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RESUMO

Em busca de um sujeito ativo, de um leitor critico, da valorizacdo das préticas
discursivas, da gramatica como um recurso € ndo como 0 objeto de ensino da
Lingua Portuguesa (LP), e tantos outros olhares diferentes para o
ensino/aprendizagem de LP, surge a necessidade de (re)pensar a formacdo do
professor, visto que mudam as concepc¢des, mas nem sempre elas se concretizam
na sala de aula. Devido a tais preocupacdes, buscou-se um objeto de pesquisa que
visasse a formacdo docente. Essa busca deparou-se com o Projeto Folhas — cujos
objetivos sdo a producdo de material didatico (elaborado por professores) e a
formacao continuada do professor. A pesquisa em tela tem como foco principal
verificar como o0 ensino de Lingua Portuguesa € conduzido pelos
professores/autores de Folhas em suas producdes didaticas. Como objetivos
especificos, observou-se como o professor realiza o trabalho didatico dos
conhecimentos linglisticos com seus alunos, analisou-se também a concepc¢éo de
linguagem subjacente em cada Folhas selecionado e, por fim, o processo de
interacdo que acontece entre validador do projeto e autor. Este estudo se realizou
com base nos pressupostos tedricos da Linguistica Aplicada (nas linhas de
ensino/aprendizagem de lingua e formacdo docente - producdo de programas e
materiais de ensino). O corpus para analise foi coletado nos textos produzidos pelos
professores/autores dos Folhas da regido norte do Parand e nas validacdes dos
respectivos textos. A pesquisa tem carater qualitativo-interpretativo. Os resultados
apontam que os professores/autores de Folhas tém dificuldades de trabalhar com a
pratica de analise linglistica a partir da leitura e/ou da producdo de textos. Em
alguns discursos dos Folhas, h4 um “querer” mudar a forma de abordar o ensino,
mas, no encaminhamento e na elaboracdo das atividades, esse discurso nao se
concretiza. Os resultados pretendem colaborar com a formagéo continuada de
professores referente ao ensino/aprendizagem de LP.

Palavras-chave: Concepcéo de linguagem. Ensino/aprendizagem de Lingua
Portuguesa. Conhecimentos linguisticos. Formacao continuada. Projeto folhas.
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ABSTRACT

The purpose of this study is the searching of an active subject, as a critical reader of
the discursive practices valorization, of the grammar as a resource and not as the
object of the Portuguese teaching/learning. It appears as the need of (re)think the
teacher’'s professional development, because the conceptions are being changed,
but they do not always take place in the classroom. Due to such concerns, an
investigation’s object was inquired to request the teacher's professional
development. This research is concerned about the “Folhas Project”, whose
objectives are the didactic material’'s production elaborated by public school's
teachers and their ongoing professional development. The present research has as
the main focus to verify how Portuguese teaching is led by “Folhas”
teachers/authors, in their didactic production. Three specific objectives were
observed, such as: how the teacher teaches the linguistics knowledge to the
students; the analysis of the subjacent language’s conception in each selected
“Folhas”; and at last, the interaction process that happens between the collaborator
of the project and the author. This study was based on the Applied Linguistics’
theoretical presuppositions (following the teaching/learning of language’s pattern and
teachers’ development - production of teaching’s programs and materials). The
analysis’ content was collected in the texts produced by the teachers, authors of
“Folhas”, from north of Parand and in their evaluation. This research has a
qualitative-interpretative purpose. The results demonstrate that the teachers/authors
have difficulties to work with the linguistic analysis-practice, from the reading or
writing (text production). In some of the speeches of the “Folhas”, there is a ‘desire’
to change the way of the teaching’s approach, but it does not happen in the
methodology and activities. At this, the results collaborate with the ongoing
professional development of the teachers regarding to Portuguese teaching/learning.

Keywords: Language’s conception. Portuguese teaching/learning. Linguistics’ know-
how. Ongoing development. “Folhas project”.
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INTRODUCAO

A lingua constitui um processo de evolugao
ininterrupto, que se realiza através da
interacdo verbal social dos locutores.
(BAKHTIN, 1992, p. 127)

Pesquisas realizadas no campo da Linglistica e da Linguistica
Aplicada tém dedicado parte de seus estudos ao ensino/aprendizagem de Lingua
Portuguesa (LP), no intuito de mudar o enfoque das aulas.

Tendo em vista que a gramatica tradicional/normativa foi, durante
muito tempo, e em alguns contextos ainda €, preocupacdo quase exclusiva de
professores de LP, recorrer a outros caminhos para se ensinar a lingua nao é tarefa
facil, pois requer mudancas néo sé de posturas, mas também de concepcdes.

Frente as pesquisas realizadas sobre o ensino de LP, a linguagem
concebida como processo de interacdo social, na qual Bakhtin (1895 — 1975) e seu
circulo tiveram grande influéncia, comeca a ter espaco nas discussfes e ser a
base/a fundamentagéo tedrica de alguns Documentos Oficias e pesquisadores da
area, entre eles: Geraldi (1984)'; Antunes (1986); Travaglia (2000); Mendonca
(2006).

Referente aos Documentos Oficiais que partem dessa visédo
interacionista, tém-se alguns exemplos, como: o Curriculo Basico de Lingua
Portuguesa para a Escola Publica do Estado do Parand (1990); os Parametros
Curriculares Nacionais (1998); as Orientacdes Curriculares (2006); as Diretrizes
Curriculares do Estado do Parana (2006).

O Curriculo Basico do Parana, distribuido aos professores em 1990,
embasado nos estudos de Bakhtin, preocupa-se, em seu encaminhamento tedrico-
metodoldgico, com o dominio da lingua oral, da leitura e da escrita, praticas pouco

presentes na sala de aula naquela época. O Documento assinala:

' O ano, 1984, refere-se & primeira edicéo do livro O texto na sala de aula, organizado por Geraldi.
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E importante contrapor nesse momento da reflexdo esta concepgéo
de linguagem, que vé& no processo de interacdo verbal sua
substancia, sua realidade fundamental e outras visdes, que tém
objetivos diferentes e que, portanto, implicam praticas pedagdgicas
diferentes. (CURRICULO BASICO, 1990, p. 51)

Ja em 1998, foram lancados os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN). E, logo em seguida, 1999, os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM). Os PCN e os PCNEM introduzem orientagbes para 0s
professores pelo viés dos estudos bakhtinianos. Os PCN sugerem uma abordagem
interativa para a linguagem, elegem o texto como unidade de ensino e o género
como objeto de ensino.

Ainda seguindo as fundamentagbes de Bakhtin, as Diretrizes
Curriculares de Lingua Portuguesal/Literatura — formuladas junto aos professores da
rede publica — defendem um ensino pautado no discurso como pratica social.

Os Documentos Oficiais citados se pautam em teorias linglisticas
atuais. Entretanto, na sala de aula, os discursos desses documentos e de tantas
outras pesquisas voltadas para essa area se concretizam?

Ressalte-se que, frente a “novas” concepcoes, a gramatica deve ser
vista como um recurso, € ndo como 0 objeto de ensino/aprendizagem de lingua.
Entretanto, conforme resultado de uma pesquisa realizada na Universidade Estadual
de Londrina (CRUZ, 2004), pb6de-se perceber que a formacdo do professor
apresenta deficiéncias que se refletem nas praticas pedagodgicas: os professores
formados em uma concepcdo tradicional de linguagem (seja no Ensino
Fundamental, Médio ou Superior), participantes desta pesquisa, declararam ter
dificuldades em trabalhar a analise linguistica integrada as préaticas de leitura,
oralidade e escrita. Dai a preocupacdo com a formacédo do futuro docente e,
principalmente, do professor em servi¢o, o qual, muitas vezes, ndo tem mais contato
com a Academia e, diante das novas propostas, ndo sabe como mudar, pois nao
vivenciou, na pratica, as novas concepc¢des. Devido a essa preocupacdo, buscou-se
um objeto de pesquisa que revelasse como o professor encaminha a pratica didatica
dos conhecimentos linglisticos e, ao mesmo tempo, um objeto que visasse a
formacgao continuada dos docentes. A busca deparou-se com o Projeto Folhas — cuja
finalidade é a producdo de material didatico elaborado por professores da rede

publica e, consequentemente, a formacgao docente.
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Como obijetivo geral, a pesquisa em tela visa descrever e analisar 0s
Folhas selecionados, a fim de verificar como o ensino de LP é abordado pelos
professores/autores de Folhas em seus textos didaticos. Para isso, pretende-se,
como objetivos especificos, observar:

e como o professor realiza o trabalho didatico dos conhecimentos

lingliisticos com seus alunos: ele realiza um trabalho pautado na

gramatica normativa/tradicional ou numa visdo mais ampla, para a

gual se adotara, aqui, o termo pratica de analise linguistica;

e a concepcao de linguagem subjacente em cada Folhas

selecionado;

e ainteragdo que acontece entre o validador do projeto e o autor

do Folhas como processo de formacgéo continuada.

Acredita-se que o material didatico produzido pelo professor revela
muito da sua pratica em sala de aula e, ainda, a concepcdo de linguagem que,
consciente ou inconscientemente, ele traz consigo.

Espera-se que este trabalho colabore para instigar uma reflexdo dos
professores de Lingua em relacdo ao enfoque de suas praticas pedagdgicas; e que
0s resultados da pesquisa possam contribuir com o encaminhamento do Projeto
Folhas /Lingua Portuguesa e de outros projetos que visem a formacéo docente.

Nesse sentido, sdo de grande relevancia para este estudo as
pesquisas referentes ao ensino/aprendizagem de LP, conforme autores ja citados e,
também, as pesquisas voltadas para a formacdo docente, realizadas por Magalhaes
(2001); Guedes (2006); Mendonca (2006), entre outros.

Para iniciar o trabalho, no primeiro capitulo, reflete-se sobre as
concepcOes de linguagem, partindo do principio de que toda pratica pedagogica
relacionada ao ensino de lingua traz consigo uma determinada concepcao de
linguagem.

Em seguida, o segundo capitulo centra-se no Ensino Médio e no
objeto de estudo de LP, a fim de analisar o que é proposto a partir da concepc¢éao de
linguagem como processo de interacdo. Sendo um dos focos desta pesquisa
verificar como o professor/autor do Folhas encaminha o trabalho didatico dos
conhecimentos linguisticos em seu Folhas, o objetivo desse capitulo também é
discutir a visdo de alguns linglistas a respeito do ensino de gramatica, a sua

abordagem em sala de aula e a diferenca, segundo linglistas pesquisados, entre
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ensino de gramatica e de pratica de andlise linglistica. A pratica de analise
linglistica também é defendida nos Documentos Oficiais supracitados e, para
ilustrar melhor o foco deste estudo, recorre-se a organizacdo dos conteudos
distribuidos, nos PCN (1998), pelos eixos de préticas de uso de linguagem e préticas

de reflexdo sobre a lingua e a linguagem, conforme representado a seguir:

PRATICA DE USO PRATICAS DE REFLEXAO
PRATICA de PRATICA de PRATICA
ESCUTA PRODUCAO de
e de de ANALISE
LEITURA de TEXTOS TEXTOS ORAIS e LINGUISTICA
ESCRITOS

(Fonte: Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, 1998, p. 35)

QUADRO 1 - Praticas de uso e préticas de reflexdo da linguagem

Sob essa oOtica, o foco desta pesquisa estara no eixo de prética de
reflexdo (pratica de analise linglistica); esse eixo também aparece nos PCNEM,
intitulado “Investigacdo e compreensao”; nas Orientacfes Curriculares para Ensino
Médio, como “Eixos organizadores das atividades de Lingua Portuguesa no Ensino
Médio — analises dos fatores de variabilidade das (e nas) praticas de linguagem”; e
nas Diretrizes Curriculares, também intitulado “analise linguistica”. Apesar de
adotarem terminologias diferenciadas, a pratica de analise linglistica esta presente
nas orientacdes dos Documentos Oficiais analisados neste estudo.

No terceiro capitulo, a discussédo sera em torno das orientacfes de
ensino presentes nos seguintes Documentos Oficiais de LP: PCNEM (1999),
Orientac¢des Curriculares para o Ensino Médio (2006) e, com um enfoque maior, na
altima verséo (preliminar) disponibilizada aos professores das Diretrizes Curriculares
do Estado do Parana (2006). Verificam-se as propostas sugeridas por esses
Documentos e faz-se uma leitura mais aprofundada das Diretrizes — uma vez que 0
Projeto Folhas e as Diretrizes sdo implementagcdes “conjuntas”, ou seja, um esta
ligado ao outro (as Diretrizes orientam o professor/autor do Folhas na abordagem de
seu trabalho; e o Folhas tem como uma das metas a formacdo continuada do
professor, cuja base séo as Diretrizes).
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O quarto capitulo do trabalho tece reflexdes sobre a formacéo
continuada dos professores — ao se pensar em mudancas no ensino/aprendizagem
de qualquer disciplina, deve-se pensar também no professor e em sua formagéo. E
nesse capitulo que se esclarece o Projeto Folhas, os seus objetivos, a sua estrutura,
verificam-se os aspectos de prescricdo do Manual Folhas 2005 e comparam-nos
com o Manual 2007.

No quinto capitulo, explicam-se os procedimentos adotados para
esta pesquisa. E, por fim, o sexto capitulo traz as analises dos dados e algumas
reflexdes sobre estas analises.

A pratica do professor pode ser um mecanismo para o trabalho com
a formacdo continua, visto que ela propicia a troca de experiéncias entre
professores. O trabalho com o Folhas busca uma reflexdo colaborativa de praticas
pedagogicas, além de um material diferenciado para o aluno, com possibilidade de
ser ampliado na interacdo entre aluno/texto/professor.

Em decorréncia do exposto, a pesquisa realiza-se com base nos
pressupostos tedricos da Linguistica Aplicada (nas linhas de ensino/aprendizagem
de lingua e formacdo de professores - producdo de programas e materiais de
ensino). O corpus para analise foi coletado nos textos produzidos pelos
professores/autores dos Folhas da regido norte do Parana e nas validacdes desses
textos. A pesquisa tem carater qualitativo-interpretativo, e os resultados objetivam
colaborar com a formacdo continuada de professores no que concerne as

abordagens de ensino/aprendizagem de LP.
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1 CONCEPCOES DE LINGUAGEM

Toda atividade pedagdgica de ensino do
portugués tem subjacente, de forma explicita
ou apenas intuitiva, uma determinada
concepcao de lingua. (ANTUNES, 2003, p. 39)

Considera-se a maneira como o professor concebe a linguagem de
extrema relevancia no ensino/aprendizagem de LP. Segundo Travaglia (2000, p. 21),
a escolha de uma determinada concepcao modifica a forma do trabalho com a
lingua: “(...) o modo como se concebe a natureza fundamental da lingua altera em
muito 0 como se estrutura o trabalho com a lingua em termos de ensino”.

Em muitas discussdes relativas ao ensino de LP, de acordo com
Geraldi (2004), preocupa-se com 0 como ensinar, 0 que ensinar, 0 quando ensinar.

7 Ay

No entanto, € necessario preocupar-se também com o “para qué” ensinar o que

Ay

ensinamos, conseqientemente, “para qué” os alunos aprendem o que aprendem. E
a resposta para essas perguntas “envolve tanto uma concepg¢do de linguagem
quanto uma postura relativamente a educacdo. Uma e outra se fazem presentes na
articulacdo metodoldgica” (GERALDI, op.cit., p. 41).

Cada professor de LP, consciente ou inconscientemente, traz em
sua pratica pedagoégica concepcdes de linguagem, de ensino, de gramatica, de
leitura, de produgéo textual. E é na sala de aula, no modo de ensinar, nas atividades
elaboradas para os alunos, que essas concepc¢des se revelam. Antunes sustenta tal

idéia ao mencionar:

Desde a definicdo dos objetivos, passando pela sele¢do dos objetos
de estudo, até a escolha dos procedimentos mais corriqueiros e
especificos, em tudo esta presente uma determinada concepcéo de
lingua, de suas fun¢des, de seus processos de aquisicdo, de uso e
de aprendizagem. (2003, p. 39)

E preciso conhecer as diferentes concepgdes de linguagem para

ensinar LP. Cada concepcédo tem a sua importancia, e o fato de priorizar uma nao
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significa apagar as outras, o professor pode, conscientemente, trabalhar com mais
de uma concepcao de linguagem.

Tem-se o conhecimento de trés diferentes possibilidades para
conceber a linguagem, conforme postulam Maténcio (1994), Geraldi (1997),
Travaglia (2000), Cardoso (1999):

a) linguagem como expressao de pensamento;

b) linguagem como instrumento de comunicacgao;

c) linguagem como forma ou processo de interagao.

Como um dos objetivos desta dissertacdo € a analise da concepc¢ao
de linguagem presente no material didatico Folhas, faz-se um estudo com os pontos
pertinentes de cada concepcgao, associando-os ao ensino de LP. Aprofunda-se na
concepgao de linguagem como processo de interacdo, visto que essa pesquisa se
fundamenta teoricamente nos estudos de Bakhtin e o circulo bakhtiniano sobre a
linguagem. Defende-se que as discussfes sobre essas concepcdes sdo necessarias

nos cursos de formacao docente e de formagao continuada de professores de LP.

1.1 CoNCEPCAO DE LINGUAGEM COMO EXPRESSAO DO PENSAMENTO

Pautada na tradicdo gramatical da filosofia grega, a concepcéo de
linguagem como expressao do pensamento se preocupa com as regras para melhor
dominio da lingua. Para essa concepcao, “(...) pessoas que ndo conseguem se
expressar nao pensam”, postula Geraldi (2004, p. 41).

O ensino de LP concentrou-se, durante anos, nas regras gramaticais
a serem seguidas para organizacdo légica do pensamento e da linguagem. Travaglia
(2000) ressalta que, nesse contexto, as regras constituiam as normas gramaticais do
falar e escrever bem. Essas regras resultam no ensino de gramatica normativa ou
tradicional. Parte-se da hipétese de que “a natureza da linguagem é racional, porque
0os homens pensam conforme as mesmas leis que a linguagem expressa esse
pensamento”, pontua Cardoso (1999, p. 16).

A gramética de Port Royal (1960) — Gramatica Geral e Racional —
traz essa concepcédo. Ela foi usada como base para as gramaticas dos séculos

posteriores; tinha como finalidade estabelecer normas “do falar e escrever bem”
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universais a serem seguidas. Os estudos tradicionais sdo resultados dessa
gramatica.

A gramatica tradicional foi o foco do ensino de LP, e ainda é em
alguns contextos. Sua maior preocupacao € o uso correto da lingua, o que esta certo
e 0 que esta errado de acordo com a norma considerada ideal/culta. Perfeito, ao

abordar esta questao, conclui:

(...) o ensino de lingua enfatiza a graméatica teorico-normativa:
conceituar, classificar, para, sobretudo, entender e seguir as
prescricdes — em relagdo a concordancia, a regéncia, a acentuacao,
a pontuacdo, ao uso ortografico. O eixo da progressao curricular e
dos manuais didaticos sdo os itens gramaticais (...). (2005, p. 29)

E comum encontrar apenas sele¢éo de itens gramaticais no indice
de alguns livros que adotam essa concepcao, até mesmo atualmente (com uma
tendéncia menor) e também nos planejamentos dos professores. Ndo se nega que
saber a concordancia, a regéncia, a pontuacdo, acentuacao, grafia é relevante aos
alunos para melhor dominio da lingua padréo, e é compromisso da escola propiciar
momentos de reflexdo sobre tais aspectos. No entanto, o trabalho focado nesses
conteudos nao possibilita ao aluno a competéncia linguistico-discursiva. Outras
praticas sdo essenciais e merecem ter um espaco, ha escola, maior do que se
destina ao ensino das regras.

De acordo com Maténcio (1994, p. 80), “a concepcdo de
aprendizagem sugerida por essa tendéncia educacional parece ser a de que a
aprendizagem se d& pela apropriacdo de um conjunto de elementos do mundo da
cultura dominante e de suas regras sociais”. A preocupac¢ao central € saber escrever
e se expressar bem; contudo, para alcancar esse objetivo, parte-se do principio de
gue somente quem sabe as regras da lingua tem o dominio dela.

Travaglia (2000) também aponta que, nessa concepcao,
desconsidera-se 0 contexto, a situacdo, o destinatario, as circunstancias na
construcdo de sentido do texto, como se o texto ndo dependesse da situacdo de
interacd0 comunicativa para se constituir. Preocupa-se apenas com as regras € as

classificagBes das palavras da lingua.
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A concepcao de linguagem como expressdao do pensamento ainda
se faz presente em alguns contextos e € privilegiada, no ensino, por alguns

professores. A esse respeito, Perfeito afirma:

Tal ensino, (...), enfatizado até os anos 60, no Brasil, apresenta-se,
ainda hoje, apesar de o surgimento de inovacdes tedricas linglisticas
e educacionais, como préatica acentuada nas escolas de ensino
fundamental e médio. Por conseguinte, quase sempre desvinculado
das atividades de leitura e producéo textual. (2007, p. 826)

1.2 CoNCEPCAO DE LINGUAGEM COMO INSTRUMENTO DE COMUNICACAO

A segunda concepcao de linguagem tem sua base nos estudos de
Saussure. Faraco (2004) explica que, a primeira vista, Saussure parece romper com
o modo de fazer linglistica do séc. XIX, mas também é possivel pensar seus
estudos como um gesto de continuidade: “O que ele fez (e ndo € pouca coisa,
evidentemente) foi dar consisténcia formal a velha intuicdo de que as linguas
humanas sao totalidades organizadas” (FARACO, op. cit., p.28).

Em sua obra, Curso de linglistica Geral, Saussure (1974, p. 22)
alega que a lingua “é a parte social da linguagem, exterior ao individuo, que, por si
s6, ndo pode nem cria-la, nem modifica-la; ela ndo existe sendo em virtude duma
espécie de contrato estabelecido entre os membros da comunidade”.

Para o autor, o objeto de estudo da linguistica € a lingua (langue).
Ele argumenta que esse objeto pode ser estudado separadamente da fala (parole).

A fala, do ponto de vista de Saussure, € um ato individual, sujeito a
variacdes; ja a lingua € um sistema de signos, homogénea — enquanto a linguagem

€ heterogénea. Segue a distingcdo de Saussure entre a lingua/linguagem:

Mas o que é a lingua? Para nés, ela ndo se confunde com a
linguagem; é somente uma parte determinada, essencial dela,
indubitavelmente. E, ao mesmo tempo, um produto social da
faculdade de linguagem e um conjunto de convenc¢Bes necessarias,
adotadas pelo corpo social para permitir 0 exercicio dessa faculdade
nos individuos. Tomada em seu todo, a linguagem é multiforme e
heterdclita; (...) ela pertence, além disso, ao dominio individual e ao
dominio social; ndo se deixa classificar em nenhuma categoria de
fatos humanos, pois ndo se sabe como inferir sua unidade. A lingua,

ao contrario, € um todo por si e um principio de classificacdo (...). A
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esse principio de classificacdo poder-se-ia objetar que o exercicio da
linguagem repousa numa faculdade que nos é dada pela Natureza,
ao passo que a lingua constitui algo adquirido e convencional, que
deveria subordinar-se ao instituto natural em vez de adiantar-se a
ele. (SAUSSURE, 1974, p. 17).

Saussure se preocupou com a organizacdo interna da lingua ao
elegé-la como objeto de estudo. A essa organizagdo, 0s seguidores de Saussure
denominaram de estrutura.

O estruturalismo é o desdobramento da linguistica saussuriana. A
dicotomia saussuriana lingua/fala é representada em termos de cédigo/mensagem,
devido aos empréstimos da teoria da Comunicacéao/Informacao.

Estudos posteriores a Saussure, como os de Jakobson (1896-1982),
por exemplo, revéem a fungdo informativa da linguagem, ampliando a viséo
saussuriana. Para Jakobson, as funcdes de linguagem referentes ao ato de
comunicacdo se desmembram em seis fatores envolvidos: remetente, mensagem,
destinatario, canal, codigo e contexto (CARDOSO, 1999, P. 19).

Perfeito (2005, p. 35) corrobora que “o estruturalismo, a teoria da
comunicacdo, o estudo das fungbes da linguagem, sobretudo, serviram de
fundamento na producdo de um modelo de ensino de Lingua Portuguesa”. Sob essa
Otica, a lingua é vista como cédigo; dessa forma, o ensino partiu da premissa de que
a aprendizagem de LP deveria ser realizada linear e descritivamente, visto que se
acreditava na existéncia de um contetdo a ser transmitido pelo professor, e ndo em
um objeto de estudo a ser (re)construido por meio da interacdo professor-aluno,
como reforca Maténcio (1994, p. 79). “Em livros didaticos, é a concepcao
confessada nas instrugbes ao professor, nas introducdes, nos titulos, embora em
geral seja abandonada nos exercicios gramaticais”, afirma Geraldi (2004, p. 41).

Em relacdo a concepcdo de linguagem como expressdo de
pensamento, pode-se dizer que os estudos de Saussure trouxeram avancos.
Entretanto, a pratica realizada na escola ainda enfatizava o ensino gramatical,
apesar de estender uma preocupacdo para a leitura e a produgdo — essas

comecaram a ter mais espacgo na escola.
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Em termos gramaticais, sem o abandono do ensino da gramatica
tradicional, focaliza-se o estudo dos fatos linglisticos por intermédio
de exercicios estruturais morfossintaticos, na busca da internalizagcéo
inconsciente de habitos linglisticos, préprios da norma culta.
(PERFEITO, 2005, p.36)

Sao os exercicios estruturais, de seguir modelo e preencher lacunas,
que predominam na aprendizagem da lingua a partir dessa concepc¢ao. A producao
textual é apresentada como esquema a ser seguido, dividida entre os tipos de
textos: narrativos, descritivos e argumentativos. Restringe-se o conhecimento da
diversidade textual.

Embora no século XX, referente aos estudos da linguagem, tenha
prevalecido uma visdo estrutural, Faraco (2004, p. 46) ressalta que “o tema da
interacdo, da intersubjetividade, do dialégico, ou — como preferem alguns autores — 0
tema da relagcdo EU-TU foi copiosamente tratado, mesmo que a margem do grande
império e sem afeta-lo.”A questdo da linguagem, nessa perspectiva, “so entrard de
fato em cena com a obra do Circulo de Bakhtin, na segunda metade da década de
1920” (FARACO, op. cit., p. 50).

1.3 CONCEPCAO DE LINGUAGEM COMO PROCESSO DE INTERAGCAO

A concepcdo de linguagem como processo de interacdo ja é
discutida ha algum tempo. Bakhtin (1895 — 1975) e seu circulo tiveram grande
influéncia nessa viséo de linguagem com “a introducdo de uma concepc¢ao histérico-
discursiva de sujeito e da afirmacdo de uma ordem social na qual se inscreve a
linguagem, vista a partir de uma perspectiva dialégica” (MORATO, 2004, p. 330). Ja
em 1925, Bakhtin refletia sobre o problema da interagcdo, em sua obra Ecrits sur le
freudisme, embora seja a obra Marxismo e filosofia da linguagem, em 1929, que
representa o grande impacto na teorizacdo linguistica moderna, conforme destaca
Morato (2004).

Mas é somente a partir de 1960 que “a nocdo de interacdo surge
como categoria de andlise para os linglistas (...), de maneira associada aos

movimentos tedricos que influenciam a ciéncia da linguagem” (MORATO, op. cit., p.
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335). Anteriormente a isso, Morato (op. cit., p. 335) ressalva que “a disposi¢cao para
tratar fendbmenos comunicacionais, interacionais, informacionais era ainda algo
incipiente”.

No Brasil, as idéias do Circulo de Bakhtin também tiveram
repercussao; no entanto, durante anos, o pensamento do Circulo foi identificado, em
grande parte, com a obra Marxismo e filosofia da linguagem, esse foi o primeiro livro
a ser publicado em portugués, em 1979 (FARACO, 2003, p. 17).

Os estudos de Bakhtin e o Circulo sobre o interacionismo se opdem
as duas orientagdes principais do pensamento filoséfico: a primeira, subjetivismo
idealista (ou individualista); e a segunda, objetivismo abstrato. Para a primeira
orientacdo, subjetivismo idealista, o ato de fala — visto como criagdo individual — é
tido como fundamento da lingua, esse ato é explicado a partir das condicdes
psiquicas individuais do sujeito, e essa €, para Bakhtin, a “mentira” da primeira
orientacdo filosofica. Bakhtin (1992, p. 121) defende que “o centro organizador de
toda enunciagdo, de toda expressdo, ndo € interior, mas exterior: esta situado no
meio social que envolve o individuo”.

Para a segunda orientacdo, o objetivismo abstrato, € o0 sistema
linglistico — o sistema das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua — o
centro organizador de todos os fatos da lingua (os estudos de Saussure
contribuiram com essa segunda orientacdo). Para Bakhtin (1992, p. 96), um dos
erros mais “grosseiros” do objetivismo abstrato é a separacdo da lingua de seu
conteudo ideologico, uma vez que a enunciacdo € de natureza social. Bakhtin
argumenta que “a lingua, no seu uso pratico, € inseparavel de seu contetudo

ideoldgico ou relativo a vida” (op. cit., p. 96) e justifica sua posicao ao defender:

Na realidade, ndo sédo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou
triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra esta carregada
de um contetido ou de um sentido ideol6gico ou vivencial. E assim
gue compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que
despertam em nds ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida.
(op. cit., p.95)

As concepgOes anteriores ndo consideravam as determinacdes

sécio-histéricas da linguagem, conforme corrobora Perfeito (2005). Também néo
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reconheciam a historicidade do sujeito, as ideologias presentes nas praticas
discursivas, o dialogismo, as relacBes sociais estabelecidas em determinados
contextos. Esses fatores passaram a ser considerados quando os estudos
avancaram para a concepc¢ao de linguagem como processo de interacao.

Os estudos do Circulo de Bakhtin defenderam a lingua concebida

através da interacao social:

A verdadeira substéncia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linglisticas nem pela enunciacdo monolégica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua produgdo, mas pelo
fenbmeno social da interagcdo verbal, realizada através da
enunciacdo ou das enunciacdes. A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 1992, p. 123)

7

Para Bakhtin (1992), o objeto das ciéncias humanas € o texto —
objeto lingtistico-discursivo, social e historico. Dessa forma, as ciéncias humanas
voltam-se para o homem como produtor de textos. O texto € um objeto que significa,
como corrobora Barros (2001). O texto sO existe na sociedade e para ela, “ndo deve
ser reduzido a sua materialidade linguistica” (BARROS, op. cit., p. 24)

O contexto determina o sentido da palavra; desse modo, quando se
pensa em linguagem, € necessario pensar também em seu contexto. Contexto e
ideologia passam a ser considerados na concepcao de linguagem como processo de
interacéo.

A enunciacdo — puro produto da interacdo social — permitiu a
abertura e mobilidade do sistema linguistico. Bakhtin considera a enunciacdo “o
conceito-chave para se entender os processos linguisticos”, ressalta Cardoso (1999,
p. 24). Nesse sentido, Bakhtin defende que toda enunciacdo € um dialogo, produzido
através das interacfes verbais — vale ressaltar que, para Bakhtin, o dialogismo nao é
um conceito dentre outros, mas um “olhar compreensivo e abrangente do ser
homem e de seu fazer cultural”, sustenta Faraco (2001, p. 118).

O discurso nado é individual porque se constréi através do dialogo
entre interlocutores e outros discursos; sé existe junto aquele a quem € enderecado,

ele depende da viséo do interlocutor, pois tem um carater dialdgico.
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(...) Toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige a
alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e
do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao
outro. (...) A palavra é territério comum do locutor e do interlocutor.
(BAKHTIN, 1992, p. 113)

E na atmosfera heterogénea, como reflete Faraco (2003, p. 80-81),
“‘que o sujeito, mergulhado nas mdltiplas relacbes e dimensdes da interacéo
socioideoldgica, vai se constituindo discursivamente, assimilando vozes sociais e, ao
mesmo tempo, suas interrelagbes dialégicas”. Assim, pode-se dizer que o0s
enunciados emergem da multiddo das vozes interiorizadas (FARACO, 2003), sdo
respostas ativas no dialogo social.

Bakhtin (2003, p. 283) destaca ainda que “nés aprendemos moldar o
nosso discurso em formas de género e, quando ouvimos o discurso alheio, ja
adivinhamos o seu género (...)"; 0os géneros sdo formas relativamente estaveis de
enunciados, marcados socio-historicamente e relacionam-se as diferentes situactes

sociais. Esses enunciados, segundo Bakhtin,

(...) refletem as condicbes especificas e as finalidades de cada
referido campo ndo s6 por seu contetdo tematico e pelo estilo da
linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos
e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua construcéo
composicional. (op. cit., p. 262)

Considerando os estudos do Circulo de Bakhtin sobre a linguagem,
alguns conceitos/visbes sobre o ensino/aprendizagem de LP foram (re)discutidos.
No Brasil, é no final da década de 70 e inicio de 80 que as idéias bakhtinianas séo
disseminadas. E, na década de 90, comecam a ser introduzidas, por exemplo, em
Documentos Oficiais, como o Curriculo Basico do Parana. Referente ao ensino, os
conceitos de texto (década de 80) e, posteriormente, discurso (em 80/90) e género
(década de 90) comecam a ser abordados. As praticas de oralidade, leitura, escrita e
andlise linguistica ganham espac¢o nas discussfes sobre o ensino de LP.

Pleiteia-se que a frase deixe de ser estudada isoladamente, sem um
contexto de producdo, e o texto comece a ser valorizado. Acrescenta-se a iSSO 0

relato de Perfeito (2005, p. 51): “(...) na perspectiva escolar, o objetivo passa a ser
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nao so discutir, abordar a norma culta, mas, inclusive, possibilitar ao aluno o contato
com os varios modos de falar/escrever, a serem utilizados de acordo com a situacao
de uso”.

Marcuschi (2001, p. 15) salienta que “mais do que uma simples
mudanca de perspectiva, isto representa a construcdo de um novo objeto de analise
e uma nova concepc¢do de lingua e de texto, agora vistos como um conjunto de
praticas sociais”. Desse modo, novas concepc¢fes de leitura, escrita, oralidade,
gramatica surgem a partir da visao de linguagem como processo de interacao social.

Torna-se fulcral ao professor ter conhecimento dessas concepcoes,
refletir sobre esses conceitos, analisar quais os objetivos pretendidos com o ensino
de LP e, principalmente, verificar de que forma as concepg¢des contribuem para o
melhor aprimoramento linguistico-discursivo do educando.

O capitulo seguinte reflete sobre o objeto de ensino de LP e o0 ensino
de andlise linglistica, a partir de uma proposta embasada na concepc¢do de

linguagem como processo de interacao.
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2 LINGUA PORTUGUESA NO ENSINO MEDIO: OBJETO DE ENSINO

Aula de portugués, perguntemo-nos todos os dias: a
favor de quem? A favor de qué? Se as pessoas nao
ficam mais capazes para - falando, lendo,
escrevendo e ouvindo — atuarem socialmente na
melhoria do mundo, pela construcdo de um novo
discurso, de um novo sujeito, de uma nova
sociedade, para que aulas de portugués?
(ANTUNES, 2003, p.176)

A disciplina de LP tem sido objeto de pesquisa de alguns estudiosos,
no intuito de rever o foco deste ensino e colaborar com metodologias eficazes para o
trabalho do professor em sala de aula. Desde a década de 80, os linguistas,
especialmente, tém participado das discussbes sobre o ensino de linguas. Faraco e
Castro (1999, p. 180) apontam que “a critica basica dos linglistas ao ensino
tradicional recaiu sobre o carater excessivamente normativo do trabalho com a
linguagem nas escolas brasileiras”.

De acordo com os linguistas, dedica-se grande parte do tempo para
0 ensino de gramatica, confundido-se o ensino de LP com o de gramatica
unicamente; deixa-se de lado a prética de leitura, de producdo (oral e escrita) e de
analise linguistica. Os professores, muitas vezes, preocupam-se em dar dicas
preciosas aos alunos sobre as regras e excec¢des gramaticais (as quais sao
cobradas em alguns exames, como vestibulares e concursos publicos) e se
esquecem, segundo Mendonca e Bunzen (2006), de formar leitores-produtores
capazes de avaliarem seus textos e os de outros. “Peca-se, muitas vezes, por se
desviar o foco da formacdo: dos usos da lingua para o saber sobre a lingua”,
argumentam as autoras (op. cit.,, p. 17) sobre a énfase que é dada as atividades
sobre a lingua em detrimento das outras.

Referente as atividades dos sujeitos de lingua materna, Geraldi
(1997) e Travaglia (2000) abordam a distincdo entre as atividades linglisticas,
epilinglisticas e metalinglisticas. Essas atividades estdo presentes nas a¢gfes que
se fazem com a linguagem, sobre a linguagem e da linguagem. Essas “a¢0es se
entrecruzam e se concretizam nos recursos expressivos que, materialmente, 0s
revelam” (GERALDI, 1997, p. 16). Para Geraldi (op. cit.), todas as atividades
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ocorrem nos trés tipos de acbes, contudo, representam diferentes niveis de

reflexbes. Segue
Travaglia (2000):

a)

b)

a distincdo das atividades, de acordo com Geraldi (1997) e

atividades linguisticas: sdo praticadas na interacdo, remetem ao
assunto em questao, o usuario da lingua constrdi o seu texto a
partir de suas intencbes, considera 0 contexto ao buscar
estabelecer a interagdo comunicativa. Para isso, recorre-se aos
mecanismos linglisticos que o sujeito domina, apropria-se da
gramatica internalizada que traz consigo. Travaglia (2000, p. 34)
discorre que “sao, pois, atividades de construgcdao e/ou
reconstrucdo do texto que o usuério realiza ao se comunicar".

atividades epilinguisticas: essas também se fazem presentes nos
processos interacionais. Os objetos dessas atividades séo o0s
préprios recursos expressivos. Travaglia (2000) aponta que
essas atividades podem ser conscientes ou inconscientes.
Independente se o sujeito se utiliza de uma gramatica de uso ou
reflexiva, sempre ha reflexdo sobre os recursos da lingua e de
seu uso nos processos de interacdo comunicativa. Geraldi

menciona que essas atividades incidem

(...) ora sobre aspectos ‘estruturais’ da lingua (...), ora sobre aspectos
mais discursivos como o desenrolar dos processos interativos (...),
ora sobre aspectos mais amplos da prépria interacado, incidindo sobre
sua prépria organizacao (...) (1997, p. 24-25);

atividades metalingtiisticas: utilizam a lingua para analisar e
explicar a propria lingua. Sdo as atividades que véem a
linguagem “como objeto ndo mais enquanto reflexao vinculada ao
préprio processo interativo, mas conscientemente constroem uma
metalinguagem sistematica com a qual falam sobre a lingua”
(GERALDI, op. cit., p. 25). Tal atividade esta ligada a graméatica

tedrica, preocupa-se em explicar a norma da lingua.
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Considerando essas atividades, ndo ha razdo para planejar as aulas
do Ensino Médio pautando-se numa revisdo de fonética, morfologia, sintaxe; inicia-
se pela frase, depois a oragdo, dai o periodo, e raramente proporciona uma
experiéncia do aluno com o texto, com o contexto de producéo, com a finalidade do
texto, com os mecanismos de linguagem utilizados para se chegar a determinada
intencdo. Enfatiza-se a atividade metalinguistica em detrimento das outras.

Ao dar prioridade a essa atvidade, restringe-se muito o
ensino/aprendizagem de LP, ndo ha como formar um aluno critico, participativo,
leitor tendo como base unicamente as atividades metalingtiisticas, ensinar e cobrar
as regras da gramatica ndo torna o aluno capacitado a ler e produzir textos com
coeréncia e boa argumentagao.

Suassuna fez um estudo sobre a crise no ensino tradicional de

lingua materna e constatou que tal crise

(...) se configurou porque a escola “elegeu” uma modalidade
linglistica como ideal e representativa para ser o objeto de ensino da
lingua portuguesa. A grande lacuna dessa op¢dao, portanto, é 0 seu
carater excludente. Ensinar apenas a lingua padréo significa negar a
linguagem seus usos e funcdes, sua historicidade, sua natureza
ideoldgica. (1995, p. 91)

Dessa forma, surge a questdo: qual deve ser o objeto de ensino
guando tiramos o foco de regras e conceitos gramaticais? Conforme corrobora
Faraco e Castro (1999, p. 181), os linguistas elegem como objeto de estudo o texto,
“na medida em que ele &, de fato, a manifestacdo viva da linguagem”. Contudo,
surgem alguns equivocos em relagdo a essa proposta.

Segundo Faraco e Castro (loc. cit.), “(...) entende-se, muitas vezes,
nesse contexto, que basta exercitar a intuicdo e abandona-se totalmente o ensino de
gramatica, 0 que, segundo 0 nosso ponto de vista, € um equivoco”. Por muitas
vezes ndo saber como agir, diante das novas propostas, professores fazem a juncéo
de concepcdes de linguagem distintas, de acordo com os autores. O fato de ter o
texto como objeto de ensino nem sempre esclarece todas as dudvidas sobre os
conteudos a ensinar em sala de aula. Ora alguns ignoram as mudancas por estarem

acostumados com uma determinada pratica, ora tentam adaptar-se, mas encontram
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dificuldades em abordar o ensino de gramatica numa outra perspectiva: atrelado as
praticas de leitura e producéo.

Outro ponto que atrapalha o melhor andamento das aulas de LP no
EM é a fragmentacdo da disciplina, ou seja, em algumas instituicdes, em especial na
rede particular, ha um professor para as aulas de redac&o, outro para Literatura e
um terceiro para a Gramatica, devido a essa divisdo, “presenciamos, assim, no EM,
uma verdadeira fragmentacdo da fragmentacdo”, salienta Bunzen (2006, p. 140). A
autora ainda destaca:

Os professores precisam tornar-se especialistas em determinado
fragmento da disciplina e ensinar apenas uma ponta do iceberg:
gramética, geografia fisica, algebra, literatura portuguesa (...). E nédo
sabemos ainda quem fica com a responsabilidade de
integrar/relacionar tais subdisciplinas fragmentadas. (loc. cit.)

Nas escolas publicas, na maior parte das instituicdes, a disciplina de
LP é, normalmente, ministrada pelo mesmo professor, sem divisdo de horarios na
grade escolar, ou seja, redacao, literatura e gramatica sdo contetados presentes no
horario da aula de LP. Contudo, a fragmentacdo permanece. Segundo Bunzen (loc.
cit.), “as aulas e os cadernos dos alunos, por exemplo, encontram-se comumente
divididos em trés blocos: gramatica, literatura e redagcdo; sendo os dois primeiros
blocos, geralmente, os mais enfatizados.”

O ensino/aprendizagem de LP fica prejudicado, uma vez que
subdividem a disciplina. O aluno ndo aprende gramatica para depois ler e, por fim,
produzir um texto, ndo ha uma linearidade a ser seguida; ao contrario, o estudante
precisa perceber que aprofundar seus conhecimentos na lingua materna n&o
significa aprender somente a metalinguagem. Bunzen (2006) defende que ndo se
deve fragmentar a relacdo entre a lingua e a vida; o aluno precisa entender que
existe essa relacdo, e a lingua que ele aprimora na escola é a mesma que circula

dentro e fora da escola. A autora, como sugestao, acrescenta:

Nessa dire¢cdo, as préaticas de leitura e de produgéo de textos em
géneros diversos que fazem parte do cotidiano dos alunos nos
diversos espacos de socializagcdo (familia, igrejas, midia, grupos de
amigo, movimentos juvenis, associacdes, trabalho, etc.) podem ser
legitimadas na escola (e ndo excluidas). (BUNZEN, op. cit., p. 158)



33

E dessa forma que o aluno ira aprimorar a sua propria lingua, sem
subdivisbes, através de um ensino que vise as praticas sociais dos alunos em
contextos diversos. As situagdes sociais, com 0S seus objetivos e modos sociais de
interacdo, determinam, em grande parte, “os tipos de atividades que podem ser
realizadas, que tipo de contextos podem ser construidos pelos participantes, quais
sao as interacdes possiveis”, corrobora Kleiman (2006, p. 25).

Diante do exposto, faz-se necessario refletir sobre o objeto de
ensino/aprendizagem de LP, “(...) o que significa dizer que a escola ndo deve ter
outra pretensdo sendo chegar aos usos sociais da lingua, na forma em que ela
acontece no dia-a-dia da vida das pessoas” (ANTUNES, 2003, p. 108). Tendo em
vista outro enfoque para o ensino/aprendizagem de LP, Geraldi (1997, p. 135)
defende “a producado de textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de
chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua”. Uma vez que o
texto passa a ser o foco, € preciso considerar os diferentes géneros discursivos
presentes no cotidiano do aluno. “Centrar 0 ensino no texto € ocupar-se e
preocupar-se com o uso da lingua” (GERALDI, 1996, p. 77). O uso de uma lingua
viva, no funcionamento da vida social, € que precisa ser a preocupacao do processo

de ensino/aprendizagem de LP.

2.1 0 TRATAMENTO DIDATICO/METODOLOGICO DADO A0S “ CONTEUDOS” 2 A SEREM

ENSINADOS/APRENDIDOS

O ensino/aprendizagem de LP tem outra dimensdo quando se
concebe a linguagem como processo de interacdo social. Nessa perspectiva, abre-
se espaco, ha escola, para o trabalho com as praticas de leitura, oralidade e escrita;
0 sujeito é visto como construtor de sentidos, ele tem um papel ativo diante dos
textos, seja ele locutor e/ou interlocutor; a producao de textos (orais e escritos) néo é

realizada sem finalidades, o aluno ndo escreve somente para a escola; mas escreve

2 “«Contetidos”; entende-se por contelidos de Lingua Portuguesa ndo sé os contetidos de gramatica
normativa, mas também as praticas de leitura, escrita e oralidade, bem como as outras variacdes da
lingua de acordo com o contexto. Acredita-se que, nessa disciplina, a palavra “pratica” no lugar de
“contelido” seria mais apropriada; devido a isso, emprega-se o termo “contetdo” entre aspas.
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para interlocutores especificos, com funcdes especificas e situadas dentro de uma
pratica social.

Neste tdpico, reflete-se, rapidamente, sobre as praticas de leitura,
escrita e oralidade dentro de uma perspectiva interacionista da linguagem. A pratica
de analise linguistica aparece em um tépico separado e é aprofundada, em relacao

as demais, por ser um dos objetivos especificos de reflexdo desta pesquisa.

2.1.1 Leitura

O ato de ler, na perspectiva interacionista, atribui ao leitor a tarefa de
“reconstrutor de sentidos”. Nessa atividade, ha interacao entre o leitor/texto/autor. A
leitura € um ato interlocutivo, dialégico. A esse respeito, Jurado e Rojo (2006, p. 39)
inferem: “a leitura/compreensao € producdo de sentidos que implica uma resposta
do leitor ao que |€; que se da como ato interlocutivo num tempo e num espaco
sociais”.

O texto requer um interlocutor para atribuir-lhe significados, sentidos,
pois um texto ndo é completo. Branddo e Micheletti sustentam a importancia que o

leitor tem diante de um texto ao defenderem:

Se um texto é marcado por sua incompletude e sé se completa no
ato de leitura; se o leitor é aquele que vai fazer “funcionar” o texto, na
medida em que o opera através da leitura, o ato de ler ndo pode
caracterizar como uma atividade passiva. Ao contrario, para essa
concepcdo de leitura, o leitor € um elemento ativo no processo.
(1997, p. 19)

Concorda-se com a visdo de Brandao e Micheletti: a leitura torna-se
experiéncia quando é dado ao aluno/leitor um papel ativo no processo de
compreensao e interpretacdo dos textos. Nao se trabalha com o desenvolvimento
das capacidades leitoras do aprendiz, quando o professor propde a leitura de um
texto e, em seguida, ele proprio apresenta uma “interpretacdo” do mesmo,
considerando-a Unica, sem aceitar as colocacdes e as diferentes leituras dos alunos,

e perdendo de vista a histdria de leituras do educando, que néo €, necessariamente,
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igual a do professor. Nao ha leituras previstas por um texto, como se ele fosse
fechado em si mesmo e auto-suficiente; é possivel haver pluralidade de leituras, o
gue ndo é o mesmo de se afirmar que qualquer leitura é aceitavel para um texto,
desconsiderando os seus objetivos, o destinatario, 0 género, o suporte, o contexto

sécio-historico de producéo e recepcéo, as suas marcas linguistico-discursivas.

(...) importa, diante de uma leitura do aluno, recuperar sua
caminhada interpretativa, ou seja, que pistas do texto o fizeram
acionar outros conhecimentos para que ele produzisse o sentido que
produziu; € na recuperacdo desta caminhada que cabe ao professor
mostrar que alguns dos mecanismos acionados pelo aluno podem
ser irrelevantes para o texto que se |é, e, portanto, sua “inadequada

7

leitura” é conseqliéncia deste processo e ndo porgue se coaduna
com a leitura desejada pelo professor. (GERALDI, 1997, p. 189)

Trabalhar com a leitura de textos de diferentes géneros amplia a
capacidade linguistico-discursiva do aluno. No entanto, conforme relata Pivovar
(2002, p. 98), na sala de aula, “ndo ha interacdo dos alunos com o texto, mas uma
relacdo pedagogica apenas, marcada pelas suas especificidades”. Ao aluno néo é
concedido um espaco para tomar uma atitude diante do texto, ou seja, ele “nao
desenvolve a seguranca de tomar ‘decisdes interpretativas™ (PIVOVAR, op.cit., p.
99).

O trabalho com leitura ndo deve ter como intengdo usar um texto
como pretexto para 0 ensino de uma regra gramatical, para o aumento de
vocabulario ou motivacdo para a producao textual. Lajolo (1982, p. 53) ja alertava
que “em situacbes escolares, 0 texto costuma virar pretexto, ser intermediario de
aprendizagens outras que ndo ele mesmo”. Ao pensar em texto, € preciso levar em
conta 0 seu contexto de producdo, as suas intencdes, os destinatarios, e, em

especial, a reacdo provocada pelo texto em seu sujeito-leitor.
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2.1.2 Escrita

Vista como “redagdo escolar”, durante anos, a escrita foi uma
frustracdo para alunos e professores: os alunos, diante do papel em branco, sem
objetivos, apenas com a sugestdo de alguns titulos, sofriam para preencher as
lacunas; o professor, Unico leitor e “juiz” do texto, cedia horas e horas de seus finais
de semana para ler e encher de “vermelho” a redacdo do aluno, na tentativa de
apontar os “erros”, e, ainda por cima, eram raros 0s alunos que conseguiam atingir
as expectativas do professor e se preocupavam em rever 0s pontos destacados em
seu texto.

Apesar de ser essa ainda a realidade de algumas escolas, muitas
outras metodologias sdo apontadas, a fim de direcionar melhor o trabalho com a
escrita. Deixa-se de lado a expressado “redacdo escolar” e muda-se o termo para
“producédo de texto”, e, atrds de novas terminologias, outras concepc¢des aparecem,
na tentativa de ampliar os espacos da préatica de escrita. Geraldi (1997, p. 136)
distingue os termos ‘producéo de texto’ e ‘redacdo’: “Nesta, produzem-se textos para
a escola; naquela produzem-se textos na escola”.

A escrita, tida a partir de uma visao interacionista, implica a
presenca do “outro”, isto é, “supde que alguém selecionou alguma coisa a ser dita a
um outro alguém, com quem pretendeu interagir, em vista de algum objetivo”,
corrobora Antunes (2003, p. 45). Dessa forma, o aluno/autor passara a ter uma
tarefa dificil, &rdua, se o professor, ao propor uma produc¢do textual, ndo esclarecer
alguns objetivos fundamentais, como os apontados por Geraldi (1997): ter o que
dizer, uma razdo para dizer, um interlocutor para dizer, e se constituir como
sujeito/locutor que diz algo para o interlocutor escolhido. E necessario que haja uma
intencdo para se dizer algo, e, principalmente, um “alguém”, pois o texto é elaborado
considerando as suas finalidades e o seu destinatario; para isso, a sala de aula
precisa ser vista como um lugar de interacdo verbal, assim como acontece nas
outras esferas sociais, “(...) quando a pessoa se pde a falar, na sua atividade de
vida, o esquema completo de interacdo emerge da propria atividade, e nele nada
falta e nada é artificial” (NEVES, 2003, p. 99).
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Para o processo de escrita, Antunes (2003, p. 54) elenca trés etapas
relevantes: a etapa do planejamento, a etapa da escrita e a etapa da revisdo e da
reescrita.

Na primeira etapa — do planejamento — é preciso delimitar, segundo
Antunes (op. cit., p. 54-55): o tema do texto; escolher os objetivos; definir o género;
selecionar “os critérios de ordenacdo das idéias”; adequar a linguagem (formal ou
informal) e “prever as condi¢des de seus leitores”.

Na segunda etapa, inicia-se a tarefa da escrita, o autor coloca no
papel aquilo que planejou e faz suas escolhas de ordem lexical e sintatico-
semantico, em conformidade “com as condi¢cdes concretas da situacdo de
comunicacao” (op. cit., p. 55).

A terceira etapa € um momento importante do processo de escrita: a
revisdo e a reescrita textual. Nesse instante, analisa-se o que foi escrito, a fim de
observar se os objetivos do texto foram cumpridos, se ha coeréncia, clareza, se
apresentam o0s aspectos composicionais do género em questdo, se h4 adequacao
da linguagem ao contexto de producdo, revisdo das normas da sintaxe, da
semantica, ortografia, acentuacao, pontuacdo. A etapa de revisdo e reescrita esta
associada a préatica de andlise linglistica. Sobre o processo de escrita, Silva

assinala:

(...) ao professor cabe n&o apenas ensinar técnicas e formas
linglisticas adequadas, mas, principalmente, criar condicbes de
reflexdo sobre as condi¢cdes de producdo que envolve a escrita do
texto para que, assim, ele possa se envolver no processo e assumir
seu lugar de produtor de significado. (1997, p. 105)

Em suma, os alunos precisam ter a oportunidade de produzirem
textos diversos, extra-escolares, situados dentro de um contexto real (ou imaginario),
com funcéo especifica e destinatario definido.

A inteng&o de opinar ou relatar ou narrar, enfim, colabora para o ato
da escrita. Quando ha motivos para escrever, finalidades a serem cumpridas, o
papel em branco deixa de ser “um pesadelo” e torna-se o meio pelo qual irdo se
atingir determinados objetivos. A produgédo de texto, na escola, passa a ser uma
pratica de linguagem no instante em que deixa de lado a mera preocupacdo com o

cumprimento do contetddo, da nota, e passa a criar situacbes e/ou considerar
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situacBes que requerem, de fato, o real uso da escrita para uma acao de linguagem

situada.

2.1.3 Oralidade

Apesar de esquecida por alguns professores, a pratica de oralidade
também precisa estar presente no ensino/aprendizagem de LM, visto que essa
pratica se faz muito mais presente no dia-a-dia da maioria das pessoas do que a
escrita. Marcuschi (2001, p. 36) destaca que “a oralidade jamais desaparecera e
sempre sera, ao lado da escrita, 0 grande meio de expressdo e de atividade
comunicativa”. Entretanto, na escola, reserva-se um espac¢o muito pequeno, quando
se reserva, para o trabalho com a fala.

Cavalcante e Melo (2006, p. 181) salientam que “apesar de pouca
atencao dada a oralidade no espaco escolar, registra-se, nas ultimas décadas, um
progressivo aumento de estudos sobre o ensino da oralidade”. Contudo, ha
dificuldades em elaborar atividades orais, muitas se limitam em exercicios de trocas
de opinido, conversa com o colega, discussfes coletivas. Essas praticas sao

genéricas. Para Barbosa:

(...) 0 que deveria estar em questdo sdo as diferentes formas de
dizer, determinadas por situagbes comunicativas, e nao
simplesmente da materialidade do dito pertencer a modalidade oral
ou escrita, regidas por uma espécie de contexto de producéo geral e
indiferenciado. (2000, p. 154)

Ao inserir a lingua oral na sala de aula, almeja-se a analise, reflexao,
0 uso das diversas variagcbes linglisticas, de acordo com o contexto, com a
finalidade, com a formalidade, com o destinatario. Marcuschi (2003, p. 24) defende
que o trabalho com a oralidade na escola nédo se trata de ensinar o aluno a falar,
mas “trata-se de identificar a imensa riqueza e variedades de uso da lingua”.

O homem esté rodeado de géneros orais e precisa emprega-los para
cumprir as mais variadas finalidades; “o aluno precisa saber, por exemplo, que

apresentar um seminario ndo € meramente ler em voz alta um texto previamente
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escrito”, explicam Cavalcante e Melo (2006, p. 184). Assim como 0S géneros
escritos, 0s géneros orais apresentam especificidades, as quais devem ser
esclarecidas em sala de aula.

O trabalho com a fala (assim como a escrita) permite adequar a
linguagem ao contexto de uma dada situacdo e observar se 0s objetivos foram
alcancados, como também possibilita a andlise do discurso do “outro”. Verificar a
intencdo da fala do outro, entender o porqué da escolha de determinados recursos
lingUistico-expressivos, construir um sentido para a fala, considerar a situacao,
enfim, s&o mecanismos que oportunizam o aprendiz a refletir sobre a linguagem oral
e a variacao linguistica.

Além disso, € interessante ressaltar “os pontos formais e funcionais
em que os textos orais e 0s textos escritos sédo diferentes” (ANTUNES, 2003, p.
101). Isso ndo quer dizer que a fala se opde a escrita, mas que ambas as
modalidades tém similaridades e diferencas, as quais podem ser consideradas no
momento de aprendizagem da lingua.

Como sugestdes de atividades didaticas com o texto oral,
acrescentam-se, ainda, algumas propostas de Marcuschi (2003, p. 33):

- Levar aos alunos fitas com falas das diferentes regiées, além de
sexo, idade, profissdes diferenciadas. A atividade trabalhard& com a audi¢do e
possibilitara a percepcdo dos diferentes sotaques, Iéxicos, estratégias
comunicativas;

- Discussdes sobre o preconceito e discriminacao linguistica;

- Reconhecimento do papel dos interlocutores, bem como os
diversos géneros orais;

- Reflexdo das maneiras de se desenvolver temas na oralidade; as
diferencas em relacdo a escrita;

- Identificac@o de aspectos tipicos da oralidade;

- Analise de caracteristicas marcantes na fala, como retomadas,
cortes constantes, etc.

- Atividades de reescrita.

Estas sdo algumas das diversas possibilidades de explorar o
trabalho com a oralidade na sala de aula; tendo em vista que esta pratica €
importante ao aluno e ultrapassa o0s exercicios presentes em materiais didaticos — o0s

quais enfocam, na sua maioria, apenas as discussées em sala e a troca de opinido.
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2.2 O PAPEL DA ANALISE LINGUISTICA NO ENSINO MEDIO: UM OUTRO OLHAR

Quando se pensa em Lingua Portuguesa, logo ela € associada ao
ensino da gramatica normativa, como se ensinar lingua fosse aprender apenas as
suas regras gramaticais. Conforme relata Mendonca (2006, p. 199): “O ensino de
gramatica constitui um dos mais fortes pilares das aulas de portugués e chega a ser,
em alguns casos, a preocupacao quase exclusiva dessas aulas”. Essa visdo é fruto
de uma ideologia pedagogico-discursiva sedimentada em relacdo ao que seria
aprender LP.

Defende-se, aqui, um ensino de Lingua Portuguesa que considere a

linguagem em funcionamento:

(...) o que implica, em dltima analise, saber avaliar as relagbes entre
as atividades de falar, de ler e de escrever, todas elas praticas
discursivas, todas elas usos da lingua, nenhuma delas secundaria
em relacdo a qualquer outra, e cada uma delas particularmente
configurada em cada espaco em que seja posta como objeto de
reflexé@o (...). (NEVES, 2003, p. 89)

Faz-se relevante uma abordagem que leve o aluno a ampliar seus
horizontes discursivos, aprimorando-os. Vistos dessa forma, as aulas de LP
precisam ser repensadas em alguns contextos de sala de aula. Ndo se trata de
abolir a gramatica, pois ela também faz parte da aprendizagem de uma lingua,
entretanto, € preciso vé-la e usa-la como um recurso para o melhor desenvolvimento
das capacidades lingiisticas.

Ao ensinar lingua materna, alguns pontos, de acordo com Travaglia,

precisam ser considerados:

a) 0 que se tem como meta e objetivos de ensino de lingua materna;
b) o que fazer em sala de aula face as variedades linglisticas; c) a
qguestao do ensino de vocabularios e de producao / compreensao de
textos; d) a propria concepcdo que se tem de linguagem, de
gramética e de texto; e) a inter-relacdo entre esses elementos na
constituicdo da acdo de ensino/aprendizagem em sala de aula.
(2003, p. 43)
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Esses pontos levam o professor a refletir sobre crencas e
concepcdes concernentes a atividade formativa que, as vezes, “pode ser vista como
ndo sendo a mais desejavel em termos de uma formacdo que se pretende dar aos
alunos” (TRAVAGLIA, op. cit., p. 43-44).

Ressalta-se a importancia da reflexdo sobre as estruturas que
organizam os textos, visto que elas colaboram com o aprimoramento no dominio da
linguagem e, conseqientemente, o trabalho com textos mais complexos. Contudo, é
preciso repensar como, por que e quando ensinar a ‘gramatica’, lembrando-se de
que ela é um recurso para o aprimoramento da linguagem, e ndo o objeto de ensino.

Nesse sentido, através de pesquisas, algumas alternativas séo
propostas aos professores no intuito de melhorar a eficiéncia do
ensino/aprendizagem de lingua. Entre os estudiosos da é&rea, destacam-se alguns
relatos de pesquisa que apresentam um novo olhar para o ensino de “gramética™
ou, como se propde atualmente, permitindo uma visdo mais ampla: analise

linguistica®:

O uso da expressdo “pratica de analise linglistica” ndo se deve ao
mero gosto por novas terminologias. A analise linglistica inclui tanto
o trabalho sobre questfes tradicionais de gramatica quanto questdes
amplas a propdsito do texto, entre as quais vale a pena citar: coesao
e coeréncia internas do texto; adequacdo do texto aos objetivos
pretendidos; analise dos recursos expressivos utilizados (metéafora,
metonimias, paréfrase, citacdes, discursos direto e indireto, etc.);
organizacdo e inclusdo de informacbes; etc. Essencialmente, a
pratica de andlise linguistica ndo poderd limitar-se a higienizacédo do
texto do aluno em seus aspectos gramaticais e ortogréficos,
limitando-se a “correcdes”. Trata-se de trabalhar com o aluno o seu
texto para que ele atinja seus objetivos junto aos leitores a que se
destina. (GERALDI, 2004, p. 74)

Na perspectiva da analise linglistica, ndo se visa ensinar apenas as
regras, mas também a construcéo de sentido do texto, a sua finalidade, os recursos
linglisticos responsaveis por determinados efeitos de sentidos, o contexto de

producdo. Tendo em vista a concep¢do de ensino como processo de interacao

® Esse termo é considerado, em alguns momentos, no decorrer do texto, para se referir ao ensino de
gramatica normativa. Ja a andlise linglistica, além de abarcar a gramatica normativa, inclui também
guestdes amplas a propésito do texto, conforme definicao de Geraldi (2004).

‘A expressdo andlise linguistica é esclarecida por Geraldi, no livro O texto na sala de aula, por meio
de uma nota de rodapé, e serd esse o termo usado, aqui, para se referir ao trabalho didatico dos
conhecimentos linguisticos dos alunos.
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social, que abarca o ensino de AL, recorre-se a alguns pesquisadores — como
Possenti, Geraldi, Travaglia, Antunes, Moura Neves, Mendonc¢a —, que se dedicam
ao ensino/aprendizagem de LP, para discutir sobre o “outro olhar” para o ensino de

gramética e apontar o que hd em comum em seus relatos.

2.2.1 Ensino Gramatical: a visdo de alguns linguistas

Conforme mencionado, a idéia de uma “revisdo” do objeto de ensino
de LP ja acontece ha mais de 20 anos. Para Geraldi (2004), a aprendizagem de uma
lingua ndo pode se restringir ao ensino de nomenclaturas gramaticais. Considerando
que a linguagem so6 tem existéncia na interlocucdo, na interacdo social, “é muito
mais importante estudar as relacdes que se constituem entre 0s sujeitos no
momento em que falam do que simplesmente estabelecer classificacbes e
denominar os tipos de sentencas” (GERALDI, op. cit., p. 42).

Em relacéo ao ensino, Geraldi relata:

A maior parte do tempo e do esfor¢o gastos por professores e alunos
durante o processo escolar serve para aprender a metalinguagem de
analise da lingua, com alguns exercicios, e eu me arriscaria a dizer
“exercicios esporadicos”, de lingua propriamente dito. (op. cit., p. 45)

O autor defende que ha diferenca entre saber a lingua, saber
analisar uma lingua e agir pela linguagem numa situacdo determinada. Entretanto,
fica a duvida: como trabalhar a gramatica na escola? De acordo com Geraldi (2004),
0 ensino da gramatica encontra-se na pratica da analise linglistica, tal pratica
contrapbe-se ao ensino tradicional.

A AL, pretendida pelo autor, ndo parte do texto bem escrito, mas sim
da producéo do aluno; preparam-se as aulas de AL através das leituras feitas dos
textos dos alunos. Em cada aula, Geraldi sugere a abordagem de apenas um
problema, para aprofundamento e reflexdo. O objeto da aula de AL é a refacgéo de

texto do aluno, essa reescrita pode ser feita em pequenos ou grandes grupos. A
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pratica € fundamentada pelo principio de “partir do erro para a autocorrecao”
(GERALDI, op. cit., p. 74)

De acordo com o pesquisador, a gramatica ndo € desconsiderada,
mas sim levada para a sala de aula com um outro viés, através da integracdo das
unidades basicas de ensino, as quais tinham um espaco pequeno diante da
preferéncia que se dava (e, ainda, se da em alguns contextos) para o ensino das
classificagbes gramaticais. Dar um outro viés a gramatica significa ensina-la
considerando o uso da lingua, os objetivos que se deseja alcancar, o destinatério, a
finalidade do enunciado. Conforme ressalva Geraldi (1997, p. 189), “criadas as
condicOes para atividades interativas efetivas em sala de aula, quer pela producao
de texto, quer pela leitura de textos, é no interior destas e a partir destas que a
andlise linguistica se d&”.

Partiihando dessa mesma concepcdo, Antunes (2003, 2007)
também aponta caminhos para os professores trabalharem com essas praticas,
repensando o objeto de ensino de uma aula de LP. A autora defende que “(...) saber
falar e escrever uma lingua supde, também, saber a gramatica dessa lingua. Em
desdobramento, supde saber produzir e interpretar diferentes géneros textuais”
(2003, p. 92).

Antunes (op. cit., p. 85) infere que “ndo existe lingua sem gramatica”,
dessa forma, “néo existe falante sem conhecimento de gramatica” (op. cit., p.86). O
que nao significa dizer que todo falante sabe as classificacdes dos pronomes, das
oracdes subordinadas, coordenadas, o que é um adjunto adnominal, adverbial... O
gue ele sabe, “intuitiva e implicamente, € usar essas coisas — ou seja, ele sabe as
regras de uso, de combinacdo das palavras em textos, para que resulte inteligivel e
interpretavel o que dizem” (ANTUNES, loc. cit.)

Semelhante a Geraldi, Antunes descreve que, na sala de aula, muito
do tempo ¢é dedicado ao ensino da metalinguagem, desconsiderando o
conhecimento que o aprendiz ja tem sobre a sua prépria lingua.

A autora (2007) aponta a necessidade de distinguir a ‘“regra
gramatical” da “nomenclatura gramatical’. As regras referem-se ao uso, orientam a
maneira de como falar para ser compreendido; ja as nomenclaturas se preocupam
com o0s “nomes” que os fendmenos das linguas e suas classificacées tém.

Antunes (2003, p. 96-97) apresenta algumas implicacoes

pedagogicas, sugerindo que o professor de portugués leve para a sala de aula:
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e uma gramatica que seja relevante (para isso, deve-se selecionar

regras que sejam aplicaveis aos usos sociais);

e uma gramatica que seja funcional (aqui, a autora menciona que

“ndo adianta muito saber o nome que as conjung¢des tém. Adianta

muito saber o sentido que elas expressam, as relacdes semanticas

gue elas sinalizam” (op. cit., p. 97);

e uma graméatica contextualizada (considerando que a gramatica

esta incluida na interacao verbal);

e uma gramatica que traga algum tipo de interesse (deve ser um

estudo estimulante, desafiador);

e uma gramatica que liberte, que “solte” a palavra,

e Uuma gramatica que prevé mais de uma norma;

e uma gramatica, enfim, que é da lingua, que é das pessoas.

A luz dessa concepcdo, a gramatica passa a ser naturalmente
incluida na escola e fora dela. Quando se explora o sentido de um texto, trabalha-se
também com os recursos lingulisticos, visto que “a compreensdo de sentidos do
texto, a expressao de suas intengfes s6 sdo possiveis porque mobilizamos, entre
outras, as possibilidades que o Iéxico e a gramatica da lingua nos oferecem.”
(ANTUNES, 2007, p. 150).

Dessa forma, ndo € viavel priorizar um ensino que enfatize o estudo

das nomenclaturas, classificacdes de termos isolados, postula Antunes (2003).

O que passa a ter prioridade é criar oportunidades (oportunidades
diarias) para o aluno construir, analisar, discutir, levantar hipéteses, a
partir da leitura de diferentes géneros de textos — Unica instancia em
qgue o aluno pode chegar a compreender como, de fato, a lingua que
ele fala funciona. (ANTUNES, 2003, p. 120)

Todavia, ao invés de criar oportunidades para o0s alunos
refletirem/analisarem a linguagem, alguns professores centram as atividades de sala
de aula em nomenclaturas gramaticais, e deixam de lado esclarecimentos relevantes
acerca de “como fazer da interacdo verbal um instrumento de politizacdo do cidadao
e dos grupos, ou de como saber escapar a manipulacao sutil e velada de muitos

discursos (...)", segundo Antunes (2007, p. 132).
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Com base na concepcéo de linguagem como processo de interacao,
Travaglia (2000) também apresenta uma reflexdo sobre o ensino/aprendizagem de
LP. O autor corrobora a situacdo do ensino de gramatica em alguns contextos
educacionais: “O ensino de gramatica em nossas escolas tem sido primordialmente
prescritivo (...). Tais regras e exemplos sdo repetidos anos a fio como formas
“corretas” e “boas” a serem imitadas na expressao do pensamento.” (2000, p. 101)

Ele menciona que as atividades de producdo e compreensédo de
textos ficam ausentes das aulas, observa uma grande concentracdo no uso de
metalinguagem no ensino de gramatica teorica; ainda, afirma que “ano apds ano se
insiste na repeticdo dos mesmos tépicos gramaticais” (loc. cit.). Diante dessas
observacfes, Travaglia destaca que para aprender uma lingua é necessério formular
hipoteses, reflexdo sobre a linguagem, observacdo dos acertos acerca das
hipoteses.

A proposta de Travaglia, referente ao ensino de gramatica,

concentra-se em:

(...) trabalhar a gramatica numa perspectiva formal mais ampla, na
dimensdo do funcionamento textual-discursivo dos elementos da
lingua, uma vez que a lingua funciona em textos que atuam em
situacBes especificas de interacdo comunicativa e ndo em palavras e
frases isoladas e abstraidas de qualquer situacdo ou contexto de
comunicacgdo. A perspectiva textual tem a possibilidade de fazer com
gue a gramatica seja flagrada em seu funcionamento, evidenciando
gue a gramatica é a propria lingua em uso. (2000, p. 109)

Para sustentar essa proposta, o autor aborda, em seu livro
Gramatica e interacao (2000), as gramaticas de uso, reflexiva, tedrica e normativa
com propostas de atividades, mostrando alguns caminhos, dos diversos possiveis,
para se trabalhar com a gramatica em sala de aula.

Outro autor que reflete sobre a questdo do ensino de gramatica é
Possenti. Para ele, os professores precisam ter claro que conhecer uma lingua é
diferente de conhecer sua gramatica, “(...) é preciso distinguir seu papel [gramatica]
do papel da escola — que é ensinar lingua padréo, isto €, criar condi¢cdes para seu
uso efetivo” (1996, p. 54).

Segundo o autor, a escola deve ensinar ao aluno a lingua padréo,

para que esse possa ter acesso a essa variedade; no entanto, Possenti orienta que
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o aluno ndo aprende a lingua por exercicios, “mas por praticas significativas. (...) O
dominio de uma lingua é o resultado de praticas efetivas, significativas,
contextualizadas” (2004, p. 36).

Ao pensar o ensino de LP de acordo com a concepc¢ao interacionista
de linguagem, os docentes ficam em duvida de como planejar suas aulas, de como
praticar tal teoria. Possenti reflete sobre a questdo, dando uma sugestdo aos

professores:

Como se monitora um programa de portugués para uma série
gualquer, digamos, a quinta série? Analisando os alunos da quarta,
verificando o que eles ainda n&o sabem, ou ainda erram, em relagéo
ao padrdo. Selecionam-se alguns tépicos importantes e trabalha-se
com eles mais do que com outros. (2004, p. 37)

Relatam-se, também, os estudos de Moura Neves e suas
conclusdes sobre o ensino de graméatica. Em 1990, ela realizou uma pesquisa com
170 professores de LP do Ensino Médio. Questionou como o0s professores
ministravam suas aulas e constatou que 100% deles ensinam “gramatica”. Seguem

as conclusdes de Neves:

1. Os professores, em geral, acreditam que a funcdo do ensino da
gramatica € levar a escrever melhor;

2. Os professores foram despertados para uma critica dos valores da
gramética tradicional;

3. Os professores tém procurado dar aulas de gramética nao-
normativa.

4. Os professores verificam que essa graméatica ‘ndo esta servindo
para nada’;

5. Apesar disso, os professores mantém as aulas sisteméticas de
graméatica como um ritual imprescindivel a legitimacao de seu papel.
(2002, p. 257)

A partir do resultado dessa andlise, pode-se afirmar que, ha quase
duas décadas, os docentes aceitam uma nova concepc¢ao para 0 ensino gramatical;
eles chegaram a conclusao de que tal gramética — a qual visa apenas as regras e
excecoes da lingua — “ndo esta servindo para nada”. Todavia, conforme constataram
0s autores citados anteriormente, grande parte da aula de LP é reservada para o

ensino de nomenclaturas, regras.
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Neves (2002) também aprofundou suas analises a partir de uma
reflexdo sobre a formacdo de professores. De fato, faz-se necesséario repensar
também a formacdo docente, tendo em vista que os subsidios teodricos sdo de
fundamental importancia para a futura pratica. Ainda em relacdo a formacédo
docente, ela indaga (2002, p. 266): “como tratar o ensino linguistico na universidade,
para que os alunos tenham as minimas condices de dele tirar orientacdes e
conteudo para o trabalho com a linguagem de seus alunos (...)?".

Em algumas situacdes, o aluno/professor ndo sabe distinguir a teoria
linglistica que ele aprende em sala da pratica que ele ira conduzir no nivel
Fundamental e Médio. Conforme salienta Neves, é preciso que o professor em
formacao possa aproveitar a teoria para subsidiar o trabalho com a linguagem de
seus alunos, o que é diferente de ele transmitir a mesma teoria aprendida nos
bancos da universidade para a Educacéo Basica. A teoria ilumina uma pratica, por
isso que a teoria abordada nas universidades deve considerar as intencdes, ou seja,
se a finalidade é formar um professor que seja capaz de propiciar aos seus alunos
momentos de andlise, reflexdo, discussdo sobre a linguagem, seja nos textos dos
alunos ou de outrem; entdo, a teoria deve vir ao encontro dessas praticas,
apresentando uma concepcao que dé suporte a tais praticas.

Dando continuidade as reflexdes sobre o ensino de gramaética,
Neves (2003, p. 151) conclui:

- que estudar gramatica é refletir sobre o uso linglistico, sobre o
exercicio da linguagem;

- que o lugar de observacdo desse uso sdo 0s produtos que temos
disponiveis — falados e escritos — mas &, também, a propria atividade
linglistica de que participamos, isto é, a producdo e recepcéo, afinal,
a interacao;

- que, afinal, a gramatica rege a producao de sentido.

Em um artigo recente, Mendonga (2006) discutiu a diferenca entre
ensinar gramatica e ensinar AL. Mendonca ressalta que, nas ultimas décadas, ha
uma tentativa de rever a metodologia de ensino de LP, e uma das propostas € a
pratica de analise linguistica no lugar de gramatica, “a AL surge como alternativa

complementar as préticas de leitura e producao de texto” (2006, p. 204).
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Tendo como uma das bases Geraldi, a autora aprofunda suas
observacdes referentes a diferenca entre ensino de gramatica e pratica de analise
lingUistica, para melhor compreensdo, segue o quadro elaborado por Mendonca
(2006):

ENSINO DE GRAMATICA

PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Concepcgao de lingua como sistema,
estrutura inflexivel e invariavel.

Concepcdo de lingua como acédo
interlocutiva  situada, sujeita  as
interferéncias dos falantes.

Fragmentacdo entre o0s eixos de
ensino: as aulas de gramética ndo se
relacionam necessariamente com as
de leitura e de producéo textual.

Integracdo entre os eixos de ensino: a

AL é ferramenta para a leitura e a
producéo de textos.

Metodologia transmissiva, baseada na
exposicdo dedutiva (do geral para o
particular, isto &, das regras para o
exemplo) + treinamento.

Metodologia reflexiva, baseada na
indugdo  (observacdo dos casos
particulares para conclusdo das

regularidades/regras).

Privilégio das habilidades

metalinglisticas.

Trabalho paralelo com habilidades
metalingiisticas e epilinglisticas.

Enfase nos contetdos gramaticais
como objetos de ensino, abordados
isoladamente e em seqiiéncia mais ou
menos fixa.

Enfase nos usos como objetos de
ensino (habilidades de leitura e escrita),
que remetem a varios outros objetos de
ensino (estruturais, textuais,
discursivos, normativos), apresentados
e retomados sempre que necessario.

Centralidade na norma-padréo.

Centralidade dos efeitos de sentido.

Auséncia de relacio com as
especificidades dos géneros, uma vez
gue a analise é mais de cunho
estrutural e, quando normativa,
desconsidera o funcionamento desses
géneros nos contextos de interacdo

verbal.

Fusdo do trabalho com os géneros, na
medida em que contempla justamente a
interseccao das condicbes de producdo
dos textos e as escolas linguisticas.

Unidade privilegiada: a palavra, a frase
e o periodo.

Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia pelos exercicios
estruturais, de identificacdo e
classificagcdo de unidades/fun¢des

morfossintaticas e correcao.

Preferéncia por questbes abertas e
atividades de pesquisa, que exigem
comparagao e reflexdo sobre
adequacéo e efeitos de sentido.

(Fonte: MENDONCGCA, M. Analise Lingtiistica no Ensino Médio: um novo olhar, um outro objeto, 2006,
p. 207)
QUADRO 2 - Diferencas entre ensino de graméatica e analise linglistica

O quadro elaborado por Mendonga esclarece as diferencas entre
gramatica e AL, e possibilita perceber que a maneira como o0s linglistas

supracitados encaminham o trabalho com a “gramética” dialoga com a pratica de
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analise linguistica, em que a unidade privilegiada € o texto e seus efeitos de sentido.
As reflexdes da autora, em seu artigo, também colaboram para um melhor
entendimento de como trabalhar com a AL, de fato, sem usar o texto meramente
como pretexto para o ensino gramatical.

Conclui-se que esses linglistas comungam da mesma concepcéao de
ensino, a qual tem como base a concepcdo de linguagem como processo de
interacdo social. Grande parte, ao destacar a atual situacdo das aulas de LP,
apontou para um ensino centrado em classificagcbes, nomenclaturas, no estudo da
metalinguagem da lingua. E, em contrapartida, os pesquisadores sugerem
possibilidades de trabalho que consideram a lingua em sua dimensé&o dialégica, em
situagao de uso, de interagéo.

Contudo, diferente do que muitos “interpretam”, esses estudos nao
desconsideram a gramatica, tdo pouco desvalorizam a norma padréo. Ao contrario,
apontam que os dicionarios e as gramaticas servem como suporte para o
aprimoramento da lingua, e, além da gramatica tradicional, também analisam os
efeitos de sentido causados por determinados recursos linguisticos, os aspectos de
coesao, coeréncia, o destinatarios de um texto, as intencdes do texto. A AL é uma
pratica que possibilita 0 ensino da norma padréao e de outras variedades linguisticas,
de acordo com o contexto de produgao.

As consideragOes destes pesquisadores vém ao encontro deste
estudo, uma vez que se preocupam em sugerir caminhos para a pratica de LP,
considerando o sujeito, as relacfes discursivas, as praticas sociais pelo viés da

concepcao de linguagem como processo de interacao.
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3 O DISCURSO DOS DOCUMENTOS OFICIAIS A RESPEITO DO
ENSINO/APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA

Ao relacionar as concepc¢des de linguagem ao ensino/aprendizagem
de LP e refletir sobre esse ensino, é relevante verificar o discurso dos Documentos
Oficiais em relagédo ao mesmo.

Para essa verificacdo, foram selecionados dois Documentos
Nacionais que sao direcionados ao Ensino Médio (foco desta pesquisa), entre eles:
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (1999) — incluindo os PCN+; e
Orientacfes Curriculares do Ensino Médio de Lingua Portuguesa (2006); e um texto
Estadual (discutido e elaborado desde 2003, no intuito de se tornar um Documento
Oficial para o Estado do Parand): as Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa
do Estado do Parana (2006) — as quais estdo diretamente ligadas ao Projeto Folhas,
devido a isso, sera dado énfase nesse texto.

Os PCNEM de LP foram escolhidos devido as suas repercussfes
em todo o pais, sendo, inclusive, objeto de estudo e analise de alguns
pesquisadores da area de ensino. As OrientacBes Curriculares € um Documento
Oficial posterior aos Parametros, ultimo Documento publicado pelo Ministério da
Educacdo e apresenta um caderno proprio destinado aos professores de Ensino
Médio.

Ja as Diretrizes Curriculares destina-se aos professores da rede
publica do Estado do Parana. Sua escolha se deu por ser um texto (futuro
Documento) elaborado junto aos professores e, principalmente, pelo Projeto Folhas
estar diretamente associado as Diretrizes. O texto das Diretrizes ja teve algumas
versdoes preliminares; em fev./2007, nas reunifes pedagodgicas das escolas

estaduais do Parana, os professores receberam a “Ultima™

versdo preliminar, e sera
esta a verséo analisada aqui.

Vale retomar, neste momento, que a concepc¢ao de linguagem como
processo de interacdo foi proposta, no Brasil, no final da década de 70, inicio de 80.
Nessa época, em 1984, Geraldi organizou a coletanea “O texto na sala de aula”,

para auxiliar um trabalho com os professores da regido Oeste do Parana. Tendo as

® Ultima vers&o até o momento da entrega desta pesquisa.
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idéias de Bakhtin e seu circulo como base, e essa obra organizada por Geraldi —
como autor referenciado no Brasil —, algumas pesquisas se iniciaram sobre o
ensino/aprendizagem de LP.

Nesse sentido, apesar de direcionado para os professores do Ensino
Fundamental, vale relembrar as propostas do Curriculo Basico do Parana (1990), as
quais trouxeram avancos nas orientacdes aos professores daquela regiao.

O Curriculo Basico de LP foi elaborado numa época em que ja se
buscavam caminhos diferentes para a pratica em sala de aula, na intencéo de rever
os contetdos basicos das disciplinas do Ensino Fundamental (na época, 1° grau).
Esse trabalho de reestruturacdo do Curriculo “teve como ponto de partida a
implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizagdo que, dentro da proposta de
Reorganizacdo da Escola Publica de 1° Grau do Parand, constitui-se o primeiro
passo” (CURRICULO BASICO, op. cit., p. 13). O Ciclo Basico de Alfabetizacéo foi
implantado no ano de 1988 — década em que se discutiam sobre 0Ss novos
encaminhamentos para a aquisi¢cao da linguagem.

Quanto a disciplina de LP, o Curriculo ndo apontava a gramatica
como 0 objeto de ensino, mas, sim, aconselhava aos professores um
encaminhamento metodoldgico focado na leitura e na escrita, conforme aparece em
algumas citacfes: “(...) o que propomos dentro de nossa visdo de linguagem € que
nas aulas de LP opte-se por ensinar a ler e a escrever” (op. cit., p. 52), e ainda: “(...)
optamos por um ensino ndo mais voltado a teoria gramatical ou ao reconhecimento
de algumas formas de lingua padrdo, mas ao dominio efetivo de falar, ler e escrever”
(op. cit., p. 56).

No Curriculo Basico, defende-se uma concepcdo de linguagem
interacionista, a qual “vé no processo de interacdo verbal sua substancia, sua
realidade fundamental e outras visées, que tém objetivos diferentes e que, portanto,
implicam préticas pedagodgicas diferentes” (op. cit.,, p. 51). De acordo com o
Documento, essa concepcdo “neste momento da conta das dificuldades que se
pdem no ensino; é ela que responde com mais precisao aos problemas e nos da as
pistas mais adequadas para recolocarmos a questdo da linguagem” (op. cit., p. 52).
Essa proposta pretendeu enfrentar as concepgbes de linguagem anteriores:
normativismo e estruturalismo.

No Parana, o Curriculo Béasico serviu de base para as escolas e

possibilitou uma reflexdo acerca do ensino/aprendizagem de LP e de outras
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disciplinas. Oito anos apo6s, em 1998, os PCN chegaram as escolas do Brasil. Esse
Documento continha um olhar especial também para o Ensino Médio (PCNEM,
1999), e como a pesquisa em questao interessa-se por esse nivel de Ensino, reflete-
se, agora, sobre os encaminhamentos pedagdgicos dos PCNEM.

3.1 PARAMETROS CURRICULARES DO ENSINO MEDIO (EM) - LINGUAGENS, CODIGOS E

SUAS TECNOLOGIAS / LINGUA PORTUGUESA

Os PCNEM (1999) refletem sobre as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas em cada disciplina do Ensino Médio, dando um direcionamento
a pratica pedagaogica do professor.

Na disciplina de LP, os PCNEM-LP apontam o texto como unidade
bésica da linguagem e consideram o aluno como produtor de textos. A concepgao
assumida nesse Documento, baseada nos estudos de Bakhtin e seu circulo, refere-
se a linguagem como processo de interacdo. Para os PCNEM-LP (1999, p. 38) “essa
concepcao destaca a natureza social e interativa da linguagem, em contraposicéo as
concepgOes tradicionais, deslocadas do uso social’. Como orientagdo aos

professores, o Documento assinala:

O processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa deve
basear-se em propostas interativas de lingua/linguagem,
consideradas em um processo discursivo de construcdo do
pensamento simbolico, constitutivo de cada aluno em particular e da
sociedade em geral. (op. cit., p. 38)

Com o objetivo de ensino voltado para o texto, o seu contexto, a
interacdo, os PCNEM-LP deslocam o ensino da gramatica, da norma, para 2° plano.
N&o se centram nas regras e excecdes do falar e escrever bem, mas destacam a
importancia do saber linguistico do aluno para a definicdo do que sera desenvolvido
no decorrer do ano, considerando a linguagem nas diferentes esferas sociais. Dessa
forma, o “estudo da gramatica passa a ser uma estratégia para
compreensaol/interpretacdo/producado de textos (...)” (PCNEM, loc. cit.). Sendo o
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texto a unidade de ensino, deve-se trabalhar com a diversidade de géneros,
observando a adequacao da linguagem a situacao de uso.
As competéncias e habilidades indicadas pelos PCNEM a serem

desenvolvidas em Lingua Portuguesa sao:

e Confrontar opinibes e pontos de vista sobre as diferentes
manifestacdes da linguagem verbal.
Representacao e e Compreender e usar a Lingua Portuguesa como lingua
comunicacao materna, geradora de significado e integradora da organizagao
do mundo e da propria identidade.
e Aplicar as tecnologias de comunicagdo e da informacgdo na
escola, no trabalho e em outros contextos relevantes.

e Analisar 0s recursos expressivos da linguagem verbal,
relacionando textos / contextos, mediante a natureza, funcgéo,
organizacdo, estrutura, de acordo com as condi¢cbes de
producdo, recepc¢do (intencdo, época, local, interlocutores
participantes da criacdo e propagacdo das idéias e escolhas,
tecnologias disponiveis).

Investigacéo e e Recuperar, pelo estudo do texto literério, as formas instituidas

compreensao de construgdo do imaginario coletivo, o patriménio
representativo da cultura e as classificagbes preservadas e
divulgadas, no eixo temporal e espacial.

e Articular as redes de diferencas e semelhancas entre a lingua
oral e escrita e seus c0digos sociais, contextuais e linguisticos.

e Considerar a Lingua Portuguesa como fonte de legitimacéo de
acordos e condutas sociais e como representacao simbdlica de
experiéncias humanas manifestadas nas formas de sentir,
pensar e agir na vida social.

Contextualizagéo e Entender os impactos das tecnologias da comunicacdo, em

sécio-cultural especial da lingua escrita, na vida, nos processos de producio,
no desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

(Fonte: PCNEM - Linguagens, Cddigos e suas tecnologias, 1999, p. 47)
QUADRO 3 — Competéncias e habilidades — PCNEM (op. cit., p. 47).

Os PCNEM avancaram em relacdo as propostas de ensino e a
pratica docente privilegiadas na época, uma vez que essas competéncias e
habilidades ndo enfatizam a graméatica, mas privilegiam outras competéncias, em
especial a leitura e a escrita. Mas, assim como Brait (2000, p. 24) aponta que 0s
PCN do Ensino Fundamental demonstram restricbes que impedem “um trabalho
mais aberto e histérico com os textos e com seus leitores”, e, ainda, o trabalho com
0 texto parte de modelos preestabelecidos que “se afastam da proposta do
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dialogismo bakhtiniano diante do texto, dos discursos, da vida, do conhecimento”
(BRAIT, loc. cit.), também nos PCNEM essas criticas podem ser observadas.

Por os PCNEM apresentarem um encaminhamento diferenciado
com o trabalho de LP, parte dos professores ndo soube lidar com o conteudo do
Documento, houve algumas criticas, e até mesmo a desconsideracdo dos PCNEM-
LP por alguns docentes.

Diante de algumas dificuldades apresentadas, no ano de 2001,
foram publicados os Pardmetros em A¢do — Ensino Médio, com o intuito de auxiliar,
apoiar os professores. Os Parametros em Acao foram articulados com os PCNEM,
servindo como um instrumento para o aprofundamento desse Documento.

O material foi organizado em maodulos, com a finalidade de colaborar
com o professor, no sentido de oferecer propostas de trabalho a serem usadas e
desenvolvidas na sala de aula. Essas sugestdes, no caso de Lingua Portuguesa,
inseriram atividades que buscavam desenvolver as competéncias e habilidades
sugeridas pelos PCNEM.

Um ano ap6s o surgimento dos Parametros em Ac¢do, em 2002, os
“PCN+ Orientacdes Educacionais complementares aos PCNEM” foram divulgados.
Esse Documento reporta ao Ensino Médio a responsabilidade de “oferecer aos
estudantes oportunidades de uma compreensédo mais agugada dos mecanismos que
regulam nossa lingua, tendo como ponto de apoio alguns dos produtos mais caros
as culturas letradas: textos escritos, especialmente os literarios” (PCN+, 2002, p.
54), deixando claro o valor que se deposita ao texto literario e a linguagem escrita
em relacao aos outros textos e as outras modalidades da linguagem.

Espera-se que seja formado um aluno critico, conhecedor das
multiplas possibilidades de expressdes e recursos linglisticos, um aluno capaz de
ler e compreender os diversos géneros textuais que circulam nas esferas
comunicativas. Para isso, conforme os PCN+, é preciso adquirir e desenvolver trés
competéncias: interativa, textual e gramatical. Diferentemente das competéncias
apontadas nos PCNEM: representacdo e comunicac¢ao, investigacdo e compreensao
e contextualizacao sécio-cultural.

A respeito da gramatica, os PCN+ (op. cit., p. 81) alertam “O ensino
de gramética ndo deve ser visto como um fim em si mesmo, mas como um
mecanismo para a mobilizacdo de recursos Uteis a implementacdo de outras

competéncias, como a interativa e a textual.”
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Além das competéncias elencadas pelos PCN+, a oralidade e a
escrita sdo pontos ressaltados: “Pensar o ensino de Lingua Portuguesa no ensino
médio significa dirigir a atengdo ndo sO para a literatura ou para a gramatica, mas
também para a producao de textos e oralidade” (PCN+, op. cit., p. 70).

Outro aspecto mencionado por esse Documento € a conscientizacao
dos alunos referente as variedades linguisticas, levando em conta o contexto de
producao: situacao, intencdes, espaco, tempo, interlocutores. Nesse sentido, devem-
se questionar rotulos como “certo” e “errado”. O que precisa ser refletido € se a fala
Ou a escrita estdo adequadas com a situacdo, com 0 contexto ou ndo. Apesar de
chamar a atencdo para a valorizacdo das outras variantes da lingua, os PCN+ se

remetem aos professores com a seguinte observacao:

(...) ndo é porgue a escola deva acolher as variedades lingtisticas de
seus estudantes, para posteriormente realizar atividades de
linguagem em torno delas, que o professor deva se eximir de
conhecer muito bem o padrdo culto da lingua e as bases da
gramética normativa. (op. cit., p. 86)

As idéias defendidas pelos PCNEM e PCN+ iluminam a pratica
docente e, para ela, sugerem alguns caminhos. Para muitos professores, ndo sao
caminhos faceis, tendo em vista toda a formacado tradicional e a propria pratica
voltada para uma concepcéao de linguagem como expressao de pensamento ou meio
de comunicacédo. A reversdo desse quadro depende de pesquisa, leitura, producdo
e, principalmente, formacdo continuada que atinja um numero relevante de
professores — essas formacdes precisam considerar todo o contexto atual dos
estudos sobre a linguagem.

Os PCN+ tém posturas que demonstram estar cientes da resisténcia
a mudanca de concepcdes, conceitos, acdes, praticas. Acreditam que, para uma

mudanca, os educadores precisam estar envolvidos com as “novas propostas”.

Se centrarmos essas reflexdes no universo escolar, tomando como
referéncia as Gltimas propostas para o ensino médio, certamente
esbarraremos em resisténcia as mudancas que estao profundamente
relacionadas a formacao geral e especifica de professores. (PCN+,
op. cit., p. 85)
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Os PCNEM foram publicados em 1999 (uma ano apés os PCN do
Ensino Fundamental), os Parametros em Acdo do Ensino Médio em 2001 e os
PCN+ em 2002, entretanto, pesquisas recentes (como Moura Neves (2002), Antunes
(2003), Mendonca (2006), entre outras) relatam a dificuldade dos professores de LP
redimensionarem a pratica em sala de aula, tendo clareza do objeto de ensino e,
principalmente, deixarem para “segundo plano” as aulas de gramatica normativa. A

esse respeito, Rojo salienta a necessidade de se produzirem

(...) curriculos plurais e adequados a realidades locais, como também
a elaboracdo de materiais didaticos que viabilizem a implementacéo
destes curriculos. Ambas as ac¢des envolvem diretamente a formacéao
inicial e continuada de professores e educadores. (2000, p. 28)

E preciso uma comunh&o entre a formac&o inicial e continuada dos
professores, pratica pedagoégica e os materiais didaticos — lembrando-se que o livro
didatico é quem, muitas vezes, define a pratica do professor em sala de aula, nem
todos os docentes sao pesquisadores e produtores/co-produtores de suas proprias

aulas.

3.2 ORIENTACOES CURRICULARES PARA O ENSINO MEDIO — LINGUAGENS, CODIGOS E

SUAS TECNOLOGIAS / LINGUA PORTUGUESA

O Ministério da Educacéo, percebendo que a proposta dos PCNEM
ndo se concretizou na maioria das escolas, decorridos sete anos, “em razéo de
fatores politicos, pedagogicos e operacionais” (ORIENTACOES, 2004, p. 7),
promoveu, em 2004, através da Secretaria de Educacdo Bésica, seminarios
regionais e nacionais no intuito de aprofundar a compreensao de alguns pontos dos
PCNEM que néao ficaram muito claros e, principalmente, consolidar a organizacao
curricular do Ensino Médio. Esses seminarios contaram com a participacdo de
equipes técnicas das Secretarias Estaduais de Educacdo, professores e estudantes
(da rede publica) e representantes da comunidade académica, a fim de implantar as

Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio.
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Para as discussfes desses seminarios, houve a publicacdo de
artigos desenvolvidos por professores universitarios, a coletanea foi intitulada:
Orientacfbes Curriculares do Ensino Médio (2004). Esse material apresenta uma
critica aos PCNEM e PCN+ de Lingua Portuguesa, no seguinte tépico: Os PCNEM E
OS PCN+ / Lingua Portuguesa (Lingua Materna, LM) — desencontro de vozes. Os
consultores desse material, nas areas de LP e Literatura, foram: Roxane Rojo
(Lingua Portuguesa) e Enid Yatsuda Frederico e Hakira Osakabe (Literatura). Dentre
as observacoes relatadas sobre os PCNEM e os PCN+, para justificar a necessidade
de um novo Documento, destacam-se as seguintes:

Os PCNEM-LP dédo mais énfase as capacidades de compreensao
(leitura) em detrimento das capacidades de producéo. A separacdo da compreensao
e da producéo dos discursos “de sua contextualizacdo sociocultural soa como uma
divisdo inaceitavel” (ORIENTACOES, 2004, p. 31). Em LP, os PCNEM disciplinaram
0 que se pretendia interdisciplinar e restringiram-se aos textos verbais (oral ou
escrito), esquecendo-se da importancia de desenvolver nos alunos a capacidade de
colocar-se diante das diversas modalidades de linguagem: “oral, escrita, imagem,
imagem em movimento, grafico, infograficos (...). Esta é, alias, uma das principais
dificuldades de leitura dos alunos do Ensino Médio apontada nos diversos exames e
avaliacoes.” (ORIENTACOES, 2004, p. 31).

Nesse artigo, também argumenta-se que o0s PCN+ séo
incompativeis com a abordagem tedrica dos PCNEM; nesse sentido, fazem os

seguintes apontamentos:

(...) os PCN+ oscilam entre uma visdo discursiva mal elaborada e
mal embasada e uma visdo estrutural e gramatical de lingua muito
presente hoje no curriculo consolidado. Quando aborda os géneros,
o faz a partir de diferentes teorias e, inclusive, cometendo equivocos
conceituais. (ORIENTACOES, op. cit., p. 33)

E ainda,

(...) os PCN+ assumem (...) a visdo de ensino-aprendizagem
sistematico ou cientifico, descendente, dedutivo, que pode esbarrar
numa pedagogia transmissiva das analises estruturais e gramaticais
acima preconizadas, ndo fazendo diferir muito o novo curriculo do
curriculo consolidado. (ORIENTACOES, op. cit., p. 35)
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Essas criticas foram pontos de reflexdo na construcdo das
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio. Apdés dois anos de seminarios,
discussofes e estudos, em 2006, esse novo Documento chegou as escolas.

Também as Orientacdes (2006) partem de uma concepcdo
interacionista para o ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa. E, sobre essa
concepcdo, complementam que “tais estudos consideram as relacdes entre 0s
processos cognitivos, ou intrapsicolégicos, e 0S processos sociais, ou
interpsicologicos” (2006, p. 23) quando estudam o desenvolvimento e o
funcionamento da lingua e da linguagem.

Sob essa perspectiva, segundo as Orienta¢des Curriculares (2006),
a disciplina de LP tem o papel “de possibilitar, por procedimentos sistematicos, o
desenvolvimento das acfes de producao de linguagem em diferentes situacdes de
interacdo (...)" (2006, p. 27). Ha também uma preocupacdo com uma metodologia
interdisciplinar, que abarque outros conhecimentos, oportunizando ao aluno a
producao e reflexdo da linguagem nos diferentes contextos de interagao.

Para as Orientagbes (2006), os alunos devem construir uma
consciéncia linguistica e metalinguistica durante sua formacéo. Essa consciéncia &
alcancada por meio de uma orientacdo aos alunos, “nas praticas de ensino e
aprendizagem, para uma atuacdo ativa no trabalho com o texto, a qual requer a
continua transformacao de saberes (...) relativos as diferentes dimensdes envolvidas
em um texto ao atualizar determinado género” (op. cit.,, p. 31). O Documento
também menciona a necessidade de investir na reflexdo das normas (gramaticais e
sociopragmaticas) para melhor dominio do uso da lingua na sociedade; além disso,
alega que a pratica da escrita deve receber destaque no trabalho escolar, devido ao
valor social e historico que apresenta para a sociedade.

Retoma-se, aqui, que muitos linglistas, em seus estudos, e até
mesmo em outros Documentos, buscam um aprofundamento do texto e de seu
contexto de producao, ao invés de abordarem a “norma”, e a presenca da oralidade
na sala de aula, tendo em vista que a escrita ja recebe lugar de “destaque”.

Mais adiante, as Orientacfes ressalvam

(...) o que se propdBe € que, na delimitacdo dos conteddos, as escolas
procurem organizar suas praticas de ensino por meio de
agrupamentos de textos, segundo recortes variados, em razdo das
demandas locais, fundamentando-se no principio de que o objeto de
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ensino privilegiado s&o os processos de producdo de sentido para os
textos, como materialidade de géneros discursivos, a luz das
diferentes dimensdes pelas quais eles se constituem. (2006, p. 36)

Como sugestéo, indicam as sequéncias didaticas para a abordagem
de diferentes textos e 0s eixos tematicos para organiza¢do dos conteudos de Lingua
Portuguesa. Apresentam dois quadros com 0s eixos organizadores das acdes de
ensino/aprendizagem. Os quadros, a seguir, resumem 0s eixos colocados pelas
Orientacdes (2006, p. 37-38).

Atividades de producéo e recepcéo de textos

e Atividades de producéo escrita e de leitura de textos gerados nas diferentes esferas
de atividades sociais — publicas e privadas.

e Atividades de producéo de textos (palestras, debates, seminarios, teatro, etc.) em
eventos da oralidade.

e Atividades de escuta de textos (palestras, debates, seminérios, etc.) em situacéo de
leitura em voz alta.

¢ Atividades de retextualizacdo: producao escrita de textos a partir de outros textos,
orais ou escritos, tomados como base ou fonte.

e Atividades de reflexdo sobre textos, orais e escritos, produzidos pelo proprio aluno
ou ndo.

QUADRO 4 - Eixos organizadores das atividades de Lingua Portuguesa no Ensino
Médio — Praticas de linguagem.

Foco das atividades de analise

e Elementos pragméticos envolvidos nas situacdes de interacdo em que emergem 0S
géneros em estudo e sua materialidade — os textos em analise.

Estratégias textualizadoras.

Mecanismos enunciativos.

Intertextualidade.

Acoes de escrita.

QUADRO 5 - Eixos organizadores das atividades de Lingua Portuguesa no Ensino
Médio — Andlise dos fatores de variabilidade das (e nas) préticas de
lingua(gem)

Os eixos direcionam um trabalho voltado para as préaticas de escrita,
leitura, oralidade, retextualizacdo, reflexdo sobre a lingua e sobre os géneros
textuais. Através do segundo quadro, percebe-se um encaminhamento voltado para

as seguUéncias didaticas, conforme proposto também por Dolz, Noverraz e
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Schneuwly (2004), os quais definem sequéncia didatica como um “conjunto de
atividades escolares organizadas de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral ou escrito” (op. cit.,, p. 97). De acordo com o0s autores, a finalidade de
uma sequéncia didatica é “ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada
situacdo de comunicacao” (loc. cit.).

Para isso, faz-se necessério rever a formacdo de professores, no

intuito dessas propostas nao ficarem apenas no papel, mas chegarem a sala de

aula. Nesse sentido, essas Orientacdes pressupdoem

(...) um professor de lingua materna em permanente e continua
formacéo cientifica e pedagodgica, por meio da qual possa construir
uma compreensdo sobre seu objeto de ensino/trabalho — os usos
sociais da lingua, a reflexdo sobre seus usos e sua variabilidade —
tendo em vista os interesses e propositos que orientam sua pratica
pedagdgica. (2006, p. 44)

Para se alcancar esse profissional, é preciso proporcionar formacéo
inicial e continua aos professores, tendo em vista a concepc¢do defendida nesses

Documentos.

3.3 DIRETRIZES CURRICULARES DE LINGUA PORTUGUESA/LITERATURA DO ESTADO DO

PARANA

Em 2004, a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED)
iniciou a producdo de um texto (futuro Documento Oficial) orientador do curriculo
para toda a rede publica do Estado, o qual comecou a ser discutido no ano de 2003.
As Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do Parana foram elaboradas em
conjunto com professores e pedagogos da rede, equipes pedagogicas dos Nucleos
Regionais e técnicos pedagdgicos da SEED. Durante trés anos, as propostas das

Diretrizes foram discutidas em seminarios, simpdésios, semanas pedagogicos,
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reunifes técnicas e encontros descentralizados. No ano de 2006°, as Diretrizes
foram editoradas e, em fevereiro de 2007, algumas cOpias (ainda preliminares)
foram entregues nas escolas publicas do Parana. Contudo, vale lembrar que, nos
anos anteriores a 2007, os professores também receberam versdes preliminares das
Diretrizes para discusséo e, também no site da SEED, o texto esteve disponibilizado
para consulta, criticas, sugestdes. As Diretrizes estdo num processo final, ndo
concluido, podendo ainda haver alteracdes.

Em LP, apesar de ter tido mudancas estruturais, alteracées na
escrita e insercdo de alguns conceitos, de citacdes, etc., desde o inicio, a concepgao
de linguagem defendida pelas Diretrizes de LP permaneceu a mesma, assim como o
encaminhamento metodoldgico (o qual foi ampliado, mas sempre se defendeu um
trabalho que levasse em conta as préticas discursivas de oralidade, escrita, leitura/
literatura e a analise linglistica perpassando tais praticas.).

O estudo desse texto faz-se necesséario aqui por dois motivos:
primeiramente, as Diretrizes representam as vozes dos profissionais da &rea de
educacéo do Estado do Parana, além de ser um texto recente enviado as escolas.
E, além disso, o Projeto Folhas — objeto desta pesquisa — tem como um dos
principios a construcdo de materiais didaticos baseados nas propostas das
Diretrizes Curriculares, uma vez que, desde 2004, os professores tém acesso aos
textos preliminares e jA conhecem a concepcdo de ensino defendida pelas
disciplinas escolares. Tanto as Diretrizes quanto o Projeto Folhas iniciaram-se no
mesmo ano, um e outro dialogando; um sendo concebido a partir do outro.

A concepcao de ensino/aprendizagem de Lingua Materna presente
nas Diretrizes de LP, em alguns pontos, vai ao encontro dos outros Documentos
Oficiais ja citados (Curriculo Basico, PCNEM e Orientacbes Curriculares), sendo
assim, parte de uma concepcéao de linguagem como processo de interacdo entre 0s
sujeitos envolvidos. As Diretrizes de LP (2006, p. 20) “consideram 0 processo
dindmico e histérico dos agentes na interacdo verbal, tanto na constituicdo social da
linguagem quanto dos sujeitos que por meio dela interagem”. Enfatizam, ainda, a
perspectiva do multiletramento nas praticas de linguagem, ndo se restringindo ao
texto verbal, mas a diversidade das modalidades de linguagem, como: imagem,

imagem em movimento, infogréaficos, graficos, etc. Ao final de sua fundamentacéo

® A versdo de 2006 foi a versdo escolhida para analise nessa pesquisa, por ser a (ltima vers&o
preliminar editorada até julho/2007 — data de conclusédo deste trabalho.
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tedrica, as Diretrizes de LP inserem os objetivos que fundamentam o processo de

ensino, entre eles:

- empregar a lingua oral em diferentes situacdes de uso, saber
adequa-la a cada contexto e interlocutor, reconhecer as intencdes
implicitas nos discursos do cotidiano e propiciar a possibilidade de
um posicionamento diante deles;

- desenvolver o uso da lingua escrita em situacdes discursivas por
meio de préticas sociais que consideram os interlocutores, seus
objetivos, 0 assunto tratado, o género e o tipo de texto, assim como
0s elementos gramaticais empregados na sua organizagao;

- aprimorar, pelo contato com os textos literarios, a capacidade de
pensamento critico e a sensibilidade estética, bem como propiciar
pela Literatura a constituicdo de um espaco dialdégico que permita a
expansdo ludica da oralidade, da leitura e da escrita;

- reconhecer a importancia da norma culta da lingua, de maneira a
propiciar acesso aos recursos de expressdo e compreensdo de
processos discursivos, como condi¢do para tornar o aluno capaz de
enfrentar as contradicfes sociais em que esta inserido e para a
afirmacéo de sua cidadania, como sujeito singular e coletivo. (2006,
p. 23)

Nos objetivos propostos, conceitos como géneros, dialogismo,
interlocutores ganham espacgo na construcdo do curriculo.

Esses objetivos devem ser desenvolvidos na sala de aula tendo em
vista um objetivo maior, ou seja, o Contetdo Estruturante da Lingua Portuguesa —
termo usado nas Diretrizes de todas as disciplinas curriculares para designar “os
saberes — conhecimentos de grande amplitude, conceitos ou praticas — que
identificam e organizam os diferentes campos de estudo das disciplinas escolares.
(...) séo fundamentais para a compreenséo do objeto de estudo (...)” (DIRETRIZES,
2006, p. 7). Referente a Lingua Portuguesa/Literatura do Ensino Fundamental e
Médio, o objeto de estudo da disciplina, para as Diretrizes, € a lingua e o Contetudo
Estruturante € o discurso como pratica social.

O Contetudo Estruturante esta relacionado a histéria de cada
disciplina, no momento presente, € a concepc¢do interacionista que predomina,
dessa forma, o discurso passa a ser o “principal saber”, por meio do qual se
organizam 0s outros campos de estudo. Sobre o discurso, as Diretrizes definem,
partindo de Barros (2001):
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Os discursos jamais sdo concebidos dissociados de uma realidade
material; sdo formados por diferentes vozes que, por sua vez,
representam ideologias muitas vezes contraditorias, opostas,
justificadas pelo seu wuso em diferentes esferas sociais.
(DIRETRIZES, op. cit., p. 28)

Ha uma preocupacdo em levar os alunos a aprimorar as
capacidades discursivas nas diferentes esferas sociais. Busca-se um aluno critico,
participativo, que tenha voz na sala de aula e fora dela.

Nos encaminhamentos metodolégicos, os conteddos a serem
trabalhados ndo sédo elencados nem seriados. Ha orientacdes do que pode ser
abordado nas praticas de oralidade, leitura, escrita, andlise linglistica e literatura.
Nao se apresenta um curriculo fechado, acabado; apontam-se direcionamentos a
respeito do ensino/aprendizagem de LP.

Na oralidade, as variantes linglisticas sdo aceitas como formas
legitimas de expressdo. Sao varios 0os géneros orais a serem aprimorados pelos
alunos; além de se trabalhar a oralidade do préprio aluno, sugere-se a analise da
linguagem em uso em diferentes contextos, por exemplo: programas televisivos,
radiofénicos, no discurso publico, privado, etc. O estudo das possibilidades de
estratégias especificas da escrita e da oralidade é relevante para o maior dominio
dessas praticas. Além disso, é preciso sempre levar o aprendiz a adequar sua
linguagem a situagdo, aos interlocutores e as intencoes.

Ja a leitura é vista, pelas Diretrizes (op. cit.,, p. 31), como “co-
produtora de sentidos”. Deve-se oportunizar aos alunos a leitura de diferentes textos
produzidos em diversas esferas sociais. Os diversos géneros necessitam fazer parte
do repertdrio de leitura do aluno. Nessa pratica, o educando deve perceber sempre a
presenca das vozes, das intencdes do texto. As linguagens ndo-verbais também
precisam se fazer presentes no processo de leitura, como: imagens digitais e
virtuais, cartazes, fotos, etc.; ou seja, contemplar o multiletramento.

A prética de escrita € tida como um processo, dessa forma, o texto
passa por reformulacdes, reestruturacdes, valoriza-se o ato da refaccdo textual,
momento do qual o aluno reflete e analisa sobre seu proprio texto, se ele alcancou
as intencdes propostas inicialmente. O processo de escrita € tido como experiéncia,

acao, contato com os diferentes géneros, assim postulam as Diretrizes:
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O exercicio da escrita, nestas Diretrizes, leva em conta a relacéo
entre 0 uso e o aprendizado da lingua, sob a premissa de que o texto
€ um elo de interagcdo social e os géneros discursivos sdo
construcdes coletivas. Assim, a escrita € entendida como formadora
de subijetividades. (op. cit., p. 33)

Sado as condi¢cdes em que a producdo acontece que determinam o
texto. A composicédo, o estilo e a estrutura variam conforme o género discursivo, por
isso, h&d necessidade de valorizar o contexto de producdo, de conhecer o
interlocutor, o seu destinatario. Quando h& propostas descontextualizadas, a escrita
torna-se um exercicio macante, um mero preenchimento de papel e tempo, afirmam
as Diretrizes de LP.

Alguns géneros sao sugeridos para o trabalho em sala de aula pelas
Diretrizes, como: bilhetes, cartas, poemas, cronicas, contos, noticias, editoriais,
entrevistas, relatorios, resumos, verbetes de enciclopédia, dentre outros. Faz-se
necessario relacionar os géneros com “as atividades sociais em que eles se
constituem” (DIRETRIZES, op. cit., p. 35), 0 que permite uma compreenséo do seu
contexto, das suas finalidades no meio em que esta inserido, das ideologias de cada
texto, além de proporcionar um espaco para as relacdes inter e multidisciplinares.

A analise linguistica faz parte dos encaminhamentos metodologicos
propostos pelas Diretrizes, ela abarca ndo s6 a gramatica, busca “verificar como 0s
elementos verbais — o0s recursos disponiveis na lingua —, e o0s elementos
extraverbais — as condicfes e situacdo de producdo — atuam na construcdo de
sentido do texto.” (op. cit., p. 27); o trabalho com a gramatica deixa de ser priorizado
em relacdo as praticas de oralidade, leitura e escrita.

O texto das Diretrizes revela um discurso que visa formar usuarios
competentes da lingua, que exercitem a linguagem adaptando-se as diversas
situacOes de uso, de forma consistente e flexivel. Quanto maior o contato com a
diversidade de géneros, maior a possibilidade de compreender as regularidades da
norma padrao.

Diferentemente do que alguns leitores interpretam, ndo ha uma
exclusdo da gramatica como contetdo de LP, mas um enfoque diferente; abre-se
espaco para as variedades linguisticas, mas a norma padrdo ndo é abolida, ao
contrario, através do uso da lingua, da reflexdo, observacdo, dos contextos, o

professor ira trabalhar a norma padrao — sendo essa a norma de prestigio, os alunos
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devem ter acesso a ela — e as outras variedades da lingua de acordo com os
géneros e seus contextos de producdo. E a partir da experiéncia, da interacdo que o
educando compreendera o funcionamento, a estrutura da lingua e a sua gramatica.
As Diretrizes de LP se preocupam com o contato do aluno com o
texto, com as situacdes reais de uso da lingua. Nesse sentido, referindo-se ao
Projeto Folhas, é necessario considerar essas orientacfes das Diretrizes. De certa
forma, o Projeto é um meio colaborativo para a implantagdo das Diretrizes nas

escolas.

3.4 ALGUMAS OBSERVACOES SOBRE 0OS DOCUMENTOS OFICIAIS E AS DIRETRIZES

CURRICULARES

O trabalho em sala de aula precisa de um norte tedrico e
metodoldgico que direcione o enfoque dos objetivos de ensino nas disciplinas
escolares. Os Documentos Oficiais tém um papel importante na construgcdo do
curriculo e na orientacdo as praticas pedagogicas, devido a isso, precisam ser
levados em consideracéo pelos profissionais da educacéo.

Quanto aos Documentos e as Diretrizes aqui analisados, pode-se
dizer que a concepcdo de linguagem defendida por eles é a interacionista.
Entretanto, em alguns pontos, os referidos Documentos e o texto das Diretrizes se
contradizem, ora partem de conceitos diferentes, ora ddo maior importancia para
uma ou outra pratica da linguagem, uns enfocam alguns conceitos com mais
propriedade, enquanto outros apenas o citam, enfim, ha diferencas de um texto para
outro.

Pensando no professor, que esta na sala de aula e é visto como o
responsavel, até certo ponto, em concretizar “esses discursos”, ressalta-se que
muitos nao tém conhecimento aprofundado dessas teorias a ponto de iluminarem
suas préticas, além disso, alguns nao tiveram acesso a uma formacéao interacionista
nem na Educacdo Basica nem no nivel Superior, 0 que, supostamente, podera
dificultar a abordagem dos futuros docentes com aquilo que, para muitos, €

“desconhecido” na prética.
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Dessa forma, defende-se a relevancia da formacdo inicial e
continuada, para os professores, voltada para a concepcdo assumida nos
Documentos e nas pesquisas recentes sobre ensino/aprendizagem de LP. Por meio
dessas formacdes, serd possivel levar o professor a refletir sua pratica, rever
concepcdes, compreender alguns conceitos, aprofundar-se nas teorias necessarias
para construir praticas a luz dos Documentos Oficiais, das Diretrizes e das pesquisas
sobre ensino/aprendizagem de LP.

A formacdo de professores em servico e a producdo de materiais
didaticos que estejam integrados as propostas curriculares serdo abordadas a

seguir, em um capitulo especifico, por serem esses 0s objetivos do Projeto Folhas.
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4 FORMACAO CONTINUADA: VARIOS CAMINHOS; UMA PROPOSTA

Ao se pensar em mudancas no ensino/aprendizagem de qualquer
disciplina, deve-se pensar também no professor. E o professor quem tem o contato
direto com os alunos; é ele quem concretiza, no chdo da escola, o ato de ensinar e,
também, de aprender.

O aluno precisa ler mais, descobrir-se como produtor, ter uma visao
mais critica de suas leituras, fazer ligacbes do que aprende com suas proprias
experiéncias, reconhecer-se como um ser ativo na sala de aula, na sociedade. Mas
também o professor precisa ser olhado, ter leituras, produzir textos, reconhecer-se
como um ser ativo no processo de ensino/aprendizagem, descobrir-se como
produtor de conhecimento.

Para refletir sobre essas questdes, vale relembrar duas identidades
histéricas do professor apontadas por Geraldi. Uma delas € a do sabio que “se
caracteriza ou se identifica pelo fato de ser um produtor de conhecimento, produtor
de um saber, de uma reflexdo. E, como tal, fala sobre este saber a discipulos (ou
mesmo seguidores)” (GERALDI, 1997, p. 86).

A identidade do “sabio” dissolveu-se, e esse foi substituido pela
identidade do professor — ndo reconhecido como produtor de um saber, mas como
um ser instruido, que repassa 0s conhecimentos aos alunos. A esse respeito,

Geraldi relata:

Nos primérdios do mercantilismo vamos encontrar ja uma divisdo
radical, uma divisdo social do trabalho responséavel pelo surgimento
de uma nova identidade: o mestre ja ndo se constitui pelo saber que
produz, mas por saber um saber produzido que ele transmite.
Somente no mercantilismo é que surgem as utopias das escolas para
todos, a universalizacdo do ensino. (...) Ha urgéncia de instrugéo e,
conseglientemente, de “instrutores”. Emerge na histéria o professor.
(op. cit., p. 97)

A demanda de alunos solicitou maior numero de professores, e,
atrelada a essa necessidade, houve uma mudanca na identidade do professor:

passou-se de produtor para transmissor do conhecimento.
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Avancando a Historia para as ultimas décadas, Magalhdes (2001, p.
240) ressalva que em 70 privilegiou-se “a dimensdo técnica do processo de
formacdo de professores, na década de 80 houve um avanco nessa questéo,
quando a preocupacdo voltou-se para a profissionalizacdo em servigo (...)". Até
entdo, o poder publico pouco se dedicava a pesquisar e contribuir com a formacao
continuada do professor, uma vez que o docente também é papel relevante no
processo de ensino/aprendizagem.

E importante destacar, conforme Magalhdes que, somente na
década de 90, surge a preocupacdo com a formacdo continuada. Junto a essa
preocupacao, encontra-se a necessidade de “possibilitar ao professor a participacao
ativa na elaboracdo do conhecimento, pois a ele ndo é dada mais a funcdo de
executor de idéias concebidas por outros, mas de participante do processo”
(MAGALHAES, op. cit., p. 257). Contudo, vale lembrar a dificuldade do professor de
se reconhecer como produtor de conhecimento, participante ativo desse processo.
Uma das razdes se remete ao seu papel, durante décadas, de “repetidor da licdo”.

Para essa formacdo continua do professor, alguns cursos séo
oferecidos: ora a instituicdo em que o professor leciona oferta cursos, palestras ou
financia-o em sua formacdo; ora o proprio professor busca essa formacdo nas
Instituices de Ensino Superior. Atualmente, os Documentos Oficiais e as Diretrizes
Curriculares do Parana — citados nessa pesquisa — demonstram uma preocupacao
com a formacdo continuada. Nesse sentido, alguns cursos de formacdo para
professores em servico também séo oferecidos pelas Secretarias de Educacéo, a
fim de refletir sobre as orientagcdes propostas nos Documentos e discutir as
concepgOes atuais de ensino/aprendizagem.

Todavia, € relevante mencionar que, em muitas ocasifes, 0
professor precisou acrescentar em sua jornada cursos, debates, reunides; mas,

como corrobora Guedes:

Em nada mudaram, no entanto, a sua deficiente formacéo e as suas
condicbes de trabalho: o professor, ainda cheio de turmas e alunos,
continuou sem tempo para aprender a trabalhar, para refletir sobre a
sua pratica, para experimentar, errar e acertar. Faltou, por causa
disso, uma reflexdo politica a respeito da especificidade de seu papel
como professor exatamente nesta sociedade e da insercédo politica
de seu objeto de ensino. (2006, p. 25)
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Além da formacdo continua do professor, outras providéncias
referentes a educacdo sdo necessarias para propiciar ao docente e aos alunos um
ensino/aprendizagem de qualidade. A jornada de 40 horas da maioria dos
educadores impossibilita, muitas vezes, o estudo, a reflexdo de suas préticas, a
producao de suas aulas — lembrando que o livro didatico acaba sendo, para grande
parte dos educadores, o0 Unico material para o ensino de LP.

Nas circunstancias atuais em gue se encontram o0s professores,
infelizmente fica dificil uma nova inversdo de papéis: de transmissores para
produtores de conhecimento. Apesar de necessaria tal inversao, ela s6 acontecera a
longo prazo, através da conscientizacdo dos profissionais, dos recursos disponiveis,

da formacé&o continuada e, em especial, da valorizagdo do professor.

4.1 FORMACAO CONTINUADA: A CONSTRUCAO DE UMA PONTE ENTRE TEORIA E PRATICA

E senso comum, entre os profissionais da area de educacdo, a
importancia de projetos que visem a formacdo continuada de professores das
diversas disciplinas da Educacdo Basica. Na disciplina de LP, com as novas
concepcgOes de linguagem e ensino, grande parte dos professores ndo conseguiu
concretizar, na pratica, as mudancas idealizadas pelos Documentos Oficiais e pelos
pesquisadores da area.

Quando se pretende mudar uma pratica, € preciso considerar que
em meio a tantas idéias, teorias, concepc¢les, encontra-se o professor, e esse
professor, ndo se deve esquecer, traz uma bagagem; dentro dela, no caso do
professor de LP, ha a presenca forte da gramatica tradicional. Segundo Mendonca
(2006), muitos professores tentam conciliar as novas propostas teorico-
metodoldgicas a formas conhecidas de ensinar.

Isso se explica porque ndo é possivel, para o professor,
desvencilhar-se da sua prépria identidade profissional, o que seria
guase negar a si mesmo, de uma hora para outra (...). Nesse sentido,
atravessamos um momento especial, em que convivem “velhas” e
“novas” praticas no espaco da aula de gramatica, por vezes,
conflituosas. (MENDONCA, op. cit., p. 201)
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Na tentativa de conciliar as “velhas” e “novas” préticas, o texto
(indicado como unidade de ensino de Lingua) acaba servindo de pretexto para se
ensinar somente gramatica, na maioria das vezes. Os professores até buscam uma
aproximacdo com os discursos presentes na concep¢ao de linguagem como
processo de interacdo, mas, a0 mesmo tempo, ficam apegados aos esquemas
gramaticais por esses ja serem familiares. Diante das velhas e novas praticas
pedagdgicas, alguns educadores chegam a declarar, segundo Mendonca (op. cit., p.
222): “Desaprendi a ensinar”. E a disciplina de LP torna-se um caos, porque 0 seu
objeto de ensino ainda néo € claro a todos os educadores; espera-se por uma lista
de conteudos pronta, como se a lista fosse ensinar o aluno a ler e produzir melhor.

Nesse quadro, tem-se, de um lado, um ensino voltado, h& décadas,
ao normativismo da lingua, com énfase nas atividades metalingiisticas. Por outro
lado, uma proposta de ensino, desde a década de 80, que alcanca muito mais o
discurso do professor do que a sua pratica, ou seja, essa proposta ainda nao atingiu,
totalmente, a sala de aula. Gregério (2007) ressalta a dificuldade de o professor

mudar a sua pratica:

Seja na prépria instituicdo em que lecionam ou em cursos dos quais
participam ou na propria academia, percebe-se a dificuldade que os
professores tém de se desvencilhar de um ensino com énfase na
conceituacéo e classificacdo, o que recai na formacao do professor e
na resisténcia em romper com os modelos tradicionais. (GREGORIO,
2007, p. 493)

A formacdo do professor € um dos meios possiveis para interferir
nas mudancas pretendidas no ensino/aprendizagem de LP. No entanto, 0s cursos
gue formam os professores de LP, muitas vezes, ndo buscam um caminho em
comum, a esse respeito, Mendonga (op. cit.,, p. 223) relata: “Alguns cursos de
graduacdo em Letras continuam preparando professores para ensinar gramatica,
enquanto outros, no extremo oposto, formam para ndo ensinar gramatica”.

O problema néo se trata de ensinar ou ndo gramatica, conforme ja
defendido, mas de formar um professor que tenha clareza do que significa ensinar
LP, da necessidade de desenvolver no aluno as praticas discursivas, de formar um

aluno leitor, critico; e, além disso, formar um professor leitor, produtor, pesquisador,
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aprendiz. De acordo com Guedes (2006, p. 26) “A formacdo do professor € mais
extensa do que a sua vida académica e do que sua experiéncia profissional”.

Apesar de as universidades ndo caminharem, em alguns casos, na
mesma direcdo, percebe-se as semelhancas desses profissionais formados pelas
diferentes Instituicbes de Ensino Superior: apresentam dificuldades em produzir
aulas que vao ao encontro das novas demandas para o ensino de LP. “Em muitos
casos, o professor chega a retornar as aulas de gramatica convencionais, ainda que
compreenda as falhas desse modelo, justamente pela dificuldade de efetivar a
pratica de AL (...)", argumenta Mendonca (2006, p.223).

O que acontece é uma distancia entre a concepcao de linguagem
pretendida, e até “assumida” no discurso de alguns profissionais, e a pratica de
ensino na escola.

Muitos ndo sabem como mudar o foco do ensino de LP porque néo
vivenciaram, na pratica, a concepc¢ao interacionista de linguagem nem as propostas
sugeridas. Bolzan (2002) afirma que aquilo que o docente ensina e 0 modo como ele
o faz tém relacdo com a sua prépria formacdo e com as suas experiéncias. Desse
modo, se a formacao do professor foi pautada num ensino tradicional, seguindo uma
concepcdo de linguagem como expressdo do pensamento, as suas antigas
experiéncias com a lingua estardo presentes, em algumas circunstancias, no
momento de planejar as suas aulas e “ensinar” a lingua ao aluno. A forma como ele
aprendeu refletirq, direta ou indiretamente, na forma como ele ird ensinar aos
alunos. O professor acaba se tornando o maior responsavel pela sua propria
formacao, e as suas escolhas acabam direcionando o seu trabalho, uma vez que o
professor ird “selecionar, entre os professores que teve, modelos de postura em sala
de aula, de procedimentos didaticos, de selecdo e organizacdo de conteudos”
(GUEDES, 2006, p. 27).

Assim, diante dessas escolhas, o professor se depara com algumas
dificuldades, pois fica entre a experiéncia que vivenciou enquanto aluno da
Educacao Basica (e até mesmo do Ensino Superior, em alguns casos) e o discurso
de pesquisadores a respeito das mudancas no ensino de LP, consequentemente, as
vezes, sente-se inseguro na sua pratica. Devido a essa distancia que ha entre a
teoria e a pratica, torna-se relevante a formacdo continuada dos docentes; sendo a
lingua viva, a disciplina de LP ndo pode ficar estagnada, € preciso acompanhar as

novas demandas, as necessidades da época.
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Essa formacéo precisa propiciar ao professor reflexdo sobre a sua
pratica, orientd-lo para a producédo de suas aulas de acordo com os Documentos
Oficiais e as pesquisas da area, bem como levar o professor a reconhecer o livro
didatico como um material de apoio para as suas atividades, um material incompleto
e ndo dono da verdade e, nesse sentido, alertar o professor que ele deve ser o
produtor de sua aula.

E preciso uma formac&o que, de acordo com Rojo (2000), leve o
professor a elaborar projetos de ensino/aprendizagem, selecionar os “conteddos” de
ensino — e nao partir da selecdo de conteudos do livro didatico adotado pela escola,
o qual passa a ditar os objetos de ensino. O professor precisa aprender a
reconhecer o seu papel na escola e o papel do livro didatico e inverter a situacdo em
gue ambos ocupam em alguns contextos, em que o livro conduz o professor, e ndo
ao contrario, como deveria ser, o professor conduzir o livro.

Além disso, deve-se “levar o professor, na formacédo continua, a
refletir sobre os processos interativos e a mediagdo simbdlica que tém lugar em sala
de aula e sobre sua qualidade”, defende Rojo (op. cit., p. 33). Dessa forma, é
possivel perceber que ha muitas reflexdes a serem feitas com o professor; e para
gue elas acontecam, h& necessidade de projetos que tenham como foco a formacao
continua do docente. Palestras esporadicas ou cursos restritos para alguns
profissionais da area ndo sdo suficientes por ndo atingirem a totalidade de
professores; nem mesmo uma parte significativa, em especial na disciplina de LP,
por essa ter um namero elevado de profissionais.

Para Magalhaes, alguns cursos oferecem ao aluno-professor

(...) um pacote de novidades e receitas que acabam por néo
transformar sua pratica, pois a visdo de mundo, homem, linguagem,
ensino-aprendizagem sdo pouco modificadas. Em decorréncia,
percebe-se uma grande mudanc¢a no discurso do aluno-professor,
gue passa a acreditar em novos conhecimentos, sem apresentar,
contudo, mudancas na sua pratica. (2001, 242)

Sabe-se que as “receitas” ndo preparam o professor para a sua acao
em sala de aula. Sabe-se também que ter conhecimento do discurso ndo € o
suficiente para mudar a prética. Falta uma ponte entre a teoria aprendida nos cursos

de formacao e a pratica da escola; é preciso, ainda, saber separar aquilo que serve
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para o conhecimento tedrico pessoal daquilo que o professor pode levar para a sala
de aula. Sobre essas dificuldades, Perfeito (2003, p. 216) ressalva a importancia de
questdes teorico-praticas serem tratadas: “Em termos de formacdo continua,
salientamos que seja efetuada, principalmente pelas Universidades e outras
instituicbes educacionais, visando a reflexdo sobre questfes teorico-praticas, sem
pacotes fechados e receitas prontas”.

Nos cursos de formacéo continuada (e de formacao inicial) faz-se
relevante o enfoque das questdes tedrico-praticas; o professor precisa compreender

0 gque € ensinar LP aos alunos que lhe sédo confiados.

4.2 PROJETO FOLHAS: UMA PROPOSTA DE FORMAGAO CONTINUADA

Na tentativa de colaborar com o professor, alguns caminhos séao
apresentados, como: cursos de pés-graduacédo; cursos de capacitagdo; congressos;
grupo de estudos; palestras; livros com abordagens contemporaneas. Entre esses
caminhos, inclui-se o Projeto Folhas, também com a finalidade de colaborar com a
formacao continua do professor.

O Projeto, que tem como participantes professores da rede publica

de ensino,

(...) viabiliza meios para que os professores (...) pesquisem e
aprimorem seus conhecimentos, produzindo, de forma colaborativa,
textos de contetdos pedagdgicos, com base no Curriculo’ do Ensino
Médio e seus Conteldos Estruturantes (...). (MANUAL FOLHAS,
2005, p. 1)

O Folhas é um material didatico que o professor produz sobre um
assunto/conteddo de sua disciplina, abrange todas as disciplinas do Ensino
Fundamental e Médio. O projeto acontece desde 2004. J4 passou por algumas

modificacdes e é revisto a cada ano. O Folhas teve inicio no Ensino Médio e, em

" O Curriculo de Lingua Portuguesa refere-se as Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa do
Estado do Parana: em 2006, mudou-se o nome do texto de Curriculo para Diretrizes.
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2006, ampliou-se para o Ensino Fundamental. O professor participa do Projeto caso
tenha interesse, ou seja, sua participacdo nao € obrigatéria.

Vale lembrar que o Livro Didéatico Publico, distribuido aos alunos do
Ensino Médio em outubro/2006, foi elaborado com base no Projeto Folhas. As
unidades dos livros sdo constituidas por Folhas produzidos pelos professores da
rede publica do Estado do Parana. No entanto, diferentemente do foco do Projeto,
houve selegdo dos professores/autores e os livros tiveram acompanhamento de
docentes de Instituicbes de Ensino Superior e técnicos pedagdgicos da Secretaria
de Estado da Educacéo do Parana.

O Folhas apresenta algumas especificidades, como: o professor
deve contemplar duas outras disciplinas (realizar um trabalho interdisciplinar); ter
como interlocutor o aluno, devido a isso, a linguagem deve ser voltada ao estudante;
considerar as orientacdes e o Conteudo Estruturante das Diretrizes Curriculares do
Estado do Parana.

A criacao deste projeto justifica-se devido:

- A escassez e as varias dificuldades de aquisicdo de materiais
didaticos de qualidade para o Ensino Médio;

- Os limites formativos dos atuais modelos de capacitagédo
disponiveis aos profissionais da Educacéo;

- As dificuldades dos professores em ingressar em curso que lhes
propiciem continuidade a sua formacao inicial e desenvolvimento
profissional;

- A necessidade de valorizacdo dos profissionais da educacéo
relacionada a sua producdo intelectual. (MANUAL FOLHAS, 2004,

p-1)

A idéia de levar o professor a produzir um material didatico que
possibilite outras intervencfes faz com que o docente reflita sobre a sua préatica em
sala de aula, uma vez que ele produzira um texto tendo como base a sua propria
experiéncia e assumira um papel de pesquisador; desse modo, deixara de ser visto
como um sujeito passivo, “repetidor da licdo”, e passara a ser sujeito da sua acao,
“que reflete na/sobre a agdo visando a construgdo de novos significados para a sua
pratica” (MAGALHAES, 2001, p. 245).

Como projeto de formacdo continuada, hd um diferencial: o

professor ndo tem aulas ministradas por outro; ele é orientado através de sua
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prépria producdo, de sua propria “aula”. Sobre o processo de formacdo docente,

Aparicio defende:

(...) devemos admitir que as discussfes relativas ao processo de
formacao do professor devem partir de uma reflexdo sobre a pratica
em sala de aula, e ndo apenas de atualizacdo tedrica como elemento
condicionador suficiente da transformacéo almejada. (2001, p. 182)

A prética do professor também deve ser um mecanismo para o
trabalho com a formacdo continua, por propiciar a troca de experiéncias entre
professores. O trabalho com o Folhas busca uma reflexdo colaborativa de praticas
pedagogicas, com possibilidade de ser ampliado na interacdo entre
aluno/texto/professor.

Todos os Folhas produzidos passam por uma “validacdo” — uma
avaliacdo do projeto com orientagcdes. O professor, ao escrever o material, envia
para outro professor da mesma disciplina avaliar o texto e sugerir modificagdes se
necessario; depois o encaminha a professores das disciplinas contempladas na
relacdo interdisciplinar, no intuito de eles analisarem e colaborarem com a producéo
(esses primeiros professores/validadores devem ser da mesma escola do autor,
quando possivel, e também autores de Folhas). Apds analise e comentarios dos
colegas, o material deve ser encaminhado ao Nucleo Regional de Educacéo (NRE),
para uma equipe encarregada de avaliar o Folhas. O material pode ser devolvido ao
autor caso haja necessidade de alguma revisdo, reformulagcédo, junto com um
parecer do professor/validador, o qual explica o porqué de o Folhas ter sido
devolvido.

Apds o Projeto ser validado pelo NRE, € enviado para a SEED/
Departamento de Educacdo Béasica (até dez/2006, era o Departamento de Ensino
Médio), onde é analisado e publicado na Internet, se estiver de acordo com a
concepcao de linguagem defendida pelas Diretrizes e seguindo o formato do Projeto
ou devolvido ao autor para nova reformulacdo. Caso seja publicado na Internet, o
professor/autor e os validadores ganham pontos para elevacdo de nivel (de dois em
dois anos, o professor da rede publica do Parana recebe um aumento no saléario, se

atingir a pontuacao necessaria participando de cursos de formacéo). Acredita-se que
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0 processo de validacdo possibilita troca de experiéncias entre professores e
reflexdo sobre a préatica docente.

O Folhas é um projeto que envolve tanto o conhecimento tedrico (do
professor/autor e do professor/validador) quanto a pratica; e essa pratica, muitas
vezes, parte de uma experiéncia do professor com seus alunos ou de uma aula
preparada por ele e transformada em Folhas. Face ao exposto, acredita-se que o
Folhas revela as concepc¢des de linguagem e de ensino do professor/autor, revela a
forma como ele vé a disciplina, o que para ele é objeto dessa disciplina, como ele
explora o ensino/aprendizagem de LP, o que é um problema para o aluno resolver
nessa disciplina, revela se o professor produz um material partindo de lista de
conteudos ou de praticas discursivas.

Em 2005, o Projeto passou a ser online, as validagdes do NRE e do
DEM séao feitas via Internet. Os Folhas publicados ficam disponiveis para os outros

professores da rede acessarem no site www.diadiaeducacao.pr.gov.br. Os docentes,

gue se interessarem, podem imprimir Folhas para trabalhar com os alunos ou leva-
los a sala de informética para acessarem o material.

Para a andlise dos Folhas, faz-se necessario verificar o Manual do
Projeto, uma vez que ha pontos comuns que devem ser contemplados nos Folhas

de todas as disciplinas.

4.2.1 Manual do Projeto Folhas 2005: aspectos de prescri¢cao

Para divulgacdo e esclarecimento do Projeto, foi elaborado um
Manual destinado aos professores da rede publica do Parana. Essas orientacdes
foram produzidas por técnicos-pedagodgicos da Secretaria da Educacao do Parana —
ou seja, professores de diferentes disciplinas que, nesse Manual, representam a voz
do DEM, tendo em vista que o Projeto Folhas foi elaborado nesta instancia da
educacdo. O Manual é distribuido em cursos de formacdo continuada, como:
simpadsios e grupo de estudos promovidos pela SEED/PR. Em 2005, uma equipe do
DEM visitou os NRE do Paran& para divulgar o Projeto aos professores e entregar o

Manual da 22 fase.


http://www.diadiaeducacao.pr.gov.br/
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Os Manuais de 2004, 2005, 2006 e 2007 ndo séo idénticos, a cada
ano eles passam por reformulacées, no intuito de esclarecer melhor o Projeto
Folhas. No entanto, h& poucas alteragcbes entre os Manuais 2004, 2005 e 2006; a
mudanga maior aconteceu neste ano de 2007. Os anteriores apresentavam
explicacbes gerais sobre Projeto, destinavam-se a todas as disciplinas; ja o de 2007,
apresenta um Manual especifico para Lingua Portuguesa, para Matematica, Fisica,
Lingua Estrangeira, etc.

Nesse momento, analisa-se o Manual 2005 (anexo L), visto que os
Folhas selecionados foram escritos tendo como referéncia este texto.
Posteriormente, compara-se o Manual 2005 com o de 2007, devido a este ultimo
apresentar orientagcdes mais especificas da disciplina de LP.

Para reflexdo do Manual 2005, divide-se a analise em dois

momentos: a) Como produzir um Folhas; b) Como validar um Folhas.

4.2.1.1 Como produzir um Folhas

O Manual 2005 inicia com uma introducdo referente ao Projeto,
esclarecendo a sua finalidade: “(...) escrever um Folhas significa participar de um
processo de formacdo continuada, por meio do exercicio de pesquisa, escrita,
revisao reformulacéo e validagao” (2005, p.1). Argumenta-se, ainda, que os Folhas
constituem “material de estudo para os alunos e de apoio ao trabalho docente” (loc.
cit.).

Em seguida, apontam-se os itens necessarios para elaboracédo de
um Folhas, como:

- Problematizacao inicial;

- Desenvolvimento tedrico disciplinar e contemporaneo;

- Desenvolvimento tedrico interdisciplinar;

- Atividades.

Antes de explicar cada um desses itens, o Manual destaca o que

nao caracteriza um Folhas:
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“textos académicos, recortes de monografia ou dissertacbes de
mestrado e doutorado, artigos cientificos, recortes da Internet, cépias
de livros didaticos, projetos pedagdgicos (...) ou textos que nédo
contemplem as exigéncias deste manual ou ndo tenham o aluno
como interlocutor.” (MANUAL FOLHAS, 2005, p. 2).

As dicas do que ndo caracterizam este material aparecem logo no
inicio do Manual, antes mesmo de descrever o que, de fato, compde o Folhas. Nota-
se uma preocupacdo em deixar claro que textos como o0s citados acima né&o
constituem Folhas. Nesse sentido, o professor, ao iniciar a leitura do Manual, ja é
aconselhado a diferenciar este projeto de outros. Também fica explicita a imposi¢cao
de se sequir o roteiro do Manual ao assinalar que ndo constituem Folhas “textos que
nao contemplem as exigéncias deste manual”.

O Manual segue esclarecendo o Projeto. Primeiramente, ilustra-se
como deve ser a identificacdo inicial de cada Folhas, solicitando o preenchimento de
dados pessoais e definicdo do conteudo a ser trabalhado, como: nome, NRE que
pertence, escola, disciplina, contetdo da disciplina, disciplinas contempladas, titulo,
e outros.

O item seguinte, que explica como escrever o material em questao,
novamente ressalva que “o Folhas deve ter como referéncia o curriculo do Ensino
Médio e seus conteudos estruturantes” (MANUAL FOLHAS, 2005, p. 4). Conforme ja
mencionado, o curriculo do Ensino Médio refere-se as Diretrizes Curriculares — texto
discutido no terceiro capitulo desta pesquisa. Como o Manual 2005 destina-se a
todos os professores interessados em produzir Folhas, independente da disciplina, é
através das Diretrizes que os professores tém esclarecimentos dos contetdos que
podem ser trabalhados na elaboracéo de um Folhas de LP. As Diretrizes e o Projeto
Folhas tém caminhado juntos; em LP, por exemplo, apesar de algumas mudancas
ocorridas nas Diretrizes, o Conteudo Estruturante sempre foi 0 mesmo: o discurso
como pratica social, isso permite dizer que os professores/autores dos Folhas,
selecionados para analise desta pesquisa, tiveram como direcionamento especifico
de LP partir deste Conteudo Estruturante para elaboracédo de seus materiais.

Reflete-se, agora, sobre o primeiro item do Folhas:
problematizacéo inicial. Ao apresentar o Problema, o Manual Folhas 2005 faz
referéncia a Saviani. Por a problematizacdo ser uma das categorias de analise deste
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estudo, acredita-se ser relevante se aprofundar neste ponto; devido a isso, buscou-

se, no autor citado, o seu conceito de problema:

O ponto de partida da filosofia €, pois, esse algo a que damos o
nome de problema. Eis, pois, o objeto da filosofia, aquilo de que trata
a filosofia, aquilo que leva o homem a filosofar: sdo os problemas
gue o homem enfrenta no transcurso de sua existéncia. (SAVIANI,
1993, p.20)

Saviani define o problema, num primeiro momento, a partir de uma
visdo mais ampla da palavra, tomando como base a filosofia. Depois, parte de uma
definicdo frequente, que é o problema visto como sinbnimo de questdo. Segundo o
autor (1993), aquilo que € mistério, desconhecido ndo é sinénimo de problema,;
perguntas simples ou complexas também ndo sdo sinbnimos de problemas. Desse
modo, ndo é qualquer questdo que se pode chamar de problema. Ao perguntar a
idade de uma pessoa, por exemplo, esta se levantando uma questdo, contudo, a
resposta € simples e imediata, ndo apresentando nenhuma conotacao problematica.
Caso se complique a questao, conforme exemplifica Saviani, e solicita-se a mesma
pessoa para determinar quantos meses ou segundos perfazem a sua existéncia,
ainda assim nao havera um problema, pois apesar de ser mais complexa a questao,
ela ndo perturbara o interlocutor.

De acordo com Saviani (op.cit., p. 25-26), “algo que eu nao sei ndo é
problema; mas quando eu ignoro alguma coisa que eu preciso saber, eis-me, entao,
diante de um problema”. Nesse sentido, sdo situacdes problematicas obstaculos que
sdo necessarios transpor, duvidas que precisam ser dissipadas, dificuldade a ser
superada, conforme defende Saviani (1993). O autor ainda corrobora que o
problema apresenta tanto um lado subjetivo quanto um lado objetivo: “o conceito de
problema implica tanto a conscientizacdo de uma situacado de necessidade (aspecto
subjuntivo) como uma situacdo conscientizadora da necessidade (aspecto objetivo)”
(SAVIANI, op. cit., p. 26).

Ao fim de sua reflexdo, Saviani argumenta (op. cit., p. 28):
“problema, apesar do desgaste determinado pelo uso excessivo do termo, possui um
sentido profundamente vital e altamente dramatico para a existéncia humana, pois

indica uma situacao de impasse”.
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Essa nocdo de problema foi retomada por Vianna (2002), um dos
idealizadores e responsavel pelo desenvolvimento do Projeto Folhas em 2004.
Vianna (2002, p.401), no inicio de seu texto, esclarece sua percep¢do de problema:
“Uma coisa que desconhec¢o ndo €, para mim, um problema. Para que eu possa
pensar em uma situacao problematica eu preciso ter consciéncia dela, preciso ter a
necessidade de responder as questdes... eu preciso saber!”

Essa definigcdo vai ao encontro das idéias de Saviani a respeito do
problema. No entanto, o texto de Saviani enfatiza as questdes filosoficas de
problema. Ja Vianna volta-se, em seu texto, para 0 que seria um problema
especificamente em sala de aula.

Para Vianna (op. cit., p. 402), os professores precisam refletir sobre
“0 que € um problema de acordo com aquilo que motiva e coloca necessidades para
0S sujeitos... 0s nossos alunos, e ndo para nés, os professores”. Problemas dificeis
e enigmaticos podem ser o maximo para o professor, mas ndo se deve “esquecer
jamais que o problema deve ser problema para os alunos” (op. cit., p. 403). Vianna
salienta que um problema é sempre relativo, pois caso o interlocutor ja conheca a
resposta, deixa de ser problema. Corrobora, também, que “questdes rotineiras nao
podem ser consideradas problemas... tais questdes sdo0 meros exercicios, como 0s
que proliferam na maioria dos livros didaticos...” (op.cit., p. 403). Para o autor, 0
sujeito (aluno) precisa sentir desejo para resolver a problemética, ter interesse,
“estar seduzido pela questéo, ter necessidade de chegar a uma resposta” (op. cit.,
p.403).

As reflexdes de Saviani (1993) e de Vianna (2002) colaboram para
se entender o que € um problema para o Projeto Folhas. Volta-se, nesse momento,
ao Manual 2005, e verifica-se como o professor é orientado a formular sua
problematizacéao inicial.

No Manual 2005, a prescricdo € de que “O Folhas deve iniciar
apresentando um problema que provoque, no aluno, a busca e o estudo do
conteudo pertinente ou necessario a sua resolucado” (op. cit.,, p. 4). Nesse trecho
inicial, € possivel verificar a forte presenca do modo imperativo, sugerindo ordem a
ser seguida, as ordens seriam: iniciar o projeto com um problema e, esse problema,
deve-se voltar ao aluno. O Manual 2005, em seguida, enfatiza novamente a
importancia do seu interlocutor: “O problema deve ser pensado sob a 6tica do aluno

do Ensino Médio, pois é ele quem devera sentir-se mobilizado, provocado diante da



81

situacdo apresentada”. Mais uma vez, 0 enunciado se apresenta no modo
imperativo, dando a idéia de ordem.

O modo como o problema é apresentado no Manual 2005 dialoga
com o texto de Vianna (2002) — apesar de seu texto ndo ser citado no Manual 2005.
Ja no Manual 2007, houve modificacdes, e o autor foi devidamente citado.

N&o ha distin¢do entre “problema” e “situacdo problema”, segundo o
Manual 2005. Baseando-se nas idéias de Saviani (1993) e Vianna (2002), o Manual
2005, em suma, esclarece: “Portanto, criar um problema para o aluno é despertar o
seu desejo, seu interesse, seduzi-lo pela situacdo, provocar nele a necessidade de
chegar a uma resposta” (op. cit., p. 5).

Ao final desse tépico, o Manual 2005 menciona que o Folhas pode
ou nao apresentar a resolucdo do seu problema; como é um material de apoio,
havera sempre um professor trabalhando com os alunos, e esse professor podera
fechar o contetdo do Folhas conforme sua realidade, o que considerar necessario, 0
que nao implica a resolucéo do problema. “O objetivo é levar o aluno a um exercicio
de reflexdo e raciocinio”, alerta o Manual (op. cit., p.6).

O proximo item apresentado € o desenvolvimento tedrico do
conteudo da disciplina do Folhas, apds decidir qual conteudo ira explorar e
elaborar o problema, o professor/autor ira selecionar as fontes de pesquisa. O
Manual orienta o autor que aborde o conteudo através de um “novo olhar”, uma vez
que isso “possibilita a revisdo de conceitos e novas abordagens podem ocorrer.
Nisto, o Folhas se constitui como Formacao Continuada” (MANUAL FOLHAS, 2005,
p. 6).

Ndo sdo especificados os conteudos que cada disciplina pode
contemplar, como dito, € um Manual mais geral; para o professor/autor saber o que
€ considerado conteldo em sua disciplina e, em especial, como trabalhar com os
conteudos especificos via novas abordagens, é preciso remeter-se as Diretrizes
Curriculares de sua disciplina.

A prescricdo sobre o desenvolvimento tedrico inicia de forma
suavizada, com a colocac¢éo verbal no futuro do indicativo: “(...) o texto devera ser
escrito de modo a fornecer subsidios ao aluno para a solugdo do problema ou para
as tentativas de solucdo” (MANUAL FOLHAS, 2005, p. 6); jA no paragrafo seguinte,

0 enunciado soa como imposicdo, ao inserir o verbo no imperativo: “O
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desenvolvimento tedrico, portanto, deve remeter ao problema e abordar o contetudo
da disciplina (...)".

Outra instrucéo presente neste item é 0 uso de imagem. Sugere-se a
utilizacado de imagem como “elemento fundamental que pode facilitar a compreensao
do texto” (op. cit., p. 6). De fato, o trabalho com a imagem é importante; no entanto,
€ relevante inserir imagens que dialoguem com o0s textos, que o autor tenha
objetivos para explora-las. Indaga-se se apenas inserir imagens com a mera
finalidade de ilustrar ajudaria na compreensdo dos conteudos. Nesse ponto, 0
Manual poderia esclarecer essa “necessidade” de inserir as imagens, pois, da forma
como foi apresentado, possibilita a interpretacdo de que a imagem serve como um
“enfeite” para o projeto nao ficar carregado de textos verbais.

Dentro desse item, informa-se ao professor que o texto deve primar
pela correcao conceitual e gramatical, além de ser coeso e coerente. Também alerta
que o Folhas “ndo deve induzir a preconceitos étnicos, de género, religido, idade,
condicao socioecon6mica (...)” (op. cit., p. 7). O maior desafio do Projeto “é o de nao
escrever um texto demasiadamente explicativo, “chato”, do qual se tire toda a graca
que o problema tenha provocado” (op. cit., p. 7). Para o professor elaborar um texto
qgue dialogue com o aluno, leve-o a refletir, pesquisar, é preciso analisar quais sao,
para cada disciplina curricular, os conteltdos especificos possiveis de serem
trabalhados, quais as finalidades desses conteudos, pois se o professor partir de um
conteudo sem relevancia para a formacdo do educando, certamente o Folhas ficara
macante, sera desinteressante para o aluno.

O préximo item é o desenvolvimento tedrico contemporaneo, o
qual vem reforcar a importancia de desenvolver o contetdo proposto mostrando “as
aplicacdes e abordagens atuais” (op. cit., p. 7). Este item vem apenas complementar
0 anterior.

Além do desenvolvimento teorico disciplinar e contemporéaneo, faz
parte do Folhas o item desenvolvimento teorico interdisciplinar (contemplando
duas outras disciplinas da Educacdo Basica). “Estamos adotando uma perspectiva
de curriculo que é claramente disciplinar” (MANUAL FOLHAS, 2005, p. 8), as vozes
presentes no enunciado representam uma postura da SEED, em seguida, ha o
enunciado: “No entanto, na redacdo do Folhas, as relagbes interdisciplinares
deverdo ser contempladas” (op. cit., p. 8). Apesar de se defender um curriculo

disciplinar, valoriza-se, no Folhas (conforme enfatizado) um ensino visando a
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interdisciplinaridade, todavia, essa relacdo interdisciplinar soa como um ato
impositivo, de ordem, mesmo o verbo ndo estando no modo imperativo, ele e 0s
outros recursos lingtisticos escolhidos (como o conectivo No entanto, a expressao
adverbial de lugar na redacdo do Folhas) colaboraram para a entonagao impositiva
dessa relacao interdisciplinar.

Afirma-se nas instrucdes: “(...) entendemos que o objeto de estudo é
em si interdisciplinar” (op. cit., p. 8). Porém nao basta o objeto ser interdisciplinar
para que aconteca, no Folhas, uma relagdo interdisciplinar, pois, em seguida, 0
Manual destaca: “relacionar o tema a outras duas disciplinas nao significa apenas
menciona-las ou solicitar que os alunos consultem a Internet, livros, ou determinado
professor” (op. cit., p. 8); ou seja, a relagéo interdisciplinar requer mais que isso, 0
professor/autor além de tratar o conteddo na 6tica de sua disciplina, “deve trata-lo,
ainda, na oOtica de outras duas disciplinas” (op. cit.,, p. 8). Sdo poucas as
discussbes/orientacdes sobre o trabalho com interdisciplinaridade no Manual 2005,
ndo ha um aprofundamento do que seria a interdisciplinaridade, como ela acontece
(ou deveria acontecer).

O dltimo item necessario no Folhas sdo as propostas de atividades
— as quais, segundo o Manual 2005, “deverdo proporcionar aos alunos um
aprofundamento maior dos estudos” (op. cit.,, p. 9). O Manual prescreve que as
atividades “devem ser” mobilizadoras, instigantes, desafiadoras, reflexivas, e néo
visar apenas a verificacao.

De acordo com o Manual 2005, essas atividades “devem ser”
incluidas ao longo do projeto. “Devem ser” adequadas a resolucdo do problema,
com o intuito de contribuir com a compreensao e resolu¢gdo do mesmo.

Ao finalizar o Folhas, é preciso inserir as referéncias bibliograficas,
segundo normas anexas no Manual.

Vale destacar que o Manual 2005 é apresentado como uma
prescricdo a ser seguida, tem como inteng&o colaborar com o professor na escrita
do Folhas e, a0 mesmo tempo, impor “as regras” para a participacdo no projeto. Esta
intencdo fica evidente através da escolha pelo verbo “dever” (presente na maioria
dos enunciados), o qual significa: “v.t.d. 1. Ter obrigacdo de. 4. Estar obrigado (...).
11. Obrigagéo, tarefa, incumbéncia” (Novo Dicionario Aurélio, 1999). Esse verbo é
usado, na maioria das vezes, no modo imperativo, denota imposicdo, obrigacao,

necessidade de cumprir a prescricdo para atingir a proposta do Folhas. Talvez a
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escolha pelo imperativo tenha a intencdo de causar um efeito mais direto as acées
do professor/autor, em vez de sugerir apenas possibilidades.

Em nenhum instante é dito que o Folhas precisa ser escrito,
necessariamente, nessa ordem, fica claro apenas que ele precisa abordar todos

esses itens.

4.2.1.2 Como validar um Folhas

O processo de validacdo é o momento em que o professor tem a
oportunidade de refletir sobre a sua escrita, a sua proposta, e, quando necessario,
rever, alterar, reescrever o seu Folhas. Ha trés momentos de validacdo no Projeto: a
validacdo na escola, a validagdo no NRE e a validacdo no DEM/SEED, o Manual
2005 comenta sobre essas trés etapas e apresenta um “roteiro” de validacdo. A
validacdo consiste “no processo de revisdo, correcdo, modificacdo e
complementacao do texto do Folhas” (op. cit., p. 10).

A validagdo na escola inicia quando o professor/autor envia, para
cada um dos validadores (um validador da mesma disciplina em que o Folhas foi
escrito e outros dois validadores das relacfes interdisciplinares) uma copia do seu
Folhas. O validador “ira registrar seus comentarios, argumentando, justificando e
sugerindo ao autor as mudancas que considera necessarias, de acordo com as
exigéncias do manual” (op. cit., p. 10). Ha pouca orientacdo sobre a validacdo do
conteudo, focaliza-se mais a validacdo segundo as exigéncias do Manual (se o
Folhas apresenta o problema, o desenvolvimento tedrico, se faz relacbes
interdisciplinares e se traz atividades).

Apos a leitura dos validadores, eles encaminham pareceres ao autor
do Folhas. O autor |é os pareceres e incorpora, em seu trabalho, as sugestées dos
pareceristas (quando aceitavel pelo autor).

Os mesmos pareceristas léem o material revisado pelo autor e
emitem novo parecer. “Caso o Folhas ndo atenda as exigéncias do manual, sera
devolvido ao autor para adequacdes” (op. cit., p. 10), fica explicito, nesse enunciado,
que, para se constituir um Folhas e ser validado, € preciso seguir “as exigéncias do

manual”.



85

Ao receber o parecer final da escola, o autor encaminha seu Folhas
ao NRE (com uma copia impressa; cépia em CD ou disquete; os pareceres dos
validadores impresso e em disquete ou CD).

Conforme dito no Manual 2005, em cada NRE, sera constituida uma
equipe para validacao, essa equipe seguira 0 mesmo roteiro apresentado no Manual
2005. Caso o NRE veja necessidade de adequacbGes ao projeto, ele retorna ao
professor/autor, online. Ao finalizar a validag&o, o projeto € enviado a DEM/SEED.

Também no DEM h& uma equipe para realizar a validacdo. Se o
Folhas “ndo atender as exigéncias do Manual”’, serd devolvido ao autor para
adequacdes e nova inscricdo. Mas, se nao precisar de adequacdes, o Folhas sera
publicado na Internet, ficando disponivel aos outros professores da rede. A
orientacao feita pelo DEM para o professor-autor acontece online.

O roteiro de validacdo apresentado no Manual 2005 se divide em
quatro partes: analise do problema, do desenvolvimento teérico, das propostas de
atividades e das referéncias.

Quanto ao problema, o Manual solicita que o professor “analise 0s
seguintes itens e faca seu comentario argumentando e justificando seu parecer
incluindo sugestbes” (op. cit.,, p.11). Esse enunciado de comando aparece nos
quatro tépicos que o professor/validador precisa analisar. O verbo é conjugado no
imperativo, denotando um dever que o professor/validador precisa cumprir. Apos o
enunciado de comando, sdo apontados alguns tOpicos para a analise e comentario
do professor/validador.

Destacam-se os topicos mais pertinentes do Manual para validagéo
(op. cit., p. 12), referente ao problema:

- Relacéo do problema com o contetdo a ser desenvolvido;

- Provocacao e mobilizacao indicadas pelo problema;

- Sugestéo de melhoria e aprimoramento do problema.

Com esses topicos, o validador tem uma base para construir seu
parecer: os dois primeiros tépicos relacionam-se com a reflexdo do que é um
problema e o terceiro, caso o problema analisado ndo esteja bem formulado, abre
um espaco para o validador inserir sugestoes.

Sobre o desenvolvimento do texto, vale ressaltar os seguintes
topicos a que o validador deve atentar, de acordo com o roteiro de validacdo do

Manual (op. cit., p.12):
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- Relacdo dos conteudos propostos com os contetdos estruturantes
do curriculo da disciplina;

- A abordagem do contetudo, suas relagbes interdisciplinares,
abordagem contemporanea e sua contribuicéo para a compreenséo do problema;

- Interacao entre textos, atividades, ilustracdes, referéncias;

- IndicacBes espaco-temporal que possibilitem ao interlocutor
compreender a construgdo historica do conhecimento;

- Presenca de preconceitos ou inducdo ao preconceito de origem
étnica, género, religido, e outros.

Por um lado, os topicos fornecem subsidios, direcionamentos; mas,
por outro, limitam a analise do professor/validador, as instru¢gées sao voltadas para o
formato do Projeto, o que, muitas vezes, acaba direcionando o professor/validador a
observar apenas a estrutura, esquecendo-se do conteudo e do modo como o
material foi abordado. Outro ponto complicador € o fato de o Manual ainda ndo ser
disciplinar, ou seja, € um Manual Unico e, por isso, ndo contempla as especificidades
de cada disciplina (por exemplo, em Lingua Portuguesa, o desenvolvimento tedérico é
diferente de Biologia, Fisica). Também ha necessidade de espaco para indicacbes
de livros e/ou artigos que possam colaborar com o desenvolvimento do Folhas.

Nas propostas de atividades, os professores/validadores devem se
ater aos seguintes tépicos:

- Distribuicédo das atividades ao logo do texto;

- Indicacdes para que o0 aluno continue a pesquisa do conteudo
proposto;

- Adequacéo das atividades para a resolucéo do problema proposto,
possibilitando ampliar o conhecimento do contetudo abordado.

Héa poucas questdes para o validador analisar nesse tépico. Em LP,
as atividades sao de extrema importancia, precisam estar de acordo com a proposta
das Diretrizes Curriculares, sendo assim, sado relevantes atividades que
desenvolvam as praticas de escrita, oralidade, leitura, analise linglistica; no entanto,
essa especificidade ndo aparece no Manual 2005, e tanto o professor/autor quanto o
professor/validador muitas vezes ficam presos as questbes do Manual e se
esquecem de recorrer as Diretrizes — as quais orientam especificamente cada

disciplina curricular.
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Quanto as referéncias, ndo ha topicos a serem analisados, apenas 0
enunciado de comando para o validador inserir comentarios, caso haja necessidade.

Como ja citado, o Projeto passa por reformulacdes a cada ano e, em
2007, iniciou-se a elaboracdo de um Manual do Projeto Folhas disciplinar (ou seja:
cada disciplina curricular acrescentou, ao Manual, questbes especificas da
disciplina, assim, elaboraram um Manual especifico para a disciplina de Lingua
Portuguesa, outro para Fisica, Matematica, etc.). Isso colaborara tanto com o autor
guanto com o validador.

Para melhor compreender as diferencas entre os Manuais 2005 e
2007, faz-se uma breve comparacdo, focalizando as orientacdes especificas da
disciplina de LP do Manual 2007 (analisa-se a versao preliminar, pois este ainda nao
foi editorado; esta versao é entregue nos cursos que o Departamento de Educacédo

Basica (DEB) esta promovendo nos NRE do Paran&®).

4.2.2 Comparando os manuais 2005 x 2007

Os textos introdutérios dos Manuais 2005 e 2007 séo parecidos, eles
destacam a relevancia do Projeto e o seu objetivo.
O segundo toépico do Manual 2007 se difere do Manual 2005,

intitulado O produto Folhas. Esse item esclarece:

O resultado do processo de pesquisa e estudos sdo textos de
conteudos pedagdgicos, produzidos colaborativamente, com base
nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica (Ensino
Fundamental e Médio)® e seus Contetdos Estruturantes (...).
(MANUAL, 2007, p. 1)

Esse enunciado, retirado do Manual 2007, também aparece em

2005, no texto introdutério: “(...) textos de conteudos pedagodgicos, com base no

® DEB itinerante: sdo cursos de formagéo que acontecem durante dois dias, sdo ministrados pelos
técnicos pedagégicos do Departamento de Educacdo Basica. No primeiro dia, discutem-se as
Diretrizes Curriculares e, no segundo dia, o Projeto Folhas e o Livro Didatico Puablico.

° O documento esta disponivel no Portal dia-a-dia Educacao.
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curriculo do Ensino Médio e seus conteudos estruturantes” (MANUAL FOLHAS,
2005, p. 1). Como ja explicado, em 2006 foi alterado o nome do Curriculo de Ensino
Médio e/ou Fundamental para Diretrizes Curriculares — j& adotado nos Manuais
Folhas 2006 e 2007.

O Manual 2007 ndo apresenta o tépico especifico do que nao
caracteriza um Folhas logo no inicio, como o de 2005. Esse tépico aparece apenas
nas observacodes finais. Pode-se dizer que o Manual 2007 se preocupa mais com 0s
conteudos possiveis de serem trabalhados nos Folhas de cada disciplina curricular
(preocupacédo pouco presente nos Manuais anteriores, por nao serem disciplinares).

O topico de identificacdo também apresenta algumas modificacdes,
por exemplo: em 2005 o professor/autor precisava especificar o conteddo da
disciplina; j& em 2007, ele deve especificar o conteudo estruturante e, depois, 0
conteudo especifico que ira trabalhar.

Mas uma das maiores mudancas esta no tépico Contetdo do
Folhas, no Manual 2007. Logo no inicio desse topico, faz-se referéncia novamente
as Diretrizes Curriculares e aos Conteudos Estruturantes. O fato de as Diretrizes
serem citadas mais de uma vez demonstra a importancia dada a esse texto e a

necessidade de o professor conhecé-lo para poder elaborar seu Folhas:

O Folhas deve ter como referéncia as Diretrizes Curriculares da
Educacdo Béasica e o texto escrito deve estar articulado aos
Conteldos Estruturantes. Atendendo a esta exigéncia, o recorte do
conteudo especifico fica a critério do professor/autor (...). (MANUAL
FOLHAS, 2007, p. 2)

As Diretrizes complementam o Manual Folhas, ou seja, ndo basta ler
apenas o Manual para produzir um Folhas, é preciso conhecer também as Diretrizes
para elaborar esse material, essa idéia esta reforcada no Manual 2007.

A diferenca do Manual 2007 em relagdo aos anteriores € o espago
aberto a cada disciplina apés as orientacdes gerais. Por exemplo, apds o texto geral
sobre o Conteudo do Folhas, no Manual de Lingua Portuguesa, ha uma

especificacdo dos contetudos dessa disciplina:
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Em Lingua Portuguesa:

O Conteudo Estruturante € o Discurso enquanto pratica social (...). A
partir dai, alguns contetudos especificos podem ser trabalhados nos
Folhas, como: as vozes do texto; o interlocutor; a intertextualidade; o
contexto de producdo dos textos; as intencbes, bem como o0s
elementos mais ou menos estaveis dos géneros trabalhados
(finalidade, composi¢do, marcas linguisticas); o efeito de sentido dos
recursos linglisticos (pontuacédo, mobilidade dos termos acessoérios
da oracdo, emprego das conjunc¢des e preposicdes que evidenciem a
escolha prévia estilistica do falante e/ou produtor de texto entre
outros); a construgcdo de sentido e a dimensao dialdgica do discurso;
o0 emprego da lingua oral e escrita em diferentes contextos e
situacdes de uso suscitado por praticas sociais; reflexdo sobre os
textos produzidos, lidos ou ouvidos de modo a atualizar o género; a
Literatura como espaco dialdégico que permite a expansao ludica, o
aprofundamento do pensamento critico e o trabalho com a
sensibilidade estética; reconhecimento da importancia da
gramaticalidade pertinente a lingua. (MANUAL FOLHAS, 2007, p.2-3)

Os contetudos citados fazem parte de uma lista de contetudos
especificos'® (a qual estd anexada ao Manual 2007) e sdo sugeridos a fim de
orientar/colaborar com o professor a pensar o Folhas dentro de sua disciplina.

Referente a estrutura do texto, o Manual 2007 segue a mesma
orientacdo do Manual 2005: inicia com uma problematizacdo, desenvolvimento
tedrico, contemporaneo, desenvolvimento interdisciplinar e atividades.

O Manual 2007 tentou esclarecer melhor a questdo da
contextualizacdo do problema inicial; além disso, referenciou Vianna (2002),
corrigindo a citacdo nao referenciada no Manual 2005.

Quanto ao problema de Lingua Portuguesa, foi acrescentado:

- O problema deve envolver situacfes que requeiram experiéncias
efetivas de interacdo com a linguagem em préticas de oralidade,
leitura e escrita;

- O questionamento precisa contemplar o conteddo estruturante de

Lingua Portuguesa — discurso enquanto pratica social —
propiciando experiéncias com as praticas de leitura, oralidade e
escrita;

- O problema ndo deve visar a definicbes de conceitos, nem a
metodologias de ensino, uma vez que se destina ao aluno, e ndo ao
professor. (MANUAL FOLHAS, 2007, p. 5)

9 N&o é uma lista seriada, nem pronta/acabada. Esses contetdos sdo apresentados em todos 0s
cursos do DEB itinerante. No primeiro dia, ao discutir as Diretrizes, hA um momento especifico para a
discussdo dos conteudos, os professores tém acesso a lista de conteldos especificos para ter
conhecimento do material e, em especial, sugerir, acrescentar, colaborar. Ndo sendo uma lista
fechada/acabada, ela, as vezes, passa por alterac6es, modificacdes.
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As duas primeiras orientacfes sdo muito proximas, um pouco
repetitivas até, tentam esclarecer ao professor como produzir um problema de LP.
J& a terceira orientacdo preocupa-se mais em dizer o que néo é problema em LP, e
reforcar quem é o destinatario do Folhas. Abaixo dessas prescricdes, ha dois
exemplos de problemas de LP. As orientacdes sao breves, salientam apenas que o
problema de LP precisa envolver as praticas de leitura, escrita e/ou oralidade. Para
entender melhor essas préaticas, o docente necessitaria ter conhecimento dos
encaminhamentos pedagogicos sugeridos para o trabalho com essas praticas e
(re)ler as Diretrizes de LP.

Também no Manual 2007, o modo imperativo se destaca em
detrimento dos outros modos verbais. Ryan (2002, p. 19) ressalta que, no modo
imperativo, “fala-se diretamente a um interlocutor”, tendo o Manual o seu interlocutor
definido, ele dialoga diretamente com o professor da rede publica do Parana, nota-
se a forte presenca do imperativo, como uma forma de se aproximar do professor,
interagir com ele. No entanto, a escolha pelo verbo “dever”, também presente no
decorrer de todo o Manual, denota ordem, imposi¢cdo. Ao mudar a escolha verbal
(por exemplo, no segundo topico sobre o problema em LP, ndo se usou o verbo
“dever”, e sim o “precisar”’), o0 enunciado é suavizado e, ao invés de ordem, o
enunciado soa mais como um convite.

O proximo item é o desenvolvimento tedrico disciplinar, no
Manual 2007 ha a mesma explicacdo do Manual 2005, mas com 0 acréscimo de
como desenvolver um Folhas em LP:

“No desenvolvimento tedrico, deve-se abrir espaco para as
atividades das praticas de leitura, oralidade e escrita e de reflexdo de andlise
lingtistica. (...)” (MANUAL, 2007, p. 7). Uma importante orientacdo, ausente do
Manual 2005, é o fato de abrir espaco para atividades no desenvolvimento tedrico da
disciplina de LP, pois se associa 0 desenvolvimento teérico ao momento do Folhas
em que € necessario explicar teoricamente algum contetddo. Todavia, em LP, os
alunos aprendem os “contetdos” através das praticas de leitura, oralidade e escrita.
Nesse sentido, € de extrema importancia esclarecer ao professor/autor a
especificidade da LP: desenvolver o material inserindo atividades que oportunizem
aos alunos experiéncias reais com a linguagem.

Ainda sobre o desenvolvimento teérico, o Manual 2007 (p. 7)

salienta: “(...) deve possibilitar ao aluno a leitura e a construcdo de sentidos para
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textos orais e escritos e o trabalho de producédo textual. A abordagem da estrutura
da lingua deve propiciar a este aluno o aprimoramento linguistico-discursivo”.

As préticas de leitura e producdo (oral e escrita) sdo enfatizadas
para o trabalho com o Folhas de LP. Antunes (2003, p. 111), ao responder qual

poderia ser o programa de LP, também destaca essas praticas:

“Em termos muito gerais, as aulas de portugués seriam aulas de:
- Falar;

- ouvir;

-lere

- escrever textos em lingua portuguesa.”

As orientacdes da disciplina de LP, no Manual 2007, valorizam as
praticas de leitura, escrita e oralidade; praticas essas discutidas também nas
Diretrizes Curriculares de LP. Com relagcdo a graméatica, o Manual 2007 de LP

corrobora:

Lembramos que o texto ndo devera ser usado como pretexto para se
ensinar a gramatica. Numa abordagem contemporénea, ela ndo é o
foco do ensino, mas uma ferramenta para refletir e analisar como os
recursos linguisticos se apresentam na constru¢do de sentido do e
para o texto. O trabalho com as marcas linglisticas textuais passa a
ser analisado a fim de se compreenderem os efeitos de sentido e as
intencdes do ato da comunica¢cdo. (MANUAL, 2007, p. 8).

O Discurso entendido como pratica social passa a ser o foco do
ensino de LP, e a gramatica (ou melhor, os conteudos da graméatica normativa — 0s
quais foram o foco de ensino de LP durante muito tempo) continua presente na sala
de aula, mas com outra perspectiva, deixa de ser o foco e, conforme postula
Antunes (2007, p.138) “a gramatica vem como mediacdo”, as marcas linguisticas
sdo analisadas no intuito de compreender os efeitos de sentido e as intencdes do
texto.

Esse encaminhamento pedagodgico para o trabalho com a LP,
proposto no Manual 2007, dialoga com as novas concepg¢des de ensino (numa
perspectiva interacionista da linguagem). Dai a importancia do processo de

validacdo — como formacéo continuada — porque orienta os professores a trabalhar
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sob essa perspectiva, tendo em vista que para muitos ndo € facil mudar concepcoes
e crencas a respeito da linguagem, como ja citado neste estudo.

Quanto ao desenvolvimento interdisciplinar, o Manual 2007
comenta como a disciplina de LP pode fazer relagbes interdisciplinares e como
outras disciplinas podem fazer a relacdo com a LP.

Em breves palavras, o Manual da a seguinte instrucdo para a

relacdo da LP com outras disciplinas:

A Lingua Portuguesa pode encontrar, nas esferas discursivas das
outras disciplinas, a sua relagéo interdisciplinar.

Para realizar esta interdisciplinaridade é preciso ter conhecimento
do(s) Conteudo(s) Estruturante(s) das outras disciplinas, bem como
propor atividades que contemplem a(s) relacdo(6es) que se pretenda
fazer com elas. (MANUAL, 2007, p. 9).

A LP possibilita relacées com as diversas areas do conhecimento. A

esse respeito, Kleiman e Moraes defendem:

Os projetos interdisciplinares ajudam a desenvolver o letramento
pleno porque expdem o aluno a varios tipos de texto em varios tipos
de eventos, ou a varias formas de ler um mesmo texto, dando
oportunidade para se vivenciarem as varias praticas de forma
colaborativa e com a ajuda de alguém ja familiarizado com elas.
(1999, p. 99)

O Manual 2007 sugere o trabalho interdisciplinar em LP a partir das
diferentes esferas discursivas e indica, ao professor, a necessidade de se conhecer
o Conteudo Estruturante da disciplina que ele pretende fazer relacdo; para isso,
seria necessario ler as Diretrizes Curriculares das outras disciplinas da Educacéo
Bésica, a fim de conhecer os Conteudos Estruturantes, bem como compreender
como aborda-los em seu Folhas.

J& para as outras disciplinas que queiram fazer relagdo com a LP, ha
algumas indicacdes e exemplos para melhor compreender como essa relacao

acontece.



93

Para fazer uma relagdo com a Lingua Portuguesa, é preciso
contemplar o contetdo estruturante: o discurso enquanto prética
social. Sao importantes atividades e praticas discursivas que
instumentalizem o aluno na construcdo de sentidos para o texto,
analisar e produzir textos orais e escritos, além de refletir sobre a
lingua, a adequacdo do discurso ao interlocutor e as intencdes do
texto. (MANUAL, 2007, p. 9)

Sob essa 0Otica, o fato de apenas inserir um poema, por exemplo, em
um Folhas de Quimica, ndo “concretiza” uma relac&o interdisciplinar. E preciso levar
o aluno a construir sentido para esse texto, compreender a sua intencéo, finalidade.

A interdisciplinaridade, diferente dos outros itens do Manual Folhas
2007, ndo apresenta o verbo no modo imperativo. Usa-se, na maioria das vezes, 0
modo indicativo, o qual “expressa um fato de maneira definida, real” (RYAN, 2002, p.

“ A

10). Ao utilizar a expressao “é preciso” no lugar de “deve-se”, a prescricdo expressa
mais uma sugestdo, um conselho do que uma imposicao.

Apds o desenvolvimento interdisciplinar, comentam-se as atividades
que o professor/autor precisa elaborar no decorrer do material. Em LP, as instru¢des

acrescentadas ao Manual 2007 foram:

A lingua materna deve ser ensinada através de praticas de
linguagem. Nesse sentido, sdo necessérias atividades, ao longo do
Folhas, que contemplem a oralidade, leitura e escrita, assim como a
andlise linglistica atrelada a essas praticas.

As propostas devem ser mobilizadoras, desafiadoras, criativas,
visando ao aprimoramento linglistico-discursivo dos alunos, a
criticidade, a argumentacéo, a construc¢do de sentidos do texto, entre
outros. (MANUAL FOLHAS, 2007, p.11)

Para o Manual 2007 de LP, é através das praticas de linguagem que
o aluno ird aprimorar 0os seus conhecimentos linguistico-discursivos, para esse
aprimoramento, sao relevantes atividades que desenvolvam as praticas de leitura,
escrita, oralidade e analise linguistica. Essas atividades podem ser elaboradas no
decorrer do Folhas, precisam levar o aluno a argumentar, construir sentidos para os
textos. A sugestdo, do Manual 2007, é priorizar atividades de leitura, pesquisa,
producéo, debates, analise/reflexdo sobre a lingua.

N&do ha indicacbes de atividades voltadas para o estudo das

nomenclaturas e classificacbes, o que ndo significa que as atividades
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metalinglisticas ndo devam aparecer no Folhas, o professor pode trabalhar tanto
com as atividades epilinguisticas quanto com as metalinguisticas, contudo, €&
necessario contextualizar, levar o aluno a compreender os recursos linguisticos.
Ressalta-se, aqui, as palavras de Antunes (2003, p.108), uma vez que a proposta do

Folhas (Manual 2007) vai ao encontro da proposta da autora:

Na verdade, o fundamental do que proponho no momento esta na
reorientacdo ou na mudanca de foco daquilo que constitui 0 nucleo
do estudo da lingua. O que significa dizer que a escola ndo deve ter
outra pretensdo sendo chegar aos usos sociais da lingua, na forma
em gue ela acontece no dia-a-dia da vida das pessoas.

Vale destacar que as mudancas do Manual 2005 para 2007 sao
significativas, contribuem tanto com o professor que pretende elaborar um Folhas
quanto com o professor que valida o material. Percebe-se um dialogo entre esse
Manual e as Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa do Estado do Parana. As
instrucdes, os exemplos, as discussdes especificas de LP ajudam a desenvolver um
Folhas nessa disciplina. Fica claro a necessidade de se conhecer as Diretrizes para,
entdo, produzir o material didatico.

A cada ano, conforme dito, o Manual passa por modificacdes,
reformulacdes, e essas mudancas tém a intencdo de colaborar com o professor,
esclarecendo pontos pertinentes do Projeto. Nota-se um avanco entre os Manuais
analisados e, também, a necessidade de se aprofundar mais em algumas questfes
da disciplina de LP nos préximos Manuais (como a problematizacdo, a relacao

interdisciplinar e o conteudo do Folhas de LP).
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5 METODOLOGIA

5.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Este estudo tem como foco professores em servigo, participantes de
um projeto que visa a formacao continuada através de producdo e pesquisa. Tem a
intencdo de analisar materiais escritos por professores para refletir sobre a pratica
da sala de aula e confronta-la com as propostas de ensino voltadas para concepcao
de linguagem interacionista. Para isso, utiliza-se da pesquisa de carater qualitativo-
interpretativo, a qual apresenta como caracteristicas, segundo Moreira:

(...) foco na interpretacdo (...); énfase na subjetividade (...);
orientacdo para 0 processo e nao para o resultado (...); preocupacao
com o contexto, no sentido de que o comportamento das pessoas € a
situagdo ligam-se intimamente na formagdo da experiéncia (...).
(2002, p. 57)

Pretende-se, com esta analise, colaborar para a melhoria do ensino
de LP. Dessa forma, busca-se aporte na Linguistica Aplicada, area que contribui, e
muito, com o ensino/aprendizagem de linguas.

Moita Lopes aponta duas tendéncias de pesquisa na LA de cunho
interpretativista: pesquisa etnografica e pesquisa introspectiva. A etnografica “é
caracterizada por colocar foco na percep¢ao que os participantes tém da interacao
linglistica e do contexto social em que estdo envolvidos através da utilizacdo de
instrumentos tais como notas de campos, diarios, entrevistas etc” (MOITA LOPES,
1996, p. 22).

Ja a introspectiva estuda 0s processos e estratégias subjacentes ao
uso da linguagem, por meio da técnica “protocolo”, e intenciona “relatar passo a
passo 0 que estd fazendo ao desempenhar uma tarefa especifica de uso de
linguagem” (MOITA LOPES, loc. cit.).

Uma das principais linhas de pesquisa da LA, segundo Celani (2000,
p. 28) é a “formacao de docentes para ensino de L1 e L2”. E a Lingiiistica Aplicada

(LA) que fornece subsidios ao professor para a aquisicdo/aprendizagem tanto de
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Lingua Materna quanto estrangeira. E a LA que se ocupa do processo reflexivo

relacionado as questdes de linguagem, seu papel e sua construcao social. A LA esta

(...) preocupada ndo apenas em “ensinar”’ lingua(s), mas acima de
tudo, esta preocupada em desenvolver um senso linglistico que faga
com que o aluno veja, sinta, interprete a linguagem ndo como uma
disciplina escolar que dita normas do bem falar e escrever, mas sim
como algo que estd intimamente inserido na sua vida de cidadao, de
ser humano. (CELANI, 2000, P. 22)

Ainda de acordo com Celani, uma das possiveis areas de atuagéo
da LA em uma politica educacional estd associada a producdo de programas e de
materiais de ensino. A autora salienta que a LA sempre esteve ligada ao ensino de
linguas, e “dentro desse contexto, com a preparacdo e a avaliacdo de materiais
didaticos” (op. cit., p. 29). Em relacdo aos materiais didaticos, Celani (op. cit., p. 30)
argumenta sobre a formacgédo do professor, a qual deve capacitar o docente nao
apenas para “analisar o seu contexto especifico de trabalho, mas também para ele
mesmo confeccionar os materiais adequados para aquele contexto”. Nesse sentido,
o Projeto Folhas vai ao encontro dessa proposta, e a pesquisa em questao encontra
na LA suporte para o estudo e a andlise dos Folhas produzidos por professores em

um projeto de formacao continuada.

5.2 CONTEXTUALIZAGCAO: COLETA DE DADOS

O projeto Folhas abrange todo o Parana. Na disciplina de LP, no ano
de 2004, aproximadamente 100 professores participaram do projeto; ja em 2005,
houve 130 professores/autores de Folhas de LP. O projeto iniciou sua 4% fase, em
2007.

Para coleta dos dados, optou-se pela 2° fase, 2005, tendo em vista
que a cada fase o projeto sofre adaptacdes e mudancas. A escolha pelo ano se deu
por haver um manual diferenciado de 2004, por serem producdes mais atualizadas
e, como suporte, jA havia as versdes preliminares das Diretrizes Curriculares de

Lingua Portuguesa e Literatura. Ja a 3° fase, 2006, ndo seria possivel analisa-la pelo
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fato de estar em processo de validacao/reformulacdo (esse processo finaliza-se
apenas em 2007).

Dos Folhas produzidos em 2005, foi necesséario fazer um recorte
para selecionar um corpus, devido a quantidade. Desse modo, escolheu-se a regido
Norte do Parana, a qual representa em média 30% dos professores/autores. Deu-se
preferéncia a regido Norte, por ser o local de formacéo e inicio de exercicio de
profissdo da pesquisadora, além de se ter maior contato com esses nucleos devido
ao Projeto Folhas™.

Dentre os Folhas produzidos na regido Norte, separou-se,
primeiramente, 0s projetos destinados a area de literatura e de linguistica, do ano de
2005, visto que a area de interesse era linglistica. Depois, fez-se um recorte
selecionando-se apenas 0s que apresentaram como foco o trabalho didatico dos
conhecimentos linguisticos, uma vez que um dos objetivos desse estudo era centrar-
se nas praticas de reflexdo da lingua e da linguagem.

Vale ressaltar que para essa sele¢cédo foram considerados apenas 0s
Folhas encaminhados a Secretaria de Educacéo do Estado do Parana.

5.3 SELECAO DOS SUJEITOS

Os sujeitos/autores participantes da pesquisa sdo professores do
Ensino Médio da rede publica do Estado do Parana, da regido Norte do Estado,
pertencentes aos quatro Nucleos (NRE) mais representativos dessa regido. Os NRE
serdo representados por letras: NRE-A, NRE-B, NRE-C e NRE-D. Os Folhas estéo
denominados por numeros. A seguir, ha uma tabela com o conteudo especifico
abordado na producédo de cada Folhas produzido, em 2005, nos NRE selecionados

e 0 numero de producdes relacionadas a esse conteudo.

1 Os técnicos pedagdgicos da Secretaria de Estado da Educacdo do Parana eram divididos, até
2006, por nucleos para acompanhar e, algumas vezes, dar cursos de capacitacdo para 0s
validadores do projeto. A escolha pela regido também se justifica por a pesquisadora ser integrante
da equipe pedagogica e ter maior contato com as producgdes da regido Norte.
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5.3.1NRE-A

Nessa regido, 12 professores de Lingua Portuguesa participaram do
projeto de formacdo continuada — consideram-se apenas 0s professores que
participaram até a etapa final do Projeto e tiveram seus Folhas enviados ao
Departamento de Ensino Médio/SEED. Dentre os 12 produzidos, 6 estao disponiveis
na Internet, possibilitando o acesso e a utilizacdo do material para 0os outros
professores da rede publica do Parana.

Os outros 6 Folhas ndo foram publicados na Internet. Eles ndo séo
publicados quando: nédo sao escritos de acordo com o formato do manual Folhas;
ndo enfocam os alunos do Ensino Médio como principal interlocutor do Folhas;
apresentam uma abordagem diferente quanto a proposta pelas Diretrizes
Curriculares do Parana, no caso de LP, seriam abordagens tradicionais de ensino ou
estruturais ou, ainda, Folhas que pouco contemplam as praticas de oralidade, leitura,

escrita e a analise linglistica perpassando essas praticas.

NUCLEO — A
CONTEUDO ESPECIFICO FOLHAS INSCRITOS
Literatura

Conhecimentos linglisticos
Comunicacao

Leitura (aborda o processo de leitura)
Leituras Tematicas (seleciona um tema
e insere leituras e interpretacdes sobre o
tema escolhido).

Temas abordados: Amor; Drogas;
Historia; meio ambiente.

Géneros Textuais 2
Géneros: Contos; proveérbios.

QUADRO 6 — Folhas NRE - A

AR(P|lklw

Dos Folhas inscritos, foi selecionado apenas um, o qual apresenta
estudos sobre o estrangeirismo. Visto que o foco é a analise linguistica, ndo foram

escolhidos os outros Folhas.



99

5.3.2NRE-B

No NRE B, 13 professores participaram do Projeto; contudo, apenas
1 Folhas foi validado para ficar disponivel na Internet. Os outros 12 ndo estao
disponibilizados online. Nesse caso, o0s professores tém a oportunidade de

reformular o trabalho e se inscrever no processo de 2006/2007.

NUCLEO - B
CONTEUDO ESPECIFICO FOLHAS INSCRITOS
Literatura

Conhecimentos linglisticos
Comunicacao

Leitura

Producao

QUADRO 7 - Folhas NRE - B
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Aqui, serdo analisados os 5 Folhas que apresentaram como
contetdo especifico os conhecimentos linguisticos. Os demais refletiram sobre o
processo de leitura, producdo e comunicag¢do, sem contemplarem a andlise dos
recursos linguisticos nesses Folhas, trabalharam as préaticas de oralidade, leitura,
escrita, isoladamente, ou seja: enfocaram s6 a producéo textual (sem atividades de

leitura, oralidade e andlise linguistica) ou so a leitura.

533NRE-C

Apenas 5 professores elaboraram Folhas. Dos 5, 2 foram publicados
na Internet, para os outros docentes terem acesso e utilizarem-no; os outros 3
retornaram para os autores. O NRE C esta entre os maiores nucleos do Parang;
considerando o numero de professores de LP pertencentes a esse ndcleo, pode-se
concluir que o Projeto ainda ndo atingiu uma parte significativa de professores nessa

regido.



NUCLEO -C

CONTEUDO ESPECIFICO

FOLHAS INSCRITOS

Literatura

Conhecimentos linglisticos

Leitura

Leitura tematica (assunto: televisdo)

Producao

RPlRRk| Rk

QUADRO 8 — Folhas NRE - C
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Cada professor/autor selecionou um conteudo diferente. Aqui, serao

analisados os Folhas de andlise linglistica e o de producdo de texto — por esse

abordar a intertextualidade, aspecto relevante na andlise linguistica.

5.34NRE-D

O NRE - D apresentou 0 menor numero de participantes no Projeto.

Apenas 2 professores participaram da 2° fase do projeto. Ja em 2006, ha um nGmero

maior de inscritos. Os dois Folhas pertencentes a essa regido voltaram para o0s

autores reverem e, caso queiram, poderdo participar de outra fase do Projeto. Nao

houve Folhas publicados, 0 que ndo impede que os professores dessa regiao

busquem producdes de outros nucleos para utilizarem em sala de aula, caso tenham

interesse.

NUCLEO -D

CONTEUDO ESPECIFICO

FOLHAS INSCRITOS

Conhecimentos linglisticos

2

QUADRO 9 - Folhas NRE - D

Os dois Folhas serdo analisados.
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5.4 PROCEDIMENTOS ADOTADOS NA ANALISE DOS DADOS

No total, serdo analisados 10 Folhas, com o objetivo de verificar
como o ensino de LP, especificamente o trabalho com as competéncias linguisticas,
esta sendo explorado pelos professores/autores de Folhas; a concepcdo assumida
na produgcdo do docente, pois se acredita que o professor elabora um material de
acordo com as suas crencas e experiéncias em sala de aula; e o processo de
formacdao continuada dos professores participantes.

Além dos Folhas, devido ao Projeto ter como um dos objetivos
especificos a formacdo continua de professores, também serdo utilizados os
pareceres (avaliacbes) feitos em relacdo a cada producdo (incluindo apenas a
validacdo do NRE a que o professor pertence e do Departamento de Ensino
Médio/SEED), com a finalidade de refletir sobre o processo de formacao continuada.
Esses pareceres encontram-se anexos a este trabalho, juntamente com o Folhas ao
qual pertence — foi feito um recorte nos pareceres dos NRE, excluindo a avaliacdo
interdisciplinar, por ndo ser o foco da pesquisa.

Para atingir os objetivos propostos, adotam-se as seguintes
categorias de analise do corpus:

1%) Problema do Folhas: verifica-se qual é a situacdo-problema que
inicia 0 material, se essa situacdo leva o aluno a refletir, buscar uma resposta,
pesquisar, se € pertinente para a disciplina de LP; como o problema é apresentado
tendo em vista o interlocutor (aluno do Ensino Médio) e a prescricdo do Manual
2005.

2%) Conhecimentos lingliisticos: como o professor busca, nos Folhas
analisados, aprimorar os recursos lingiisticos dos alunos, levando-os a reflexdo e a
andlise linguistica.

3%) Concepcdo de linguagem: a concepcao que, direta ou
indiretamente, o professor traz consigo é relevante neste trabalho para compreender
as intencdes do material elaborado pelo docente. Considera-se, nesta analise, a
concepgao presente nas Diretrizes Curriculares, a fim de verificar se o professor
comunga dessa mesma concepgao.

4?) Interacéo validadores versus autor do Folhas: verifica-se, ainda,

o processo de formacdo continuada que acontece com esse projeto. Aqui,
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observam-se as validacbes dos NRE e DEM, quais os pontos destacados pelos
validadores, as suas sugestdes e a colaboracdo dessa validacéo para a formacédo do
professor.

E relevante mencionar que, devido a amplitude dos requisitos do
Projeto Folhas, ndo foram selecionados todos os “itens” exigidos em sua producao
(como, por exemplo, desenvolvimento interdisciplinar); fez-se um recorte das quatro
categorias, levando em conta 0s objetivos especificos do trabalho.

A fundamentacgéo tedrica do trabalho, as Diretrizes Curriculares de
Lingua Portuguesa e o Manual Folhas 2005 serdo suportes colaborativos para as
reflexbes dessas categorias.

Apés analisar os documentos, serd feita a interpretacdo dos
mesmos, e, quando necessario, pretende-se sugerir caminhos possiveis para o

trabalho com a LP, de acordo com a fundamentacéo tedrica deste trabalho.
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6 ANALISE DOS FOLHAS

Analisam-se, nesta secdo, individualmente, os 10 Folhas e as

respectivas validacdes que constituem o corpus desta pesquisa, de acordo com as

quatro categorias de andlise delimitadas.

6.1 FoLHAS 1

Objetiva, via essas categorias:

e verificar como o0 ensino de Lingua Portuguesa esta sendo
explorado pelos professores-autores de Folhas em seus textos
didaticos;

o refletir sobre como o0s professores-autores desenvolvem o
trabalho dos conhecimentos linglisticos nos Folhas;

e oObservar a concepcdao de linguagem adotada pelo
professor/autor na elaboracdo desses materiais;

e (re)pensar a formacédo continuada que acontece por meio desse
Projeto: como as novas teorias sdo inseridas; a importancia da
validagdo como um meio colaborativo de formag&o continuada; e a
presenca dos conceitos defendidos pelos Documentos Oficiais (em
especial, o (futuro) Documento das Diretrizes Curriculares) nessa

formacéo.

6.1.1 Problema do Folhas 1

O primeiro Folhas (anexo A) a ser analisado intitula-se: Na producao

de texto nada se cria tudo se copia! O problema, retirado do Folhas 1, parte do titulo

para propor um “desafio” ao aluno:
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“Na natureza nada se cria, nada se perde, tudo se transforma.” Ja na producdo de
texto nada se cria, tudo se copia. Serd esta uma afirmacédo verdadeira? Plagiamos os textos
que lemos ou ouvimos? (Anexo A, p. 191)

Sera que o professor/autor, instigado por esse problema, desafia o
aluno a buscar uma solucao, considerando o argumento de Vianna (2002, p. 403) de
que o sujeito (aluno) precisa “estar seduzido pela questdo, ter necessidade de
chegar a uma resposta”?

E um problema que exige pouca reflexdo, andlise, pesquisa,
interpretacdo do aluno. Ele pode responder “sim” ou “ndo” apenas, pois ndo é
solicitado que ele argumente a resposta ou justifique-a. Seria importante verificar
com os alunos o sentido do verbo “plagiar”, quais as suas implicacdes nesse
contexto; se “plagio” é a palavra mais adequada ou se o fato de remeter-se a outros
textos significa um dialogo intertextual; qual a diferenca entre dialogar e plagiar.
Tendo em vista o destinatario (alunos do Ensino Médio), a forma como o problema
do Folhas 1 é apresentado pouco mobiliza o educando a buscar uma resposta.

6.1.2 Conhecimentos Lingdisticos

O Folhas enfoca a intertextualidade. Geraldi (2004) afirma que a
analise linguistica também se preocupa com questbes amplas a propésito do texto.
Sob essa perspectiva, a intertextualidade é vista como um aspecto relevante do
trabalho didatico no eixo de reflexdo sobre a linguagem.

Durante o desenvolvimento desse Projeto, a autora comenta que a
intertextualidade é utilizada conscientemente pelos autores e enriquece 0 texto,
afirma que n&o quer dizer falta de criatividade; ao contrario, esse recurso é utilizado
por quem tem muita leitura e objetivos claros sobre o que escreve.

Apesar de partir de pontos diferentes comparados a alguns livros
didaticos, a maneira como esse recurso € apresentado, nesse Folhas, ndo leva em
conta o conhecimento de mundo do aluno, sua experiéncia de leitura; a definicdo ja
vem construida pelo professor/autor, privilegia-se a transmissao de conteudos. A

explicacdo da Intertextualidade € definida pelo professor/autor como:
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“(...) a relacdo que se estabelece entre dois ou mais textos, quando um faz referéncia a
elementos existentes no outro, esses elementos podem ser 0s personagens, a estrutura, o
assunto, entre outros” (Anexo A, p. 191).

Numa perspectiva mais ampla, dentro de uma visao bakhtiniana, a
intertextualidade discursiva esta presente nas relagfes dialdgicas — as quais sao,
portanto, relagdes entre indices sociais de valor, como infere FARACO (2003, p. 64).
Para haver as relacdes dialdgicas, Faraco (2003, p. 64) postula que é “preciso que
qualquer material linglistico (ou de qualquer outra materialidade semidtica) tenha
entrado na esfera do discurso, tenha sido transformado num enunciado, tenha fixado
a posicao de um sujeito social.”

Faraco esclarece o termo dialogo, embasado nos estudos de
Bakhtin:

(...) no sentido amplo do termo (“simpdsio universal”), deve ser
entendido como um vasto espaco de luta entre as vozes sociais (uma
espécie de guerra dos discursos), no qual atuam forgas centripetas
(aquelas que buscam impor uma certa centralizacdo verboxioldgica
por sobre o plurilinglismo real) e forcas centrifugas (aquelas que
corroem continuamente as tendéncias centralizadoras, por meio de
varios processos dialégicos tais como a parddia e o riso de qualquer
natureza, a ironia, a polémica explicita ou velada, a hibridizacdo ou a
reavaliacdo, a sobreposicdo de vozes, etc). (FARACO, 2003, p. 67)

Retomando o Folhas 1, percebe-se que as explicacbes do
professor/autor e a presenca de alguns trechos de textos para exemplificar a
intertextualidade ndo sdo suficientes para a compreensdo do aluno. A insercdo de
textos, o entendimento das finalidades/objetivos de cada um, a observacao de seus
contextos, das suas relagcbes e referéncias permitiriam ao estudante chegar a uma
definicdo para o conceito de Intertextualidade, ou seja, através de préticas de leitura,
analise, reflexao.

Outros exemplos de intertextualidade, alguns equivocados, séo
dados a partir de musicas que contemplam a mulher, o amor, relacionando essas
cancbes as cantigas trovadorescas. Para essa comparacdo, seria interessante o
Folhas apresentar uma cancdo completa e uma cantiga completa (ao invés de

alguns trechos somente). Ainda nessa parte, 0 género musica poderia ser enfocado,
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ou seja, conduzir uma reflexdo sobre as intencdes das musicas inseridas no projeto,
a guem elas se remetem, quais 0s objetivos, onde elas circulam, o que elas dizem.

E preciso levar o aprendiz a ler os textos, a tirar conclusdes. Inferir
trechos para ele apenas perceber a intertextualidade é usar o texto como mero
pretexto, sem outras finalidades. Lajolo (1982, p. 53) ja alertava que “em situacfes
escolares, o texto costuma virar pretexto, ser intermediario de aprendizagens outras
que ndo ele mesmo”. E o que acontece com os “trechos de textos” que aparecem
nesse Folhas.

Uma das atividades propostas foi assistir ao filme Shrek 2 e anotar
os exemplos de intertextualidade que aparecem no filme. E uma atividade
interessante para a observacao da intertextualidade, visto que esse filme recorre a
cenas de outros filmes, e muitos deles os alunos jA conhecem, por serem histérias
classicas. Mas além de anotar a intertextualidade presente no filme, também se
deve explorar o tema da histéria, as intencdes da intertextualidade, as vozes
presentes no filme.

Outra atividade proposta no Folhas 1 merece ser revista (Anexo A,
p. 193): os alunos sao convidados a irem a biblioteca da escola e, em duplas, lerem
contos de fadas para “recordarem” historias. Depois da leitura, eles devem produzir
um texto utilizando fatos, personagens, frases presentes nos contos de fada nas
novas historias. Mas a que género pertencera esse texto? Eles produzirdo outro
conto de fadas? Se for, seria importante o professor retomar com os alunos a
organizacdo textual desse género. Caso ndo, poderiam ser apresentados outros
textos do género do narrar. A proposta de producéo ficou pouco definida. Para se

produzir um texto, conforme ja citado, € preciso que:

a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer;

c) se tenha para quem dizer 0 que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz
para quem diz (ou, na imagem wittgensteiniana, seja um jogador no
jogo);

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).
(GERALDI, 1997, P. 137)

Como atividade final, pede-se para o aluno identificar “exemplos e

interpretacoes de intertextualidade nos trechos apresentados” (Anexo A, p. 181).
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Qual a intertextualidade que o aluno ira identificar? E colocado apenas o trecho da
intertextualidade, o que impossibilita 0 aluno a responder, visto que a resposta ja

vem pronta. O exemplo a seguir foi retirado dessa atividade do Folhas:

a) “Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o sabid” (Goncalves dias)

“ Eu quero ouvir na laranjeira, a tarde,
cantar o sabia!” (Casimiro de Abreu)

“ Minha terra tem palmares
Onde gorjeia o mar” (Oswald de Andrade)

“Minha terra ndo tem palmeiras” (Mario Quintana)
(Anexo A, p. 194)

Faltam leituras de diferentes textos, a fim de analisa-los, discuti-los,
observar as suas composicoes, finalidades, marcas linguisticas, as diversas vozes
sociais presentes nos textos, as relacfes dialdgicas, as intencdes de recorrer a
intertextualidade.

6.1.3 Concepcéo de Linguagem

O conteudo é abordado superficialmente, ha muitas explicacbes e
poucas propostas de atividades para o aluno ter experiéncia com as praticas
discursivas; apesar da gramatica ndo ser o foco desse projeto, ndo se pode afirmar
que o autor parta de uma concepcao interacionista de linguagem, uma vez que 0s
textos sdo usados como pretextos para ensinar a Intertextualidade, as atividades
ndo visam a interagdo do aluno com o texto, com o contexto de producdo, o texto
ndo é apresentado como dialégico, como intera¢do social — visto que “o texto ndo
existe fora da sociedade, s6 existe nela e para ela e ndo pode ser reduzido a
materialidade linguistica (empirismo objetivo) ou dissolvido nos estados psiquicos
daqueles que o produzem ou o interpretam (empirismo subjetivo)” (BARROS, 2001,
p. 24).
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Observa-se uma tendéncia em ndo ensinar a lingua numa
concepcdo tradicionalista, mecanicista. No entanto, o professor/autor demonstra
certa dificuldade em elaborar atividades que enfoquem o desenvolvimento do aluno
com as préticas de leitura, analise linglistica, escrita, bem como abre pouco espaco

para o educando dialogar com o material.

6.1.4 A interlocucéo/interacao validadores do Folhas versus autor do Folhas.

a) Validador do NRE versus autor do Folhas:

Como ja foi dito, a formacdo continua do professor ¢ um dos
objetivos que o projeto Folhas pretende atingir. Desse modo, o Folhas passa a ser
uma producdo colaborativa, da qual outros profissionais irdo avalid-lo e sugerir
mudancas, quando necessario, e/ou apontar caminhos para melhor desenvolvimento
do material. Pode-se dizer que essa validacdo abre espaco para a presenca de
outras vozes, as quais tém a intencdo de colaborar com a produgéo do Folhas,
partindo de uma perspectiva interacionista de linguagem (por ser também a
concepcao adotada nas Diretrizes Curriculares de LP do Estado do Parand). As
primeiras vozes que interagem com o Folhas referem-se aos professores da escola
do professor/autor do Folhas, os companheiros de trabalho (da disciplina do autor e
das relacdes interdisciplinares) que irdo sugerir mudancas, antes do projeto ser
encaminhado ao NRE.

A validacdo do NRE, por sua vez, representa a voz da equipe de
ensino do Ndcleo, constituida por profissionais que estdo afastados de seus cargos
(professores da rede publica) para exercer outra fungdo pedagdgica por um tempo
limitado. Esses profissionais, supfe-se, tém um contato com as politicas publicas de
ensino, bem como com os Documentos Oficiais e as novas propostas de ensino;
eles sdo responsaveis por alguns projetos e acompanham o trabalho dos
professores. Dessa forma, a orientagdo deles vem contribuir com a reflexdo do

professor sobre o seu Projeto. No caso dos Folhas de LP, a validacdo do NRE é
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representada pela voz de um (ou mais) professor(es) dessa disciplina que
trabalha(m) no NRE.
Quanto ao Folhas 1, a validacdo do NRE destacou algumas

consideracgdes: referente ao problema, relatou que ele apresentava:

“(...) relacdo com o conteudo desenvolvido estando (sic) adequado aos alunos do ensino
médio”. (Anexo A, p. 196)

Mas em seguida, destacou-se a necessidade de levar o aluno a

pesquisar:

“ndo se deve esquecer que o problema mobilizador deve ser caracterizado pela provocacao,
cujo objetivo € levar o aluno a constru¢do de uma resposta” (Anexo A, p. 196).

A sugestdo do NRE é que o problema seja completado ou finalizado

com uma questdo que leve o aluno a se perguntar:

“Sera que é mesmo assim, em todos os textos predomina a cOpia, até onde ha plagio?”
(Anexo A, p.196)

Tal sugestdo colabora para o professor/autor compreender a
necessidade de se aprofundar no problema e transforma-lo numa questdo que
envolva o aluno e o mobilize a pesquisar, a buscar respostas. A questao
apresentada pelo NRE, “em todos os textos predomina a cOpia, até onde ha
plagio?”, possibilita um encaminhamento interessante para o trabalho com a
intertextualidade. Entretanto, nesse parecer, ndo ha uma discussdo mais ampla
sobre a intertextualidade pelo viés bakhtiniano, necessaria, uma vez que a
concepcao de Bakhtin € a base das Diretrizes Curriculares de LP.

Houve algumas observacdes sobre o desenvolvimento do Folhas,
como a necessidade de inserir mais o0 aluno nesse trabalho. Destaca-se que a
interacdo é fundamental para o desenvolvimento de qualquer contetdo. Quanto as

atividades, ndo houve nenhuma critica ou sugestdo, apenas ressaltou-se que elas
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foram distribuidas ao longo do texto e possibilitam a pesquisa. Nota-se que essa
validacdo seguiu o roteiro proposto pelo Manual Folhas 2005 (p. 11); todavia, pouco
se aprofundou na forma de abordagem do desenvolvimento teérico e, em especial,
nas atividades propostas (pouco condizentes com as orientacdes das Diretrizes e do
proprio Manual Folhas, que solicitam atividades: “provocativas, instigantes,
mobilizadoras, reflexivas e ndo atividades meramente de verificagcdo” (MANUAL
FOLHAS, 2005, p. 9)).

De acordo com as observacdes feitas pelo NRE, o professor/autor
fez algumas reformulacdes, enviou seu Folhas novamente ao NRE e, entdo, seu
trabalho foi enviado a SEED, ao Departamento de Ensino Médio (DEM), em 2006.

b) Validador do DEM versus autor do Folhas:

A validacdo do DEM, por sua vez, representa a(s) voz(es) da SEED.
Essas vozes sao constituidas pelos técnicos-pedagogicos disciplinares, esses
profissionais também sdo professores da rede publica do Parana, representantes
das disciplinas curriculares por tempo limitado na SEED, respondem, juntamente
com uma equipe que forma o Departamento de Ensino Médio'?, pelas questdes de
ordem pedagdgica.

Os técnicos pedagodgicos que constituem a equipe de Lingua
Portuguesa, atualmente, sdo professores formados em Letras (Classicas ou
Modernas), com pés-graduacdo (especializacdo e, alguns, mestrado) na area de
Linguistica ou Literatura. Esses profissionais sdo responsaveis pela validacdo do
Projeto Folhas e organizacdo de outros projetos de formacgdo continuada, como:
simpoésios, eventos, producdo/colaboracdo de materiais didaticos, formacéo
descentralizada para os professores, etc.

Apos enviado ao DEM, o Folhas 1 foi devolvido ao professor/autor
para reformulacdo e nova inscricdo no processo de 2006, caso o autor tenha

interesse em participar novamente desse processo.

2 Em 2007, uniu-se os Departamentos de Ensino Fundamental e Médio e criou-se o Departamento
de Educacéo Bésica (DEB).
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A situacdo-problema na avaliacdo do DEM foi tida como
interessante, por levar “o aluno/leitor a refletir e questionar sobre a originalidade das
idéias que os textos apresentam” (Anexo A, p. 198). No entanto, a forma como o
problema estd apresentado ndo conduz o aluno a uma pesquisa sobre essa
originalidade e, principalmente, sobre o aspecto dialdgico dos textos.

Sobre o desenvolvimento teérico, ha um elogio do validador, ele
destaca a relevancia do professor/autor mostrar aos alunos que os temas dos textos
“sdo retomados de outros textos e possuem marcas do ambiente historico-social-
politico da época que retratam” (Anexo A, p. 198). De fato, apresentar o carater
dialégico presente nos diversos géneros e as marcas historico-social-politica sao
importantes na construcdo de sentido de qualquer texto, essas marcas Sao
trabalhadas superficialmente no Folhas 1; e, na validagao, seria interessante sugerir
a exploracdo dessas marcas e a consideracao do carater dialégico dos textos.

Ao final, o parecer do DEM busca interagir com o professor/autor:

“Professora, 0 assunto do seu Folhas é muito interessante e merece ser publicado. Apds os
ajustes, podera inscrevé-lo nesta nova fase do Projeto.” (Anexo A, p. 198)

A utilizacdo do vocativo, nesse Uultimo posicionamento, objetiva
aproximar, interagir com o autor do Folhas. HA um parecer favoravel nesse
posicionamento; contudo, o Projeto ndo foi publicado. Os Unicos ajustes indicados
pelo DEM foram: clareza na exploracdo de alguns conceitos, aprofundar a relagéo
interdisciplinar e, referente as atividades, objetividade para instigar o aluno a
desenvolvé-las. Esses trés pontos foram pouco especificados para o professor/autor.
Serd que somente esses pontos dariam conta de o professor/autor apresentar um
Folhas de acordo com as Diretrizes Curriculares de LP? Um Folhas que ndo usa o
texto como mero pretexto, mas leva o aluno a compreender a relacao dialégica que
um texto tem com o outro?

E possivel perceber, entre as duas avaliacdes (NRE e Departamento
de Ensino Médio/SEED), alguns pontos divergentes e outros pouco observados. A
situacao-problema, por exemplo, foi elogiada pelo parecer do NRE; depois 0 mesmo
parecer alertou a necessidade de o professor/autor mobilizar, provocar o aluno com

o problema; j4 o parecer do DEM achou o problema interessante. Ha pouca sintonia
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entre os validadores. Sao inseridas questfes abrangentes sobre o projeto, ndo se
aprofundam nos pontos que precisam ser repensados pelo autor do Folhas. Talvez
se 0 Manual 2005 ja fosse especifico da disciplina de LP (como o de 2007), a
avaliacdo teria outro viés, pois se prende a estrutura/ao formato do Folhas, e se
esquece da maneira como o conteudo € abordado, do que é relevante para o aluno
aprender e qual a concepcédo de linguagem mais adequada para ensina-lo, quais
atividades sao importantes, o que se deve contemplar nessas atividades, se o
problema é um problema para o aluno, se € um desafio ao aprendiz e se tem relagéo
com a LP.

A sugestdo de algumas leituras para o professor/autor seria

pertinente nesse processo de avaliagao/colaboracéo.

6.2 FoLHAS 2

6.2.1 Problema

O segundo Folhas recebe o titulo de “Estrangeirismo: Globalizacéo e
Cultura” (anexo B), o foco do trabalho, de forma geral, € o empréstimo linguistico —
um conteudo abordado em varios Folhas, diferentemente da Intertextualidade, talvez
devido a maior facilidade de relacionar esse conteddo com outras disciplinas
curriculares, em especial, Geografia e Lingua Estrangeira (tendo em vista que o
Folhas requer a relacéo interdisciplinar com duas outras areas do curriculo escolar).

O projeto inicia com o seguinte problema para o aluno refletir:

Os estrangeirismos na Lingua Portuguesa: ultraje da Lingua ou
enriquecimento desta (sic)? (Anexo B, p. 199)

Esse problema esta relacionado a uma questdo de lingua. Para
responder o problema, espera-se que o aluno reflita durante as leituras, ndo € uma

questdo que tem como resposta “sim” ou “ndo”. Contudo, talvez pudesse esbocar




113

uma situacdo, usar uma linguagem “do aluno”, enfim, poderia envolver mais o seu
interlocutor, solicitar uma justificativa. Para responder a essa pergunta, o sujeito
(aluno) precisara se inteirar das discussfes sobre o estrangeirismo, terd que
pesquisar, ler. A situacao-problema, no entanto, poderia ser reformulada de modo a
envolver a argumentatividade do aprendiz, a provocar nele a necessidade de chegar

a uma resposta.

6.2.2 Conhecimentos Linguisticos

O desenvolvimento tedrico do Folhas 2 inicia mencionando a
variacdo da lingua portuguesa no Brasil. Parte dessa questdo para discutir o
estrangeirismo.

O texto problematizador — Projeto de lei proibe uso de
estrangeirismos — foi bem escolhido de acordo com o assunto explorado. Seria
valido propor um debate regrado sobre esse tema, dando espaco a pratica da
oralidade. Para o debate, seria pertinente a insercdo de algumas opinides a respeito
do projeto de lei 1676/99, outros textos que tratam desse tema enriqueceriam 0
conhecimento do aluno. E importante que ele saiba o que dizem as pessoas que
defendem essa lei, quem sao elas, qual o papel social que representam; e, ao
contrario, quem critica essa lei, com qual intencdo, o que defende, que papel social
representam? E necesséria a apresentagdo de mais textos para leitura e
interpretacdo no decorrer do desenvolvimento que abordem o tema tratado:
estrangeirismo.

O professor/autor fala sobre o empréstimo linguistico, mas pouco se
aprofunda na dinamicidade da lingua, no fato de se estudar uma lingua viva, nao
estagnada, da presenca das outras culturas em nossa sociedade. O Folhas 2 foi
pouco desenvolvido; partindo de varios textos, a questdo do estrangeirismo poderia
ser muito bem explorada. O professor/autor poderia, além de discutir a presenca do
empreéstimo linguistico no vocabulario, levar o aluno a refletir sobre os efeitos de
sentidos causados pelo estrangeirismo no discurso publicitario, por exemplo, ou em
outros géneros. E importante o aluno compreender o efeito semantico dessas

palavras em alguns contextos. Sobre os estrangeirismos, Antunes (2007, p. 66)
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ressalva a importancia de se trabalhar com essa questdo, na perspectiva “das
repercussdes interculturais que a adocdo de palavras e de valores estrangeiros
envolve”.

Voltando-se ao Folhas, o texto inserido Pequeno Mundo Global, de
Eric Hobsbawn, foi pouco aprofundado na atividade de interpretacdo: ndo houve
guestdes que levassem os alunos a refletirem sobre as inten¢des desse texto, o seu
sentido, a sua construgdo, entre outras.

O livro Triste Fim de Policarpo Quaresma é sugerido para leitura
neste Folhas, seria interessante ter propostas de atividades embasadas nessa
sugestdo. Apenas dizer para o aluno ler ndo suscita o interesse pela obra. E preciso
estabelecer intencdes, objetivos, atividades que conduzem o educando a essa
leitura.

Outra questdo é o ‘“entrelacamento” das idéias, ao final, o
professor/autor foge dos objetivos propostos no inicio; termina focalizando outra

problematica, inserida abaixo:

Mas lembre-se: sempre que um texto fizer vocé (sic) lembrar de outros que tenha
lido, procure perceber quais sdo as semelhancas entre eles, ou seja, de que maneira estes
textos estdo dialogando, e pense naquilo que se refere ao nosso pais. (Anexo B, p. 201)

Muda-se o enfoque do estrangeirismo para o dialogismo, ambas as
guestdes sdo relevantes para discutir com os alunos, mas, nesse Folhas, o
dialogismo ficou descontextualizado diante da forma como o projeto foi abordado. O
Folhas 2 poderia ser finalizado com uma questdo que fizesse o aluno voltar ao
problema.

Vale ressaltar que outros professores, que se interessarem por esse
texto e quiserem leva-lo para sala de aula, podem acrescentar atividades; no caso,
por exemplo, da sugestédo do livro Triste Fim de Policarpo Quaresma, é possivel criar
projetos tendo como embasamento essa obra literaria; trazer outros géneros
(charges, musicas, texto informativo, texto publicitario) para dialogar com essa

leitura.
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6.2.3 Concepcéo de Linguagem

As atividades propostas revelam que a autora traz uma concepcao
de linguagem n&o centrada nas regras gramaticais, essas atividades buscam a
reflexdo e pesquisa dos alunos. Observa-se que, nesse material, a gramatica nao é
o0 centro do ensino, apesar de tratar de um assunto presente nos manuais de
gramatica — o estrangeirismo. H4 uma busca por uma concepcédo diferenciada do
ensino tradicional. Entretanto, falta enfatizar mais que a lingua que usamos e
estudamos é viva, permite mudancas, aceita 0 empréstimo linguistico, possibilita a
criagdo de novas palavras, é dindmica. A prética da oralidade poderia ser explorada.
A atividade de escrita ficou vaga, faltou estabelecer contexto de produgcdo e uma

intencdo para a seguinte proposta:

Que tal vocé responder a esta pergunta em forma dissertativa, (sic) argumente com seu
colega a respeito e utiliza-se (sic) dos argumentos e conclusdes que vocé chegou ao
decorrer do trabalho. Depois que tal trocar os textos com outros colegas, assim vocé
conhecerd diferentes opinides. (Anexo B, p. 201)

A metodologia utilizada para introduzir o “estrangeirismo” na aula de
LP é diferente de muitos materiais didaticos. Contudo, falta inserir mais atividades
que envolvam as praticas sociais, que levem os alunos a entenderem o efeito de
sentido causado em alguns discursos com 0 uso do estrangeirismo. Percebe-se uma
dificuldade em abordar a andlise linglistica a partir de situacfes reais do uso da

lingua — como a leitura/escuta de textos e a producéo textual (oral e escrita).
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6.2.4 A interlocucéol/interagédo validadores do Folhas versus autor do Folhas.

a) Validador do NRE versus Autor do Folhas:

Apés a validacdo dos professores da escola, esse material passou
pela validacdo do NRE. O parecer do NRE, representado por professores de LP, que
ocupam a funcdo de orientadores no Projeto Folhas, parabenizou o Projeto,
afirmando que “o tema é mobilizador e pertinente” (Anexo B, p. 203); destacou-se
também que “o conteudo proposto pelo Folhas esta relacionado ao estruturante do
curriculo da disciplina de Lingua Portuguesa”, lembrando-se de que o conteldo
estruturante € o discurso enquanto pratica social, segundo as Diretrizes de LP.
Apenas uma solicitacao foi feita ao professor/autor: a insercdo de mais_atividades,
como: “o préprio aluno busque e/ou pesquise palavras estrangeiras, pais de origem
destas palavras, localizacéo, etc.” (Anexo B, p. 203).

O enunciado anterior, sobre as atividades, aponta para uma
preocupacdo do conhecimento vocabular estrangeiro usado no Brasil e o pais de
origem desse vocabulario, desconsiderando a importancia de atividades que visem o
efeito de sentido causado em alguns contextos com o0 uso dos estrangeirismos; a
defesa e a critica de vocabulos estrangeiros serem usados na LP; qual a
preocupacado central de quem defende o uso e de quem critica; qual a visdo de
lingua tém as pessoas que recriminam o uso desses termos e as que defendem?
Muitas atividades seriam relevantes no decorrer desse Folhas, mas as sugestdes
feitas pelo NRE privilegiam apenas uma das varias atividades necessarias ao se
trabalhar com esse conteudo.

Nesse parecer ha uma preocupacdo em destacar 0s pontos
positivos, sendo pouco enfocados 0s pontos negativos.

ApOs as ressalvas, o material voltou para professora e ela
acrescentou algumas atividades, nesse sentido, verifica-se que as vozes que
representam o NRE influenciaram (colaboraram com) a producao do professor/autor.
Contudo, acredita-se que o parecer poderia contribuir ainda mais com o crescimento
intelectual do professor/autor. Alguns pontos relevantes, como ja destacados nas

analises desse Folhas, ndo foram mencionados pelo(s) validador(es) do NRE.



117

b) Validador do DEM versus Autor do Folhas:

A validacdo do DEM/SEED foi positiva (nesse caso, 0 professor nao
recebe um parecer do DEM), e o Folhas esta publicado para acesso de outros

professores da rede no portal www.diadiaeducacao.pr.gov.br. Para cada Folhas

publicado, h& espacgo para comentérios dos professores, sugestdes de aplicagéo, de
atividades, filmes, livros, outros textos que dialogam com o assunto do Folhas.
Sobre esse projeto, havia um comentéario, de um técnico-pedagogico de Lingua
Portuguesa da SEED:

28/02/2007 - Interessante o conteudo especifico e a problematica que ele engendra.
Contudo é necessério reescrever a parte introdutéria, pois a construgédo formal esta falha e
ha problemas de clareza no primeiro paragrafo. Quanto as atividades propostas considero-
as relevantes, entretanto ha de se tomar certo cuidado com o conceito de Estrangeirismo e
Importagcdo linglistica. Ainda explorar o aspecto vivo de constituicdo de uma lingua e
considerar mais profundamente o conteldo ideolégico subjacente ao discurso. (Fonte:
www.diadiaeducacao.pr.gov.br) (Anexo B, p. 204)

Algumas observacdes foram realizadas no intuito de colaborar com o
Projeto, caso outros professores tenham a intencdo de utiliza-lo em sala de aula,
podem considerar esse e outros comentarios postados no site. A
leitora/colaboradora ressaltou a importancia de se aprofundar no Contelddo
Estruturante da disciplina e explorar o aspecto vivo de constituicdo de uma lingua:
os dois pontos sdo relevantes para o professor/autor e outros professores
interessados pelo material refletirem, e, na medida do possivel, inserirem atividades
gue contemplem essas sugestdes.

Vale lembrar que o fato de o trabalho ter sido publicado ndo o
impede de continuar sendo avaliado, discutido e orientado por outros professores da
rede, alguns pontos foram pertinentes para tratar desse recorte — estrangeirismo —
mas ha outras possibilidades. Ha poucas praticas de atividades didaticas propostas,
e essas questdes ficam abertas para sugestdes, tendo em vista que o processo de

formacdao do professor continua.



http://www.diadiaeducacao.pr.gov.br/
http://www.diadiaeducacao.pr.gov.br/
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6.3 FoLHAS 3

6.3.1 Problema

O titulo do terceiro Folhas é A Linguagem é uma roupa (anexo C).
Ele focaliza a variacdo linglistica, mais especificamente, a adequacao da fala nos
diferentes contextos, destacando a norma culta e coloquial.

A situacao-problema apresenta uma fala que contempla uma

variacao geografica, e, a partir dessa situacéo, indaga ao estudante:

VOCE CONSEGUE ENTEI}IDE—LA? A LINGUAGEM UTILIZADA NESSA FALA ESTA
CORRETA OU ERRADA? E VOCE, O QUE PENSA DISSO? (Anexo C, p. 205)

O problema n&o envolve o aluno do Ensino Médio, a indagacéo se a
linguagem é correta ou errada poderia ser reformulada, pelo fato de nédo se tratar de
uma linguagem “errada”, mas de uma variagao linglistica — e uma variacéo simulada
pelo autor, para elaborar a sua situacdo-problema. Ndo ha um problema para o
aluno resolver, mas uma situagao (artificial) para o aluno julgar a linguagem
utilizada, desconsiderando o contexto de producéo. O problema poderia trabalhar
com a variacdo como marca do plurilingilismo, das vozes sociais, da interacdo. E
importante destacar que as vozes sdo sociais, sao visdbes de mundo realizadas

através do discurso.

6.3.2 Conhecimentos Linguisticos

Para iniciar a explicacdo do conteudo tratado na situacéo-problema,

o professor/autor apresenta uma definicdo de linguagem:




119

“Segundo os lingtiistas, ela é a ciéncia da linguagem e, em particular, da linguagem
articulada. Segundo essa ciéncia, Linguagem é todo sistema de sinais convencionais que
nos permite realizar atos de comunicacéo (...)". (Anexo C, p. 205)

A linguagem, primeiramente, € académica, e ndo se direciona ao
aluno do Ensino Médio. Além disso, a definicdo apresentada desconsidera a
linguagem como processo de interacdo social, o seu carater dialégico, nao vai ao
encontro da concepcédo de linguagem presente nas Diretrizes Curriculares de LP
(texto que o autor do Folhas precisa ter conhecimento, segundo as orientacdes do
Manual).

Busca-se realizar uma relagdo interdisciplinar com Historia. O
professor/autor se preocupa mais com fatos historicos do que com a experiéncia do
aluno com a lingua.

Nesse Folhas, ha predominancia de atividades de pesquisa. A
terceira questao proposta aos alunos abre espaco para o estudo a partir do género
“noticia”, segue o enunciado: “Procure noticias desses paises, leve para sala de aula
e comente com seus colegas” (Anexo C, p. 207). Poderiam inserir questdes sobre os
textos que supostamente seréo levados pelos alunos, por exemplo: em que jornal ou
revista vocé encontrou a noticia? A que publico se destina? O que é colocado como
manchete? Qual a finalidade dessa noticia? Organize grupos para leitura e
discussdo das diferentes noticias. Observe o que ha em comum em sua estrutura
composicional. Quais as marcas linglisticas que se destacam nesse género?
Aparecem palavras proprias do pais noticiado?

Antes de explicar a diferenca entre as variantes coloquial e culta,
poderia dar espaco para os alunos dizerem o que entendem por fala coloquial e fala
culta, pedir como exemplo alguns contextos em gue se empregam a fala culta e
alguns em que se pode empregar a coloquial.

O professor/autor insere como exemplo de linguagem coloquial —
“em desacordo da gramatica tradicional”, segundo ele —, o titulo da novela da rede
Globo “A lua me disse”; o autor defende que, de acordo com a tradigcdo gramatical
deveria ser: “A lua disse-me”. Nesse caso, 0 contexto ndo exige 0 uso culto da

lingua. Também se deve rever o conceito de nivel culto. De acordo com Antunes:
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(...) querer aplicar ao portugués brasileiro as regras do portugués

europeu é gerar uma série de incompatibilidades que apenas
reafirmam aquela idéia que o brasileiro fala mal. (...) Ou seja, a
chamada “norma-padréo” objeto de andlise na escola deve ter como
parametros os usos proprios do Brasil, nos diferentes contextos de
funcionamento da lingua. (2003, p. 42)

Outros exemplos de variagcbes linguisticas sé@o inseridos a fim de
contribuir com o entendimento do aluno. Mas esses exemplos acabam servindo para
se “comprovar” as diferentes variacdes, ou seja, sdo exemplos formulados com essa
intencdo, ndo séo contextualizados. Se os alunos fossem convidados a trazerem
exemplos de diferentes variacdes, provavelmente partir-se-iam de situacdes reais,
contextualizadas, de experiéncias com a lingua.

No Anexo C, péagina 210, ha propostas de mais atividades. A
primeira questao traz a musica “Samba do Arnesto” (de Adoniram Barbosa e Alocin),
0 enunciado da atividade direciona o aluno a observar o “nivel popular”
predominante na letra da musica. JA4 na questdo seguinte, a turma deve cantar a
musica usando a linguagem no “nivel culto”. Em uma analise dos textos presentes
em livros didaticos, Silva et. al. (1997) observaram um livro que, apés apresentar a
musica Saudosa Maloca (de Adoniran Barbosa), propds um exercicio de gramatica
pretendendo estudar niveis de linguagem solicitando aos alunos que reescrevessem
a cancdo utilizando a norma padrdo — atividade proxima da sugerida no Folhas 3.
Silva et. al. (1997, p. 80) defenderam: “Com essa proposta o texto sera mutilado,
porgue ele foi escrito dessa forma, com linguagem popular, devido a caracterizacéo
das personagens (...)".

E preciso que o aluno entenda o contexto de producéo dos diversos
textos. Passar para a norma culta ndo € o melhor exercicio. Em nenhum momento a
musica em si foi estudada, os valores que ela apresenta, o tema, as inten¢des do
agente nessa acao de linguagem.

Depois, introduz-se o conto Feliz Natal, de Dalton Trevisan, como

exemplo de variacao linguistica social, e o professor/autor afirma que esse texto:

“(...) é o primeiro, que temos conhecimento que é totalmente escrito na linguagem popular
ou coloquial (...)” (Anexo C, p. 210).
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Essa afirmacdo poderia ser retirada, uma vez que se tém outros
textos escritos em uma “linguagem coloquial”.
A primeira atividade, inserida abaixo, referente ao conto n&o ficou

clara: o que se espera como resposta?

“Quais outras expressdes do mesmo género, com seus respectivos significados,
sdo do seu conhecimento e utilizadas por vocé?” (Anexo C, p. 211)

O que seriam “expressdes do mesmo género”?

Novamente ha uma oportunidade para se explorar outro género: o
conto. Mas enfatizam-se questdes gerais sobre os elementos da narrativa. Apesar
de ser um texto que pertence a ordem do narrar, ele tem suas especificidades, o que
faltou analisar com os discentes.

Na questdo 7, ha a possibilidade de trabalhar com um género oral,
como: seminario, exposicdo oral. Apenas solicitar a pesquisa ndo desperta o
interesse no aluno, visto que ndo ha um destinatario para ele apresentar 0s
resultados de sua pesquisa. A proposta de um seminario, por exemplo, em grupo,
socializaria a atividade e poderia amplia-la. Dessa forma, além de pesquisar sobre o
autor e seu estilo, os alunos apresentariam outros textos, outras leituras de Trevisan,
na busca de experiéncias de leitura. A partir dai, apés a prética de leitura,
compreensao do texto, interpretacdo, trocas de experiéncia de leituras, haveria um
momento oportuno para uma analise da linguagem de Trevisan, das caracteristicas
de seus contos.

Em algumas situacdes, transparece uma preocupacdo em destacar
a necessidade do uso da norma culta. No entanto, ao final, tenta-se levar o aluno a
refletir sobre a variacdo linglistica e aceitad-la. Essa consciéncia deveria estar
presente em todo o Folhas: aceitar e compreender as diferentes situacoes,
destinatarios, finalidades e usos que requerem adequacdes da lingua.

Ao final do Folhas 3, a resposta do problema é dada aos alunos. O
problema ndo pode ser facilmente revelado, o aluno precisa pesquisar, analisar,
seria interessante retirar a resposta e deixar o desafio ao educando, pois, através

das explicacdes, ja é possivel compreender o caminho para se chegar a resposta.
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O dultimo tépico desse projeto aborda a seguinte questdo: “Entao,
nao precisamos mais estudar gramatica?”. Essa discussdo € voltada para o
professor em formag&o e em servico, ndo para o aluno do Ensino Médio. E, ainda, o
teor da discussdo ndo esta focado em estudar ou ndo a gramatica, mas como
trabalhar com a gramatica na sala de aula, de modo que ela ndo seja o objeto de
ensino da lingua e esteja interligada as préaticas de leitura e producédo. E preciso ter
clareza daquilo que se aprende para iluminar uma prética e daquilo que realmente
serd levado a sala de aula. Retoma-se, aqui, as palavras de Neves (2002, p. 266):
“como tratar o ensino linglistico na universidade, para que os alunos tenham as
minimas condicbes de dele tirar orientacbes e conteudo para o trabalho com a

linguagem de seus alunos (...)".

6.3.3 Concepcéo de Linguagem

A situacédo-problema € elaborada de acordo com a concepcéo
normativista de linguagem, centrada nas regras para melhor dominio da lingua, sua
maior preocupacgdo € o uso correto da lingua, o “certo” e o “errado” segundo a norma
considerada ideal/culta.

Ja o desenvolvimento do Folhas parte da premissa de que a lingua
apresenta variacdes nas formas de uso. No entanto, dialoga pouco com o educando,
e algumas propostas de atividades (como as que se referem & musica Samba de
Arnesto) ndo levam em conta o contexto de producéo do texto, as suas finalidades,
os interlocutores. Os exemplos de variacdo linglistica sdo descontextualizados,
partem do texto como pretexto para exemplificar a variacao.

Apés a leitura do texto Feliz Natal, de Dalton Trevisan, ndo se
estuda o género conto, mas a estrutura da narrativa — a qual vai ao encontro da
concepcao de linguagem como meio de comunicacao.

Ao final, h4 o tépico: Entdo, ndo precisamos mais estudar
gramatica? Nas consideragdes acerca desse assunto, o professor/autor desse
material defende:
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A gramatica auxilia no dominio da modalidade social mais aceita, a Norma (sic) culta
ou Norma Padréo (sic). Praticando essa modalidade teremos condi¢cdes de nos comunicar
de forma eficaz com pessoas de qualquer grupo social e isto podera auxiliar-nos muito em
nossa vida. (Anexo C, p. 212)

Realmente a norma culta é a variedade de prestigio, no entanto, o
professor/autor desvaloriza as outras variacdes da lingua, ao mencionar que
“Praticando essa modalidade teremos condi¢gbes de nos comunicar de forma eficaz
com pessoas de qualquer grupo social”, a partir dessa afirmacgéo, indaga-se: outra
variacdo nao permitiria uma comunicacao eficaz?

Sobre a variacao, Silva (2004, p. 78) salienta:

A valorizacdo da diversidade deve ser trabalhada e adequadamente
valorizada e o objetivo final a atingir-se serd tornar o estudante
pluridialetal — no seu dialeto familiar, no dialeto do seu grupo social,
consciente da variagdo possivel em outros grupos sociais, e senhor
também das normas do dialeto socialmente privilegiado.

(...) devera ser o estudante capaz de discernir quando utilizara uma
ou outra forma variante, a depender das suas necessidades, das
exigéncias sociais e das situagbes comunicativas em que se
encontre.

Apesar de apresentar a variagdo da lingua, a concepcao desse
material pouco visa a linguagem como forma de interacdo, considerando o contexto
e o interlocutor para adequacédo da linguagem. Preocupa-se mais com o “bem falar”

do que com o “interagir”.

6.3.4 A interlocucéaol/interagéo validadores do Folhas versus autor do Folhas

a) Validador do NRE versus Autor do Folhas:

No primeiro parecer do NRE, o validador da disciplina de LP sugere
outra situacdo-problema, pelo fato de que o problema refere-se a variacao

geografica, e “ndo a niveis de linguagem” (Anexo C, p. 213).
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Quanto a norma culta, o validador ressalta:

“(...) ha a necessidade de aquisicdo da modalidade culta para uma constante melhoria da
qualidade de vida do cidadao” (Anexo C, p. 213)

Referente a essa afirmacado, argumenta-se que o ensino da norma
de prestigio ndo visa a uma “melhoria da qualidade de vida do cidaddo”, mas ao
aprimoramento linguistico-discursivo do educando, tendo em vista as situagfes que
a exigem.

Outra sugestdo foi incluir um trecho da carta de Pero Vaz de
Caminha e analisar a linguagem daquela época e a linguagem atual. A sugestao foi
acatada, em partes, pelo autor: o trecho da carta foi inserido, mas o aluno néo foi
levado a refletir sobre os aspectos sdcio-historicos das diferentes formas de uso.

Por fim, o validador assinala:

“Proporcionar mais atividades interativas e troca de leituras dentro da sala de aula, como
também momentos de producéao textual” (Anexo C, p. 213),

Realmente faz-se relevante um nimero maior de atividades com a
intencdo de desenvolver as praticas de leitura, oralidade, escrita e analise
linglistica.

Um segundo parecer foi elaborado pelo NRE, apenas informando ao
professor/autor que seu Folhas necessitava de algumas corre¢cdes gramaticais.

Observa-se, nesses pareceres, a auséncia de uma concepc¢ao de
linguagem como interacdo, ha uma preocupacdo em orientar o professor a enumerar
mais argumentos do por que € preciso o aluno aprender melhor a modalidade culta,

deixando-se de lado a importancia de conhecer as outras variagdes na escola.
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b) Validador do DEM versus Autor do Folhas:

A validacdo do DEM/SEED apontou algumas reformulagdes, por
exemplo: a situacdo-problema néo deixa claro o que o aluno deve analisar, e a fala
do baldo ndo demonstra ser natural, informal, de acordo com a situacao.

Nessa avaliagdo, ha observacdes sobre a linguagem, direcionada ao
professor em algumas situacfes. H& também uma orientacdo ao professor/autor
referente ao topico final do texto “Entdo, ndo precisamos mais estudar gramatica?”,
por ser essa uma discussdo académica, conforme ja defendido na analise desse
material.

Outra sugestdo foi a insercdo de atividades ao longo do Folhas,
sendo o discurso enquanto pratica social o Conteudo Estruturante, atividades que
desenvolvam as praticas de leitura, oralidade e escrita sdo importantes para o
aprimoramento discursivo dos estudantes.

Esse Folhas néo foi publicado na Internet, ele retornou ao autor,
podendo ser inscrito em uma nova fase do Projeto. Caso o0 autor queira participar
novamente, por meio dessas validacées (NRE e SEED), ele ja tem alguns caminhos
apontados para a reformulacdo do Folhas. Mas, as observacdes feitas podem néao
ser suficientes para o entendimento da proposta e a mudanca do trabalho. Por ser
um processo, talvez a indicacdo de algumas leituras de ensino/aprendizagem de LP
— partindo da concepcéao interacionista — pudessem iluminar a pratica desse (e de
outros) professor(es)/autor(es). Também a (re)leitura das Diretrizes seria importante.

Verifica-se, comparando a validacdo do Folhas 3 do DEM com a do
NRE, visbes diferentes de linguagem: enquanto um parecer solicita a enumeracgao
de mais argumentos sobre o uso da norma culta, outro defende que a questdo
referente ao ensino ou ndo de gramatica destina-se ao professor, e ndo ao aluno, e,
ainda, sugere mais atividades que envolvam as praticas de leitura, oralidade e

escrita.
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6.4 FoLHAS 4

6.4.1 Problema

O Folhas 4 (anexo D) discute um conteddo gramatical: a
concordancia verbal relacionada a expressao “a gente”.

No problema, o professor/autor questiona sobre 0 uso dessa
expressdo (a gente), a partir de uma fala que utiliza “a gente” concordando

inadequadamente com o verbo querer, segue a fala (do baldo):

Professora, vocé viu como dobrou o niumero de alunos da nossa turma? Posso organizar um
texto pedindo para a diretora que a gente queremos (sic) uma sala maior? (Anexo D, p. 216)

Na seqUéncia, aparece o problema:

Toda vez que vocé vai falar, escrever ou digitar a expressdo “a gente” rapidamente seu
pensamento procura a proxima palavra e surge a duvida. Uso o singular ou o plural? Se
cada vez mais aumenta o numero de falantes informais, como devo usa-la em uma situacao
de formalidade? “A gente vai” ou “a gente” vamos”? (Anexo D, p. 216)

E importante considerar a situagdo para empregar ou ndo a
expressao “a gente”. Aqui seria necessario esclarecer as expressoes “uso formal e
informal” da linguagem, conforme citado pelo autor, e analisar situacdes diversas.
Tendo em vista que o problema é para o aluno de Ensino Médio, 0 modo como o
enunciado foi formulado ja deu pistas da resposta (ou melhor, praticamente
respondeu ao inserir as duas opc¢des apl0s a questdo: “a gente vai” ou “a gente
vamos”?), deve-se considerar que o aluno do Ensino Médio tem um conhecimento
linglistico, e que o problema, para ele, provavelmente seja uma questao simples de
se resolver; lembrando-se do que Vianna (2002) defende: que um problema é
sempre relativo, pois caso o interlocutor jA conheca a resposta, deixa de ser

problema.
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Para o trabalho da concordancia verbal, na pratica de analise
linglistica, Mendonca (2006, p. 216) sugere que sejam feitas “andlises e
comparacdes de textos, especificamente dos alunos, com posterior reescrita;
consulta a gramatica para compreender por que determinada concordancia se faz de

certa forma, etc”. Espera-se, com isso, que o aprendiz tenha a competéncia de:

- Perceber a que termo o verbo se refere (qual é o sujeito), para
efetuar a concordancia de acordo com a norma-padrao;

- Habituar-se a consultar gramaticas para dirimir dividas nos casos
menos comuns;

- Compreender as regras ai apresentadas para ser capaz de recorrer
as gramaticas com autonomia em momentos de duvidas.
(MENDONCA, op. cit., p. 216)

6.4.2 Conhecimentos Linglisticos

Os exemplos e atividades visam apenas a inserir a regra e a
excecao no cotidiano do aprendiz, mas ndo oportuniza uma experiéncia com o uso.
Os exemplos sdo proximos dos apresentados em livros de gramatica — manuais que
o aluno pode ter e consultar a qualqguer momento -, algumas regras sao
desnecessarias decorar, pois ha acesso a livros de gramatica. Outras, com certeza,
fazem parte do seu cotidiano, e vale a pena relembra-lo, mas de forma que ele
entenda, encontre sentido.

A primeira atividade tem a finalidade de levar o aluno a preencher as
lacunas com a expressao “a gente”, o enunciado foi mal formulado, pois ndo solicita
a adequacdo da expressdo aos enunciados do exercicio, o aluno tem a funcao
apenas de preencher os espacos, ndo precisa nem compreender os enunciados do
exercicio. E uma atividade meramente mecanica, sem objetivos.

Os exemplos de concordancia partem de frases soltas, sem
contexto. Isso também acontece com a maior parte das atividades, sao frases que o
aluno deve verificar se a concordancia esta correta ou ndo e preencher as lacunas
com o verbo concordando com o sujeito ou vice-versa. Neves faz um critica ao
carater absolutamente “ritual” que o ensino tradicional de gramatica tem se

revestido:



128

(...) configura-se, pois, 0 ensino da gramatica como exposi¢cdo e
imposicdo de parametros, nos quais se devem simplesmente
enquadrar, segundo instrugdes mecanicas, as entidades isoladas em
textos-pretextos prontos, ou em oracOes artificiais especialmente
construidas para tal exercitacao. (2003, p. 116)

Na atividade 3, fica explicita a concepcdo de lingua do

professor/autor, segue a proposta:

Apds uma visita ao Asilo, o aluno entregou um pequeno relatério ao professor.

O seu trabalho é reescrever o texto eliminando as marcas da oralidade, os erros de
concordancia e outros que vocé tenha dominio, elaborando um relatério, reescrito na
lingua padrao, estudada e aplicada na escola. (Anexo D, p. 221)

Nessa atividade, o aluno deve reescrever o texto com a pretenséo
apenas de eliminar as marcas da oralidade e os “erros” de concordancia, entre
outros. Para Jesus (2004), a reescrita do texto ndo deve acontecer a partir de sua
higienizacdo, ou seja, ndo se deve transformar “numa espécie de ‘operagdo
limpeza’, em que o objetivo principal consista em eliminar as ‘impurezas’ previstas

pela profilaxia linguistica” (JESUS, op. cit., p. 102). O autor argumenta ainda que:

(...) essa atitude normativa ndo mobiliza o potencial seméntico da
producdo nem possibilita a plenitude dos “desejos” do
autor/enunciador, mas simplesmente desencadeia mecanismos de
ajustes que desqualificam o texto por meio dos artificios
legitimadores das regras. A reescrita, portanto, € manipulada como
um instrumento pelo qual se restitui a transparéncia concebida como
algo preexistente ao texto e, por isso, possivel de ser imposta
aleatoriamente por um processo de higienizagao. (op. cit., p. 112)

Vale destacar que o texto indicado para a reescrita €
“descontextualizado”, e ndo transmite a idéia de uma situacdo real. Nesse sentido,
surtiria mais efeito contextualizar um momento de escrita e, depois, fazer a reescrita
partindo do texto do proprio aluno.

A atividade 4, de caga-palavras, ndo leva em conta o destinatario

desse material: alunos do Ensino Médio. Esse exercicio ndo esta apropriado para
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esse nivel, o aluno precisa ser incentivado a ler e produzir; as atividades de leitura,
escrita e oralidade ndo sao inseridas no decorrer desse Folhas, tdo pouco as marcas
linguisticas sdo analisadas, a fim de, através dessas atividades, aprimorar a
competéncia linguistico-discursiva do educando.

As fontes consultadas séo sites e gramaticas; percebe-se que o
autor consultou uma fonte reduzida, tendo em vista o contetdo trabalhado. Conclui-
se que a voz que mais se destaca nesse Folhas é a do gramatico que, no dizer de
Bakhtin, estuda uma “lingua morta”.

S80 necessarias outras leituras para um encaminhamento
diferenciado do livro didatico e dentro de uma concepcao interacionista de
linguagem, conforme orientam os Documentos Oficiais e as Diretrizes Curriculares

da disciplina.

6.4.3 Concepcgdao de Linguagem

E notavel como neste Folhas perpassa a concepcdo de linguagem
como cbdigo pelo qual se expressa 0 pensamento, 0 que pode ser observado na
preocupacao com que o professor/autor focaliza a norma padrao e trabalha com o
conteudo partindo de normas e prescricdes prontas. Nao questiona o que dizem o0s
gramaticos, ndo aborda uma gramatica de uso, ha auséncia de reflexdes sobre a
lingua(gem). Este Folhas exemplifica a presenca do ensino de gramatica em
detrimento da pratica de andlise linglistica. Percebe-se a importancia de
investimento na formacgéao continuada. Visto que a concepc¢éao de linguagem presente
nos Documentos Oficiais e estudos sobre ensino/aprendizagem de LP considera o
conhecimento linguistico do aluno e valoriza a interagcéo social no ensino de linguas,
€ preciso que essa visao chegue aos professores, de forma que eles compreendam
a proposta e consigam fazer uma ponte entre a concepcdo defendida pelos
Documentos e linglistas e a pratica na sala de aula.

Saber quando utilizar a expressao € relevante, mas para isso é
preciso inseri-la dentro de diversos contextos e levar o aluno a analisar o uso. As
atividades sdo estruturais: completar lacunas, marcar certo ou errado; ndo ha

exercicios que consideram a lingua em uso.



130

6.4.4 A interlocucéol/interagéo validadores do Folhas versus autor do Folhas

a) Validador do NRE versus Autor do Folhas:

A validacdo do NRE questiona sobre a quantidade de regras de
concordancia verbal inserida no Folhas. O validador indaga:

“Serd que esse excesso realmente ajuda ou complica mais ainda