produzir
frases e alcancar uma variedade de estruturas, ampliando suas possibilidades de selecdo ao
comunicar-se. Havia, portanto, uma nova concepcao de gramatica que se afastava da
gramatica normativa tradicional e de seus usos escolares. A partir dessa concepc¢ao, as praticas
de ensino deveriam possibilitar o trabalho com atividades linguisticas, no lugar de um trabalho
exaustivo com metalinguagem. Porém, Pietri (2010) aponta que essa diminuicdo de espaco
dedicado a gramatica normativa, principalmente na elaboracdo de materiais didaticos, ndo foi
suficiente para que a base do ensino de lingua portuguesa deixasse de ter a gramatica como

referéncia nas propostas curriculares no estado de S3o Paulo.

2.3. 0OS ANOS 80 E 90

A partir dos anos 80, as discussdes acerca da necessidade de uma nova concepgdo de
linguagem se tornam mais intensas. As contribuicdes das diferentes areas da linguistica
(sociolinguistica, linguistica textual, pragmatica, analise do discurso e psicolinguistica) passam
a influenciar o ensino de lingua materna e exercem papel fundamental para as alteracGes
ocorridas na disciplina portugués.

Com a democratizacdo do ensino, as contribuicGes especialmente da Sociolinguistica
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serdo fundamentais, a medida que a entrada das classes populares na escola coloca como
relevantes as necessidades desse novo publico, que ndo pertence as classes dominantes da
sociedade. A escola precisa ser adequada ao fato de que h3, inegavelmente, diferencas entre
as variedades faladas pelos alunos e a variedade considerada de prestigio pela instituicao
escolar, sendo necessarias, portanto, novas metodologias e conteudos para a disciplina.

Assim, além das novas concepc¢des da gramatica do portugués, que legitimam a
gramatica da lingua falada, até entdo desprezada dos estudos da lingua, a linguistica textual
contribui com esse novo quadro tedrico, “evidenciando a necessidade e conveniéncia de que
essa gramatica ndo se limite as estruturas fonoldgicas e morfossintdticas, mas chegue ao texto,
considerando fen6menos que escapam ao nivel da palavra e da frase” (SOARES, 2002, p. 172).

A concepcdo da lingua como enunciagdo, explorada por algumas ciéncias linguisticas,
como a analise do discurso e a pragmatica, também contribui com a reconsideracao do lugar
da gramatica no ensino da lingua portuguesa e amplia o conceito de lingua como instrumento
de comunicacdo. Essa concepcao de linguagem assinala que a lingua, como instrumento de
interacdo, ndo deve ser abordada de maneira dissociada das praticas sociais daqueles que a
utilizam, de sua historicidade, do contexto e das condicGes sociais de sua utilizacdo. Geraldi
(1996, p. 67) aponta que a linguagem, nesse contexto, é vista como “uma atividade
constitutiva, cujo lécus de realizacdo é a interacdo verbal”, dando ao aluno, portanto, o direito
a ser sujeito de sua fala e de sua escrita.

Essa valorizacdo do aluno como sujeito do discurso é fundamental para que o ensino
de lingua materna deixe de promover habilidades superficiais e mecanicas, como o
reconhecimento e a reproducdo de conteldo. Sobre a importancia de um ensino que valorize
a identidade do enunciador, Geraldi (2004) destaca que quando anulamos o sujeito, da-se
origem ao aluno-fun¢do, que é condicionado a reproduzir a linguagem escolar e repetir
discursos desejados pela escola, sem que tenha espago para as suas proprias ideias. O autor
defende, assim, que o aluno tenha garantido o seu direito a palavra, através do qual podemos
“ouvir a histéria contida e ndo contada, da grande maioria que hoje ocupa os bancos escolares
da escola publica” (GERALDI, 2004, p. 131).

Essa concepgdo de linguagem dinamica, que admite um sujeito real que produz uma
linguagem real durante um processo de interacdo, e que tem como referencial a teoria da
enunciacdao de Mikhail Bakhtin, aliada a contribui¢do dos estudos linguisticos sdo decisivos
para que a década de 80 se configurasse como um periodo receptivo as propostas de
redefinicdo do objeto de ensino de lingua portuguesa. De acordo com Geraldi (1996), a partir
dessa década
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ao mesmo tempo em que no interior de programas de pesquisa uma concepgdo
nova de linguagem instaurava-se, especialmente na linguistica textual, na analise do
discurso e na sociolinguistica, muitos professores universitarios brasileiros passam a
articular suas reflexdes tedricas a propostas alternativas de ensino da lingua materna
(GERALDI, 1996, p. 54).

Sendo o sujeito do discurso, a partir desse momento, centro do ensino, as novas
concepcgdes de linguagem provocam uma reorganizacao dos parametros curriculares para o
ensino de lingua portuguesa. Em 1986, as Diretrizes para o Aperfeicoamento do
Ensino/Aprendizagem da Lingua Portuguesa pretendiam “incorporar uma proposta de ensino
de Lingua Portuguesa de cunho oficial, na perspectiva de valorizacdo do sujeito pela
interlocucdao” (RODRIGUES, 2001, p. 27). Na década de 90, a criacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN)® promove uma intensificacdo das discussdes a respeito das novas
teorias da linguagem e os objetivos de ensino da lingua.

E a partir de Bakhtin que o estudo dos géneros vai além de aspectos meramente
estruturais e passa a considera-los inseridos em determinadas praticas sociais, ndo sendo mais
possivel dissociar o género de fenbmenos sociais e culturais. Essa concepcdo de género,
associado a abordagem sdcio interacionista de pesquisadores do grupo de Genebra, servira
como base fundamental para as mudancas ocorridas na educacdo, como tentativa de
aproximacdo entre a lingua que se ensinava na escola e a lingua falada pelos alunos.

Assim, as mudancas de paradigmas nos estudos linguisticos e o fracasso escolar, cada
vez mais denunciado, contribuirdo sobremaneira com o processo de redefinicdo das propostas
curriculares, que adotam uma nova concepg¢do de linguagem e tentam romper com a
concepcdo tradicional na aprendizagem de lingua portuguesa. Essa ruptura, no entanto, ndo
esta concluida, mas em constante movimento de negociagdo das novas ideias com a tradicdo.

Essa reformulagdo do ensino de lingua, presente nos documentos oficiais, talvez ndo
tenha sido (ainda) capaz de alterar, efetivamente a pratica pedagdgica. Por isso é importante
observar como tem sido feita a integracdo das ideias surgidas nos anos 90 com o que se

ensina, atualmente, nas aulas de lingua portuguesa.

3 Langados em meados da década de 90, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
constituem-se como um material de referéncia para a composicdo curricular da disciplina, contribuindo
para a criagdo de projetos de ensino e assessorando os professores em seu trabalho de elaboragdo de
propostas pedagdgicas que possam, efetivamente, contribuir com a aprendizagem do aluno. Os PCN sdo
influenciados diretamente pelos estudos da Filosofia da Linguagem, de Mikhail Bakhtin, que se
destacam no Brasil a partir da década de 80. O discurso é visto, nesta concepg¢do, como produto da
interacgdo social, produzido em diferentes esferas de atividades.
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Batista (1997) destaca que, apds dez anos de contribuicdes relevantes da linguistica, a

gramatica continua sendo o objeto que constitui a figura central do ensino da disciplina:

Ele é, desse modo, dentre os objetos presentes na disciplina, o mais
adequado as condigdes escolares de transmissdo: outros saberes, como a leitura, a
escrita, a linguagem oral, por ndo apresentarem o mesmo grau de adequagao a essas
condigdes, constituiram um residuo do processo de transmissdo (BATISTA, 1997, p.
10).

Nesse contexto, alguns estudos (ILARI, 1997; MATENCIO, 1994) mostram que, apesar
da concepcao interativa da linguagem e da valorizacdo do sujeito do discurso, as ideias trazidas
pela linguistica apontam expectativas de mudanga no ensino de lingua portuguesa, mas boa
parte dessa reforma nao se concretizou. Seriam, portanto, novas perspectivas (explicitadas
pelos documentos oficiais) que ndo conseguem resolver velhos problemas (materializados nas

praticas do professor em sala de aula e nas atividades propostas pelos materiais didaticos).
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CAPITULO 3

O DISCURSO OFICIAL

3.1. A ATUAL PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO

Sob o ponto de vista de uma légica de funcionamento dos discursos, dos géneros
discursivos, e textuais, Marinho (2001) aponta que as orientacGes curriculares devem ser
compreendidas como constituidas por determinadas formas que estdo intrinsecamente
relacionadas as praticas socioculturais. Por isso, a produ¢do de um curriculo é um trabalho de
co-enunciacdo que pressupde, no seu processo de escrita, as condicdes da sua leitura: o
processo de producdo e de recepcao do texto é determinado pelas imagens projetadas pelo
autor sobre si mesmo, sobre o leitor, sobre o “contetdo” (o aluno, o ensino-aprendizagem, a
sociedade, a lingua) e sobre as formas da lingua com que ele deve descrever esse texto. Além
disso, é preciso considerar, ainda, as imagens que o autor supGe que o seu leitor faz desses
elementos. Portanto, de acordo com a complexidade desse jogo de imagens, e dadas as
condigbes sdcio histdéricas do discurso em questdo, mais complexa serd, também, a recepcao
desse texto.

E nesse contexto que o curriculo tem sido, segundo a autora, objeto de intrigas e
duvidas. A autora ressalta que a constituicio de um género discursivo ou textual, enquanto
pratica sécio cultural, ndo esta condicionado a vontade ou inteng¢des do sujeito, mas resultado
de um conjunto de fatores sécio histéricos que condicionam procedimentos de escolhas e de
restri¢des do discurso:

Por isso, analise de aspectos de um curriculo, em qualquer disciplina, deve

levar em conta ndao somente o conteudo especifico que envolve conceitos
e definigdes tedrico-metodolégicas mas também o componente politico que

desencadeia o processo de produgdo, de circulagdo e as possiveis interpretacGes
desse texto (MARINHO, 2001, p. 42).

Ainda de acordo com a autora, estudar os objetos, os materiais e as praticas escolares
referentes ao ensino da lingua materna, dentro da histdria da disciplina, inclui os curriculos
que ao interagirem com outros tantos, como os manuais didaticos e os cadernos escolares,
constroem conteudos e concepgdes para essa disciplina. Do ponto de vista de um idedrio
pedagdgico e pelo seu contexto de producdo, os curriculos representam, assim, uma avaliagdo

de um conjunto de pressupostos desejaveis e que configuram um discurso hegemdnico sobre
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o ensino da lingua, além de constituirem o discurso que permeia as praticas escolares de
ensino da leitura e da escrita e que estabelece relacdes de legitimidade também com o
discurso académico na area da linguagem e da pedagogia.

Na década de 80, em meio as discussées promovidas pelas novas teorias linguisticas, o
Governo de S3o Paulo apresenta a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do Estado de Sao
Paulo. Essa proposta, publicada em 1986, apesar de ndo apresentar um rompimento em
relagdo as praticas tradicionais, indica uma abordagem interacionista de estudo da lingua, ndo
sendo mais a linguagem resumida a tarefas escolares. Enquanto atividade humana, histdrica e
social, a linguagem deve ser realizada nos processos reais de comunica¢do como discurso ou
texto (CUSTODIO, 2010, p. 38).

No entanto, Custddio (2010), ao relatar sua experiéncia como professora da rede
estadual, destaca que essa mudanca de paradigma, encontrada no documento oficial, ndo se
realiza nas praticas em sala de aula:

Embora tenha havido a participagdo de representantes do magistério na elaboragdo
e discussdo da proposta, a verdade é que esta chegou as escolas de maneira timida,
talvez pela auséncia de normatizagdo ou prescricdo que direcionasse o trabalho,
caracteristica da abordagem interacionista do ensino de lingua, mas muito vaga para

professores acostumados a normatizagdo gramatical e sistematizagdo da literatura,
ou, pior ainda, reféns do livro didatico que prescrevia tudo (CUSTODIO, 2010, p. 40).

Partindo da concepcdo de que o discurso oficial legitima e institucionaliza
determinadas concepgoes sobre as praticas de linguagem na escola, a verificagdo do Curriculo
do Estado de Sdo Paulo pode ajudar a compreender as metodologias e os conteudos
encontrados nos materiais didaticos que fazem parte do Programa Sao Paulo Faz Escola, ja que
as orientagbes curriculares do Programa “desdobram-se nos Cadernos do aluno e do
professor”, como afirma o secretdrio da Educa¢do, Herman Voorwald, no texto introdutdrio do
Curriculo do Estado.

Implantado em 2008 pela Secretaria Estadual de Educag¢do de S3o Paulo em
todas as escolas da rede, o Programa Sdo Paulo Faz Escola teve como propdsito, segundo
documentos oficiais, enfrentar o baixo rendimento escolar dos alunos. Este programa, que se
tornou curriculo oficial do Estado em 2010, consubstancia-se em materiais com a finalidade de
subsidiar o trabalho de professores, gestores e alunos. Como um programa centralizador que
propde o mesmo material a todo o Estado de S3ao Paulo, sua idealizacdo pretendia dar uma
resposta a ideia de que a ma qualidade das escolas da rede estadual passava pela autonomia
do planejamento pedagdgico de cada professor na definicdo de conteldos e metodologias

(CATANZARO, 2012).
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O texto de apresentacdo do Curriculo do Estado de Sdo Paulo salienta a
importancia de um curriculo comum para a escola e destaca a priorizagdo das competéncias de
leitura e escrita:

Este documento apresenta os principios orientadores do curriculo para uma escola
capaz de promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos desafios
sociais, culturais e profissionais do mundo contemporaneo. Contempla algumas das
principais caracteristicas da sociedade do conhecimento e das pressGes que a
contemporaneidade exerce sobre os jovens cidaddos, propondo principios
orientadores para a prética educativa, a fim de que as escolas possam preparar seus
alunos para esse novo tempo. Ao priorizar a competéncia de leitura e escrita, o

Curriculo define a escola como espago de cultura e de articulagdo de competéncias e
de conteldos disciplinares (SAO PAULO, 2011, p. 9).

Em seguida, o texto apresenta a faixa etdria dos alunos considerados no Curriculo que,
de modo geral, tém entre 11 e 18 anos. Visando o desenvolvimento de competéncias dessa
fase da vida, recursos cognitivos, afetivos e sociais dos alunos devem ser ponderados, devendo
ser o professor responsavel pela mobilizacdo de contelddos, metodologias e saberes préprios
de sua disciplina com a finalidade de desenvolver competéncias em adolescentes e estimular
desdobramentos para a vida adulta. A sociedade atual, caracterizada como produto da
revolucdo tecnoldgica, seria produtora de um novo tipo de exclusdo, que estaria ligada ao uso
de tecnologias de comunicacdo que promovem o acesso ao conhecimento e aos bens
culturais. Assim, o ensino deve estar voltado a cidadania e ao mercado de trabalho, contra a

exclusdo social dos estudantes:

Hoje, mais do que nunca, aprender na escola é o “oficio de aluno”, a partir do qual o
jovem pode fazer o transito para a autonomia da vida adulta e profissional. A
autonomia para gerenciar a propria aprendizagem (aprender a aprender) e para a
transposicdo dessa aprendizagem em intervencgdes solidarias (aprender a fazer e a
conviver) deve ser a base da educagdo das criangas, dos jovens e dos adultos, que
tém em suas m3os a continuidade da produgdo cultural e das praticas sociais (SAO
PAULO, 2011, p. 11).

O documento afirma que o desenvolvimento da competéncia linguistica do aluno ndo
deve ser pautado exclusivamente no dominio técnico de uso da lingua legitimada pela norma-
padrdo, mas no dominio da competéncia performativa. Nessa perspectiva, o aluno deve ser
capaz de utilizar a lingua em situagbes que exijam graus de reflexdo sobre contextos e
estatutos de interlocutores, ou seja, “a competéncia comunicativa vista pelo prisma da
referéncia do valor social e simbdlico da atividade linguistica, no ambito dos inimeros
discursos concorrentes” (SAO PAULO, 2011, p. 17).

Entende-se que a utilizacdo dessa variedade deve ocorrer por meio de “um exercicio
pratico em situagdes de simulagdo escolar” (SAO PAULO, 2011, p. 17). Para tal, o Curriculo

aborda a importancia da diversidade de textos para o reconhecimento dos géneros como
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expressoes historicas e culturais diversificadas, que se modificam ao longo do tempo. O texto,
qgualquer sequéncia falada ou escrita que constitua um todo coerente dentro de determinada

situacdo discursiva, é considerado fator principal do processo de ensino-aprendizagem:

E, na medida em que todo texto escrito é produzido para ser lido, ele reflete as
possibilidades e as expectativas do leitor a que se dirige, identificavel por marcas
como valores, referéncias e formulagdes caracteristicos (SAO PAULO, 2011, p. 18).

Marinho (2001), em sua andlise dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa e as propostas curriculares de alguns estados brasileiros, produzidas nas décadas
de 80 e 90, ja observa uma progressiva énfase no texto, deslocando o olhar da gramatica da
frase e definindo melhor a concepcdo de texto e de discurso. O perigo, porém, estaria na
situacdo que a autora chama de “fetiche do texto”, caso as propostas ndo sigam as orientacdes
discursivas que as geraram; dai a necessidade de que as propostas curriculares sejam
constantemente reconstruidas e reinventadas, como a prdpria pratica na sala de aula. O
curriculo seria, entdo, um espaco onde “tracos do velho e do novo se mesclam nas praticas
cotidianas”.

Explicitando a constituicdo de um curriculo que priorize a competéncia de leitura e de
escrita, a selecdo das esferas e dos géneros deve ser algo que contemple a importancia social e
educacional desses textos para a formacdo do aluno, considerando situacdes diversas de
leitura. A partir dessa selecdo, o aluno deverd “construir um ponto de vista articulado sobre o
texto”, através de debate, didlogo e desconstrucdo de frases feitas, que promovem sua saida

da posicao de simples espectador ou reprodutor de saberes, para se apropriar do discurso:

Dessa forma, além de se apropriar do discurso do outro, ele tem a possibilidade de
divulgar suas ideias com objetividade e fluéncia perante outras ideias. Isso pressupde
a formacgado critica, diante da prépria producao, e a necessidade pessoal de partilhar
dos propdsitos previstos em cada ato interlocutivo (SAO PAULO, 2011, p. 19).

No entanto, Marinho (2001) alerta que a diversidade textual, recorrente nos curriculos
das décadas de 80 e 90, possa ser uma tentativa de solucionar a preocupagdo com os usos
sociais da lingua. H4 uma necessidade de que o aluno faga uso da lingua escrita interagindo
com uma multiplicidade de textos. Nao desconsiderando a importancia de tal ideia, a autora
aponta para a necessidade de uma explicitacdo das condi¢des de “transferéncia” de alguns
textos para o cotidiano da sala de aula, jd que o texto, por si sO, ndo garante o seu
funcionamento ou as suas possibilidades de significagdo. Assim, o trabalho com uma variedade
de textos nao garante uma concepc¢ao discursiva-textual, se estiver orientada exclusivamente
pela exploracdo de tipos textuais, descritivos, narrativos e dissertativos a fim de normatizar os

géneros. Esses textos seriam, neste caso, o que Marinho (2001) chama de “arremedo de texto”

21



ou outra versdo da gramatica classificatoria.

No curriculo especifico de lingua portuguesa dos ensinos fundamental (Ciclo Il) e
médio, orienta-se para que os trabalhos sejam desenvolvidos a partir de textos. Para que o
aluno n3o se sinta “um estrangeiro ao utilizar sua prépria lingua” (SAO PAULO, 2011, p. 32), é
necessario que ele saiba lidar com os textos nas diversas situacdes de interacdo social e
interagir linguisticamente por meio de textos nas situacdes de producdo e recepcao em que
circulam socialmente. O objetivo dessa interacdo com e por meio de textos seria o
desenvolvimento da competéncia discursiva e a promog¢do do letramento. O texto deve ser,
portanto, o centro da aula de lingua portuguesa.

O Curriculo de lingua portuguesa do Estado de S3o Paulo segue abordando os
conceitos de género textual, tipologia textual, texto, enunciacdo e discurso, destacando que os
“géneros textuais sdo ilimitados, enquanto os tipos textuais abrangem cinco categorias

textuais principais: narrar, relatar, prescrever, expor e argumentar”:

Por exemplo, dentro da tipologia narrativa encontramos os géneros conto,
fabula, apodlogo, romance, telenovela etc. O nivel de letramento é determinado pela
variedade de géneros textuais com os quais a crianga ou o adulto conseguem
interagir. Todos os textos surgem na sociedade pertencendo a diferentes categorias
ou géneros textuais que relacionam os enunciadores com atividades sociais
especificas. Ndo se trata de pensarmos em uma lista de caracteristicas que compdem
um modelo segundo o qual devemos produzir o nosso texto, mas de compreender
como esse texto funciona em sociedade e de que forma ele deve ser produzido e
utilizado a fim de atingir o objetivo desejado (SAO PAULO, 2011, p. 33).

Assim, verifica-se uma orientacdo para que o trabalho escolar com os textos possibilite
a compreensdo nao apenas das caracteristicas estruturais, mas das condi¢des sociais de
producdo e recepcgao, que contribuem com a reflexdo que o aluno deve fazer da adequacdo e
funcionalidade de um texto. Posteriormente, ha longo espaco dedicado a organizacdo dos
conteudos e as metodologias de ensino e aprendizagem. Sobre a organizacdo dos conteudos
basicos para o Ensino Fundamental (Ciclo 1l), a concepg¢do de que o estudo dos conteudos
parta sempre do estudo do texto continua a ser desenvolvida. Evidencia-se a importancia de
gue o texto seja apresentado em uma dada situagdo de comunicagdo, como base para o
estudo de conteldos e desenvolvimento de habilidades e competéncias, especialmente de

leitura e escrita. Dessa forma, o texto poderd ser entendido como sinénimo de enunciado:

Ele ndo sera visto como objeto portador de sentido em si mesmo, mas como uma
tessitura que, inserida em contextos mais amplos, materializa as trocas
comunicativas. Esse resultado ndao deve ser analisado apenas como uma organizagao
de frases e palavras, mas como forma de representacdo de valores, tensdes e
desejos de individuos, inseridos em diversos contextos sociais, em um momento
histérico determinado (SAO PAULO, 2011, p. 36).
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Para cada bimestre de todos os anos do Ensino Fundamental Il, é proposto um eixo de
organizacao: no primeiro e segundo bimestres, serdao estudados tipologias e géneros textuais;
no terceiro e quarto bimestres, discurso e histdria. O tépico especifico de géneros textuais
indica que este eixo deve relacionar os textos com suas fungdes sdcio comunicativas.
Considerando que cada género privilegia uma ou mais tipologias em seus modos de
organizacao, sao selecionados dois géneros, de acordo com a tipologia apresentada no ano,
para estudo em cada bimestre. O objetivo é apresentar o texto e suas especificidades
funcionais, constituidas pelas demandas das situagcdes de comunicagdo nas quais eles sdo
construidos.

J4 sobre o texto e o discurso, indica-se que o texto seja visto em ambito amplo. Deve-
se considerar sua inser¢cdao em um universo de valores conflitantes de uma dada sociedade e a
relacdo direta da organizacdo tipoldgica e do género textual com os valores sociais que
orientaram sua constituicdo, em certo momento histérico. A partir dessa ideia, quatro
discursos sdo selecionados para estudo: o publicitario, o jornalistico, o artistico e o politico.

Estes conteldos sdo associados a diferentes habilidades:

Estudar a tipologia narrativa, por exemplo, implicard desenvolvé-la pondo em
funcionamento habilidades de leitura, escrita, oralidade, audicdo e de estudos de
aspectos gramaticais. Isso significa que em todos os bimestres, em todas as séries, os
conteddos serdo apresentados a partir do desenvolvimento dessas diferentes
habilidades (SAO PAULO, 2011, p. 37).

No Ensino Fundamental, a organizacdo metodoldgica segue algumas premissas:

Em todas as séries, no 1o bimestre, o eixo principal é o estudo de um agrupamento
tipoldgico (narrar, expor, descrever agdes e argumentar, respectivamente, da 5a
série/60 ano a 8a série/90 ano). O 20 bimestre, por sua vez, é organizado em torno
do estudo de géneros textuais que apresentem, predominantemente, o
agrupamento tipoldgico estudado no bimestre anterior. J4 nos 30 e 40 bimestres
desenvolve-se, em cada um, um projeto, que engloba a tipologia e os géneros
estudados, inserindo-os em uma perspectiva discursiva. Essa opgdo metodoldgica
pareceu-nos articular trés aspectos fundamentais nos estudos de lingua
contemporaneos: os agrupamentos tipoldgicos, os géneros e o discurso (SAO PAULO,
2011, p. 39).

Nota-se que o Curriculo do Estado de S3o Paulo, em relagao ao trabalho pedagdgico
em sala de aula, estd organizado com base em trés suportes: o Caderno do professor, o
Caderno do aluno e os videos dos especialistas. Os cadernos do professor indicam as
orientacBes basicas do Curriculo, sugerindo sequéncias didaticas e indicando quais sdo os
conteudos e as habilidades basicas em cada Situacdo de Aprendizagem. Simultaneamente, os
Cadernos do aluno apresentam exercicios para o desenvolvimento de contetdos e habilidades

indicadas em cada unidade.
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Nesse contexto de discussdo dos contetdos associados a habilidades, a necessidade de
trabalho com os géneros textuais na escola aparece, logo no inicio, com um alerta:

K

“Temos de trabalhar os géneros!” tornou-se parte do discurso corrente na escola. No
entanto, vale o alerta: sem conhecer bem o tema, trabalhar com géneros pode trazer
mais problemas do que solugdes (SAO PAULO, 2011, p. 42).

A aula deve, entdo, ser pautada pelo conceito de género textual, considerando a lingua
portuguesa como atividade humana, como meio de existir no mundo, e meio de

~n

desenvolvimento da “identidade cidada” dos alunos. No entanto, adverte-se para o fato de
gue isso representa um desafio, a medida que essa lingua deve ser levada para a sala de aula o
mais proximo possivel de como ela é surpreendida em seu uso cotidiano, “deslocando-a do
ideal de correcao apresentado em guias gramaticais”. Espera-se que o aluno desenvolva as

|ll

habilidades necessarias para que se aproprie de determinado género textual “ndo apenas
como uma série de caracteristicas, mas como realidade dindmica e social”. Por isso o Curriculo

estabelece que

ensinar uma lista de caracteristicas formais (o que ja ndo é pouco!) ndo
sera suficiente para garantir que um aluno saiba escrever ou ler bem. Faz-se
necessario desenvolver as habilidades que asseguram que o género textual seja visto
como realidade discursiva e dindmica e, ao mesmo tempo, produto linguistico e
social. O desenvolvimento de habilidades associadas a um Curriculo que se alicerga
no trabalho com géneros textuais pressupde que se promova 0 convivio com esses
géneros (SAO PAULO, 2011, p. 43).

E nesse momento em que aparece a preocupagio Com para quem se escreve, por que
se faz, qual a necessidade de fazé-lo, o que o leitor efetivamente conhece sobre o tema, o que
pensa dele, como fazer-se compreender, como usar a lingua na producdo desse texto e como o
texto solicita uma ou outra estratégia de leitura, destacando, assim, a necessidade de
construcdo de um Curriculo que valorize a fungao social do texto.

Por fim, o Curriculo do estado de Sdo Paulo propde as habilidades associadas aos
conteudos que promovem a melhor compreensdo do género textual, “tomado como realidade
dindmica, acontecimento que permite a construgdo psicossocial dos interlocutores” (SAO

PAULO, 2011, p. 43).
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CAPITULO 4

APORTE TEORICO

4.1. AS CONTRIBUICOES DA LINGUISTICA

Com a disseminacgado das ideias da Linguistica Textual no Brasil, a partir da década de
70, os estudos da gramatica da frase comegam a ser substituidos pela preocupa¢do com a
gramatica do texto. Pouco conhecida até o final dos anos 60, a Linguistica Textual é apontada
por Marcuschi (apud Bentes, 2001, p. 245) como “uma disciplina de carater multidisciplinar,
dindmica, funcional e processual, considerando a lingua como ndo-autébnoma nem sob seu
aspecto formal”.

Constituida em um campo oposto ao da Linguistica Estrutural, a Linguistica Textual
inova ao propor estudos que vao além dos limites da frase, procurando reintroduzir, dentro de
seu espaco tedrico, o sujeito e a situacdo de comunicacdo, excluidos das pesquisas sobre a
linguagem sob a perspectiva da Linguistica Estrutural, que compreendia a lingua como sistema
e cddigo, com fungdo exclusivamente informativa. Como discute Koch (2006), até meados da
década de 70, o texto ainda era abordado como uma frase complexa, sendo caracterizado
como uma unidade linguistica que estava acima da sentenca.

De acordo com a autora, o texto passa, entdo, a ser conceituado pelos linguistas como
“uma unidade linguistica com propriedades estruturais especificas” (Koch, 1997, p. 11).
Deixando de lado a concepc¢do do texto como uma sequéncia de sentencas isoladas, passa a
ser considerado objeto de estudo, ja que a investigacdao da palavra ou da frase isoladas nao é
mais suficiente para entender os variados fendmenos linguisticos, que sé poderiam ser
explicados dentro do prdprio texto. Este € um periodo em que o usuario da lingua passa a ser
considerado também por sua competéncia textual. Segate (2010) relata que tal competéncia
foi associada a competéncia linguistica de Chomsky, pois para o autor, o falante de uma lingua
tem a capacidade de distinguir um texto coerente de um aglomerado incoerente de
enunciados.

Isso é bastante significativo a medida que o entendimento do texto como uma unidade
maior, e ndo mais como uma frase complexa, concep¢do adotada anteriormente, faz com que

as unidades menores sejam estudadas por meio do texto e ndo o contrario. A preocupacao
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com as “estruturas profundas” do texto fez com que os aspectos semanticos fossem inseridos
no estudo da lingua. Além disso, a perspectiva pragmatica contribuiu para os avancos da area,
considerando os fatores contextuais presentes nas situacdes comunicativas como
fundamentais para a descricdo e compreensao dos textos. Os textos ndo sdo mais estruturas
prontas e acabadas, mas elementos constitutivos de intengdes sociais e comunicativas dos
usudrios da lingua, ou seja, uma estrutura complexa, mas passivel de modificacées.

Segundo Koch (2006), é a competéncia sociocomunicativa dos falantes/ouvintes que
os leva a diferenciar determinados géneros de textos, pois hd um conhecimento, pelo menos
intuitivo, de estratégias de construcdo e interpretacdao de um texto. Assim, o contato com
textos da vida cotidiana exercita a chamada capacidade metatextual para a construgdo e
interlocucdo de textos (KOCH, 2006, p. 53).

No contexto dessas discusses, inUmeras pesquisas intensificam os questionamentos
em relagdo ao ensino tradicional de producdo e recepc¢do de textos na escola. Geraldi (1985)
classifica a atividade como um “martirio ndo sé para os alunos, mas também para os
professores” (p. 54). O autor é enfdtico ao criticar o exercicio comum de redagdo que
desconsidera o sentido de uso da lingua:

Os alunos escrevem para o professor (Unico leitor, quando |é os textos). A
situacdo de emprego da lingua é, pois, artificial. Afinal, qual a graga em escrever um

texto que ndo serd lido por ninguém ou que serd lido apenas por uma pessoa (que
por sinal corrigira o texto e dard uma nota para o texto) (GERALDI, 1985, p. 54-55).

A partir do surgimento dessas novas concepc¢ées, os documentos oficiais indicam que o
ensino de leitura e produgdo de textos seja pautado por géneros discursivos. O contexto de
uso e a esfera de circulagdo dos géneros textuais passam a ser, definitivamente, considerados
importantes no ensino da lingua.

Nesse contexto, as discussdes surgidas a partir da segunda metade da década de 90 a
respeito do ensino e aprendizagem de lingua portuguesa sdo pautadas pela publicagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais, em 1998. Assim, os PCN legitimam as novas perspectivas
tedricas advindas dos estudos linguisticos, preconizam a pratica de leitura e de produc¢do de
textos a partir de géneros textuais e servem de base tedrica para as propostas curriculares
estaduais que reelaboram as suas praticas tradicionais, antes pautadas pelo estudo da forma e
de conteudos descontextualizados. Em sua leitura dos PCNs, Marinho (2001) discute os
aspectos da relagdo entre lingua e sociedade proposta pelo documento. Nessa relacdo, seriam

sustentados trés pressupostos fundamentais: a escola é responsdvel pelo aprendizado da
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lingua, saber esse a que o aluno tem direito, em consequéncia de outro direito “inalienavel”, a

cidadania:

O segundo pressuposto dessa argumentacdo diz respeito a no¢do de que o texto nao
deve ser pretexto, mas instrumento e condi¢do para a competéncia discursiva, contrapondo-se
a sua equivocada utilizagdo como formador de comportamentos e de aprendizado de tdpicos
gramaticais. Por ultimo, a autora destaca o pressuposto que considera o espago publico como
o espaco de letramento a ser privilegiado pela escola, em oposicdo ao privado,
hipoteticamente ja garantido ao aluno e considerado, portanto, de menor importancia:

Sem negar a importancia dos textos que respondem a exigéncias das situagoes
privadas de interlocugdo, em fungdo dos compromissos de assegurar ao aluno o
exercicio pleno da cidadania, é preciso que as situagdes escolares de ensino de

lingua portuguesa priorizem os textos que caracterizam os usos publicos da
linguagem (BRASIL, 1998, p. 24).

Assim, as categorias de competéncia discursiva, géneros discursivos, texto e cidadania,
o0 objeto de ensino da disciplina lingua portuguesa estaria organizado pela relacdo entre
conteudo linguistico e conteudo social. Nessa perspectiva, os PCNs assumem e legitimam
principios e conteddos que fundamentam a reformulag¢do do objeto de ensino de portugués,
em consonancia com as discussdes e estudos desenvolvidos nas décadas de 80 e 90:
concepcao discursiva da lingua, o texto como unidade de estudo e de analise linguistica, usos
publicos da linguagem e o aprendizado da lingua como mecanismo de inclusdo social e de
democratizagdo (MARINHO, 2001).

E também nesse periodo que surge o que Koch (2006) classifica como “virada
cognitivista”. Nessa concepgao, os conhecimentos internalizados na meméria dos individuos
seriam ativados no momento da comunica¢do, com o objetivo de compreensdo do texto.
Assim, o texto passa a ser considerado como resultado de processos mentais. Koch afirma que
o questionamento dessa concepgdo, por parte dos linguistas, fez com que muitos aderissem a
perspectiva Sociocognitivo-interacionista, que estabelece nossa cognicdo como

resultado das nossas agdes e das nossas capacidades sensério motoras.
Entdo, essas agbes ndo se realizam, somente, na mente dos homens, elas sdo um
conjunto de agdes conjuntas praticadas por eles. Nesta concepgdo, os sujeitos sdo
considerados como os préprios construtores de textos, “o texto passa a ser

considerado o proprio lugar da interagdo e os interlocutores, sujeitos ativos que —
dialogicamente- nele se constroem e por ele sdo construidos” (KOCH, 2006, p.43).

Essa concepgao sdcio-interacional da linguagem é bastante relevante a medida que

contribui com os estudos que pretendem demonstrar como ocorre a aprendizagem da lingua
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nas variadas situacbes comunicativas e como é possivel propiciar ao aluno a competéncia

comunicativa em diversos contextos sociais (SEGATE, 2010).

4.2. A INFLUENCIA DE BAKHTIN E A DIDATIZAGAO DOS GENEROS

Todas essas discussdes trazem uma concepg¢ao de linguagem fortemente influenciada
pela teoria de Bakhtin (2000) que, principalmente a partir da década de 90, recebe
contribuicdes importantes de pesquisadores europeus do chamado “grupo de Genebra”, do
qual fazem parte Dolz e Schneuwly, que abordam as implica¢des da transposicdao dos géneros
para o ambiente escolar. Schneuwly (in Koch, 2006) apresenta a ideia de que o género pode
ser tomado como ferramenta, ja que um sujeito, enunciador, age discursivamente numa
situacdo definida, a acdo, através de uma série de parametros, com a ajuda de um instrumento
semiotico, o género. Assim, a referéncia aos géneros textuais sera sempre remetida a textos
(orais ou escritos) que se realizam em determinadas situacdes comunicativas. Bakhtin (2000)
entende que os géneros discurso

nos sdo dados quase como nos é dada a lingua materna, que dominamos com
facilidade, antes mesmo que |he estudemos a gramatica. Os géneros do discurso
organizam nossa fala da mesma maneira que a organizam as formas gramaticais. Se
ndo existissem os géneros do discurso e se ndo os domindssemos, se tivéssemos de

construir cada um de nossos enunciados, a comunicacdo verbal seria quase
impossivel (BAKHTIN, 2000, p. 301-302).

A partir da teoria sdciocognitivista-interacionista, Dolz e Schnewly (2004) apresentam
a sua concepcdo de género e privilegiam o estudo da lingua em uma perspectiva interacional,
considerando o contexto histérico e social em que sdo realizadas as atividades de linguagem.
Visando o bom desenvolvimento de habilidades de leitura e de escrita, os autores propdem
uma teoria contraria a utilizacdo da tipologia classica (narracdo, descricdo e dissertacao), pois
entendem que ha inadequagbes que prejudicam o desenvolvimento de competéncias
comunicativas amplas, por desconsiderar o propdsito social dos textos e privilegiar apenas sua
organizagao textual. A tipologia classica, portanto, ndo contemplaria as inimeras praticas sécio
discursivas existentes na nossa sociedade.

Quando observamos as contribuicdes que os PCNs trazem ao ensino da disciplina
lingua portuguesa na escola, sdo inUmeras as referéncias, neste documento, a necessidade de

se trabalhar com os géneros. O mesmo ocorre no Curriculo do Estado de S3do Paulo, que se
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apresenta como um Curriculo fundamentado no trabalho com os géneros textuais e orienta
para que o aluno se aproprie dos géneros “ndo apenas como uma série de caracteristicas, mas
como realidade dinamica e social”. Porém, apesar de tais orientacdes que pretendem uma
formacao préxima a realidade e a formagdo do estudante como um cidad3do capaz de atuar em
sociedade, nota-se auséncia de clareza em relagdo a pratica efetiva, a maneira como os
géneros podem ser transpostos para a sala de aula e como isso seria transformado em
sequéncias didaticas concretas.

Pautados pela concepgao dialdgica da linguagem de Bakhtin, Dolz e Schneuwly (2004)
apresentam propostas concretas de como fazer um trabalho coerente com os géneros em sala
de aula. Partindo da premissa de que a tarefa de comunicar-se, oralmente ou por escrito, deve
ser ensinada sistematicamente, os autores articulam essa concepc¢do por meio de uma
sequéncia didatica®. Este modelo didatico pretende compreender as especificidades de cada
género e estender essa compreensdo aos géneros trabalhados na escola, pois as sequéncias
didaticas confrontariam os alunos com as praticas de linguagem historicamente construidas
(os géneros textuais), para que eles sejam capazes de reconstruir e se apropriar dos géneros
gue funcionam também fora da instituicdo escolar, ja que estes servem de referéncia para o
aprendizado do aluno.

Isso s6 é possivel através da interacdo de trés fatores: as especificidades das praticas
de linguagem que sdo objeto de aprendizagem, as capacidades de linguagem dos aprendizes e
as estratégias de ensino propostas pela sequéncia diddtica. Dentro da perspectiva
interacionista, as prdticas de linguagem sdo o principal instrumento de interagdo social: as
significacBes sociais sdo progressivamente construidas a partir das media¢cdes comunicativas,
que se efetivam na forma de géneros.

O desenvolvimento das capacidades de linguagem seria constituido, parcialmente, de
um mecanismo de reproducdo, pois se entende que modelos de praticas de linguagem estdo
disponiveis no ambiente social, sendo passiveis de domina¢do por membros da sociedade que,
ao domina-los, podem adotar estratégias explicitas para que os aprendizes possam se
apropriar deles. Os autores apontam que as capacidades atestadas pelos comportamentos dos

alunos sd3o consideradas como produtos de aprendizagens sociais anteriores e fundam as

novas aprendizagens sociais.

A sequéncia didatica é uma sequéncia de mddulos de ensino, organizados conjuntamente para melhorar uma
determinada pratica de linguagem. As sequéncias didaticas instauram uma primeira relagdo entre um projeto de
apropriagdo de uma pratica de linguagem e os instrumentos que facilitam essa apropriagdo (DOLZ E SCHNEUWLY,
2004, p.51).
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No entanto, para uma apropriacdo efetiva dos géneros, devem ser fornecidos aos
alunos instrumentos necessdrios para progredir. Os géneros, como instrumentos para ensinar
e aprender uma lingua, sdo privilegiados para a aprendizagem, segundo o autor, por essa
aprendizagem ndo acontecer individualmente, mas nas interacdes sociais. Sendo os géneros
objetos que usamos para nos comunicar, quanto maior o nimero de géneros apropriados pelo
aluno, maiores serdo as suas capacidade de utilizacdo da lingua. A apropriacdo aparece como

“

fundamental, uma vez que “o instrumento, para se tornar mediador, para se tornar
transformador da atividade, precisa ser apropriado pelo sujeito; ele ndo é eficaz sendo a
medida que se constroem, por parte do sujeito, os esquemas de sua utilizacdo” (SCHNEUWLY,
2004, p. 24).

Através de estratégias de ensino, atividades complexas de comunica¢do que os alunos
ainda ndo dominam autonomamente devem ser decompostas, para que os componentes que
configuram problemas sejam abordados separadamente. Nesse momento, as intervengoes
dos professores, no meio escolar, sdo fundamentais para que os alunos tenham conhecimento
profundo dos géneros e das situacdes de comunicacdo que lhes correspondem, ao mesmo
tempo em que as sequéncias didaticas podem guiar essas intervencgoes.

Em sua proposta didatica, os autores tomam fatores como a grande diversidade de
géneros e sua impossibilidade de sistematizacdo como desencadeadores da nocdo de
agrupamento de géneros, que possibilita a organizacdo de seu tratamento e serve de
instrumento para a progressdo. O objetivo é alcancar a capacidade de dominar cada vez
melhor um género, e outro, e outro, e, por meio deles, a arte de escrever em geral.

A progressao didatica baseia-se em trés critérios essenciais: os agrupamentos devem
corresponder as finalidades sociais legadas ao ensino em dominios essenciais da comunicacdo
em nossa sociedade; devem retomar as distingdes tipoldgicas; e devem ser relativamente
homogéneos quanto as capacidade de linguagem dominantes. Assim, seria construido um
modelo de ensino modular, possivel de ser aplicado a todas as séries dos anos de
aprendizagem através da progressao no ensino.

Para cada agrupamento, algumas capacidades globais devem ser construidas ao longo
da escolaridade. O principio sobre o qual a progressdo estd elaborada é “poder construir, com
os alunos, em todos os graus de escolaridade, instrumentos, visando ao desenvolvimento das
capacidades necessdrias para dominar os géneros agrupados” (Dolz e Schneuwly, 2004, p. 62).
Considera-se que ha uma afinidade grande entre os géneros agrupados, para que
transferéncias de saberes se operem facilmente de um a outro, considerando que também ha
capacidades de produgdo de linguagem que atravessam os diferentes agrupamentos.
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Do ponto de vista curricular, Dolz e Schneuwly propdem que cada agrupamento seja
trabalhado em todos os niveis de escolaridade, por meio de um ou outro dos géneros que o
constituem, para que as diferentes capacidades de leitura e producdo (oral e escrita) em
diferentes géneros sejam progressivamente construidas. A escrita apareceria, pois, ndo como
um Unico obstaculo dificil de ser vencido, mas como um dominio que se pode abordar por
diversos caminhos, mais ou menos faceis.

Os agrupamentos, que organizam a diversificacdo dos géneros trabalhados, garantem,
também, que sejam definidas as especificidades de funcionamento dos diferentes géneros e
tipos, com o objetivo de estabelecer uma comparagdo entre os textos, principio elementar de
construgdo por confronto com o mesmo e com o diferente. Os alunos seriam, entdo,
apresentados a um quadro geral, dentro dos quais os diferentes géneros sdo produzidos e no
qual estdo relativamente organizados, notando semelhancas e diferencas entre os géneros. Os
alunos devem perceber que as ac¢des de textualizagdo sdo bastante regulares, e que a
producdo de um texto é um trabalho sistematico de combinacdes de diferentes sequéncias
textuais. Assim, os textos que eles produzem e leem podem ser parecidos com outros, pois
mantém entre si diversos tipos de relacdes: tematicas, funcionais e formais.

De acordo com os autores, o enfoque da progressdo é chamado espiral: objetivos
semelhantes sdo abordados em niveis de complexidade cada vez maiores ao longo da
escolaridade, ao mesmo tempo em que o género pode ser abordado diversas vezes ao longo
da escolaridade, com graus crescentes de aprofundamento. Nessa concep¢do, ndo ha uma
construcdo feita passo a passo, elemento por elemento, mas uma reorganizacdo fundamental
das capacidades de linguagem dominantes, em fun¢do da intervencdo de novos elementos
(novas operacGes dominadas; novos saberes adquiridos). A concepg¢do do aprendizado como
um processo, proposta de Dolz e Schneuwly (2004), seria relevante para o desenvolvimento de
uma postura critica e argumentativa do aluno, que vai, progressivamente, passando por
dificuldades e entrando em contato com a nocdo de que um mesmo género pode ser
abordado de diferentes maneiras, variando sua forma de abordagem, seu aprofundamento e

enfoque dados, de acordo com o avancgo do aluno.
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CAPITULO 5

PROGRAMA SAO PAULO FAZ ESCOLA — OS CADERNOS DO ALUNO E DO
PROFESSOR

5.1. O PROGRAMA SPFE — CADERNOS DO ALUNO E DO PROFESSOR

Os Cadernos do aluno e do professor contém orientacdes especificas sobre a sua
utilizacdo, apresentando objetivos, conteldos curriculares e especificacdes prévias das acoes a
serem desenvolvida.

De acordo com o texto de apresentacdo do Caderno do professor, escrito pela
coordenadora geral do Programa Sdo Paulo faz Escola, Maria Inés Fini, os Cadernos

espelharam-se, de forma objetiva, na Proposta Curricular, referéncia comum a todas
as escolas da Rede Estadual, revelando uma maneira inédita de relacionar teoria e
pratica e integrando as disciplinas e as séries em um projeto interdisciplinar por meio

de um enfoque filoséfico de Educacdo que definiu conteddos, competéncias e
habilidades, metodologias, avaliagdo e recursos didaticos (SAO PAULO, 2009a, p. 06)

Consta também, no inicio de cada Caderno do professor, uma ficha, que estabelece
temas e conteudos que serdo trabalhados ao longo do bimestre. Em seguida, sdo apresentadas
orientacbes sobre os conteddos do bimestre. Antes do inicio de cada Situacdo de
Aprendizagem, ha uma perspectiva geral a respeito do trabalho que sera desenvolvido durante
as semanas: tempo previsto de aula, conteddos e temas, competéncias e habilidades,
estratégias, recursos e avaliacdo sdo previamente definidos pelo material e devem ser
seguidos pelo professor.

Enguanto os Cadernos do professor definem metodologias e conteldos, os Cadernos
do aluno sdo compostos de leituras e atividades que poderdo ser realizadas em sala de aula ou
em casa. Muito semelhantes aos Cadernos do professor, os Cadernos do aluno possuem a
mesma organizacdo grafica, mas diferenciam-se pelos espacos que sdo colocados para que o
aluno responda as questdes no proprio material. S3o acrescidas as unidades de “Licdo de casa”
e de “Pesquisa”, individual ou em grupo.

O texto de apresentacdo do Caderno do aluno, assinado pela Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas — CENP, destaca que as tarefas de casa e as praticas de estudo
contribuem para a formag¢do do aluno. O professor, neste contexto, deverd “orientar os
estudos, dar retorno sobre as tarefas apresentadas, esclarecer duvidas, estimular a discussao

em aula, retomar conteudos e fazer revisdes” (SAO PAULO, 2009b, p. 01).
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Com a prioridade da competéncia da leitura e da escrita no Curriculo proposto e, na
disciplina de lingua portuguesa, a tomada do texto como centro da aula, torna-se interessante
verificar, especialmente nas atividades de escrita, se as atividades propostas por esse novo
material didatico “ultrapassam uma visao reducionista dos fendbmenos linguistico e literario”,

como apontado na Proposta Curricular de lingua portuguesa.
Para o trabalho escolar com textos, torna-se necessario compreender tanto as
caracteristicas estruturais (ou seja, como o texto é feito) como as condigBes sociais

de produgdo e recepcio, para refletir sobre sua adequagdo e funcionalidade (SAO
PAULO, 2011, p. 33-34).

Levando-se em conta as perspectivas que encontramos no Curriculo de lingua
portuguesa do Estado de Sao Paulo, serdo verificadas as maneiras pelas quais as concepgoes
tedricas chegam ao Caderno do aluno, permeiam as atividades que pretendem proporcionar a
apropriacdo de um determinado género e qual a sua contribuicdo neste processo de
aprendizagem. Nesse contexto, as orientacGes do Caderno do professor também podem
contribuir com a analise, j3 que as concepc¢des metodoldgicas deste material tém como
objetivo direcionar e complementar o que é proposto no Caderno do aluno, apoiando o
professor em suas praticas de sala de aula.

Para essa andlise, foram verificados os Cadernos do aluno de lingua portuguesa do
primeiro e segundo bimestres do sexto ano/quinta série. Considerados, inicialmente, os
Cadernos dos quatro bimestres, optou-se por desenvolver essa andlise a partir de duas
atividades presentes nos volumes 1 e 2 do material, j4 que hd um modelo de estruturagio/
segmentacdo de tarefas que é repetido nos volumes seguintes, ndo havendo grandes
alteragbes em relagdo ao percurso que os alunos cumprem desde o contato inicial com

determinado género até a producdo escrita e as atividades sequentes.
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5.2. Situagdo de aprendizagem 1, volume 1 — Quem conta a histdria

A andlise das atividades dos volumes 1 e 2 do Caderno do aluno (sexto ano/quinta
série do ensino fundamental) de lingua portuguesa (linguagem, cédigos e suas tecnologias)
mostrou que as atividades sdo propostas a partir de um modelo de percurso que se repete ao
longo das Situacdes de Aprendizagem que compdem o material.

O texto de apresentacdao do Caderno do aluno, dirigido ao préprio aluno, e de autoria
da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas — CENP, destaca a capacidade do material
de ampliar as possibilidades de reflexao sobre a vida e as relagdes humanas, que se expressam
de diferentes maneiras no cotidiano e nas obras literarias e artisticas, o que lhe permitira
apreciar e aproveitar os beneficios do conhecimento.

O volume 1 do material apresenta seis Situacdes de Aprendizagem compostas de:
leitura e interpretacdo de textos, producdo escrita, licdo de casa, oralidade, estudo da lingua e
pesquisas, individuais ou em grupo, realizadas fora da sala de aula. O caderno do professor, no
inicio de cada Situacdo de Aprendizagem, traz um resumo das atividades que serdo

desenvolvidas e o tempo necessario para que elas sejam cumpridas:

Ehd COES DE AMRESINZAGEM

Figura 1 - Fonte: SAO PAULO (200943, p. 12)

34



Segundo as orientacGes dos conteldos a serem trabalhados ao longo do bimestre,
encontradas no Caderno do professor, as Situacdes de Aprendizagem sdo pautadas pela
“perspectiva do letramento”, com o objetivo de “contribuir para que os estudantes aprendam
a lidar, linguistica e socialmente, com diferentes textos, nas mais diferentes situacdes de uso,
como objeto do e como meio para o conhecimento” (SAO PAULO, 2009a, p. 08). Para o
primeiro bimestre, o volume 1 do Caderno do aluno apresenta algumas habilidades a serem

desenvolvidas:

» Reconhecer as caracteristicas do agrupy.
mento tipologico “narrar” nos generos tt;;.
tuais “fabula™, “conto”, “narrativa paradi.
datica”, “erdnica narrativa”.

» Situar a tipologia narrativa, reconhecendo
sua fungio social de acordo com o contex-
to de comunicagio.

» Interpretar textos de acordo com o tema e
as caracteristicas estruturais da tipologia a
que pertencem.

» Inferirinformagdes subjacentes aos conteli-
dos explicitados no texto,

» Realizar analise linguistica, considerando
sua importincia na leitura e escrita da u-
pologia narrativa.

* Reconhecer os virios tipos de coesiio
que permitem a progressio discursiva do
texto.

» Produzir textos organizados com base nd
tipologia narrativa,

Figura 2 - Fonte: SAO PAULO (20094, p. 08)
Assim, propGe-se, para o primeiro e segundo bimestres, o estudo da tipologia narrativa
e dos géneros textuais “fabula”, “conto”, “narrativa paradidatica” e “crOnica narrativa”.

Posteriormente, acrescenta-se o trabalho com “letra de musica”.

Inicialmente, é proposta a leitura de dois textos narrativos:
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27 SITUACAQ DE APRENDIZAGEM 1
¥y QUEMCONTAA HISTORIA?

%/ Leitura & Andlise de Textos

Texto A

A cigarra € a formiga

A cigarra, tendo cantado por wdo o verie, encontrou-se muito desprovida guando o
venno frio chl:gpu:: nio tinha nenhum pedacinho de mosca ou verme,

Ela foi chorar de fome na casa de sua vizinha, a formiga, suplicando que Ihe emprestasse
algum gric para sobreviver aré 2 proxima cstagio.

— Eu lhe pagarei, disse a cigarra, ances de agosto, palavra de animal, rudinho e com juros.

A formiga nio costuma emprestar, cis o seu menor defeion.

— (O que voct fazia noverio? Disse elaa cigarra,

— Eu cantava; por Favor, nia fque irritada.

—Vocé cantava? Encio j4 sei: Agora dance!

LA FCSTATME. Tl wruluside e adaprada do baeces. Drigranivel em

<hopr i, Memmadans comf A hle de L fmoines. Aossoen: 19 jan. 2008,
Texto B

Gilberta adora dancar, sai todas as sextas-feiras para ir 20 forrd perto de sua casa. Mo
formd aproveita para saber das novidades da semana, pr o papo em dia. Os dias em que seu
amigo Pedro também aparece, ela danga muito mais, pois ele ¢ um bailarine e tano — dizem
que Pedro danga "melhor”™ que Gilberta, Com Pedro, Gilberta percebe que inventa movimen-
ros, fica muads leve ¢ mais solta na pisea de danga. Um dia, ela levou um xale para o forrd e 05
dods crlaram uma danga usando o xale. Nos dias em que Pedro nio estd, ela acaba dangando
coir pessoas que conthece pouco, com as proprias amigas, e ndo vé fana graga no que faz.

MARQLTES, batiel A Corpo o stociealade. Ly SIURRIE, Sulells B iCimnl), Lisgwr parraruras, - ddegsr ammmmgrim,

relbaciugrfe artivier e afvesnds e = lven doestudanoe: Enainn Fundamenual, Brasille MEC Inigp. 2002 s 55

1. ‘a} Aponte semelhancas entre a Bbula A cigarng 2 a2 formige e a-histdria de Gilberea,

Figura 3 - Fonte: SAO PAULO (2009b, p. 03)

Apds a leitura dos trechos, sdo propostas questdes a respeito dos textos A e B, dando

inicio ao estudo da narrativa. A partir destas questdes, os alunos devem identificar
caracteristicas estruturais do texto narrativo, como personagem, enredo, tempo, espago e
foco narrativo. Sugere-se ao professor a organizagdo de grupos de alunos para que estes

sistematizem os elementos da narrativa de uma das histérias lidas. Um quadro é sugerido

como organizador das informagdes:
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Lirejua Portugussa - 5 s, 1% himesea

Focn marrative P o I pessoa’!
Personapem Duapis sio?

Quaia os principuis aconlecimentos

Enredo da histiriz, na sequincin em gue sio
apresen tados?
Quanto tempo a historia parece representar

Tempa Hii marcas da prssagem do terpo no lexie?
Qunis?

Espago 03 que: sabwdnos sobre 05 capagos em que as

I PErSONAZENE Vivern sums apies?

Ao passar para as hubilidndes especificas
de escrita, vood pode pedir que produzam um
texto, com o objetivo de entender 4 difercn-
4 eilre narrador ¢ aulor, Para tanie, solicis
quE ESCIEvam uma narralive cura, com base
o _seguinic tema: um din inesguecivel, Faga
todas as delimitaglies que considerar perti-
nentes nlmeny minimo ¢ miximoe de linkas
(aproximados), concentragio em poucos fa-
05, persanapens, capagos, e,

i Obwerve emn peodigia de texo como
i umn prineins versic de an fexks narmtvo,
¢ bopoupds nsensiblizagie iniciil. Mesmoque |
¢ el nfio esteia tho bom do ponto de vata dn |
harmenks ¢ da argnnizeso dos dementos,
i imporiinne & que sejn umi stdria, & niio
ks disgertagho o descricio, Acreditames
o g por ioda o eontnbo prévie com narmat-
o vas que & alung ira e eseold ¢ Tora delu),
o ess estruturaglo narrative minima serd als
i cangids sein grundes dificuldades

Para facilitar & organizagiio do lexto, so-
lizite gue elaborem um esquema di escrita,
indicanda:

¥ huitis 06 fatos centris que serio warrndos?

* Em que sequéncial

* Eles estdo localizndes em que mtervalo de
temper! (Mimitos, boras dias ece.)

b Em que espagois) & hisidria ocome?

B Cniantis personagens 4 Bistdrie apresenia?

A intengEo ¢ que cscrevam sobre um din
ent g geonteceram Fotos importanies. Reas
lizadz a produgde, discuin com eles ¢ o que
&3 representado realmente di conta de tudo
& que pensaram oo sentican o momenio de
produzir o texto.

Vo pode, alnda, soctalizar as produgdes.
solicitande wos setudantes irocarem sey lexio
com um cobega, Apds a leitum, o colega de-
wenk reeserever & histdria que lew, dande sus
visho dos finos, Mais uma discussio podea sur-
WiF deses provesso, novansenie refietindo sohre
a diferenga entre representacio - de peonteci-
meaios, sejp falando o excrevends

Figura 4 - Fonte: SAO PAULO (20094, p. 15)

Logo em seguida, apds anotarem no Caderno as definigbes de personagens, enredo,

tempo e espaco, os alunos sdo orientados a elaborar a primeira produgao escrita:
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Limgua Parrupuesa - 39 séric Yodume |

Produgio cscrita
Vot vai cscrever uma breve histdria, d parsir do seguinte wema: "am fio gue nunea voo es-
aquecer”, Fscolha wm faro bem imporante de sua vida, que vocd lembre com detalhes.

Para facilitar sua produgio, faga primeiro um esquena — wims espécle dé ssqueleto — para scu
texen, Mo esquema, vooé deve apontar, de forma bem geral, as informagées que serdo solicitidas,
Elas servirao de hase para sua produgio final,

1. Easquema de produgie teitul

a}  Duais 08 scontecimenas mais importanies que vocé val contar? Coloque-os na sequéncia em
GUE APATECETAC S Seu LeNl0.

B} O acontecimentios que vocd vl concar se passaram em que intervalos de tempo? Minuos,
horas, dias?

¢} Em que espago aua hissdrla acontsce? Casa, rua, um lugar isolado su outre qualques?

d}  Quantas persanagens a histbria apresenia? Descreva-as,

2, Com o esquema pronre, produzs a versio final de sua hisoiria em seu caderno,

3. Apbs a producio do texto, responda: vocé acha que teu texto represents tudo o que vives ou
senriu naquele momento? Explique.

4. Lefa as definighes a sepuir.

Figura 5 - Fonte: SAO PAULO (2009b, p. 05)
De acordo com as orientagdes encontradas no Caderno do professor, a produgdo desse

primeiro texto tem o objetivo de explicitar a diferenga entre narrador e autor:

Para tanto, solicite que escrevam uma narrativa curta, com base no
seguinte tema: um dia inesquecivel. Faga todas as delimitagdes que considerar
pertinentes: nimero minimo e maximo de linhas (aproximados), concentragdo em
poucos fatos, personagens, espacgos etc. Realizada a produgdo, discuta com eles se o
que esta representado realmente da conta de tudo o que pensaram ou sentiram no
momento de produzir o texto. Vocé pode, ainda, socializar as produgdes, solicitando
aos estudantes trocarem seu texto com um colega. Apds a leitura, o colega deverd
reescrever a histéria que leu, dando sua visdo dos fatos (SAO PAULO, 20093, p. 15).
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Apds o momento de socializacdo com os textos escritos pelos alunos, sugere-se ao
professor a organizacdo de uma roda de histérias. Com base no tema “medo”, os alunos

devem pesquisar narrativas com tal tematica e leva-las para a sala de aula:

Sugerimos uma primeira leitura de cada texto, com o objetivo de entrar em contato
com as histdrias e resolver duvidas de entendimento superficial, como vocabulario.
Depois, faga uma leitura expressiva para, em um terceiro momento, propor que cada
um dos textos seja lido com outro foco: se era 12 pessoa, passar para a 32, e vice-
versa (SAO PAULO, 2009a, p. 16).

Posteriormente, dois trechos de textos narrativos sdo apresentados ao professor para

que sejam lidos em sala de aula:

Texto A i)

vl Felle Thoe aumoro, sim,
mesamio, s iTve umm, Falo de
am grindle amir, squeke grande amor gue di
senindo 0 vicda e gee divide 8 genie e nmies &
il Exse, oo mey cisi, jaz moro ginspulio
Al hoje

Fragmenis de NWoturso XA

"D dlhos de Fonas pocarnm malicioo: - |
al, Silvimnn?.. Wooi contines sguele terrivel Den
Juan de peowinca. Eu me lembn dan madru-
Eadus em Qe vocd peondava 00 mrisdo pars
conitar detalhos ds sentum gue acabam dg e

% o PO r L, CRIROEOR, A meEa I
a2 i ilha v slEmcke o e nos rusdos enca
pelados g i margeram, Arnlde seaicemn

Salveio rild - Como se voob fassenm s am

||II.||I."..

v oo, vencide pebo wepor que The sohéa do

lsrnarde wpoiou ks - AIC Qoo framios, oorju e o el
perts de vosk.,, Mal esahectamios dmd memi-
EALTRETO, Nika B, "Moturno XK. In
CAMPEDELLI, Samvirn . Maild vt reverns
Sedrwe Ohipdrain palovrus Sig Paailos Atusl,

1903, p 77

na, kle Bgo s MCENATYS COM ESSE VO kI
ene lkar Bngudas, trinte . de (s e mories

Mgl gue ook faris o géners posin
rormrden e dhi sdviidn X1X b puirs ssdinng posias

inanhd

namiadinham
inxrn B mmimnha [ali- TR Mo entantno, ako vou |enlay &
phca-los. Farn mimy, representamm apenas boe-
"INRO expeno nean pegd ¢ Le acreditém fil far- TO = Pulrie miritos wio pansces menos terrivers do

que barrocoes. No futaro, miver, algum intelecto
serth capax de reduzir meus fantasma wo [ugar-
SOImLm .||,;IJII| intEecio mae cnbmo, mods

ritiva tio estriinha & amda sssim tho domésticn
e estou comegindo a escrever. Looeo, de falo
£V BETIM SC CRPCTASSE [MF IS0, FIITTY CARS0 S ) ue

nié mews senticlos repeitam seu proprio lestemu-
nho, Mo entanto, loneo eu alo 40w - ¢ com ol
n cerleza niio estou sonhanda Mas sc morm
amanhd, hoje nlvio minka alma. Meu nhjetivo
Imediaty ¢ apresentar oo mundo, sucintamenie
© som Comenbirss, wma sbrie de eventos mer-

logrico, & muito menos exsitivel de gue o mew
e Vil perceber, nus Crcunstineus e datnlho
com pasma, nada meis do gque ymo sucesslo de
ChEsas ¢ eledtios muiin naiurks

MOE, Edger Allai "0 gato negro™

lmeniie domésticos. Bm puns comserqqidéncias, @mis €2 vaonmranvediae e owdsr o by hisideiey.

TOMUnELm — destralinm

lntems wlermrizaram S0 Poulo Adla, 1993, g 97

Figura 6 - Fonte: SAO PAULO (20093, p. 16-17)

De acordo com as orientagGes encontradas no material, o objetivo da atividade é
discutir os tragos caracteristicos das narrativas com base nas habilidades de oralidade e escuta,
destacando as diferencas entre autor/narrador e narrativas em primeira e terceira pessoa.

Apds criar um “clima de suspense”, os alunos devem comentar os textos, indicando os

que geraram mais medo e por qué:
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Solicite ainda que indiquem se algum dos textos exibido trouxe a recordagdo de
alguma histdria de terror conhecida (real ou imaginéria) que gostariam de contar.
Depois, sugira a mudanga do foco e discuta com eles que efeito essa mudanga
poderia causar no sentido do texto (SAO PAULO, 20093, p. 17).

Assim, através da leitura dos textos A e B, o aluno deve identificar as caracteristicas de
textos narrados em 12 e 32 pessoa. De acordo com orienta¢cdes do Caderno do professor, o
aluno deve identificar também que “o texto A, em 32 pessoa, possui um ritmo mais lento e
indireto; ja o texto B, em 12 pessoa, transmite toda a angustia do narrador-personagem,
envolvendo o leitor em seus pensamentos e emog¢des de forma direta” (SAO PAULO, 2009a, p.
18).

No Caderno do Aluno é proposto um questionario a respeito do texto A:

Leitura e Andlise de Textos - Conta

Motwmoe XX

Kl

s olhns de Jonus piscaram maliciosos: — E-al. Silviann?.., Yook continua squele wer-
hvel Edon Juin de provincia®... Eo me lembro das '.||:|d|l.ly|ki e fut el acordava tado
mundo para somar demalbe daaventur gue dcalsrs de e,

Silviano el — Comes se wooks Fomsem s anjinhos..

Bermarde spoion Jonas: — And que Srames, permo de vock.. Mal conhkeciamas uma
i cla g se cacnuva com cssa voz macia, esse olhar Enguido, e, de quem i
“mrrer amanha”... Acho que voo? fada o gnero poeta romdniico do stouks KT a6 par
sedizir nossas namocadinhas,.

- Mem por s Ful Feliz, Tive amores, sim. Muites, Mas, amar mesmo, s tive um.
Falo de um g_u'.ldt. amor, aguele grande amor que dé sentica & vida e que divide a gente
e anres e depois. Eie, no med caso, jie mormo ¢ insepulto, Aré hoje.

Ol duitaos pararam, curiosos. A mesa mmou-se wma il de siléncio em meio sos mi-
deis encapelados que a marpeavam. Amabde semicerria o8 ollios, vencido pele torpor que
The subia dio corpo a2 & cabega,

8. Pesing-se omm s codegas formando pequenss prepos. & discuta com eles-as questdes 2 seguiT
Essa hisidria &contans em 1* ou-3* pesioar

bl Sublinhe ox F|.:||u'|:r.1|. i |:||:dr||| Indicar fue 0 & dl‘5E|H L SCL Iefvor sinca meks, I.lll‘FII‘lis s
traiisceeya as finhas o segoir

¢l C¥ autor da hisedria escollien um dpo de foco narrarivi: A sscollss do autor fex diferenca ma
maelr como a blsvdeia & concadal Por gué?

4l A seolha do foco parradva conrriboia para o chelio de medo: qoe o texw quer provecar oo
lelar?

Figura 7 - Fonte: SAO PAULO (2009b, p. 08)
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O material sugere, também, que o professor selecione alguns livros de terror na
biblioteca e exponha-os a sala, para que os alunos possam escolher aqueles que lhes pareceu
interessantes. Apds a escolha, os alunos devem anotar no caderno o nome da obra, do autor,
da editora e o ano de publicacdo. Nas aulas seguintes, o professor fara a leitura de trechos
dessas obras, como estratégia para incentivar algumas leituras em casa.

Por fim, o material reforca o conceito de foco narrativo e as diferengas existentes

entre autor e narrador:

]hapmia o Ieki0 H-' I'J'JI'IEIJ'? diz respeito & eseo-  biclireto; & o texto B, em 19, transmite toda &
peli narrativa em 1° pesson, destague; angistia do nerrador-personagem., envolven-
. do o leitor em sens pensamentos ¢ emopies de
* oo narmador fale de sua despraca, de saa formiy dineta, ) =
merie, s vivido por ele mesme, o gue re-
forye a sensagho de ungistia do texto Por fim, s¢ houver tempa, selecione alguns
- u‘:w.rmdr.;sr fala de um fto terrivel, mas livres de terror du bibliotecs ¢ exponha-os na
0 conti quase il de concreto sohre sala, pera que os alunos rOSSAM mamiseidos
Elc no_ic}tl:r“{a a0 ser peto-fato de parecer ¢ ezcolher aquele gue thes parecen interessan-
: dnmlj:;:h:lu k ] _ S te. Soficite que anctem no caderno o pome
aéﬁt\i} L lexical, que relorga o tom “tonu- da obra, do autor, da editers e o ang de pu-
rado” do narrador; blicagho !
* o mrradar fala de repercussies futuras de
EITE sa_mqﬂgan, T 1] :}Ia contade, Isso agugn Faga Ieituras de alguns trechos em outras
i curicsidade do leitor. aulas, pari que o5 alunos entrem em conta-
_ e eoin 05 textos e beiam o liveo, caso tenham
Missze scnmia.ln lexto A, e = peasoa, pi- inleresse, Pode ser tambiém uma eetrépia ini-
e envolver o keitor em um ritmo mais lento cial para a sugestio de uma leitura em cosa
Fara vk, professor!

; Apas toda sses discussio, Mg uma sintese do conceito de foon ¥ ErEngn
i . nurrutive, destacande o dif ]
enmg.uluumrmmh&mmadlmsummum;durmIlnn'.i-'pmiia.'ll:ﬁmea]ndquu :
mo]hapafumﬁ:aumwu?mummmnsaquhdmpimumbo,mdundunmlndummu-mﬁtw i
:E.r}rnmm Messe sentido, o narrados em 32 parece scompanhar mmlﬂdmmnm:ﬁm. i
e forma mais distante. Ji o nwrrador em |® aproima o leiter de seus nensamen sent
tides, ervalve-0 de forms mais infenss e direta. P i R

Estudo da lingua Messe sentido, sun experincia. o8 materiais
ue preduz, as aolss que

Para os estudos mais especificomente gea- ;Im I]i-:-'m didatica .wrwj;: dT?pZE‘ pt::: m?
maliculs, vamos propor atividades com dois tar seu trabafho. O que vamos sugerir sio a5
temas: substantivo e adjetivo, E importante vidades produzidas com base nos lextos vistc:r.
dut?an jue esses exercicios nilo 1©m a in- na Situagio de Aprendizagem, jntn‘.u.l.uzindu
tencio de esgotar os assunios, Yook, prafes- Eases temas gramaticais de forma articulad
5O, £ SUz ila de aula, vai plangjar quanto COMm - 0-que i estd sendo estudadao .
¢ necessano aprofumdar o sistematizar os .
¢¢n_c:iln5 {bem comeo apresentar as clissifi- Assim. pary iniciar o conceito de substan-
CHRACE). tove, voot pode wsar os Lextos “A cigarm e g

Figura 8 - Fonte: SAO PAULO (20093, P. 18)
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Primeiramente, o trabalho com os textos organizados a partir da tipologia narrativa e a
sugestdo de socializacdo dos textos entre os colegas parece seguir o que verificamos no

Curriculo de lingua portuguesa do Estado de Sao Paulo:

Para o trabalho escolar com textos, torna-se necessario compreender tanto as
caracteristicas estruturais (ou seja, como o texto é feito) como as condigdes sociais
de produgdo e recepcio, para refletir sobre sua adequagdo e funcionalidade (SAO
PAULO, 2011, p. 34).

Nota-se que no estudo da tipologia textual, as caracteristicas estruturais do texto sdo
contempladas: personagens, sequéncia do enredo, tempo, espaco e foco narrativo sdo
desenvolvidos ao longo dessa primeira Situacdo de Aprendizagem. Porém, logo no inicio,
notamos que o contato inicial com o género acontece a partir da leitura de textos
fragmentados. Os dois textos apresentados como introducdo da Situacdo de Aprendizagem 1,
“A cigarra e a formiga”, texto A, e o texto B, de autoria de Isabel A. Marques, ndo sido textos
integrais. A Fabula é transcrita de maneira resumida e o texto B é um excerto extraido do livro
“Corpo e sociedade”. Dentre todas as sugestOes de atividades, ndo ha indicacdo de um
trabalho com as ideologias transmitidas pelos textos e/ou as diversas leituras possiveis que
poderiam surgir.

E significativo, também que as especificidades de um género como a fabula ndo sejam
exploradas, em oposicdo a um texto narrativo retirado de um livro. De acordo com Bagno
(2006), a fabula deve ser entendida em associacdo a sabedoria popular, pois se configura como
“uma pequena narrativa que serve para ilustrar algum vicio ou alguma virtude, e termina,
invariavelmente, com uma licdo de moral” (BAGNO, 2006, p. 51). Trata-se, portanto, de um
género que, frequentemente, aborda virtudes e fraquezas do ser humano e apresenta
determinados valores morais ao fim da histdria, revelando uma intencdo do autor que, até
entdo, poderia ndo estar clara. Assim, apesar de ser um género que apresenta a estrutura
basica da narrativa, o seu contexto de producdo é imprescindivel para que o aluno
compreenda a relacdo fundamental entre géneros e fungdes sociais.

Assim, essa atividade inicial ja parece estar em desacordo a concepgao de género

explicitado na Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo:

“Os géneros textuais sdo, ao mesmo tempo, eventos linguisticos e agdes sociais.
Funcionam como paradigmas comunicativos que nos permitem gerar expectativas e
previsdes ao elaborarmos a compreensdao de um texto. E, embora sejam definidos
tanto por aspectos formais como funcionais, ndo ha duvidas, entre os estudiosos, de
que a fungdo é mais importante do que a forma. Os géneros textuais sdo artefatos
linguisticos construidos histérica e culturalmente pelas pessoas para atingir objetivos
especificos em situa¢des sociais particulares” (SAO PAULO, 2011, p. 32-33).
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O Curriculo de Sdo Paulo orienta para que o texto seja compreendido em sua
“totalidade semiédtica de sentido constituida por uma combinacdo de linguagens e operacdes
aplicadas ao fluxo de uma producdo semidtica concreta” (SAO PAULO, 2011, p. 34). Esta
concepcao do texto deveria, portanto, conduzir o aluno a ser capaz nao apenas de identificar
marcas estruturais de determinados géneros, mas ser conduzido a reflexdo humana a partir de
um texto literario, que é “atualizado por uma comunidade leitora, que segue um intrincado e
plural conjunto de regras semidticas e sociais” (SAO PAULO, 2011, p. 35).

A seguir, no momento em que se apresenta a proposta de escrita, ndo ha ligagdo entre
as tematicas apresentadas anteriormente (presentes nos textos A e B), configurando uma
passagem bastante abrupta entre as leituras e a produgdo textual. Pede-se que o aluno
escreva uma breve histdria a partir do tema “um dia inesquecivel”. De acordo com as
orientacdes do Caderno do professor, o objetivo da producdo do texto é entender a diferenca
entre narrador e autor, restringindo a producdo em uma narrativa curta e com delimitacdes,
como numero minimo e maximo de linhas, concentracdo em poucos fatos, personagens,
espacos etc, 0 que aponta novamente para uma preocupagado com as partes estruturais.

A inadequacdo, no entanto, ndo estaria no fato de a producdo escrita inicial ser
introduzida logo no inicio da Situacdo de Aprendizagem, mas no trabalho superficial que é
feito na construcdo da situagdo comunicativa. Em seu modelo de sequéncia didatica, Dolz e
Schneuwly (2004) apontam a elaboragdo do primeiro texto oral ou escrito como atividade
capaz de motivar, tanto a sequéncia como o aluno. Porém, os autores alertam para a
necessidade de que a situacdo de comunicacdo esteja bem definida durante a fase de
apresentacdo dessa situacdo. Além disso, a escolha dos conteldos deve ser coerente, o que
contribui para que as atividades de aprendizagem sejam significativas e pertinentes.

A atividade de escrita também chama a atengdo por suas instrugdes que limitam a
criatividade e espontaneidade dos alunos, além de ser bastante reducionista, ao enfatizar o
Unico objetivo de reconhecimento da diferenga entre autor e narrador e privilegiar aspectos
como numero determinado de linhas, criagdo de poucos personagens etc.

IM

Além disso, anteriormente a temadtica “um dia inesquecivel”, que deve ser tema da
produgdo escrita, ndo ha um trabalho de envolvimento dos alunos com o assunto. Citelli
(2001), ao descrever a sua experiéncia com a producao e leitura de textos com alunos de séries
iniciais do Ensino Fundamental Il, mostra a importancia de se criar um clima, que promova
envolvimento e contribua com a imaginacao criativa desses pequenos escritores. Assim, seria

possivel mostrar que “o discurso narrativo constroi, a partir de uma linguagem que tem suas
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particularidades, uma das muitas janelas para se ver o mundo e o cora¢cdao dos homens”
(CITELLI, 2001, p. 106).

Apds a escrita do texto, o trabalho com as producdes textuais dos alunos é vago.
Sugere-se a “socializacdo” dos textos, para que os alunos reescrevam a histdria de algum
colega sem, no entanto, estabelecer os objetivos dessa socializacdo. Apesar de indicar um
trabalho com as diferencas entre a representacdo de acontecimentos, seja no momento da
fala ou da escrita, a producdo escrita ndo tem objetivo especifico. Os alunos escrevem sobre
“um dia inesquecivel”, mas ndo sabem para que e para quem estdo escrevendo. Ndo ha o que
Citelli (2001) destaca como fundamental no trabalho de producdo de texto especialmente com
alunos das séries iniciais. Este trabalho deveria ter o objetivo claro de mostrar que a histdria

contada deve ter, por exemplo, eficacia junto ao leitor:

A questdo parece ser, ainda, a de continuar propondo a produgdo de
textos, lugar onde a linguagem se faz coisa viva e integrada num projeto em que o
aluno percebe estar escrevendo para ser lido, participando, portanto, de um jogo
interlocutivo (CITELLI, 2001, p. 107).

Nota-se, ainda, que a atividade é proposta imediatamente apds um trabalho de leitura
bastante superficial dos textos A e B, que também privilegia a identificacdo de aspectos
estruturais destes textos e desconsidera os conteldos ideolégicos presentes tanto no
momento da leitura quanto da escrita.

A simples troca das producdes escritas entre os alunos ndo é capaz de valorizar a
fungdo sociocomunicativa dos textos, que deveria nortear o trabalho com os géneros, segundo

o Curriculo do Estado de S3o Paulo:

O estudo do texto terd ainda como premissa sua inser¢do em dada situagao
de comunicagdo — podendo, dessa forma, ser entendido como sin6nimo de
enunciado. Ele ndo sera visto como objeto portador de sentido em si mesmo, mas
como uma tessitura que, inserida em contextos mais amplos, materializa as trocas
comunicativas. Esse resultado ndo deve ser analisado apenas como uma organizagao
de frases e palavras, mas como forma de representacdo de valores, tensdes e
desejos de individuos, inseridos em diversos contextos sociais, em um momento
histérico determinado (SAO PAULO, 2011, p. 36).

Em seguida, a tematica “medo”, trabalhada na roda de histdrias, e que ndo estabelece
nenhuma relacdo com a proposta de escrita feita anteriormente, é introduzida a partir de
excertos de textos que, novamente, exploram as caracteristicas formais. Vdrias intervengdes

sdo indicadas no Caderno do professor, mas todas pretendem que o aluno seja capaz de
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reconhecer determinadas estruturas presentes nos textos. Uma das sugestdes indica que o
professor pode selecionar livros de terror na biblioteca e apresenta-los aos alunos, para que
eles escolham aqueles que consideram mais interessantes. A partir desta selecdo, pede-se que
o aluno anote no caderno o nome da obra, do autor, da editora e o ano de publicacdo, sem
apresentar os objetivos de tal atividade.

Sem desconsiderar a importancia dos aspectos estruturais de um género discursivo no
momento de ensino-aprendizagem, a auséncia de valorizacdo da mensagem, da linguagem
autoral e da relagdo autor-leitor prejudica o que o Curriculo espera que seja apreendido pelo
aluno: o texto como enunciado e como composi¢ao que, em determinados contextos sociais,
objetivam as trocas comunicativas.

Por fim, os dois textos que sdo propostos para leitura (Noturno XX e O gato negro),
qguando poderiam servir para uma exploragdo além de caracteristicas estruturais do género, ja
trabalhadas com os textos anteriores, continuam nao abordando o conteldo da mensagem
gue cada um dos textos pode transmitir. Os alunos continuam sendo conduzidos a atividades
gue ndo promovem uma consciéncia da caracteristica dialégica da linguagem, que deve
sempre suscitar diferentes opinides. A escolha de tais textos, portanto, ndo levaria em conta o
que Dolz e Schnewly (2004) apontam como importante na escolha de um género a ser
trabalhado: a elaboracdo de uma base de orientacdo para uma acao discursiva. Nota-se que a
escolha dos textos é aleatdria. No lugar dos textos utilizados, qualquer outro poderia entrar
em seu lugar, ndo importando sua tematica, pois sdo textos utilizados como pretextos que se
alcance objetivos pedagdgicos pré-determinados.

Essa primeira Situacdo de Aprendizagem ndo apresenta, portanto, um trabalho com os
géneros que favoreca o uso efetivo da lingua em situagGes sécio comunicativas, pois as
narrativas apresentadas sdo superficialmente lidas e o Unico leitor que aparece como possivel
para as produgdes escritas dos alunos é o professor.

Verificamos, a seguir, a Situacdo de Aprendizagem 1, do volume 2, da quinta
série/sexto ano, procurando observar possiveis alteracdes em relacdo a metodologia utilizada

na Situac¢do de Aprendizagem 1, do volume 1.
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5.3. Situagdo de Aprendizagem 1, volume 2 — Produzindo uma cronica narrativa

Inicialmente, como em todas as Situacdes de Aprendizagem, encontra-se no Caderno

do Professor um quadro com as expectativas do conteudo a ser desenvolvido ao longo dessa

primeira Situacao de Aprendizagem:

‘SITUM;E:ES DE APRENDIZAGEM

3 SITUACAO DE APRENDIZAGEM | 4
PRODUZINDO UMA CRONICA NARRATIVA

Mesta Situagio de Aprendizagem, o cducin-
dur reciipitulard as caracteristicas de uma narm-
Liva, Ma sequincia, comegirh o cofmpreendes o
eomceitn de génern textual, focalizando o estudo
nas cefimicus narrativas. Sesd solicitado a come
PUTET @étierns narmativos com dois ohjeivos

i Tempo previsto: 6 8 dulas

principais; observar a tpologia comum o esses
Lextos @ peroeter que cadil ginese apresenti ca.
Tacteristicas que The sio propriss. Ao final dess
PFOICESED, CEparamaos que o aluno sén capar de
produsar uma erinica rarmativa; colecando am
Nmeinnamento todos o2 alementos vistos

l;;:l_ﬂlcrs e l:-:.lu Tt curcas istica de Crimic nurrtva I8iiu sral de nidralivas, oom el nus
Cronicas pracugiio decrinicn namativa: conceila de parigralo, conveitos de denotagho & conatagho,

E:::Irm_:czfuhlduiﬂc ll-u-.:mﬁn:-ft_ﬁn:lcr:nnm.‘w_du ERMGRG “Crdaic: narratie ) comparar aism-

S &5 gEmerod] dastinguir tpologin parrativa de BENCTOE N rativag, Identificnndi ¢rdni HE -+
i MWEEALIvES Sine Qabrs ginros nirralives (crimic contos por excimplo. contos de fdas - fabuk E
: Oulecs gEnetes maks longos); ouvir lexios nmarrukivos; produsir cednles narrtiva . I o

i Estrabiglni: produgi do criaicn nasrativi com Fase s Fitos retiradas dla reslidude dos slunos; ponda-

e imic x 3
[ - cisl com base no repertlim narmative dos nhinos: Compiirscan el ginenos anganizados peln

© upnlogia narmeiva

i Reeursos: livra didiitico; Cuderne do Professar.

_' Avulingdloe sedaciio de crimicns misturndag u Bt
t produgdo de gquadso-sintese com kT eeristcns do

Roteiro para aplicagio da S
&Apmﬂizaggm Ig:au Situaciio

Como esta primeira Situacio de Apremdi-
zagesn lem come objetivo o identificacio de
elementes da narmtiva em diferenies Eénerga
fextuats, especialmente entre crinicas, (hulas.
Lomios & outros, vood desenvolvers aloumac
x;:»—idan_ing PrEvias para que of alumros POEsHm
APTOPIAT-se desses Lragos o partic de CApETIEN-
L5 concrelas

_'ii{'m:nﬂ narrativos; produghio de endnion narmeia
smerk "ErdnicH pirmtiva ™ :

Em um primeiro moments, Jeve para g
sala de aula revistas ¢ jornais com eronices
publicadus ¢ diferentes livros: alguns de £
bulus, contos ou srénicas, outros de litera-
tuda infanio-juvenil que elés provavelmente
tettham lide (os chamados paradiditicos.
Que sio narmtivas mais longas do gue gs
-r:lﬁlucus:l. Oiros que lenham dado origem a
filmes ou desenhios animados comuns na TV
¢ alguns romances clissicos gue comumen-
te circulam ne ensino de Lingua Partuguesa

Figura 9 - Fonte: SAO PAULO (2009c, p. 12)
Vemos que no Caderno do aluno, a atividade inicial, classificada como “Leitura e

Andlise de Texto”, é o preenchimento de um quadro com as caracteristicas estruturais de

livros, revistas e jornais, materiais selecionados pelo professor e levados para a sala de aula:
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Lisigitd Prrerygesd - 5 el 06 o « Vi

aliao SITUACAD DE APRENDIZAGEM 1
g!' PRODUZINDGO UMA CRONICA NARRATIVA

1y

"\"'
ﬁ Leluiirs ¢ Anslise de Texm

L. O profesor espalhard dguns liveos, reviseas e jomals em s, Em duplas, vocks
escolberda um v, uma revist o um jornzl pars observar, Depois da obuerva.
(o, coplem e preencham o quadeo a seguir no cdermna

Nomne do Hveo analisade Nome do funal spabissds | Nome da cevists unalisada
Fi adgiem sistor definido?” [ 15 algsim st diheida? Ha algum aurar defmida?
Chuem? Cuent! . Quens?

| Hi uma n::p;?'ﬂ.quc b | Hiema o 3lgn paseci- ETh uma capa? €3 qus hd
ek dez O que bd neda® nela?

Mk m disdice? Para quecle | Ha um Indice? Para que ele | H wny indice? Fars que ele
parece servied [ servic? paree servict

. Cruanias ppginas hi ao toedat l-{}_mlu.s pégina i 20> tebr? {Jantas piginas hes todat |

| Em quangas parcs o livio. | O jormal divide-se em | A revista divide-se =m
st dlivide? pargss Cuangas’ quanms partest

fj_m.! pareee ser o ot de . Qual parece ser acritéein de . Chual parece ser o critdric de

| divisg das parces® dhivisdo das parzes? ivisin das paneed
. O maerial emque £ pro- O marerinl em gue d O material emique £
duicls i livra parece ser | produzido o jomal parees | produrida @ mevism parece

dusivcl! Por quevocé acha | ser durivel? Parquevoct | ser durdivel? Tor que vol
e fod escalhidn ese tipa acha que foi escalbide se= | acha gue foi escalhida esse

e papeft |t e prapd? | o de papel!

Figura 10 - Fonte: SAO PAULO (2009d, p. 03)

Apds essa atividade, é proposto um extenso questionario:
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e e S g - o i I
2. A paric das observeglies qoe fioetam, vecd & seu cole L PENSACHY eIt Pty [Far as quesdes
1 segule Diepals, devern respondélas ner vidernp

ab Apmie chsy diterengas ne spanéncia de jornals e eyl

ade de um |oe

COITEREL

£ 1l oo Sl i
o Lual & g princgud b Penr nos asmingos mais LOIMAINE QU dparecem

nele & mangie a ope
11 Informur os ko
I Carvenosr 6 feitorm o Gzer compis
1IF) Theeoniir o |ebimes
Fid diferengas na apardisia de formeiv e Bvres® Qhais?
db B cliferengns emore @ aacrcurs de joensis o loome? Quais

e Tendo como base es'didos anotidos na abela do exereiiio T, vosd comtlders gue igiveriy prrhlic
113 Harnad i gee o eior g,'-.lr\d.l.l:l- eise ohileta por polscn o I'"‘"'“"'T"P\: i:xpli-'.u.'.

£} Chande um leor preesnde ler um e e uma revisa, em qual dos dois gastard mals em-

po e leitnra? Tor gt

B Queourras semethings o diferengas podein ser apoomdas enre s, reviscar o joenais,
& partir dos dadus obtidos nz tabele? Fzerova nir caderma os resuliadas da- aniilise, que deid

felrs com o profedar

Tedos os liveas da stiviclsedy anseriar apreseism aasmates, Mlarque as gineri de narmova
gl Encanenou nos fivios e analisou

It Fuomance
11} Crénicae
1} Caviir
W) Fibials

1. Mo bisneime, woof eveudon algimas casséseizicas dos i namimi aprendas que aljgung
L2 LUNITUS Sd0 |.|I'|_|'_l:|-.. Apaivic um l.'ﬂl.'lﬂ;"u e cada wm. indicindn o dhela do livin & a
e dho anne

Figura 11 - Fonte: SAO PAULO (2009d, p. 04)

Em seguida, apresenta-se a cronica “Homem no mar”, de Rubem Braga. Apds a leitura
da crbnica, os alunos respondem a questdes que tém como foco a identificacdao de
caracteristicas estruturais da narrativa, jd abordadas na Situacdo de Aprendizagem
anteriormente analisada, enquanto a tematica e o conteudo ideoldgico do texto mais uma vez
ndo sao abordados. Conteudo tematico e linguagem literaria ndo sao considerados apods a

leitura.
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i aperis 2 Imagem de um homem, e ey oo poderid smber sig Jfade, nem sua cor, nem

oa trages dde @i cara Fam selldino com des e espero que ele esieja comiga, Qe ele sings

o telhado vermetho, £ encio ew poderei sair da varaneda |_r:|,:||,:||_'i|u_ penmindo — “vi om b

Imem s

F IIZI'I{J.D Eurmnes

Enar; l.;uJ:n']n o ele ji escevae nadand 1gian lsed-ip €oimn

do o remgpa, e resterunho gue ele nadaw sempre cons Brmesa e corregha

i s a
esperad ue ele atir i tethado vermetho, e ele o atingla

.'IE':-I?. na0 OU Imais r{bnﬂl‘lid\'lﬂ par r|r; G & meed dc'.'m_ Ese '_'||rnr|ri:| o seu.

Admirc-n, Mo conslpn sabet’ cin que reside, para mim, 2 grandeza de sua varedi; ele o

estuva fazendo nenhum PENT | Favar de |||||gu|:':|| nerm consrrin do u|ll;\il il mes cerm

mende fazla drm coig bela, € 3 faria de um modo pues e vigdl

Mo disgo para it sspeci-lo na praia e the Apertar A mios mas dou meu silencioso apoio,

minhs srencio ¢ minks el g ose desconbizcidn, o eme nobre anlmal, i ése homem, 4

TS50 DOrTU LD ArTmEn

di

T, Rabrr, Huron o mas Lo S iy vwaiass s, i il frarive: Jasd (ms plo, 3886 p 11504

B textb ponde ser conmidersdn ama narmil? Responda no cademo, junificanda sua
FRAPTL

CF professer dard algumas explicaghics sobwe o pénens marmasivo cobnia. Anote no caderne,
coen auity gralavras, a5 tris camereristicss da orfinica lida,

Lompare stas pnodnghes do exeicior antenor com an de dois cobegar-e ohserve s codo
sponGinum 05 memmas caractevisticas. Em segukda, escolha o explicagio que parecei o mais
clar das tris,

Cada grapi apresentand & clisss i expiicgies que escalbon. Depoils, deverd selecionar ims
o duas quea maioria considerow mais clar Fhdshsosiiol anotslals) n lous parn quee
tondoni possam l.'i'F'Iii-I.I'_!.:l o cadarnio, G ma indicagia drqu,-.- o g crdnica perten
€2 IHE Bk s marnitivay.

Liia u sepuir o recho de wma obra da lerames Juvendl ¢ assinade as abernarivas gue considerar

cinfictas ok testes [ e L

camdd sohre g

3 mistdrio de Nhabels

a picata para a Praiada Jsqueica -.||.'u1d|:- & habhdirdia dos peeadotes, atra-
havia

Jd eoimavim

eis, chamnou-lhes 2 oreogie. Canela lembrow que alnda

cumprimentade seu tio Arlindo ¢ resolveram esperar poc e A exceqio do Espanhola,

findeada a0 lary
o tronea, 3 maneim indipens, Uma delas

creibs de embarcagies erum canoas'de voga. fems de wm anl-
aarengio dos garstos por rer maior ¢a

an chzas

i mahar

Figura 12 - Fonte: SAO PAULO (2009d, p. 06)

De acordo com as instrucdes do Caderno do Professor, “espera-se que os alunos
identifiquem o texto como narrativa” (SAO PAULO, 2009c, p.14), e que, oralmente, faga-se um
trabalho de recapitulacdo dos elementos da narrativa, mostrando-os em funcionamento na
cronica lida. Assim, ha uma orientacdo para que contos, cronicas, fabulas, livros paradidaticos
e romances sejam apresentados como textos narrativos, sem que se facam grandes distingdes
entre eles. A comparacdo é feita a partir da andlise de aspectos estruturais dos textos, em
detrimento de um trabalho mais aprofundado sobre seus distintos conteludos e leva o aluno a
concluir que todos os textos podem ser classificados como narrativas.

Para a cronica “Homem no mar”, algumas caracteristicas sdo sugeridas para serem

abordadas com os alunos: a) narrativa curta, resumida em poucos fatos; b) descri¢gdo dos fatos
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de maneira poética e uso de linguagem conotativa; c) o tom de uma cronica “costuma ser leve,
de facil digestdo” (SAO PAULO, 2009c, p. 15).

Em seguida, o Caderno do aluno traz reproduzido um trecho do livro, considerado
paradidatico pelo material, “O tesouro de llhabela”, de Isabel Vieira. Apds a leitura, o Caderno
do professor propGe o destaque a dois aspectos do texto: trata-se de um texto narrativo e,
diferentemente da crénica, ndo se apresenta como um texto curto, pois o trecho selecionado é
um capitulo, o que significa que a histéria é grande. Apesar de tal apontamento, a leitura

completa do livro “O tesouro de Ilhabela” nao é sugerida.

Para reforgar o diferenga entne o cronica
¢ outros géneros sarrativos, vool pode usar
ouira estratégiac faxer ama anilise seme-
Ihants com outras crbnicas reticadas do livro
diditico, Ressalts ns tris caracieristicns: vis-
tas em cads wma delag, fozendo andlises com
os aluniea & pedindo que fagam anilises io-
dividuais,

Em seguids, compans @ crinica com um

gue s alunos obseTvem o8 deds WExtos commio
pirrativos, mis percebam que cada um dekes
tem carpcteristicas proprias: Serd dada mais
atengdo no sstudo das carscteristicas da crd-
nicn narrativa, sendo & comparagle com o
paradidaticn, st Momenio, LWpenas uma es-
tratégia de aprendizzgem, para que o5 alunas
vejam que nem toda narrative & crania. MNada
impede, oodm, que Yook Eproveile o moemen-
1 parn incentivi-log o ler esse @ culnos pATE-

diditicos como forma de fruigo e estimule
para cringio de hibitos de keitara.

trecho do paradidatico O tésowrs de Tibrbele,
de Isabel Vieira, a seguir. O obgetivo & fazer

! Trecha de liveo paradiditico ile lleratars

(¥ tesours de [habeln

; J tomavam 8 picedy para o Prass do Jagqueint quasdo s balhidia dos pﬁ-_:m!nrz:. nm_rsdn s_uhre
i podras, chamea-This & asenghe. Canela lembrod que giradn ndo havin cumperimentado seu tic Arlindo
| & resolverum gapernr par ele :
! A expaphio do Eypariela, fundeada ao 1Argo, us duns dezenas de embarcaples eram eanaas e o,
it e L Ginbeo dromen, & EEbera indigens. U delae chamou 2 atensdio dos garetos pot s maiar
- o lmics p motor. ) .
: E o Audsz, do FrunkHn Burboss — mastroa-lhes Belmire, o5 olhos azuis contrastando comm a pele
| currida. — No mew tempo, nilo se muteva pExes pra vender. g s comer, Crantclo ssbrava o pescada, o
| povo salgava (ude pre aiimenle de lugar, 1
Até pouccs mests Thziany isso, conlou-iies Beimim, mas, desde que Franklis E!n:bm voltara de |
Santos para o Sace da Caveir, 35 cojss comegaram a mudar, Com seil mosor e seis cavalod, o Auderz i
¢ fa dia sim, dis nde, s0é @ vila em habela fazer entregn no peixarin. Pranklin Lmuw:rajumhuf a gela-
| deira de Bopor Com o gelo que ele tzin, os pescad anes gaArdavim s pexce ¢ 08 vendiam a Franklin, i
© depots de separar a parve do familss, _ i i
| Ti Arindo subin a picads. Canels. foi abragi-bos aos primes. O tho o5 apresenton wos compinbes.
108 24 Onaria, Dleghei, Luts, Miltio, Naquinke, Dica & Pirdd. Ok meninos = juntAranm ke grap<d pam
| pivira misics qos o8 komens dedilhavam nu viala. com detras que falavam dn vidu no mar, pescarias,
tesnpesindes & naulrigior

VIR A, nabl. £ prasirs de ihobele. Sio Padlo: Sakeslans, J2. p B2-83

hié um uso muite mats variado de cada
um deles, Se pensarmos Nas personigens,
por exemplo, vemos gee o Wecho apresen-
ti 05 menings. comeo & figers oentral,
Ha, porém, outras nomeadas, com peques
pa participagfie ae trecho (o Adindo),

Do texto de Isabel Vietrs, voeé pode des-
LACAT:

* E um texto narrativo, o gue significa gue
apresenia o cinco elementos; no enlailo,
diferentements do gue ooerre na crdénics,

Figura 13 - Fonte: SAO PAULO (2009c, p. 16)
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feita:

¢ oulras ainds mais secundiries (Zé
Honorio, Olegine, Luiy Miltio, Nequinbo,
Digo & Pinda), E importante que os alunos
percebam gue- cada pLISODOEEM SM o Ui
narrativa lem uma fngio, Assim, s i
bexio Apresent virins personagens, poecisa-
ré s uma narrativa maior pars dessnvol-
ver o histdeia de eads uma.

¥ Difcrentemente & crilnicn, ndo s apresents
como dm bexto curte. O trecho selecionads
& um capitubo, o gue significa que a histd-
ria & grande; além disso, 80 analisirmos
o enredo, percchemos que gulrog aconie-
cimentos devem ter sikdo parrados antes o
eutros virlio depois para que esse trecho
tenha sentido (85 personagens estdo indo
para um lugar gue o kitor ofio sabe onds
& s Conels vid abrager o Ardinds ¢ 08

Lingiis Poriisgiiea - % sirie - aliime ¥

primes, alga deve ter sconiecido: para que
BEOTA GCOMTH S856 TEENCOniTo ).

: Finnlize comparindo os dois, t=xion, e
§fireande que s dods @e nIRTETvES, poskm
1 caudd m;ﬂm:ltun].mpommnm

M continsacio;. se-achar gue &% alunos
ainda ndo compreendernm bem as camicteris-
ticas du cronics, solicite que anabisem outra,
retirgdn do v diditico, ohservando seela
coniém ad caracterlsticas apresentadas no tex-
o Harent no mar. Pega-lhes que preencham o
quadro & seguir.

Crénica analisada

O teato pode ser considesado uma crimicn
parrativi? Por guei?

0 texto trata de tema cotidinno? Quial? Camao
wongh justifica o atnalidede do tema?

Viogé considera que o texto apresenta um tom
Beve? Justifique.

M sequdaca, wocd poderh sisfematizar as
carncieristicas do géneso “erénics narrativa®,
criando um guadro-sintess de szus rages e
acordocom o gue bl etudado; 3 cednica-deve
ser eniendicla

¥ comoum género textual orgimizido a par-
tir da tipologia narmtiva;

b comas bexto narrativirestruinrade com foco,
eriredo, personagens, [OMpo ¢ eSpaGo;

F como um pknero leximal:
—gurto;
— que iriia de temas cotidianod de forma
liberariy;

- desemvoivido em tom Teve, Ficll de ler e
enlenler,

Para o desemvolvimento: de habibiades de
oralidade & meuta, sslecionimos ums erdnlca
narrativ, m trechs de romonee @ wia fibula.
Voot devers ler os it textos ¢, & cada texdo lado,
perguntar aos alunos sc este & nma cronice o
ndo ¢ por quik- A discnssiio deve serconduzida
de mansina oral, mas & imporiante estimuli-los
a clestaear as il caracteristicas do géneno “ord-
nica narrativa” po Texto B Quanto pos demais,
& esperado queos identifiquem come narrativas,
INAS A COMD SHTCE.

Figura 14 - Fonte: SAO PAULO (2009c, p. 17)

Pede-se, ainda, que uma comparagdo entre os dois textos lidos até o momento seja

Finalize comparando 08 dois textos, re-
forgando que os dois sdo narrativas, porém
mﬂuumfazpﬁrwduumgmpnmm caracte-

com caracteristicas semelhantes as do texto
Homem no mar, de Rubem Braga, sio deno-
minadas crinicas narrativas,

© risticas proprias. Dessa maneira, narrativas |

Figura 15 - Fonte: SAO PAULO (2009c, p. 17)
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A respeito da leitura do trecho de “O tesouro de Ilhabela”, o Caderno do professor
reforca o objetivo da leitura: “Serd dada mais atencdo ao estudo das caracteristicas da cronica
narrativa, sendo a comparacao com o paradiddtico, neste momento, apenas uma estratégia de
aprendizagem, para que os alunos vejam que nem toda narrativa é crénica” (SAO PAULO,
2009, p. 16). Novamente, as caracteristicas estruturais sdo privilegiadas, enquanto sdo feitas
apenas leituras superficiais sem abordagem dos conteldos.

Na continuagdo, apresenta-se como sugestdo ao professor a selecdo de uma crénica,

retirada do livro didatico, para que os alunos identifiquem os seguintes aspectos:

Cronica analisada

() texto pode ser considerado uma crinica
narratival Por qué?

() texto trata de tema cotidiano? Qual? Como
| ook justifica a atuglidade do tema?

| Wock considera que o lexio apresents um tom

| leve? Justifique

Figura 16 - Fonte: SAO PAULO (2009c, p. 17)

Nota-se que a escolha desta crénica é absolutamente aleatéria, jd que a intengdo é
apenas trabalhar as mesmas marcas estruturais do texto ja trabalhadas anteriormente, sem
que seu conteudo e sua significacdo contextualizada tenham qualquer relevancia. Ndo ha
preocupagdo com o texto a ser selecionado, com a sua adequacgao a situa¢do desencadeadora
de atividades, mas predominio de um tipo de estrutura que possa ser classificado como
cronica narrativa.

Para o desenvolvimento de habilidades de oralidade e escuta, sdo apresentados trés
textos: uma cronica narrativa, um trecho de romance e uma fabula. Os objetivos principais,
segundo as orientagGes do Caderno do professor, sdo a verificagdao da capacidade dos alunos
de identificar crénicas misturadas a outros géneros narrativos. Além disso, espera-se que os
alunos sejam capazes de fazer distingdo entre um trecho de narrativa longa (capitulo de livro)

e uma fabula:

> Texto A: Primeiros Infortunios, Manuel A. de Almeida; texto B: Avestruz, Mario Prata; texto C: A fdbula
do macaco e do peixe, Mia Couto.
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Para o desenvolvimento de habilidades de
oralidade e escuta, selecionamos uma cronica
narrativa, um trecho de romance e uma fibula,
Vocé deverd ler os trés textos e, a cada texto lido,
perguntar aos alunos se este é uma cronica ou
nio e por qué. A discussiio deve ser conduzida
de maneira oral, mas ¢ importante estimula-los
a destacar as trés caracteristicas do género “ero-
nica narrativa” no Texto B, Quanto aos demais,
é esperado que os identifiquem como narrativas,
mas nd¢ como crinicas.

Figura 17 - Fonte: SAO PAULO (2009c, p. 17)

Os objetivos da atividade sdo reforgados, indicando o desejo de que os alunos,
novamente, sejam capazes de reconhecer caracteristicas estruturais do género, além de

saberem distinguir a crénica narrativa de outros géneros:

Essa atividade tem dois objetivos centrais:
observar se 0s alunos conseguem identificar
créonicas (Texto B) misturadas a outros péne-
ros narrativos. Assim, acreditamos que eles
ja possam reconhecer nas duas erdnicas os
tragos do género explicados anteriormente,
Espera-se ainda que entendam os outros dois
textos como narrativas, reconhecendo o Texto
A como trecho de uma narrativa longa e o C
como uma fabula, Nessa identificaciio, serd o
bastante se fizerem, minimamente, uma ané-
lise do texto de Manuel A. de Almeida como
a que foi feita com o texto de Isabel Vieira.
Com relaciio a fabula (Texto C), esse género
ja € bastante conhecido pelos estudantes des-
sa faixa etdria e foi estudado no himestre an-
terior, de modo que provavelmente serd facil
para eles associar o texto ao género.

Figura 18 - Fonte: SAO PAULO (2009c, p. 20)

Chama a atengdo o fato ndao apenas da repeticdo de um objetivo repetitivo de
identificacdo de caracteristicas da narrativa, mas a auséncia de uma leitura mais aprofundada
dos conteldos presentes em cada um dos textos. Novamente, a presenga de um texto
fragmentado também nao parece contribuir para que os alunos tenham uma visdo global do

mesmo.
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Ap0s a discussdo a respeito dos textos, temos o momento da producgdo escrita, em que
aluno deverd escrever uma crbonica narrativa, com base na seguinte tematica: “um dia
importante na vida de um jovem de sua idade”. Nota-se uma semelhanca em relacdo a
primeira proposta escrita do volume 1 do Caderno do aluno, que tem como tema “um dia

IM

inesquecivel”. O caderno do aluno apresenta, entdao, um percurso que se deve fazer antes de a
cronica narrativa ser escrita: definir: foco narrativo, sequéncia de acontecimentos, em quanto
tempo se passard a histdria, em que espaco a histéria vai se desenrolar e quais serdao as
personagens. O professor devera fazer uma recapitulacdo das caracteristicas da cronica e
introduzir o conceito de pardgrafo. Neste momento, sugere-se ao aluno que acompanhe as
explicagdes e tire possiveis duvidas.

Apds esta sugestdo de percurso ‘estrutural’, ndo ha qualquer mencdo a respeito da
escolha da tematica da crénica, e sua importancia nesse momento da atividade, bem como a
funcdo que o texto escrito pelo aluno ter3, ja que ndo ha reflexdo sobre os possiveis leitores do
texto, para quem o aluno e escreve e com qual finalidade.

As escolhas aleatdrias dos textos que compdem o material e das tematicas escolhidas
para as atividades de escrita também podem ser encontradas ao longo da secdo chamada
“Estudo da lingua: denotacdo e conotacdo”. A crénica “Homem no mar”, de Rubem Braga, é
retomada para que os conceitos de denotacdo e conotacdo sejam estudados. Porém, sugere-
se ao professor que a mesma analise estrutural para identificacdo de algumas expressdes seja
feita com quaisquer textos do Caderno do aluno ou do livro didatico.

Assim, apesar de os textos aparecerem como centro das duas Situacdes de
Aprendizagem analisadas, e as atividades partirem sempre dos textos selecionados, as praticas
sugeridas pelos Cadernos do aluno e do professor ndo parecem estar de acordo com o que é
considerado pela Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do Estado de S3o Paulo. O
Curriculo orienta para que o texto esteja sempre articulado de modo a atingir um leitor
socialmente situado, tendo em vista um objetivo definido, atualizando-se, em seu meio de

circulagdo, sob a forma de um género discursivo especifico:

O texto é o foco principal do processo de ensino-aprendizagem. Considera-se texto
qualquer sequéncia falada ou escrita que constitua um todo unificado e coerente
dentro de uma determinada situagao discursiva. Assim, o que define um texto ndo é
a extensdo dessa sequéncia, mas o fato de ela configurar-se como uma unidade de
sentido associada a uma situagdo de comunicagdo. Nessa perspectiva, o texto sé
existe como tal quando atualizado em uma situagdo que envolve, necessariamente,
quem o produz e quem o interpreta. E, na medida em que todo texto escrito é
produzido para ser lido, ele reflete as possibilidades e as expectativas do leitor a que
se dirige, identificavel por marcas como valores, referéncias e formulagdes
caracteristicos (SAO PAULO, 2011, p. 18).
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Tal concepcdo pretende que o aluno esteja inserido em um processo de analise,
interpretacdo e utilizagdo de recursos expressivos da linguagem, “relacionando textos com
seus contextos, confrontando opinides e pontos de vista e respeitando as diferentes
manifestagcdes da linguagem utilizada por diversos grupos sociais, em suas esferas de
socializagdo” (SAO PAULO, 2011, p. 27).

De acordo com Leite (2010), em sua andlise das concepg¢bes tedricas e metodoldgicas
de ensino da leitura e de producdo de textos, no Caderno do Professor e atividades do
Caderno do Aluno, contidas na Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do Estado de Sdo
Paulo (quinta série/sexto ano), a metodologia encontrada no material ndo estimula a
formacdo de alunos leitores, jd que, segundo a autora, o aluno pouco relaciona os textos com
seus conhecimentos de mundo e expde suas ideias sobre um texto lido, antes de criar um novo
texto. As atividades, neste sentido, resumiriam o texto “a um mero pretexto com propdsitos
de trabalho limitado a estrutura textual” (LEITE, 2010, p. 95).

Neste contexto, a proposta de escrita da crbnica narrativa tem como foco o
desenvolvimento da habilidade de estruturar um texto, como é o caso da paragrafacdo,
aspecto que, de acordo com instrucdes do Caderno do professor, deve ser revisado em todos
os passos de reescrita da cronica narrativa. O Ultimo passo, apds a producado da versao final do
texto, porém, a Unica sugestdo é que sejam corrigidos aspectos como a paragrafacdo e os
desvios da norma-padrdo da lingua. Novamente, o aluno ndo sabe quem é o leitor da sua
cronica, em que contexto esse leitor esta inserido e nem qual é o objetivo da atividade. Assim,
as circunstancias sociais, culturais e politicas ndo parecem estar ao alcance do aluno para que
ele possa construir o sentido dos textos que |é.

Em ambas as Situagdes de Aprendizagem aqui analisadas, os géneros textuais
aparecem como motivadores das atividades, porém ao analisarmos os conteludos e
metodologias que compdem o material didatico, nota-se um desacordo em relagdo as

perspectivas encontradas na Proposta Curricular de lingua portuguesa do Estado de Sao Paulo:

a experiéncia escolar transforma-se em uma vivéncia que permite ao aluno
compreender e usar as diferentes linguagens como meios de organizagdo da
realidade, nela constituindo significados, em um processo centrado nas dimensdes
comunicativas da expressdo, informagdo e argumentagdo. Esse processo exige que o
aluno analise, interprete e utilize os recursos expressivos da linguagem, relacionando
textos com seus contextos, confrontando opinides e pontos de vista e respeitando as
diferentes manifestagdes da linguagem utilizada por diversos grupos sociais, em suas
esferas de socializacdo (SAO PAULO, 2011, p. 27, grifos meus).
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Em um percurso que deveria conduzir a apropriacdo do género, as atividades mostram
gue os alunos apenas usam a linguagem como uma ferramenta para fazer classificacdes,
reconhecer estruturas e conceituar tipologias textuais. Assim, contrdrio ao que estabelece o
Curriculo do Estado de S3o Paulo, o texto acaba sendo apenas pretexto para que estudos
estruturais sejam feitos e o aluno se apropria de determinado género textual apenas como

uma série de caracteristicas, e ndo como realidade dindmica e social:

E importante pensar em para quem se escreve, por que se faz, qual a real
necessidade de fazé-lo, o que o leitor efetivamente conhece sobre o tema, o que
pensa dele, como fazer-se compreender, como usar a lingua na produgdo desse
texto, como o texto solicita uma ou outra estratégia de leitura (SAO PAULO, 2011, p.
43-44),
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CAPITULO 6
CONSIDERACOES FINAIS

A andlise das Situacdes de Aprendizagem encontradas nos Cadernos do aluno e do
professor, do sexto ano/quinta série, e da Proposta Curricular do Estado de S0 Paulo mostram
um descompasso significativo entre a perspectiva sécio interacionista de linguagem,
apresentada pelo documento oficial e o que se encontra realizado nos materiais.

O topico do Curriculo dedicado especialmente ao Ensino Fundamental (Ciclo II) é
bastante claro em relacdao a necessidade de se trabalhar os textos associados as suas fungdes
socio comunicativas:

Ele ndo sera visto como objeto portador de sentido em si mesmo, mas como uma
tessitura que, inserida em contextos mais amplos, materializa as trocas
comunicativas. Esse resultado ndo deve ser analisado apenas como uma organizagdo
de frases e palavras, mas como forma de representacdo de valores, tensdes e

desejos de individuos, inseridos em diversos contextos sociais, em um momento
histérico determinado (SAO PAULO, 2011, p. 36).

Tendo como objetivo esse trabalho discursivo com os textos, nota-se que a proposta
de eixos de organizagdo de conteldos (tipologias e géneros textuais, texto e discurso, e texto e
histdria), da Proposta Curricular do Estado de S3o Paulo, aproxima-se da teoria de didatizacdo

dos géneros, do Grupo de Genebra:

Este eixo relaciona os textos com suas fungdes sociocomunicativas. Serdo
selecionados dois géneros para estudo em cada bimestre. Essa escolha relaciona-se
com a tipologia textual apresentada naquele ano, uma vez que cada género privilegia
uma ou mais tipologias em seus modos de organizacdo. O objetivo principal dessa
separagdo, do ponto de vista da escolha do conteldo, é apresentar o texto e suas
especificidades funcionais, constituidas pelas demandas das situagdes de
comunicagdo nas quais eles sdo construidos. (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 36).

O conceito de agrupamento de géneros é apontado por Dolz e Schneuwly (2004) como
algo possivel, a partir da definicdo de determinadas capacidades de linguagem globais em
relagdo as tipologias existentes. Nesse processo de didatizacdo dos géneros, os autores

entendem que

ha uma afinidade suficientemente grande entre os géneros agrupados, para
que transferéncias se operem facilmente de um a outro, hipdtese fundada sobre a
ideia de uma dominancia no que concerne as capacidades psicolégicas implicadas
em cada agrupamento (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 62).
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Porém, enquanto a proposta dos autores genebrinos estabelece um modelo em
espiral, possibilitando que um mesmo género apareca, com maior ou menor complexidade,
em todas as séries, na Proposta Curricular de Sdo Paulo, hd um caminho crescente desde a
presenca de géneros narrativos (fabula, cronica, conto) até o momento em que aparecem os
géneros argumentativos. Desta maneira, nota-se que ha menos tempo para que um género
seja trabalhado antes que se passe a outro, o que contribui para que classificagdes superficiais
sejam feitas, em detrimento de um conhecimento aprofundado acerca dos géneros com os
quais os alunos entram em contato.

Em consonancia a abordagem interacionista estabelecida pelos PCN, a Proposta
Curricular do Estado de Sdo Paulo também deixa clara a necessidade de se tomar, assim, o
género como mediador das atividades de linguagem, considerando a sua “relacdo direta com
os valores sociais que orientam sua constituicdo, em dado momento histérico” (SAO PAULO,
2011, p. 37).

Porém, apesar de toda concepcdo tedrica dos documentos oficiais, que destacam a
importancia dos contextos histdrico e social no processo de ensino-aprendizagem da lingua,
guando passamos a anadlise das Situa¢des de Aprendizagem, vemos que tais concep¢ées ndo
sdo consideradas na elaboracdo das atividades propostas aos alunos. A presenca dos géneros
nos materiais poderia promover boas possibilidades de se trabalhar com a lingua em seus
diversos usos cotidianos, mas a metodologia dos Cadernos continua considerando abordando
a linguagem ndo como interacdo humana, mas simples meio de estruturacdo e classificacdo de
textos.

A producdo do texto narrativo, da Situagdo de Aprendizagem 1, do primeiro bimestre,
é um exemplo de discordancia entre a base tedrica implicita do material e o que acaba sendo
proposto como atividade. Considerada por Dolz e Schneuwly (2004) como reguladora da
sequéncia didatica, a produgao inicial, primeiro lugar de aprendizagem, que aparece logo no
inicio da unidade analisada, ndao deveria conduzir a uma superficialidade no trabalho com o
género, mas, diante de uma situacdo de comunicagdo bem definida, ser uma possibilidade
para que os alunos exercitem as capacidades de que ja dispGem. Assim, os autores sugerem
qgue o desempenho dos alunos seja sempre “objeto de uma andlise que pode ser desenvolvida
de diferentes maneiras” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 103).

No entanto, quando verificamos o trabalho que é feito com a primeira producdo
textual, apenas uma parte dessa andlise é realizada. O momento de socializagdo das

producdes, sugerido pelo Caderno do professor, propde a troca de textos escritos entre os
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alunos da classe, atividades que os autores do Grupo de Genebra destacam como
fundamentais para que os pontos fortes e fracos sejam evidenciados e para que as técnicas de
escrita ou de fala sejam discutidas e avaliadas. Porém, a segunda parte do trabalho nao se
concretiza, pois ndo se buscam solucbes para os problemas que aparecem a partir da escrita
do aluno, o que poderia “ampliar e delimitar o arcabouco dos problemas que serdo objeto de
trabalho” (DOZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 103).

Na Situacao de Aprendizagem considerada como exemplo, os textos sdo socializados e
reescritos pelos colegas com o Unico objetivo de que os alunos entendam as diferencas de
foco narrativo, algo ja explorado anteriormente, a partir da leitura dos textos selecionados
pelo material. O reconhecimento de elementos estruturais da narrativa é exaustivamente
privilegiado em detrimento de uma abordagem que deveria conduzir o aluno a uma leitura
critica das mensagens, dos valores e das ideologias que cada texto veicula.

Nota-se que os alunos, nestas situacles, apds fazerem uma leitura superficial de textos
narrativos, escrevem apenas para atender a expectativas pedagdgicas bastante delimitadoras,
desconsiderando as situacdes de interlocucdo, pois a Unica funcdo que se apresenta para o
aluno é o cumprimento de mais uma tarefa escolar, sendo o professor, neste contexto, seu
Unico leitor, o que contraria completamente a perspectiva da Proposta Curricular do Estado de
Sao Paulo, que aponta para a competéncia discursiva como meio de promocao do letramento.

De acordo com Custddio (2010), o género, apesar de parecer motivador das atividades,
acaba sendo apenas “instrumento para veiculacdo de discursos em torno de um tema”
(CUSTODIO, 2010, p. 68), devido a inadequacdes nas estratégias adotadas, que ndo promovem
uma aprendizagem significativa.

Em relacdo ao Caderno do professor, a autora destaca também que apesar de ser um
material idealizado para orienta-lo no momento da aplicacdo dos conteldos, a énfase
excessiva dada as estratégias acaba por limitar a sua autonomia, além de provocar uma
“automatiza¢do” de suas praticas:

Para explicitar a metodologia, e as estratégias que deverdo ser utilizadas
nas aulas, uma vez que a Proposta estende o estudo de Lingua Portuguesa aos
aspectos histéricos e sociais em que os fendmenos linguisticos estdo inseridos, o
Caderno do Professor adota uma didatica que claramente remete a ideia que os
idealizadores da Proposta tém dos professores, despreparados para realizar tal
tarefa. Dessa forma, oferece um material que pretende ser a chamada formagdo em

servico, mas que perde no caminho, pela forma como é produzido e imposto
(CUSTODIO, 2010, p. 69).
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Portanto, a padronizacao de uma Proposta Curricular para todo o Estado, como meio
de elevar a qualidade do ensino nas escolas da rede, ndo parece garantir que as perspectivas
do documento oficial sejam, de fato, realizadas nos materiais didaticos centralizadores, como
os Cadernos do aluno e do professor. Além das incoeréncias entre as perspectivas tedricas e as
metodologias encontradas no material, a padroniza¢do do conteido também desconsidera as
diferencas que podem surgir no momento de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, é importante considerar o que Geraldi (1996) aponta a respeito dos
conteldos e métodos, que percorrem um grande percurso até que cheguem ao professor e a
sua unidade escolar:

O trajeto em que teoria e conhecimento acabam se transformando num discurso
fragmentado, esgarcado, muitas vezes permeado por equivocos e distorgGes.
Banalizado, transforma-se numa espécie de receituario inconsistente que se choca
ora com as questdes e as angustias dos professores, todas provenientes da sua
pratica de sala de aula, ora com as condig¢es de trabalho existentes nas escolas. O
gue se tenta transmitir ndo é o resultado de um trabalho coletivo, construido a partir
das inquietagcGes dos professores e com a sua participagdo, mas algo que mesmo se

relacionado a aula e ao ensino lhe é "comunicado" do exterior e a ele somente resta
receber, assimilar e adaptar-se (GERALDI, 1996, p. 312-313).

Portanto, no lugar de ensino do género em si, os géneros sdo resumidos a estruturas
fixas. Entende-se que o aluno deva entrar em contato com o maior nimero de géneros
possivel, sem que, no entanto, cada um dos géneros seja abordado como exemplo de
inimeras possibilidades sdcio interativas. Assim, promove-se o ensino-aprendizagem apenas
de classificagdes superficiais, normativas e redutoras, que rotula os géneros e pouco contribui
com uma apropriacdo satisfatdria e significativa por parte dos alunos. Sem uma efetiva
associacdo entre as habilidades de enunciacdo e o que se produz em ambiente escolar, os
alunos continuardo nao identificando e valorizando a utilidade de tais atividades e nem serdo
capazes de “usar a lingua em situacOes subjetivas ou objetivas que exijam graus de
distanciamento e de reflex3o sobre contextos e estatutos de interlocutores” (SAO PAULO,

2011, p. 17).

60



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BAGNO, M. Fabulas Fabulosas. In: Praticas de leitura e escrita / Maria Angélica Freire de
Carvalho, Rosa Helena Mendonga (orgs.). — Brasilia: Ministério da Educac¢do, 2006. Disponivel
em: http://tvescola.mec.gov.br/images/stories/publicacoes/salto_para_o_futuro/ livro
_salto_praticas_de_leitura_e_escrita.pdf#fpage=51. Acesso em: 05. out. 2012.

BAKHTIN, M. Estética da criagdo verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000.

BATISTA, A. A. G. Aula de portugués: discurso e saberes escolares. Sdo Paulo: Martins Fontes,

1997.

BENTES, A. C. Linguistica textual. In: MUSSALIM, Fernanda; BENTES, Anna Christina (orgs.).
Introdugdo a linguistica: dominios e fronteiras. 6. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006. p. 245-285.

BRASIL. Secretaria de Educagao Fundamental. Parametros curriculares nacionais. Lingua
portuguesa, terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental. Brasilia: MEC/SEE, 1998.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/portugues.pdf>. Acesso em: 05.
Mai. 2011.

CARGNELUTTI, J. A constituicio da unidade didatica como género organizador do livro
didatico de portugués: décadas de 1960-1970. In: SEMINARIO DO GEL, 57., 2009,
Programacao... Ribeirao Preto (SP): GEL, 2009. Disponivel em:
<http://www.gel.org.br/?resumo=5356-09>. Acesso em: 06.ag0.2012.

CATANZARO, F. O. O programa Sao Paulo Faz a Escola e suas apropria¢oes no cotidiano de
uma escola de ensino médio. Sao Paulo, 2012.
(http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-22062012-132511/pt-br.php).

CITELLI, B. Produgdo e leitura de textos no ensino fundamental. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

CUSTODIO, C. L. Géneros do Discurso e Ensino de Lingua Portuguesa: a leitura da proposta
curricular do Estado de Sdo Paulo por uma professora de lingua portuguesa. Dissertagdo de
Mestrado. Unesp, Rio Claro, 2010. Disponivel em:
<http://www.athena.biblioteca.unesp.br/exlibris/bd/brc/33004137064P2/2010/custodio_cl_
me_rcla.pdf>.

DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B. Géneros orais e escritos na escola. Campinas, SP: Mercado de Letras,
2004. 278 p. (Tradugdo e organizacdo: Roxane Rojo; Glais Sales Cordeiro).

FREITAS, M. T. A. O Pensamento de Vygotsky e Bakhtin no Brasil. Papirus: Campinas, 1994.

GERALDI, J. W. Linguagem e ensino: exercicios de militdncia e divulgacdo. Campinas: Mercado
de Letras: Associacao de Leitura do Brasil, 1996.

61



. O texto em sala de aula. S30 Paulo: Atica, 2004.
. Portos de passagem. S3o Paulo: Martins Fontes, 1991.

HOUAISS, A. O portugués no Brasil. Rio de Janeiro: EDRADF, 1985.
ILARI, R. A linguistica e o ensino da lingua portuguesa. Sao Paulo: Martins Fontes, 1997.
KOCH, I. G. V.. A coesao textual. 7. ed. S3o Paulo: Contexto, 1997. 75 p.

. Linguistica textual: um balango e perspectivas. In: TRAVAGLIA, Luiz Carlos
(org.). Encontro na linguagem: estudos linguisticos e literarios. Uberlandia: UDUFU,
2006. 256 p.

. Desvendando os Segredos do Texto. Sdo Paulo: Cortez, 2006 — 52 edicao

MARINHO, M. A oficializacdo de novas concepgdes para o ensino de portugués no Brasil.
2001. Tese de Doutorado. Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, SP, 2001.

MATENCIO, M. L. M. Leitura, producdo de textos e a escola: reflexdes sobre o processo de

letramento. Campinas: Autores Associados, 1994.

OSAKABE, H. Ensino de gramatica e ensino de literatura. In: GERALDI, Jodo Wanderley (Org.). O
texto em sala de aula. S3o Paulo: Atica, 2004.

PIETRI, E. de. Sobre a constituicdo da disciplina curricular de lingua portuguesa. Rev. Bras.
Educ., Abr 2010, vol.15, no.43, p.70-197. ISSN 1413-2478. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v15n43/a05v15n43.pdf> Acesso em: 10 set. 2012.

REINALDO, M. A. G. de M. Como professores em formagao continuada mobilizam saberes
sobre a escrita e avalia¢ao de texto. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, Belo Horizonte,
V. 4, n. 2, p. 97-111, 2004. Disponivel em:
<http://cascavel.cpd.ufsm.br/tede/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=3121> Acesso em: 05
ago. 2013.

RODRIGUES, R. H. Os géneros do discurso na perspectiva dialdgica da linguagem: a abordagem
de Bakhtin. In: MEURER, José Luiz; BONINI, Adair; MOTTA-ROTH, Desirée. Géneros: teorias,
métodos, debates. Sdo Paulo: Parabola, 2005. P. 152-183.

SAO PAULO. Secretaria da Educac3o do Estado de S3o Paulo. Proposta Curricular do Estado de
Sdo Paulo: Lingua Portuguesa. SEE/SP, 2011.

62



SAO PAULO. Secretaria da Educa¢do do Estado de Sdo Paulo. Caderno do Professor:
linguagens, cédigos e suas tecnologias. Ensino Fundamental 62 ano, volume 1. S3o Paulo.
SEE/SP, 2009a.

SAO PAULO. Secretaria da Educaco do Estado de S3o Paulo. Caderno do Aluno: linguagem,
codigos e suas tecnologias. Ensino Fundamental 62 ano, volume 1. S3o Paulo. SEE/SP, 2009b.

SAO PAULO. Secretaria da Educagdo do Estado de S3o Paulo. Caderno do Professor:
linguagens, cdédigos e suas tecnologias. Ensino Fundamental 62 ano, volume 2. Sdo Paulo.
SEE/SP, 2009c.

SAO PAULO. Secretaria da Educac3o do Estado de S3o Paulo. Caderno do Aluno: linguagem,
codigos e suas tecnologias. Ensino Fundamental 62 ano, volume 2. Sdo Paulo. SEE/SP, 2009d.

SEGATE, A. Géneros textuais no ensino de lingua portuguesa. S3o Paulo, 2010. Disponivel em
<www. http://www.revistas.fflch.usp.br/linhadagua/article/view/89>. Acesso em 04 set 2013.
SILVA, V. S. da; CYRANKA, L. F. de M. A lingua portuguesa na escola ontem e hoje. Linhas
Criticas, Brasilia, v. 15, n. 29, p. 271-287, jul./dez 20009.

SILVA, Tereza R. N.; ARELANO, Lisete R. G. Orientacdes legais na drea de curriculo, nas esferas

federal e estadual a partir da Lei 5.692/71. Cadernos Cedes, v. 1, n. 13, p. 26-44, jan. 1985.

SIQUEIRA, F. Z. O discurso pedagdgico no contexto contemporaneo: notas sobre a proposta
curricular do estado de S3o Paulo... In: O declinio dos saberes e o mercado do gozo, 8., 2010,
Sao Paulo. Revista online FE/USP. Disponivel em:
<http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC000000003201000
0100020&Ing=en&nrm=abn>. Acesso em: 01 Out. 2013.

SOARES, M. Portugués na escola: histéria de uma disciplina curricular. In: BAGNO, Marcos
(Org.) Linguistica da norma. 2. ed. Sdo Paulo: Loyola, 2004.

. Que professores de portugués queremos formar? Movimento, Niterdi, n. 3,

p. 149-155, 2001.

SOARES, M. Prefacio. In: BATISTA, Ant6nio Augusto Gomes. Aula de Portugués: discurso e
saberes. S3o Paulo: Martins Fontes, 1997.

63



