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RESUMO

Neste trabalho, objetivou-se investigar uma sala de aula para compreender melhor
como tem sido o ensino de Lingua Portuguesa, decorrendo, deste fato, a op¢do pelo Método
de Estudo de Caso para condugdo da pesquisa. Assumindo que o ensino de lingua materna
deve privilegiar as prdticas discursivas e ser organizado nos eixos da leitura, producio de
textos, gramdtica e oralidade e que a unidade basica de ensino deve ser o texto, materializado
em géneros, como sugerem os Parametros Curriculares Nacionais, a observa¢do da prética
docente possibilitou 1) verificar quais as habilidades de compreensdo de textos sdo passiveis
de serem desenvolvidas pelos alunos a partir das atividades propostas em sala de aula; 2)
verificar que metodologias e quais os materiais ddo suporte as aulas de lingua portuguesa; 3) o
que os alunos aprendem quando os professores dizem que ensinam géneros textuais; 4)
verificar até que ponto as atividades de gramadtica possibilitam uma reflexdo sobre os
conhecimentos linguisticos pelos alunos dando sustentag@o as atividades de compreensdo de
textos orais e escritos; 5) verificar as concepgdes de lingua e ensino de lingua subjacentes as
atividades propostas em sala de aula. As andlises feitas permitiram concluir que 1) as
atividades de leitura no trabalham apenas com habilidades de decodificacdo, mas ainda
tratam este eixo de ensino como um procedimento mecénico, sem explorar as estratégias de
antes, durante e depois, defendidas por Solé (1998); 2) o padrdo demonstrado no tratamento
dos eixos concebe a lingua como algo estético, fixo, homogéneo, desconsiderando a interacao
e o discurso; 3) o tratamento tradicional e assistematico dado ao estudo dos géneros nio
contribui para que os alunos os reproduzam de maneira eficiente; 4) o ensino de gramdtica
ainda se encontra desvinculado das préticas de leitura e producdo de texto. O excesso de
metalinguagem e o uso de frases e palavras descontextualizadas ndo se configuram em
atividades epilinguisticas, centradas no uso; 5) O estudo da oralidade ainda nao foi
incorporado como objeto de ensino pela pratica docente, apesar de o livro didatico apresentar
algumas atividades deste eixo.

Palavras-chave: concepgdes de ensino-aprendizagem — leitura — producdo de

textos e géneros textuais — gramética — oralidade.



ABSTRACT

In order to better understand how the teaching of the Portuguese Language has
been carried out, a Portuguese class was observed in this work, resulting, thus, in a Case
Study. Considering that the teaching of the mother language should favor discourse practices
and be organized in different axes of reading along with text production, grammar and oral
discourse, and that the basic unit of teaching is the text, which is materialized in genres, as the
Brazilian National Curricular Parameters suggest (PCNs), the observation of class sessions
made it possible to verify 1) which text comprehension skills can be developed by the
students from the tasks assigned in class; 2) which methodologies and which materials give
support to the Portuguese lessons; 3) what the students learn when the teachers say they are
teaching textual genres; 4) to what extent the grammar exercises lead the students to a
reflection on the linguistic knowledge, meanwhile backing up the activities of written and oral
text comprehension; 5) the concepts of language and language teaching underlined in the
tasks assigned in class. The analyses concluded that 1) the reading activities do not concern
with decoding skills only, but yet treat this axis of teaching as a mechanical process without
exploring the strategies of pre-, while- and post-reading defended by Solé (1998) and Cafiero
(2005); 2) the pattern showed when treating the axes perceives language as something static,
fixed, homogeneous, not considering interaction and discourse; 3) the traditional and
unsystematic treatment given to the study of genres does not help the students to reproduce
them effectively; 4) grammar teaching is still not connected with reading and writing
practices. The overuse of metalanguage and expressions out of context does not result in
epilinguistic activities, centered in the use; 5) oral discourse has not been included as a
teaching object yet, although some textbooks offer activities of this axis.

Key-words: concepts of teaching and learning — reading — text production and

textual genres — grammar — oral discourse.
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1 INTRODUCAO

Exercendo, ha mais de sete anos, o trabalho docente como professora de Lingua
Portuguesa, no Ensino Fundamental II (sexto ao nono ano), duas questdes sempre me
incomodaram: por que os alunos nido conseguem desenvolver, de maneira satisfatdria,
habilidades que lhes permitam compreender e produzir textos de maneira eficiente? Como
organizar a pratica nas aulas de Lingua Portuguesa de modo a permitir que boa parte dos
aprendizes consiga desenvolver habilidades de leitura e de producédo de texto?

Ao observar o desempenho dos alunos, sempre me perguntei sobre o que
precisava ser feito em sala para ajuda-los a melhorar, indagando até que ponto o trabalho com
o livro didético (LD) estaria adequado, se seria necessario preparar atividades extras de leitura
e produgdo de texto, se a maneira de organizar os alunos estaria correta (trabalho individual,
em duplas, em grupos), se as atividades trabalhadas em sala estariam propiciando aos alunos
oportunidades de desenvolvimento de habilidades de leitura e de escrita.

Muitas vezes, para justificar um resultado insatisfatdrio, boa parte dos professores
coloca a “culpa” nos préprios alunos dizendo que eles precisam ser mais dedicados, mais
estudiosos, mais interessados, mais responsaveis. Entretanto, serd que as atividades aplicadas
realmente oportunizam o desenvolvimento de habilidades que permitem, aos alunos, transitar
na leitura e produgdo de textos, de maneira eficiente, ou se esta repetindo uma pratica
tradicional de ensino em que, muitas vezes, as atividades acabam por ser indcuas e
desprovidas de sentido para eles?

Sob a luz das orientagcdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua
Portuguesa, o ensino dessa disciplina, gradativamente, tem incorporado o trabalho com os
géneros textuais' em sala de aula, numa tentativa de alterar uma perspectiva tradicional
pautada, entre outros, numa excessiva escolariza¢do das atividades de leitura e produgdo, no
uso do texto como pretexto para tratamento dos contetidos gramaticais, na exploragdo de uma
metalinguagem quase sempre associada a exercicios estruturais € mecéanicos a partir de frases
descontextualizadas.

A pratica docente, em Lingua Portuguesa, deve buscar um ensino que possibilite

aos aprendizes desenvolver habilidades para usar a lingua de modo variado, produzindo textos

1 . P .. ~ . . .

No presente trabalho assumimos a visdo bakhtiniana de géneros textuais como sendo tipos relativamente
estdveis de enunciados caracterizados por seu contetido temadtico, forma composicional e estilo. Tal conceito serd
abordado, de maneira mais aprofundada, no capitulo 2, destinado a discussao tedrica.
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adequados as diferentes situacdes interacionais nas quais estejam envolvidos, ndo € possivel
pensar em uma pratica pedagdgica que tome como objetivo de ensino a andlise de silabas,
palavras, sintagmas e frases. O objeto de ensino deve ser o texto.

Segundo os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa, terceiro e quarto

ciclos:

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricdes de natureza temdtica,
composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este ou aquele
género. Desse modo, a no¢do de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada
como objeto de ensino. Nessa perspectiva, necessario contemplar, nas atividades de
ensino, a diversidade de textos e géneros, e ndo apenas em funcdo de sua relevancia
social, mas também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes géneros sdo
organizados de diferentes formas. A compreensdo oral e escrita, bem como a
producdo oral e escrita de textos pertencentes a diversos géneros, supdem o
desenvolvimento de diversas capacidades que devem ser enfocadas nas situacdes de
ensino. E preciso abandonar a crenca na existéncia de um género prototipico que
permitiria ensinar todos os géneros em circulacdo social. (PCN, 1998, p.23-24).

Nessa perspectiva, o livro diddtico de Lingua Portuguesa ¢ de fundamental
importancia, pois, muitas vezes, ele é o Unico acesso dos alunos a textos que circulam
socialmente. Como avaliadora de livros didaticos de Lingua Portuguesa pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD)Z, desde 2004, tenho tido a possibilidade de conhecer
colecdes destinadas ao Ensino Fundamental — principalmente do sexto ao nono ano — que
trabalham com géneros textuais e, em tese, possibilitariam ao aluno desenvolver, de maneira
consistente, habilidades que o tornariam apto a compreender e produzir textos de diferentes
géneros e esferas discursivas. Os livros aprovados sdo rigorosamente analisados e apresentam,
em sua grande maioria, atividades de leitura e de producdo de textos escritos bastante
diversificadas’.

Sabendo que muitas dessas colecdes t€m sido adotadas nas escolas e sabendo

também que muitos alunos apresentam um baixo desempenho quando submetidos a

20 Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD) desenvolvido, com esse nome, desde 1985, pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e pela Secretaria de Educag¢do Fundamental (SEF), dois
orgios ligados ao Ministério da Educagdo (MEC), tem, hoje, como principais objetivos avaliar, adquirir e
distribuir, universal e gratuitamente, livros diddticos para todos os anos do Ensino Fundamental nas dreas de
Ciéncias, Histéria, Geografia, Matemadtica e Portugués, além de livros para Alfabetizacdo. O processo de
avaliacdo dos livros diddticos vem sendo desenvolvido, a partir de 2000, por equipes especializadas pertencentes
a universidades publicas brasileiras. A avaliacdo dos livros diddticos de Alfabetizagdo e de Lingua Portuguesa
encontra-se sob a responsabilidade do Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (Ceale) da Faculdade de
Educagdo da UFMG.

® O Guia do PNLD de Lingua Portuguesa de 2008 pode ser consultado, via internet, no site
ftp://ftp.fnde.gov.br/web/livro_didatico/guias pnld 2008 linguaportuguesa.pdf.
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avaliagdes sistémicas®, propus-me a realizar uma pesquisa que investigasse o processo de
ensino-aprendizagem da lingua materna. Para isso, acompanhei as atividades desenvolvidas,
por uma professora, em aulas de Lingua Portuguesa em uma turma de oitava série/nono ano,
de uma escola publica da regido metropolitana de Belo Horizonte, no periodo de maio a
novembro de 2008, para tentar responder as seguintes perguntas: 1) Que materiais sdo
utilizados nas aulas de Lingua Portuguesa? 2) Quais as habilidades de compreensdo de textos
sdo passiveis de serem desenvolvidas pelos alunos a partir da realiza¢do das atividades de
leitura e compreensdo de textos em sala de aula? 3) O que os alunos aprendem quando o
professor diz que ensina géneros textuais? 4) Em que medida as atividades de gramatica
possibilitam uma reflexdo sobre os conhecimentos linguisticos pelos alunos? 5) Que
concepgdes de lingua e ensino de lingua subjazem as atividades propostas em sala de aula?

A hipétese deste trabalho é de que os baixos niveis de desempenho revelados
pelos alunos em avaliagdes sistémicas podem ser explicados pelas concepcdes que t€m
ancorado as metodologias no ensino de Lingua Portuguesa.

Este trabalho encontra-se organizado da seguinte maneira:

No capitulo 2, Fundamentacdo tedrica, foram apresentados 0s pressupostos
tedricos que embasaram as andlises dos dados da pesquisa tomando-se como ponto central as
principais consideracdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa nos eixos da leitura, produgio
de textos, gramadtica e oralidade, numa perspectiva discursiva.

No capitulo 3, Metodologia de trabalho, foi explicitado o tratamento
metodolégico, as categorias formuladas para a andlise dos dados obtidos a luz das teorias
apresentadas no capitulo 2 bem como uma justificativa para a escolha do método de pesquisa
adotado para este trabalho.

No capitulo 4, Andlise e discussdo dos dados, procedeu-se a andlise e discussio
dos dados coletados durante o periodo de observagao para responder as perguntas de pesquisa.

No capitulo 5, Consideragdes finais, foram apresentadas as principais conclusdes
e as possiveis contribui¢cdes do trabalho para o ensino de Lingua Portuguesa bem como

possibilidades de desdobramentos em estudos futuros.

* Avaliaces sistémicas, no presente trabalho, sio avaliacdes para diagndstico, em larga escala, desenvolvidas
pelo governo federal — como a Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacio da Educagdo Basica —, pelo
governo estadual — como o Simave — para avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional
brasileiro a partir de testes padronizados e questiondrios socioecondmicos. Os resultados de tais testes podem
definir acdes voltadas para o aprimoramento da qualidade da educacdo no pafs.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo serdo discutidos alguns conceitos fundamentais para a andlise dos
dados que compdem esta pesquisa.

Sendo interesse investigar a aula de Lingua Portuguesa e assumindo que o ensino
de lingua materna deve ancorar-se, como sugerem os Pardmetros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa, nos eixos de leitura, de producdo de textos, de gramdtica e de oralidade,
discutiremos os conceitos que serdo tomados como adequados para o desenvolvimento do
trabalho dentro de sala de aula.

Ao ensino de lingua portuguesa, como demonstra Soares (1998), sempre
estiveram subjacentes teorias sobre a lingua e a linguagem que o nortearam. Segundo a
autora, até meados dos anos sessenta, em uma escola para alunos das classes privilegiadas, a

concepgdo de lingua que

[...] informava o ensino de portugués foi a concepcdo de lingua como sistema:
ensinar portugués era ensinar a conhecer/reconhecer o sistema linguistico, ou
apresentando e fazendo aprender a gramadtica da lingua, ou usando textos para buscar
neles estruturas linguisticas que eram submetidas a andlise gramatical. (SOARES,
1998, p. 55).

A partir dos anos sessenta até meados dos anos 80, com o processo de
democratizag@o da escola, que permite a entrada de criancas das camadas populares e com o
crescimento industrial do pais, os contetdos das escolas passam, segundo a pesquisadora, a
ter um cardter instrumental e utilitdrio. A disciplina Lingua Portuguesa passa a ser
denominada Comunicacdo e Expressdo e Comunicacdo em Lingua Portuguesa, no recém
criado Ensino Fundamental.

A teoria que ancora essa nova etapa do ensino de lingua materna € a concepcao de

lingua como instrumento de comunicacio. Segundo Soares (1998)

O ensino-aprendizagem da gramdtica e do texto, este considerado modelo de lingua
“bem escrita”, perde sua proeminéncia; os objetivos sdo, agora, pragmdticos e
utilitdrios: trata-se de desenvolver e aperfeicoar os comportamentos do aluno como
emissor-decodificador e como recebedor-decodificador de mensagens, pela
utilizagdo e compreensdo de cédigos diversos — verbais e ndo-verbais. Ou seja: jd
ndo se trata mais de levar ao conhecimento do sistema linguistico — ao saber a
respeito da lingua — mas ao desenvolvimento das habilidades de expressdo e
compreensdo de mensagens — ao uso da lingua. (SOARES, 1998, p.57).
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Em meados dos anos oitenta, estudos advindos da drea das ciéncias linguisticas
promoveram nova mudanga nas concepc¢des que ancoravam o ensino de portugués baseado na
ideia de lingua como instrumento de comunicagdo. Nessa nova perspectiva, afirma a
pesquisadora, ocorreram mudancas significativas na forma de conceber a lingua, a gramatica,
o texto, a leitura e a producdo de texto e, consequentemente, na organiza¢do do ensino de
lingua materna.

Sob a orientagdo dessas novas ideias, cria-se, segundo Soares (1998), uma

[...] nova concepc¢do da gramdtica, que resulta em uma também nova concepgdo de
papel e da fungdo dela no ensino de portugués, bem como da natureza e conteido de
uma gramdtica para fins diddticos, que hd de ser tanto uma gramdtica da lingua
escrita quanto uma gramadtica da lingua falada; nova concepcdo de fexto, analisado
agora ele também em sua “gramdtica”, uma gramdtica que ultrapassa o nivel da
palavra e da frase e traz nova orientagdo par ao ensino da leitura e da produgdo de
textos; sobretudo uma nova concep¢do de lingua: uma concepgdo que vé a lingua
como enunciagdo, discurso, ndo apenas como comunicacio, que,portanto, inclui as
relagdes da lingua com aqueles que a utilizam, como o contexto em que ¢ utilizada,
com as condigdes sociais e histdricas se sua utilizagdo. Essa nova concepgdo vem ela
também alterando em sua esséncia o ensino da leitura e da escrita, agora vistas como
processos de interagdo autor-texto-leitor, em determinadas circunstancias de
enunciacdo e no quadro das prdticas socioculturais contemporineas de uso da
escrita, e vem ainda alterando as atividades de desenvolvimento da linguagem oral,
considerada esta sempre como interagdo, em que sentidos sdo produzidos por e para
uma situagdo discursiva especifica. (SOARES, 1998, p.58-59).

Se ha uma nova concepgdo do que é a lingua, € importante observar como essa
concepgdo vai influenciar os modos de ensino dessa mesma lingua. Nao perdendo de vista as
perguntas desta pesquisa, quais sejam: 1) Que materiais sdo utilizados nas aulas de Lingua
Portuguesa? 2) Quais as habilidades de compreensdo de textos sdo passiveis de serem
desenvolvidas pelos alunos a partir da realizacdo das atividades de leitura e compreensdo de
textos em sala de aula? 3) O que os alunos aprendem quando o professor diz que ensina
géneros textuais? 4) Em que medida as atividades de gramatica possibilitam uma reflexao
sobre os conhecimentos linguisticos pelos alunos? 5) Que concepgdes de lingua e ensino de
lingua subjazem as atividades propostas em sala de aula?, neste capitulo sdo discutidos que
conceitos de lingua, de leitura, de producdo de texto, de gramdtica e de oralidade sdo
considerados mais adequados para o ensino de lingua materna. As discussdes e andlises deste
trabalho ancoram-se, principalmente, em Bakhtin (2003, 2004), Cafiero (2005), Costa Val
(2002, 2004), Costa Val et al (2007), Kleiman (2002), Koch e Elias (2006), Marcuschi (2005,
2008), Shneuwly e Dolz (2004), Soares (1998, 2001) e Solé (1998).
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2.1 CONCEPCOES DE LINGUA E ENSINO DE PORTUGUES

Soares (1998) demonstra que as agdes de ensino realizadas apdiam-se em
concepgdes de linguagem e de lingua consideradas como as ideais e que a mudancga de tais
concepgdes provoca alteragdes naquilo que até entdo seria considerado adequado para o
ensino.

Entretanto, avancos nos estudos linguisticos, que permitiram ampliar a concepg¢ao
de lingua e linguagem, ndo sdo imediatamente assimilados pelos professores em suas praticas
docentes.

E importante ressaltar que os professores, em sua pritica, realizam acdes
respaldados por concepgdes que orientaram seu processo de formagao. Nao se pode dizer que
o trabalho realizado por eles esteja “errado”, mas é necessario perceber que teorias ancoram o
seu “ensinar”’. O conhecimento das concepcdes dos professores permite uma interferéncia
produtiva — realizada, por exemplo, em cursos de formagdo continuada — que podem alterar,
para melhor, as acdes desenvolvidas em sala de aula.

Para entender melhor de onde vieram as diferentes concepcdes de lingua que
nortearam e ainda norteiam o ensino, € importante fazer um pequeno histdrico.

A refinada faculdade de linguagem € a principal caracteristica que distingue os
homens das outras espécies. Somos capazes de criar sistemas de representacdo sofisticados,
nos quais determinados sinais podem admitir diferentes significados. A lingua, como uma das
faces da linguagem verbal, constitui-se como um dos mais sofisticados sistemas simboélicos
criados pelos seres humanos. Através dela, fomos e somos capazes de construir todas as
nossas formas de conhecimento. O conhecimento sobre o que seria lingua sofreu variagdes ao
longo do século XX. Bakhtin (2004)° aponta duas tendéncias que permearam os estudos
linguisticos ao longo do século XX. A primeira orientacdo foi apresentada como subjetivismo
individualista; a segunda, como objetivismo abstrato.

Segundo o autor, os estudos sobre a linguagem no subjetivismo individualista
interessariam pelo ato de fala, ou seja, pela criagdo individual e Humboldt seria um de seus
mais notérios representantes. Afirma que “o psiquismo individual constitui a fonte da lingua

(...). As leis da criacdo linguistica — sendo a lingua uma evolug@o ininterrupta, uma criacéo

> A obra Marxismo e Filosofia da Linguagem foi publicada, em 1929, assinada por Volochinov. Entretanto, sua
autoria € atribuida a Bakhtin. N@o ha informag¢des sobre uma escrita em parceria, por isso no presente trabalho
toma-se Bakhtin como tnico autor.
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continua — s@o as leis da psicologia individual, e sdo elas que devem ser estudadas pelo

linguista e pelo filésofo da linguagem.” (BAKHTIN, 2004, p.72).

No objetivismo abstrato, a lingua € vista como um sistema linguistico fechado, ou

seja, um “sistema de formas fonéticas, gramaticais e lexicais”. (BAKHTIN, 2004, p.77).

Nessa orientagdo, a lingua € vista como algo imutédvel, sendo completamente independente de

qualquer ato de criag@o, pois o sujeito ja recebe um sistema ja pronto, constituido. Afirmam

0s autores que

Do ponto de vista da segunda orientacdo, ndo se poderia falar de uma criacdo
refletida na lingua pelo sujeito falante. A lingua opde-se ao individuo enquanto
norma indestrutivel, peremptdria, que o individuo sé pode aceitar como tal. (....)
Todas as formas da lingua, consideradas num momento preciso (ou seja, do ponto de
vista sincrOnico) sdo indispensdveis umas as outras, completam-se mutuamente, e
fazem da lingua um sistema estruturado que obedece a leis linguisticas especificas.
(...) Um tal sistema, o individuo tem que toma-lo e assimild-lo no seu conjunto, tal
como ele é. Ndo ha lugar, aqui, para quaisquer distingdes ideoldgicas, de cardter
apreciativo: € pior, € melhor, belo ou repugnante, etc. Na verdade, sé existe um
critério linguistico: estd certo ou errado; além do mais, por corre¢ao linguistica deve-
se entender apenas a conformidade a uma dada norma do sistema normativo da

lingua. (BAKHTIN, 2004, p.79).

O QUADRO 1, a seguir, traz a sintese das principais ideias defendidas pelas duas

correntes sobre a o conceito de lingua por Bakhtin (2004):

QUADRO 1

Caracteristicas do subjetivismo individualista e do objetivismo abstrato

SUBJETIVISMO INDIVIDUALISTA

OBJETIVISMO ABSTRATO

1 — A lingua é uma atividade, um processo

criativo ininterrupto de construcdo
(“energia”), que se materializa sob a forma
de atos individuais de fala.

2 — As leis da criagdo linguistica sdo
essencialmente as leis da psicologia
individual.

3 — A criagdo linguistica é uma cria¢do
significativa, analoga a criagdo artistica.

4 — A lingua, enquanto produto acabado

(“ergon™), enquanto sistema estavel (Iéxico,

1 — A lingua € um sistema estdvel, imutavel,
de formas linguisticas submetidas a uma
norma fornecida tal qual & consciéncia
individual e peremptdria para esta.

2 — As leis da lingua sdo essencialmente leis
linguisticas especificas, que estabelecem
ligacbes entre os signos linguisticos no
interior de um sistema fechado. Estas leis sdo
objetivas relativamente a toda consciéncia
subjetiva.

3 — As ligacdes linguisticas especificas nada
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gramadtica, fonética), apresenta-se como um
depdsito inerte, tal com a lava fria da criacio
linguistica, abstratamente construida pelos
linguistas com vistas a sua aquisi¢do pratica

como instrumento pronto para ser usado.

tém a ver com valores ideoldgicos (artisticos,
cognitivos ou outros). Ndo se encontra, na
base dos fatos linguisticos, nenhum motor
ideoldgico. Entre a palavra e seu sentido ndo

existe vinculo natural e compreensivel para a

consciéncia, nem vinculo artistico.

4 — Os atos individuais de fala constituem, do
ponto de vista da lingua, simples refracdes ou
variagdes fortuitas ou mesmo deformagdes
das formas normativas. Mas sdo justamente
estes atos individuais de fala que explicam a
mudanga histérica das formas da lingua;
enquanto tal, a mudanga €, do ponto de vista
do sistema, irracional e mesmo desprovida de
sentido. Entre o sistema da lingua e sua
historia ndo existe nem vinculo nem afinidade

de motivos. Eles sdo estranhos entre si.

FONTE: Elaborado a partir de BAKHTIN, 2004, p.72-73 e p. 82-83.

Bakhtin (2004) criticam as duas correntes por desconsiderarem, em suas
proposi¢des, a natureza social dos fendmenos linguisticos. Os adeptos do subjetivismo
individualista creem na fala como ato individual, sem considerar que a atividade mental do
falante € permeada por fatores sociais; os adeptos do objetivismo abstrato rejeitam a
enunciagdo, acreditando que o sistema linguistico € suficiente para explicar os fatos da lingua.

Os adeptos do subjetivismo individualista interessam-se pelo ato de fala, de
criacdo individual, como fundamento da lingua. Nessa corrente, a enunciagdo € monoldgica e
apresentada como manifestacdo ideoldgica — como também o sdo a arte e a estética — e,
portanto, resultante da vontade individual que passa por desejos, intengdes, impulsos
criadores, gostos. A critica feita por Bakhtin (2004) reside no fato de se ignorar a natureza
social da enunciagdo, acreditando ser ela um produto do mundo interior do falante em
resposta a um estimulo externo. “A estrutura da enunciacdo e da atividade mental a exprimir
sdao de natureza social. A elaboracdo estilistica da enunciagdo é de natureza socioldgica e a
propria cadeia verbal, a qual se reduz em ultima andlise a realidade da lingua, é social.”

(BAKHTIN, 2004, p.122).
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Critica ainda o fato de o subjetivismo individualista acreditar que o conteido
ideoldgico de uma forma linguistica pode ser depreendido das condi¢des do psiquismo
individual. Para o autor, toda palavra € ideoldogica e sempre vai ser marcada por
acontecimentos sociais de uma €época e de um grupo social determinados. “O centro
organizador de toda enunciacdo, de toda expressdo, ndo € interior, mas exterior: estd situado
no meio social que envolve o individuo.” (BAKHTIN, 2004, p.121).

Concorda, o autor, com o subjetivismo individualista em dois aspectos: na
afirmacdo de que a substincia da lingua sdo suas manifesta¢des individuais e no fato de ndo
se poder isolar o contetdo ideoldgico de sua forma linguistica.

Em relacdo ao objetivismo abstrato, critica o fato de essa corrente afirmar que a
lingua é um sistema de formas normativas, imutdveis, incontestaveis. Segundo Bakhtin
(2004), os locutores, ao usarem a lingua, estdo preocupados com suas necessidades
enunciativas concretas — determinadas pela situacdo comunicativa na qual se encontram. O
que interessa ndo € o aspecto da forma linguistica, mas as possibilidades de significacdo que
ela pode assumir em um determinado contexto, ou seja, interessa que a forma linguistica
possa ser varidvel e flexivel, adequando-se a situagcdo de interagdo na qual seja usada. Da
mesma forma, os receptores preocupam-se, na tarefa de “descodificacdo”, em compreender o
signo linguistico numa determinada enunciag@o, isto é, hd também um espaco para a

plasticidade das formas linguisticas. Afirma o autor que

[...] na prética viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e do receptor nada
tem a ver com um sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a
linguagem no sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma
particular. Para o falante nativo, a palavra ndo se apresenta como um item de
diciondrio, mas como parte das mais diversas enunciacdes dos locutores A, B ou C
de sua comunidade e das multiplas enunciagdes de sua propria pratica linguistica.
(BAKHTIN, 2004, p.95).

Outro ponto bastante rechacado por Bakhtin (2004), em relacdo aos objetivistas
abstratos, diz respeito ao fato de esses ultimos dissociarem a forma linguistica de seu
conteudo ideoldgico, uma vez que a palavra “estd sempre carregada de um contetido ou e um
sentido ideoldgico ou vivencial.” (BAKHTIN, 2004, p.95). Afirma o estudioso que para
separar a lingua de seu contetido ideoldgico s@o necessarios procedimentos particulares — no
caso, procedimentos adotados para o estudo de linguas mortas, conservadas em documentos
escritos, e, também, no estudo de linguas estrangeiras. Ao adotarem tais procedimentos, 0s
adeptos do objetivismo abstrato tomam a lingua fora do fluxo da comunicagido verbal e,

portanto, perdem a oportunidade de compreendé-la, pois ndo levam em consideracdo alguns
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aspectos fundamentais para o estudo da linguagem, na visdo de Bakhtin (2004), dentre outros:
o fato de os falantes ndo perceberem sua lingua como uma fonte de formas linguisticas
estdticas e imutdveis, mas ao contrario, perceberam-na como pléstica e adaptdvel a situacdes
contextuais; o fato de a concretizacdo da palavra s6 ser possivel com a inclusdo dela no
contexto histdrico real de seu uso; o fato de nido se considerar a lingua viva como algo
acabado, pronto, desconsiderando seu carater histérico; o fato de considerarem a forma
linguistica como sendo um elemento realmente isoldvel de seu contexto, como se fosse
possivel a ela assumir uma existéncia isolada e independente da enunciagcdo concreta; o fato
de ndo considerarem o cariter poliss€émico das formas linguisticas em funcdo da situagdo de
seu uso concreto; o fato de acreditarem que a lingua, por seu cardter pronto, acabado, passaria
de geracdo a geracdo, em um processo discreto, colocando-a fora do fluxo da comunicacio
verbal e, portanto, ignorando que os sujeitos “ndo “adquirem” sua lingua materna; € nela e por
meio dela que ocorre o primeiro despertar da consciéncia.” (BAKHTIN, 2004, p.108); e, por
fim, o fato de ndo conseguirem associar o processo de evolugdo histérica da lingua aos usos
que o falante faz dela, em situagdes concretas de enunciacio.

Bakhtin (2004) ressalta a fundamental importancia de se considerar, nos estudos
da linguagem, o papel da enunciacio calcado na situacdo real de uso da lingua, ou seja, o

papel dos interactantes socialmente organizados. Segundo o autor:

Essa orientagdo da palavra em fungdo do interlocutor tem uma importincia muito
grande. Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela € determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra, defino-me
em relacdo ao outro, isto €, em tltima andlise, em relacio a coletividade. A palavra é
uma espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apdia sobre mim
numa extremidade, na outra apdia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é territério
comum do locutor e do interlocutor. (BAKHTIN, 2004, p.113).

Afirma ainda que

A verdadeira substiancia da lingua ndo € constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisioldgico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social da interacdo verbal,
realizada através da enunciac@o ou das enunciacdes. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 2004, p.123).

Tratar a lingua como produto acabado, homogéneo, uniforme produziu uma

pratica de sala de aula que privilegiou, durante muitos anos, exercicios classificatérios,
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descontextualizados, que ndo levavam em consideracdo as praticas discursivas nas quais a
lingua era usada.

Segundo Rangel (2001), pensar a lingua como enunciacdo, discurso, promoveu
uma brusca mudanga na concepgdo do que seria ensinar lingua materna. Fazer das situacdes
de ensino um momento de intera¢do planejada, considerar as crencas e hipéteses do aprendiz,
considerar as condi¢des sociointeracionais € 0s mecanisSmos cognitivos no processo de
aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem, pensar que o ensino da lingua materna nao deve
privilegiar a gramdtica, mas deve ser também organizado nos eixos da leitura, da produgdo de
textos e da oralidade, assumir o texto como unidade de ensino bdsica, foram algumas
mudangas advindas da chamada “virada pragmaética.”.

Essa visdo é confirmada pelos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa, que afirmam que no ensino de lingua materna deve-se considerar o uso da

linguagem e que as praticas em sala de aula

[...] devem partir do uso possivel aos alunos para permitir a conquista de novas
habilidades linguisticas, particularmente daquelas associadas aos padrdes da escrita,
sempre considerando que:

. a razdo de ser das propostas de leitura e escuta é a compreensao ativa e ndo a
decodificagdo e o siléncio;

o a razdo de ser das propostas de uso da fala e da escrita é a interlocucdo
efetiva, e ndo a producdo de textos para serem objetos de correcio;

. as situagdes diddticas t€m como objetivo levar os alunos a pensar sobre a
linguagem para poder compreendé-la e utiliza-la apropriadamente as situagdes e aos
propésitos definidos. (PCN, 1998, p.19).

Afirma ainda o documento oficial que é fun¢do da escola contribuir para que os
alunos tenham acesso aos saberes linguisticos que os capacitem a exercer, de forma eficiente,
a cidadania, ou seja, que sejam capazes de “[...] interpretar diferentes textos que circulam
socialmente, de assumir a palavra e, como cidaddo, de produzir textos eficazes nas mais
variadas situagdes.” (PCN, 1998, p.19). E funcdo da escola, portanto, promover o letramento’
dos alunos, ou seja, oferecer condigdes para que eles exercam, de maneira eficiente, as
praticas sociais que usam a escrita.

Assumir a concepg¢ao de lingua como interagdo, implica, segundo os PCN, que as

[...] atividades curriculares em Lingua Portuguesa correspondem, principalmente, a
atividades discursivas: uma pratica constante de escuta de textos orais e leitura de
textos escritos e de produgdo de textos orais e escritos, que devem permitir, por meio

% O conceito de letramento apresentado foi retirado de Soares (2001). A autora distingue alfabetizagcdo e
letramento. O primeiro seria a acdo de ensinar/aprender a ler e a escrever; o segundo, estado ou condigdo de
quem nio apenas sabe ler e escrever, mas cultiva as praticas sociais que usam a escrita. (Soares, 2001, p.47)
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da andlise e reflexdo sobre os miltiplos aspectos envolvidos, a expansdo e
construgdo de instrumentos que permitam ao aluno, progressivamente, ampliar sua
competéncia discursiva. (PCN, 1998, p.27).

Ou seja, nessa perspectiva, as aulas de Lingua Portuguesa sdo o espaco para se
trabalhar a leitura, a produgdo de texto, a gramatica e a oralidade.

Diante do exposto, nas proximas secdes, serdo apresentados 0s pressupostos
centrais de cada eixo que norteardo as andalises dos documentos coletados durante o periodo

de observacao desta pesquisa.

2.2 A LEITURA

A leitura preconizada pelos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua

Portuguesa

[...] € o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensdo e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Ndo se trata de
extrair informagdo, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de
uma atividade que implica estratégias de selecdo, antecipagdo, inferéncia e
verificacdo, sem as quais ndo é possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos
que possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes diante de
dificuldades de compreensao, avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto
suposi¢oes feitas. [...JO leitor competente € capaz de ler as entrelinhas,
identificando, a partir do que estd escrito, elementos implicitos, estabelecendo
relagdes entre o texto e seus conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos
jalidos.(PCN, 1998, p.70).

Essa visdo da leitura como processo de interlocug¢do entre autor-texto-leitor é
sustentada por autores como Koch e Elias, Kleiman.

Koch e Elias (2006) afirmam que as diferentes formas de se conceber a leitura
decorrem das diferentes formas de se conceber o sujeito, a lingua, o texto e o sentido.
Segundo as autoras, a leitura pode ser pensada tomando-se como foco o autor, o texto ou a
interag@o autor-texto-leitor.

Na primeira perspectiva, foco no autor, a lingua é entendida como representacio
do pensamento e o sujeito é visto como um ser individual, psicolégico, dono absoluto de suas
acoes e de suas producdes verbais. O texto, sob tal ponto de vista, € tratado como um produto
acabado. E, ao leitor, bastaria a tarefa de captar tais sentidos que ja estariam prontos. A leitura

¢ entendida como
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atividade de captagdo das ideias do autor, sem se levar em conta as experiéncias e os
conhecimentos do leitor, a interagdo autor-texto-leitor com propdsitos constituidos

sdcio-cognitivo-interacionalmente. O foco de atencdo &, pois, o autor e suas
intengdes, e o sentido estd centrado no autor, bastando tdo-somente ao leitor captar
essas intengdes. (KOCH; ELIAS, 2006, p.10).

Na segunda perspectiva, foco no texto, a lingua € tratada como estrutura, como
codigo, como instrumento de comunicacio e o sujeito € visto como um ente determinado por
tal sistema. Nessa concepg¢do, o texto é um produto que deve ser codificado (pelo emissor) e
decodificado (pelo receptor), bastando, para o processamento, o conhecimento do cddigo

utilizado. A leitura € vista como uma

atividade que exige do leitor o foco no texto, em sua linearidade, uma vez que “tudo
estd dito no dito”. Se na concepcdo anterior, ao leitor cabia o reconhecimento das
intencdes do autor, nesta concepc¢do, cabe-lhe o reconhecimento do sentido das
palavras e estruturas do texto. Em ambas, porém, o leitor é caracterizado por realizar
uma atividade de reconhecimento, de reprodu¢do. (KOCH; ELIAS, 2006, p.10).

A tarefa de ler, na primeira e na segunda perspectiva, estaria ligada ao processo
mecanico de decodificagdo de palavras, de busca de sentidos j4 prontos no texto, ou seja, nao
haveria trabalho por parte do leitor uma vez que o sentido estaria pronto, acabado, fechado no
texto.

Aulas de leitura, sob tal perspectiva, acabam sendo um trabalho mecénico de
procurar respostas para perguntas previamente determinadas. Ndo € incomum se ouvir do
professor coisas como “leia de novo, a resposta estd no texto”.O aluno € visto como um
procurador de respostas e sua competéncia € medida a partir do pardmetro “responder certo ou
responder errado.” A lingua, nesse tipo de perspectiva, é encarada como algo que funciona
com transparéncia, homogeneidade, descolada da realidade.

Na terceira perspectiva descrita por Koch e Elias (2006), a lingua € vista como
atividade social, algo pldstico e maledvel que se adapta as situacdes comunicativas
vivenciadas pelos falantes. Assim sendo, o sujeito € visto como ativo na construcio de sentido
dos enunciados e o texto, ndo como um produto acabado, mas como um lugar onde se
encontram implicitos, vazios a serem preenchidos. A leitura é “uma atividade interativa
altamente complexa de producdo de sentidos, que se realiza evidentemente com base nos
elementos linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas

requer a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo.”
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(KOCH; ELIAS, 2006, p.11). A leitura, portanto, é uma atividade que considera os
conhecimentos do leitor.

Atividades didaticas, que pressupdem a leitura como processo de interlocucio,
possibilitardo aos alunos, entre outras coisas, resgatar o contexto de producdo dos textos,
definir objetivos para a leitura, trabalhar estratégias cognitivas do processo de leitura, além da
localizacdo e cépia de informacgdo, explorar recursos linguisticos e textuais dos diferentes
géneros. As aulas de leitura poderdo se transformar em aulas de ensino de leitura, nas quais os
alunos, por exemplo, consigam aprender que hé diferentes modos de ler os diferentes géneros,
que o texto literdrio pressupde um trabalho mais sofisticado com a linguagem.

Também para Kleiman (2002) o ato de ler € um processo cognitivo e social.
Cognitivo porque pressupde “um conjunto de processos, atividades, recursos e estratégias
mentais préprios do ato de compreender.” (KLEIMAN, 2002, p.9). Social porque pressupde a
interacdo entre dois sujeitos — leitor e escritor —, que ocupam lugares sociais determinados,
que desejam realizar determinadas a¢des, que estdo inseridos em um momento historico.

Segundo a pesquisadora, na compreensdo de textos é necessario que o leitor
utilize o que ela nomeia como conhecimento prévio, ou seja, o conhecimento que o leitor
adquiriu ao longo de suas experiéncias, uma vez que € um ser histdrico, inserido em uma
determinada cultura, participante de determinadas praticas sociais. Compondo o chamado
conhecimento prévio estariam, para a pesquisadora, o conhecimento linguistico, o
conhecimento textual, o conhecimento de mundo. O conhecimento linguistico estaria
relacionado ao conhecimento da estrutura da lingua como fonemas, vocabuldrio, estruturas
sintdticas, dentre outros, fundamentais para o processo de decodificacdo, um dos passos do
ato de ler. O conhecimento textual seria o “conjunto de no¢des e conceitos sobre o texto”
(KLEIMNAN, 2002, p.9). Tal conhecimento diz respeito ao que Marcuschi (2005) chama de
tipo e género textuais, discutidos mais detalhadamente na préxima se¢do. Os tipos textuais
seriam sequéncias definidas pela “natureza linguistica de sua composi¢cdo {aspectos lexicais,
sintdticos, tempos verbais, relacdes l6gicas}. Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de
meia dizia de categorias conhecidas como: narracdo, argumentacdo, exposicdo, descricdo,
injuncdo.” (MARCUSCHI, 2005, p.22). Os géneros textuais seriam os textos efetivamente
produzidos que apresentam ‘“‘caracteristicas socio-comunicativas definidas por conteudos,
propriedades funcionais, estilo e composicao caracteristicas.” (MARCUSCHI, 2005, p.23).

Por fim, Kleiman (2002) discorre sobre o conhecimento de mundo ou

conhecimento enciclopédico. Segundo a autora, tal conhecimento
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abrange desde o dominio que um fisico tem sobre sua especialidade até o
conhecimento de fatos como “o gato ¢ um mamifero”, “Angola estd na Africa”, “ndo
se deve guardar fruta verde na geladeira”, ou ‘na consulta médica ha uma entrevista
antes do exame fisico”. Para haver compreensio durante a leitura, aquela parte do
nosso conhecimento de mundo que é relevante para a leitura do texto deve estar

ativada, isto é, deve estar num nivel ciente, e ndo perdida no fundo de nossa
memoria. (KLEIMAN, 2002, P.21).

Finaliza sua discussdo sobre a ativacdo de conhecimentos prévios afirmando que

tal estratégia € fundamental para a compreensao, pois

é o conhecimento que o leitor tem sobre o assunto que lhe permite fazer as
inferéncias necessarias para relacionar diferentes partes discretas do texto num todo
coerente. Esse tipo de inferéncia, que se dd como decorréncia do conhecimento de
mundo e que é motivado pelos itens lexicais no texto € um processo inconsciente do
leitor proficiente. (KLEIMAN, 2002, p.25).

A leitura € uma construcdo ativa, que sé acontece quando interagem, via texto,
leitor e autor. O texto é o resultado de um processo comunicativo em que quem fala ou
escreve tem intengdes, motivos, objetivos a serem alcangados e quem escuta ou 1€ também. A
leitura é o momento em que o texto se constitui, pois os interactantes se identificam como
participantes de um processo comunicativo e devem, portanto, construir o sentido daquilo que
¢ falado ou escrito por alguém para ser ouvido ou lido por alguém.

Para Cafiero (2005), a leitura é também um processo cognitivo e social. Afirma a

autora que

leitura é uma atividade ou wum processo cognitivo de construgdo de sentidos
realizado por sujeitos sociais inseridos num tempo histérico, numa dada cultura.
Entender a leitura como processo de construgdo de sentido significa dizer que
quando alguém 1€ um texto ndo estd apenas realizando uma traducdo literal daquilo
que o autor do texto quer significar, mas que estd produzindo sentidos, em um
contexto concreto de comunicacio, a partir do material escrito que o autor fornece.
Nesse processo, o leitor busca no texto um ponto de partida, um conjunto de
instrucdes, relaciona essas instrugdes com as informacdes que ja fazem parte de seu
conhecimento, com o que ji aprendeu em outras situagdes, produzindo sentidos ou
construindo coeréncia para o texto. (CAFIERO, 2005, p.17).

Pensar a leitura sob tal perspectiva significa considerar as interagdes realizadas, na
produgdo de sentido de um texto, entre leitor e autor. Para a autora, o sentido também néo esta
pronto e finalizado no texto e, por isso mesmo, ndo se pode afirmar que a leitura seja apenas
um processo mecénico de decodificacdo de sons, palavras, frases, pardgrafos.

Assumir tal perspectiva significa dizer que dois pontos devem ser considerados na

compreensdo: o primeiro diz respeito ao texto escrito — suas formas de organizacdo,
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estruturacdo, funcionamento social; o segundo diz respeito ao leitor — seus conhecimentos,
operacdes mentais que realiza, condi¢des em que 1€ o texto.

Cafiero (2005) afirma que o texto escrito, do ponto de vista linguistico, “é um
conjunto de instrugdes porque ele é o ponto de contato entre escritor e leitor, € o material
concreto que permite a quem escreve partilhar com quem 1€ suas ideias, intengdes, crencas e
ideologias.” (CAFIERO, 2005, p.18).

Uma vez que quem escreve tem intencdes (alertar, convencer, divertir, informar,
persuadir, surpreender etc.), pode-se, segundo a autora, pensar em um texto como um “objeto
que busca gerar resposta ou um efeito de sentido no leitor”. (CAFIERO, 2005, p.18). Para
materializar tais intengdes, o produtor de textos utiliza recursos linguisticos — selecdo lexical,
organizagdo das frases, uso de tempos verbais, estabelecimento de relacdes logicas entre
partes do texto, dentre outros — para orientar o trabalho de constru¢d@o de sentido pelo leitor.

Recursos coesivos seriam, segundo a pesquisadora, esses elementos linguisticos
usados para interligar os enunciados em um texto, indicando, na superficie textual,

possibilidades de construgdo de sentido pelos leitores. Conforme a autora,

Os recursos coesivos colocam em evidéncia as relacdes de sentido existentes entre
os enunciados. Assim, o produtor do texto conta com a capacidade que seu
interlocutor tem de conectar, isto €, supde que o leitor vai ser capaz de seguir
instru¢des dadas na superficie do texto para compreendé-lo. O escritor d4 ao texto
uma organizagdo interna, pensa-o como um todo e ndo como uma soma de partes
isoladas. (CAFIERO, 2005, p.22).

Para a autora, € impossivel falar de texto sem se remeter as nocdes de tipos e
géneros textuais. Assim como Marcuschi (2005), Cafiero (2005) afirma que os tipos estdo
diretamente ligados a organizagdo das sequéncias de enunciados ou sequéncias linguisticas
que compdem um texto — narracdo, descri¢do, argumentacio, exposi¢do, injuncio e dialogal.
J4 a nocdo de género estd diretamente relacionada ao funcionamento do texto em
determinadas situagcdes comunicativas pertencentes as diferentes esferas da atuagdo humana.
Baseando-se em Bakhtin (1992), afirma a pesquisadora que os géneros ndo sdo estaticos, mas
podem ser caracterizados a partir de seu conteido temdtico, seu estilo e sua forma
composicional.

Cafiero (2005) ressalta ainda que o incremento a competéncia em interagoes

sociais vincula-se ao acesso a textos pertencentes a diversos géneros e diferentes dominios

discursivos — jornalistico, publicitario, didatico, literario etc.
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O segundo aspecto abordado pela autora diz respeito ao papel — individual e social

— exercido pelo leitor na compreensio de um texto:

o leitor também é um elemento importante na compreensio. E ele que age sobre o
texto, em situagdes reais de comunicagdo, e lhe da sentido por meio de sua leitura.
Quando busca compreender, o leitor competente ndo pdra na superficie do texto.
Primeiramente, aceita que houve uma intencdo comunicativa de quem o escreveu e
se esfor¢a na constru¢do dos sentidos pretendidos. Em seguida, procura construir
relagdes que podem ndo estar explicitas; para isso, usa estratégias especificas e
aciona diversos tipos de conhecimentos que o ajudam a compreender. (CAFIERO,
2005, p.30).

Tendo o leitor papel ativo na construcdo de sentidos, a autora aborda alguns
aspectos cognitivos fundamentais & produgdo de sentido: a decodifica¢do e a construgdo da
coeréncia.

O primeiro, decodificacdo, segundo Cafiero (2005), diz respeito ao
reconhecimento de palavras, de frases, de pardgrafos, ou seja, o leitor organiza “pedacos”
cada vez maiores dos textos. Nessa fase, os leitores sintetizam, analisam informacdes, além de
usarem seus conhecimentos sobre a organizagdo e funcionamento da lingua.

O segundo, construcdo da coeréncia, diz respeito a integracdo das informagdes,
que decodificadas, sdo, simultaneamente, organizadas em unidades de sentido. O leitor, com
seus conhecimentos, constrdi sentido a partir das relagdes e associacdes que sdo feitas no
momento da leitura. A inferéncia, segundo Cafiero (2005), é uma importante operacdo na
construcdo da coeréncia de um texto, ou seja, o leitor produz informag¢des novas a partir de
relacdes que ele estabelece entre o que 1€ e aquilo que faz parte de seus conhecimentos.

Os chamados conhecimentos prévios, acionados pelo leitor no momento da

construcdo da coeréncia dos textos, dizem respeito, segundo Cafiero (2005), aos

conhecimentos linguisticos ou de como funciona a lingua; conhecimentos
enciclopédicos ou conhecimento de mundo, conhecimentos especificos sobre o
assunto do texto que ele estiver lendo; conhecimentos sobre como funciona a
comunicagdo e como funcionam os textos, sobre o género do texto, a situacdo em
que o texto foi escrito, 0 momento histérico que ele apresenta, a cultura que o gerou,
entre outros. (CAFIERO, 2005, p.34).

Como afirma Marcuschi (2008), “compreender ndo é uma acio apenas linguistica
ou cognitiva. E muito mais uma forma de inser¢io no mundo ¢ um modo de agir sobre o
mundo na relagdo com o outro dentro de uma cultura e uma sociedade.” (MARCUSCHI,
2008, p.230). A compreensdo de um texto demanda inseri-lo em seu contexto de uso e,

portanto, € na relagdo com o leitor que seu sentido se constitui.
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Essa nova concepg¢éo do que € a leitura e de como ela se processa vai implicar novas
formas de ensino de leitura. O papel do professor, nas aulas de leitura, é importante como
mediador, como aquele que pode levar o aluno a ler melhor. Uma das formas de fazer isso é
ensinar o aluno a utilizar ferramentas ou estratégias que lhe permitam gastar menos recursos

cognitivos e tirar melhor proveito no processamento do texto.

2.2.1 Estratégias de leitura

Na constru¢do de sentidos dos textos, é necessario que o leitor lide com uma
multiplicidade de conhecimentos. Para processa-los com eficiéncia, buscando sua coeréncia, o
leitor deve acionar e combinar diferentes estratégias’ de leitura.

Uma das perguntas de pesquisa € investigar quais as habilidades® de compreensao
de textos s@o passiveis de serem desenvolvidas pelos alunos a partir da realizagdo das
atividades de leitura e compreensdo de textos em sala de aula, ou seja, é importante que o
professor ensine aos alunos estratégias que o permitam processar textos com eficiéncia para
atender suas necessidades comunicativas.

Solé (1998) discute sobre a necessidade de se ensinar estratégias de leitura para
tornar os leitores mais proficientes, uma vez que sdo definidas como procedimentos “de
cardter elevado, que envolvem a presencga de objetivos a serem realizados, o planejamento das
acoes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliacdo e possivel mudanga.”
(SOLE, 1998, p.70). O ensino de estratégias pode permitir, ao leitor, apreender um arcabouco
de procedimentos que podem ser utilizados para construcdo de sentidos de textos diversos,
oriundos de esferas comunicativas diversas.

Ressalta, a pesquisadora, que as estratégias ndo devem ser ensinadas de maneira
rigida, como se fossem regras infaliveis. Referindo-se especificamente ao ensino de

estratégias de leitura em sala de aula, pondera que

ao ensinar estratégias de compreensio leitora, entre os alunos deve predominar a
construgdo e o uso de procedimentos de tipo geral, que possam ser transferidos sem
maiores dificuldades para situagdes de leitura miltiplas e variadas. Por esse motivo,

" Estratégias de leitura, neste trabalho, sio “um meio ou um conjunto de acdes utilizadas para alcangar
determinados fins.” (CAFIEIRO, 2005, p.35). Segundo a autora, usam-se estratégias para atingir, mais
eficientemente, objetivos desejados.

8 Habilidade, neste trabalho, serd entendida como um saber fazer, conforme Cafiero (2005).
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ao abordar estes conteidos e ao garantir sua aprendizagem significativa,
contribuimos com o desenvolvimento global de meninos e meninas, além de
fomentar suas competéncias como leitores. (SOLE, 1998, p.70)

Solé (1998), ainda discutindo sobre a pertinéncia de se ensinar estratégias de
leitura, afirma que um leitor proficiente € aquele que aprende a partir de textos e que as
estratégias sdo importantes para que esse leitor faca avaliagdes do que estd processando,
relacionando as informacdes com aquilo que ja faz parte de seu conhecimento. Salienta
também que o que se quer sdo leitores capazes de escolher estratégias adequadas para
resolucdo de seus problemas no momento de construc¢io dos sentidos para os textos.

Baseando-se em Palincsar e Brown (1984), a pesquisadora afirma que mais
importante € ressaltar as atividades cognitivas decorrentes do uso das estratégias de leitura,

transcritas a seguir, no QUADRO 2:

QUADRO 2
Algumas acoes dos leitores no processamento de textos a partir da utilizacao de

estratégias de leitura

ACOES PERGUNTAS

1 — Compreender os propésitos implicitos e | Que tenho que ler? Por que/para que tenho
explicitos da leitura. que 1é-10?

2 — Ativar e aportar a leitura os | Que sei sobre o conteido do texto? Que sei
conhecimentos prévios relevantes para o | sobre conteddos afins que possam ser tteis
contetiido em questao. para mim? Que outras coisas sei que possam
m e ajudar: sobre o autor, o género, o tipo do

texto?

3 — Dirigir a aten¢do ao fundamental, em | Qual é a informag&o essencial proporcionada
detrimento do que pode parecer mais trivial, | pelo texto e necessdria para conseguir o meu
em fun¢do dos propdsitos perseguidos. objetivo de leitura? Que informacgdes posso
considerar pouco relevantes, por sua
redundéncia, seu detalhe, por serem pouco

pertinentes para o propdsito que persigo?
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4 — Avaliar a consisténcia interna do

conteido expressado pelo texto e sua
compatibilidade com o conhecimento prévio

e com o “sentido comum”.

5 - Comprovar continuamente se a
compreensdo ocorre mediante a revisdo e a

recapitulagdo periddica e a auto-interrogacao.

6 — Elaborar e provar inferéncias de diverso

tipo, como interpretagdes, hipdteses e

previsdes e conclusdes.

Esse texto tem sentido? As ideias expressadas
no mesmo t&m coeréncia? E discrepante com
0 que eu penso, embora siga uma estrutura de
argumentacio logica? Entende-se o que quer

exprimir? Que dificuldades apresenta?

Que se pretendia explicar nesse pardgrafo —

Qual

extraio daqui?

subtitulo, capitulo -? € a ideia

fundamental que Posso
reconstruir o fio dos argumentos expostos?
Tenho uma compreensdo adequada dos

mesmos?

Qual podera ser o final deste romance? Que
sugeriria para resolver o problema exposto
aqui? Qual poderia ser — por hipdtese — o
significado desta palavra que me ¢
desconhecida? Que pode acontecer com este

personagem?

FONTE: Elaborado a partir de SOLE, 1998, p.73-74.

Para a autora, as estratégias de leitura podem ser didaticamente divididas, para

sistematizar seu ensino, em trés etapas: estratégias antes da leitura, estratégias durante a

leitura e estratégias depois da leitura.

Dentre as estratégias que podem ser trabalhadas antes da leitura, a autora aponta a

definicdo dos objetivos para a leitura, uma vez que os bons leitores ndo leem “qualquer texto

da mesma maneira, e que este ¢ um indicador de nossa competéncia: a possibilidade de

utilizar as estratégias necessarias para cada caso.” (SOLE, 1998, p.93). Enumera, sem esgotar,

alguns objetivos como ler para obter informacdo precisa, ler para seguir instrugdes, ler para

obter uma informacdo de cardter geral, ler para aprender, ler para revisar o préprio texto, ler

por prazer, dentre outros.
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Kleiman (2002) também faz referéncia a necessidade de se definir objetivos de
leitura como estratégia para constru¢do da coeréncia dos diferentes géneros de texto que
circulam socialmente, ja que se trata de uma “estratégia de controle e regulamento do préprio
conhecimento.” (KLEIMAN, 2002, p.34).

Solé¢ (1998) aponta para a necessidade de se ativar os conhecimentos prévios
como estratégia para compreensdo de textos, pois se “o texto estiver bem escrito e o leitor
possuir um conhecimento adequado do mesmo, terd muitas possibilidades de poder atribuir-
lhe significado.” (SOLE, 1998, p.103).

Chama a ateng¢do para a possibilidade de um entendimento ndo adequado de textos
supostamente bem escritos, tendo em vista a ativacdo dos conhecimentos prévios e explicita
alguns motivos que poderiam levar a tal fato: o leitor pode ndo possuir os conhecimentos
prévios necessarios para o entendimento do texto; o leitor pode possuir o conhecimento prévio
necessario, mas o texto pode ser muito hermético; o leitor pode ter conhecimento prévio sobre
0 assunto, mas construir uma interpretagdo que nédo coincida com a esperada pelo produtor do
texto.

Outra importante estratégia a ser feita, antes da leitura propriamente dita, é o
estabelecimento de previsdes e a formulacdo de perguntas pertinentes sobre o texto baseados
em sua organizacdo gréfica, seus titulos, seus subtitulos, suas ilustracdes, seus cabecalhos,
dentre outros. A autora chama a atencdo para o fato de o leitor ativar conhecimentos prévios
ao realizar tal tarefa, numa clara evidéncia do carater multifacetado e simultidneo da leitura.

Afirma Solé (1998) que quando os leitores, especificamente os alunos,

formulam perguntas pertinentes sobre o texto, ndo sé estdo utilizando o seu
conhecimento prévio sobre o tema, mas também — talvez sem terem essa intengdo —
conscientizam-se do que sabem e do que ndo sabem sobre esse assunto. Além do
mais, assim adquirem objetivos préprios, para os quais tem sentido o ato de ler. [...]
Em geral, as perguntas que podem ser sugeridas sobre um texto guardam estréia
relagio com as hipéteses que podem ser geradas sobre ele e vice-versa. (SOLE,
1998, p.110-111).

Para autora, cujo foco € o ensino das estratégias de leitura para o aluno, todo o

trabalho antes da leitura propriamente dita visaria a

e Suscitar a necessidade de ler, ajudando-o a descobrir as diversas utilidades da
leitura em situagdes que promovam sua aprendizagem significativa.
Proporcionar-lhe os recursos necessdrios para que possa enfrentar com
seguranca, confianca e interesse a atividade de leitura.

e Transforméa-lo em todos os momentos em leitor ativo, isto €, em alguém que
sabe por que I€ e que assume sua responsabilidade ante a leitura [...], aportando
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seus conhecimentos e experiéncias, suas expectativas e questionamentos.
(SOLE, 1998, p.114).

Solé (1998) aponta também estratégias a serem usadas no momento da leitura dos
textos. Como dito anteriormente, o foco da autora € o ensino de tais estratégias aos alunos e,
nesse momento, ela propde que sejam realizadas atividades de leitura compartilhada9 nas
quais os alunos podem compreender e usar estratégias tteis para a compreensdo de texto e o
professor tem condi¢@es de intervir de maneira eficiente para garantir esse processo.

Os leitores, mesmo que inconscientemente, usam estratégias para processar 0s
textos, entretanto, uma das funcdes do professor, nas aulas de leitura, é levar o aluno a
perceber o caminho que ele percorre para construir a coeréncia textual

Durante a leitura propriamente dita, Solé (1998), baseada em Palinscar e Brown
(1984), afirma que os leitores formulam previsdes sobre o texto a ser lido (estabelecimento
de hipdteses pertinentes sobre o que se encontrard no texto a partir da compreensao construida
e dos conhecimentos prévios), formulam perguntas sobre o que foi lido (formulagcdo de
perguntas pertinentes em relagdo ao texto lido), esclarecem possiveis dividas sobre o texto
(comprovacdo da compreensdo do texto a partir de perguntas para si mesmo) e resumem suas
ideias (exposi¢do sucinta do que foi lido).

Embora focalize o ensino das estratégias de leitura, Solé (1998) chama a atencdo
para o fato de que mais importante que explicar as estratégias que podem ser usadas no
momento da leitura, é coloca-las em pratica, compreendendo sua utilidade. Além disso, os
limites de estratégias no antes, durante e depois da leitura sdo t€nues, uma vez que o0 processo
de leitura é “um processo que ndo pode ser assimilado a uma sequéncia de passos rigidamente
estabelecida, constituindo uma atividade cognitiva complexa guiada pela intencionalidade do
leitor.” (SOLE, 1998, p.134).

Reforga, a autora, a ideia de que se pode continuar compreendendo depois da
leitura. Apresenta, para isso, trés estratégias: identificar ideia principal, elaborar resumo e

formular e responder perguntas.

? Segundo Solé (1998), leitura compartilhada é um processo no qual professores e alunos, alternadamente,
assumem a responsabilidade de organizar a tarefa de leitura e de envolvimento dos colegas no processo,
trabalhando as estratégias de formular previsdes sobre o texto a ser lido, formular perguntas sobre o que foi lido,
esclarecer possiveis dividas sobre o texto e resumir as ideias do texto. Para a autora, tal procedimento permite
que haja uma demonstra¢do de um modelo de leitura do professor para os alunos e também um aumento das
responsabilidades dos alunos em desenvolver as quatro estratégias citadas, fundamentais para uma leitura com
compreensao.
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Solé, baseando-se em Aulls™ (1978), diferencia tema de ideia principal. Diz a

autora:

[...] o tema indica aquilo do que trata um texto e pode exprimir-se mediante uma
palavra ou sintagma. Tem-se acesso a ele respondendo a pergunta: De que trata este
texto? A ideia principal, por outro lado, informa sobre o enunciado (ou enunciados)
mais importante que o escritor utiliza para explicar o tema. Pode estar explicita no
texto e aparecer em qualquer lugar dele, ou pode estar implicita. Exprime-se
mediante uma frase simples ou duas ou mais frases coordenadas e proporciona
maior informagdo — e diferente — da que o tema inclui. Para Aulls (1978, 1990), a
ideia principal € a resposta a seguinte pergunta: Qual € a ideia mais importante que o
autor pretende explicar com relagdo ao tema? (SOLE, 1998, p.135).

Afirma ainda que para que o leitor tenha acesso as ideias principais de um texto,
ele deve aplicar algumas regrasn, transcritas a seguir:

e regras de omissdo ou supressdo — para eliminar informacdo secundaria ou
redundante;

e regras de substituicio — para integrar conjuntos de fatos ou conceitos em
conceitos supra-ordenados, mais globalizantes;

e regras de selecdo — para identificar a ideia no texto, se ela tiver sido
explicitada;

e regras de elaboracdo — para se construir ou gerar a ideia principal, implicita no
texto.

Construir as ideias principais de um texto, para a autora, € um passo importante
para construcio da compreensdo global do texto e, portanto, para uma leitura autonoma.

Solé (1998) afirma que os alunos “precisam saber o que € a ideia principal e para
que ela vai servir e devem poder encontrar lagos necessarios entre o que buscam, seus
objetivos de leitura e seus conhecimentos prévios.” (SOLE, 1998, p.139).

A segunda estratégia — elaboragdo de resumo — estd intimamente ligada a
construcdo das ideias principais de um texto e, portanto, também ligada ao processo de

construcdo de sentido pelo leitor. Para a autora, o resumo de um texto

é elaborado com base naquilo que o leitor determina como ideias principais, que
transmite de acordo com seus propositos de leitura. [...] O resumo exige a
identificacdo das ideias principais e das relacdes que o leitor estabelece entre elas, de
acordo com seus objetivos de leitura e conhecimentos prévios.” (SOLE, 1998,
p.147).

' Nio h referéncias bibliograficas no livro da autora que permitam maiores detalhes sobre os autores usados
por ela em seu trabalho.
" Ao falar de tais regras, a autora se baseia em estudos realizados por Brown e Day (1983).
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O resumo pode ser fundamental para identificar se o leitor construiu ou ndo uma
compreensdo satisfatéria do texto lido, pois para produzi-lo acionamos, de maneira
simultinea, as estratégias didaticamente separadas por Solé (1998).

Por fim, a autora aborda uma estratégia bastante usada na prética escolar, quase
sempre para avaliar e checar a construcdo da compreensdo pelo leitor: formular e responder
perguntas. Segundo a pesquisadora, esta estratégia ¢ um importante instrumento para se
chegar a um leitor autonomo e eficiente, pois “o leitor capaz de formular perguntas
pertinentes sobre o texto estd mais capacitado para regular seu processo de leitura e, portanto,
podera tornd-lo mais eficaz.” (Solé, 1998, p.155).

Classifica os tipos de perguntas em: perguntas de resposta literal, perguntas para
pensar e buscar, perguntas de elaboracdo pessoal.

As perguntas de resposta literal seriam as de localizacdo de informagdes no texto.
Pondera que as perguntas de localizacdo s@o insuficientes para constru¢do de uma
compreensdo adequada, pois o leitor encontra a resposta construida e se atém apenas a
aspectos pontuais, detalhes.

As perguntas para pensar e buscar seriam aquelas que exigem do leitor o
confronto de elementos presentes no texto com informacdes de seu conhecimento prévio,
gerando inferéncias, ou seja, sdo deduzidas a partir do texto. Para a autora, para responder este
tipo de pergunta € “preciso ter elaborado uma interpretacdo do conteiido do texto, pois sem
ela dificilmente poderiam se estabelecer as inferéncias necessarias.” (SOLE, 1998, p.159).

Por fim, as chamadas perguntas de elaboracdo pessoal seriam aquelas que
exigiriam a opinido do leitor, tomando-se o texto como referencial. Segundo a autora, nio
seriam deduziveis do préprio texto, mas permitiriam uma extensao da leitura.

Cafiero (2005) também compartilha das mesmas ideias, pois afirma que as
estratégias devem ser ensinadas ao leitor para que ele se torne cada vez mais proficiente no
processamento dos textos.

Reforga a importancia de se trabalhar, em sala de aula, as estratégias de antes,
durante e depois do processamento dos textos. Segundo a autora, no inicio do processamento
das acgdes, o leitor deve acionar seus conhecimentos prévios, estabelecer objetivos de leitura,
fazer previsdes, suposicoes, levantar hipdteses. Durante o processamento, o leitor, entre outras
coisas, verifica hipGteses e previsdes, a partir de elementos contidos no texto, localiza
informagdes no texto, articula informacdes para constru¢do de inferéncias, confronta vérias

partes do texto, sintetiza informacdes, faz novas hipdteses e previsdes a medida que vai lendo,
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constréi uma representacdo global do texto. Depois do processamento, o leitor avalia o que
leu, “verificando se os sentidos produzidos s@o coerentes, se foi possivel articular as
informagdes de seu conhecimento prévio com aquelas que o texto traz.” (CAFIERO, 2005,
p-36).

Adotar leitura como processo implica criar situagdes de aprendizagem em sala de
aula nas quais os alunos possam pensar, discutir, confrontar o que fizeram para construir a
coeréncia do texto. Uma pritica docente que ndo seja embasada nesta concepcdo
provavelmente oferecerd atividades que trabalhem apenas estratégias depois da leitura e, mais
especificamente, atividades de responder perguntas previamente feitas, como se ler fosse algo

mecanico, pronto, acabado.

2.3 A PRODUCAO DE TEXTO E OS GENEROS E TIPOS TEXTUAIS

Interagir pela linguagem pressupde o trabalho com textos orais e escritos, tanto
para leitura quanto para produgéo. Dessa forma, o ensino de Portugués deve ter como unidade
basica o texto. Um dos objetivos, a ser perseguido pela escola, segundo os Pardmetros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, € possibilitar que os alunos desenvolvam
capacidades e competéncias que lhes permitam compreender e produzir textos, orais e
escritos, de diferentes gé€neros, para se tornarem competentes em relacdo ao uso da lingua
materna. Texto entendido “como qualquer producdo linguistica, falada ou escrita, de qualquer
tamanho, que possa fazer sentido numa situacdo de comunica¢do humana, isto é, numa
situacdo de interlocucdo.” (COSTA VAL, 2004, p.113), organizado dentro de um
determinado género.

Escrever é comunicar-se, interagir. Neste processo é necessdrio considerar o que
se diz, a quem se diz, de que forma se diz, qual o objetivo pretendido na prética interlocutiva.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, 1° e 2° ciclos,

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio com
textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com situagdes de
comunicagdo que os tornem necessdrios. Fora da escola escrevem-se textos dirigidos
a interlocutores de fato. Todo texto pertence a um determinado género, com uma
forma prépria, que se pode aprender. Quando entram na escola, os textos que
circulam socialmente cumprem um papel modelizador, servindo como fonte de
referéncia, repertdrio textual, suporte da atividade intertextual. (PCN, 1997, p.28)
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Se os textos se organizam sempre dentro de ‘“certas restricdes de natureza
temadtica, composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este ou aquele
género” (PCN, 1998, p.23), a nog¢do de género, nas aulas de lingua materna, precisa ser
tomada como objeto de ensino.

Os estudos realizados por Bakhtin sobre os gé€neros e tipos textuais ancoram a
posicao defendida pelos PCN e € necessario aprofunda-las para que se possa analisar os dados
coletados tentando responder o que os alunos aprendem quando o professor diz que ensina
géneros textuais.

Bakhtin (2003) reforca a importincia de se trabalhar com géneros textuais quando

diz que:

Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais liviemente os empregamos, tanto
mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde € possivel
e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a situacdo singular da
comunicagdo; em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de
discurso. (BAKHTIN, 2003, p.285).

Segundo esse autor, todas as esferas da atividade humana estdo ligadas ao uso da
linguagem, concretizado, em relacdo a lingua, na forma de enunciados. Os enunciados,
determinados pelas esferas discursivas a que pertencem, se organizam em torno de trés
elementos essenciais — o contetido temaético, o estilo, a constru¢do composicional.

As diferentes e heterogéneas esferas discursivas, que organizam a atividade
humana, podem associar-se, segundo Bakhtin (2003), a um conjunto de tipos relativamente
estdveis de enunciados, orais e escritos, denominados géneros do discurso.

Afirma o autor que os géneros se multiplicam e se modificam a partir da
complexificacdo da atividade humana, nas diferentes esferas do conhecimento. Para organizar
os estudos sobre os géneros discursivos, tendo em vista sua heterogeneidade, o autor os
classifica em géneros priméarios e secundarios.

Os géneros discursivos primdrios (simples) sdo aqueles que pertencem a esfera do
cotidiano, ou seja, “se formaram nas condi¢gdes da comunicacdo discursiva imediata.”
(BAKHTIN, 2003, p.263), e, portanto, sdo bastante utilizados na producao oral.

Os géneros discursivos secunddrios (complexos) sdo pertencentes a esferas sociais
mais organizadas, desenvolvidas, complexas - literdria, cientifica, artistica etc. —
apresentando-se, portanto, predominantemente em sua forma escrita. Muitos géneros
secunddrios, segundo o autor, sdo formados a partir da re-elaboragdo e incorporagdo dos

géneros primarios.
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Diferenciar géneros discursivos primérios e secundarios € essencial porque € a
partir da diferencia¢do que “a natureza do enunciado deve ser descoberta e definida por meio
da andlise de ambas as modalidades; apenas sob essa condicdo a definicdo pode vir a ser
adequada a natureza complexa e profunda do enunciado (e abranger suas facetas mais
importantes);” (BAKHTIN, 2003, p.264).

Abordando um dos elementos essenciais que caracterizam os géneros — o estilo —,
afirma o autor que os enunciados, por serem produzidos pelo individuo, podem refletir sua
individualidade, ou seja, podem apresentar um estilo individual. Apresenta exemplos em que
esse estilo individual poderia se apresentar com mais facilidade, como os géneros
pertencentes a literatura de fic¢do. Entretanto, afirma que o estilo individual ndo € elemento
constitutivo dos géneros porque boa parte deles tem seu estilo determinado ndo pela acdo
individual do falante, mas pela esfera a que pertence. Segundo o autor, além do estilo,
elemento constitutivo do género, também o conteido temético e a forma composicional sido
definidos pelas esferas da atividade humana e todos os elementos que a constituem — os

interactantes, suas posicdes sociais, as situacdes efetivas de uso da linguagem.

Uma determinada fungdo (cientifica, técnica, publicista, oficial, cotidiana) e
determinadas condi¢des de comunicagdo discursiva, especificas de cada campo,
geram determinados géneros, isto €, determinados tipos de enunciados estilisticos,
temdticos e composicionais relativamente estdveis. O estilo é indissocidvel de
determinadas unidades temdticas e — o que € de especial importancia — de
determinadas unidades composicionais: de determinados tipos de construgdo de
conjunto, de tipos de acabamento, de tipos da relacdo do falante com outros
participantes da comunicagdo discursiva — com os ouvintes, os leitores, os parceiros,
o discurso do outro, etc. (BAKHTIN, 2003, p.266).

Para o pesquisador russo, estudar os géneros discursivos € estudar as mudancas
pelas quais, historicamente, passam as atividades humanas, pois eles refletem tais
transformacgdes de maneira plastica e flexivel, refor¢cando, assim, o cardter ideoldgico dos

enunciados:

Os enunciados e seus tipos, isto €, os géneros discursivos, sdo correias de
transmissdo entre a histéria da sociedade e a histéria da linguagem. Nenhum
fendmeno novo (fonético, Iéxico, gramatical) pode integrar o sistema da lingua sem
ter percorrido um complexo e longo caminho de experimentagc@o e elaboragdo de
géneros e estilos. (BAKHTIN, 2003, p.268).

Refor¢a a ideia de estilo como sendo constitutivo do género, determinado,
portanto, pelas diferentes relacdes estabelecidas nas esferas de atividade humana, refutando o

subjetivismo.
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Afirmando ser o enunciado uma ‘“unidade real da comunicagdo discursiva”
(BAKHTIN, 2003, p.269) e ndo uma unidade da lingua — oracdes —, o autor estabelece as
diferencas fundamentais e caracterizadoras desses elementos.

O enunciado, sendo unidade real da comunicagdo, pressupde, segundo o autor, a
chamada alterndncia dos sujeitos do discurso, ou seja, o enunciado € delimitado pelos
enunciados dos outros. O falante, ao emitir seu enunciado, espera que o outro, seu ouvinte ou
leitor, o responda ou o compreenda. “O enunciado ndo € uma unidade convencional, mas uma
unidade real, precisamente delimitada da alternancia dos sujeitos do discurso, a qual termina
com a transmissdo da palavra ao outro, por mais silencioso que seja o “dixi” percebido pelos
ouvintes [como sinal] de que o falante terminou.” (BAKHTIN, 2003, p.275). Por isso mesmo,
o enunciado estd ligado ao contexto extraverbal do discurso, aos enunciados de outros
falantes, a espera da resposta do outro.

Uma segunda peculiaridade apontada por Bakhtin (2003) do enunciado € a
chamada conclusibilidade. Os enunciados apresentam uma certa “finitude” porque o falante
diz ou escreve tudo aquilo que pretende sob determinadas condi¢des. E os interlocutores
sabem quando devem responder a esse enunciado, ou seja, essa conclusibilidade do enunciado

pode gerar o que o autor chama de “atitude responsiva”. Segundo o autor, os enunciados sdo

plenos de ecos e ressonincias de outros enunciados com os quais estd ligado pela
identidade da esfera de comunicacéo discursiva. Cada enunciado deve ser visto antes
de tudo como uma resposta aos enunciados precedentes de um determinado campo
(...) Porque o enunciado ocupa uma posicio definida em uma dada esfera da
comunicagdo, em uma dada questdo, em um dado assunto, etc. E impossivel alguém
definir sua posicdo sem correlaciond-la com outras posi¢des. Por isso, cada
enunciado € pleno de variadas atitudes responsivas a outros enunciados de dada
esfera da comunicagdo discursiva. (BAKHTIN, 2003, p.297).

A atitude responsiva € determinada por trés elementos que estdo organicamente
ligados ao enunciado: 1) exauribilidade semantico-objetal do tema do enunciado; 2) projeto
de discurso ou vontade de discurso do falante; 3) formas tipicas composicionais e de género
do acabamento.

A exauribilidade semaéntico-objetal do tema estd intimamente relacionada a
conclusibilidade dos enunciados. Diz respeito a selecdo de informacgdes que os falantes fazem
ao tratarem de determinado tema. Tal selecdo daquilo que vai ser dito é, de certa forma,
determinada pela situagdo comunicativa em que se encontra o falante — a esfera discursiva,

seus interlocutores. Afirma o autor que:
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O objeto € objetivamente inexaurivel, mas ao se tornar fema do enunciado (...) ele
ganha uma relativa conclusibilidade em determinadas condi¢des, em certa situagdo
do problema, em um dado material, em determinados objetos colocados pelo autor,
isto €, ja no Ambito de uma ideia definida pelo autor. (BAKHTIN, 2003, p.281).

A vontade discursiva do falante, segundo Bakhtin (2003), o momento no qual a
individualidade e a subjetividade entram em cena, diz respeito aquilo que o falante quer dizer.
Tal vontade discursiva € fundamental para a escolha do que se vai dizer — fato que liga tal
caracteristica diretamente ao tema do enunciado —, levando-se em conta a situacio discursiva
na qual estdo imersos os falantes. Essa vontade discursiva também se realiza na escolha dos
géneros do discurso adequados para a situacdo comunicativa. “A intencdo discursiva do
falante, com toda a sua individualidade e subjetividade, € em seguida aplicada e adaptada ao
género escolhido, constitui-se e desenvolve-se em uma determinada forma de género.”
(BAKHTIN, 2003, p.282)

As formas estidveis de género do enunciado dizem respeito ao como as
informagdes selecionadas pelos falantes, tendo em vista suas inteng¢des, serdo organizadas em
um todo e transmitidas aos interlocutores. Lembra o autor que os géneros do discurso sdo a
base da apreensdo dos nossos conhecimentos sobre a lingua materna. Aprendemos a falar a

partir da escuta de enunciados organizados em formas relativamente estaveis — os géneros.

A lingua materna — sua composi¢do vocabular e sua estrutura gramatical — ndo chega
ao nosso conhecimento a partir de diciondrios e gramaticas mas de enunciagdes
concretas que nds mesmos ouvimos e nds mesmos reproduzimos na comunicagdo
discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam. (BAKHTIN, 2003, p.283).

Segundo o autor:

Os géneros do discurso organizam o nosso discurso quase da mesma forma que o
organizam as formas gramaticais (sintdticas). N6s aprendemos a moldar o nosso
discurso em formas de género e, quando ouvimos o discurso alheio, ja adivinhamos
um determinado volume (isto é, uma extensio aproximada do conjunto do discurso),
uma determinada construgdo composicional, prevemos o seu fim, isto é, desde o
inicio temos a sensac¢do do conjunto do discurso que em seguida apenas se diferencia
no processo da fala. Se os géneros do discurso ndo existissem e nds ndo os
domindssemos, se tivéssemos de crid-los pela primeira vez no processo de discurso,
de construir livremente e pela primeira vez cada enunciado, a comunicagdo
discursiva seria quase impossivel. (BAKHTIN, 2003, p.283).

Bakhtin (2003) destaca que mesmo apresentando uma certa flexibilidade, os
géneros apresentam uma composi¢do relativamente estdvel, responsdvel pela estruturagio,

pelo acabamento e pelo tipo de relacdo com os outros participantes da troca verbal. Eles t€m
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uma estrutura relativamente definida por sua func@o dentro das diversas esferas da
comunica¢do humana.

Como pertencentes as variadas esferas comunicativas que regem a atividade
humana, os gé€neros do discurso apresentam uma grande diversidade. Bakhtin (2003) afirma
que a “diversidade desses géneros é determinada pelo fato de que eles sdo diferentes em
funcdo da situacdo, da posicdo social e das relagdes pessoais de reciprocidade entre os
participantes da comunicacdo” (BAKHTIN, 2003, p.283).

Afirma que, apesar de serem altamente padronizados, os géneros do discurso sdo
mais plasticos e flexiveis que as formas da lingua. A vontade discursiva do falante se
manifesta na escolha do género — que servird a seus propdsitos comunicativos — e no que ele
chama de “entonacdo expressiva”, marca do falante. Alguns géneros apresentam uma rigidez
mais acentuada em sua forma composicional — como os oficiais; hd outros, porém, que
apresentam mais plasticidade e que permitem uma reflexdo maior da individualidade do
falante — os do discurso oral. Ressalta, porém, que mesmo os géneros mais flexiveis, que
permitiriam uma maior atuagdo do falante em sua forma composicional, nio sdo
transformados, pela acdo do falante, em um género novo. Enfatiza a necessidade de
dominarmos os diferentes géneros para os empregarmos de maneira mais consistente em
nossas praticas discursivas.

O fato de os enunciados serem construidos considerando-se as atitudes
responsivas do outro reforca a ideia de seu carater dialgico: “o enunciado é um elo na cadeia
da comunicagdo discursiva e ndo pode ser separado dos elos precedentes que o determinam
tanto de fora quanto de dentro, gerando nele atitudes responsivas diretas e ressonancias
dialégicas.” (BAKHTIN, 2003, p.300). Nido existe enunciado se ndo houver um
direcionamento, um enderecamento: “sem levar em conta a relagdo do falante com o outro e
seus enunciados (presentes e antecipaveis), € impossivel compreender o género ou estilo do
discurso.” (BAKHTIN, 2003, p.304).

Marcuschi (2005), confirmando posi¢des de Bakhtin, reafirma a ligagdo dos
géneros textuais com as atividades humanas desenvolvidas em diferentes esferas sociais.
Segundo o autor, os gé€neros servem para ‘“ordenar e estabilizar as atividades comunicativas
do dia-a-dia. S@o entidades sécio-discursivas e formas de ag@o social incontorniveis em
qualquer situacdo comunicativa.” (MARCUSCHI, 2005, p.19).

Para o autor, os géneros caracterizam-se menos por suas caracteristicas

linguisticas e textuais do que por suas fun¢des comunicativas, cognitivas e institucionais, por
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isso sdo de dificil definicio formal e devem ser contemplados em seu uso nas praticas
discursivas dos falantes de uma determinada lingua.

Relaciona o surgimento de vérios géneros da sociedade contemporinea ao
desenvolvimento tecnoldgico, principalmente na drea eletronica, com o advento do
computador e da internet. Segundo o autor, as tecnologias propiciam o aparecimento de novos
géneros por estarem visceralmente ligadas a organizacdo das atividades humanas. Ressalta,
porém, que os novos géneros nascem a partir de géneros ja existentes. Reforca a ideia de que
embora os géneros textuais caracterizem-se muito mais por aspectos s6cio-comunicativos e
funcionais, ndo se pode desprezar sua forma.

Trata também o autor da distingdo entre g€neros e tipos textuais. Marcuschi
(2005), reiterando Bakhtin, reafirma a impossibilidade de se comunicar verbalmente a nio ser
via género e via texto. Tal visdo pressupde pensar a lingua como atividade social, histérica e
cognitiva, privilegiando a interag@o verbal entre os falantes.

Para o autor, usa-se a expressdo tipo textual para “designar uma espécie de
sequéncia teoricamente definida pela natureza linguistica de sua composi¢cdo (aspectos
lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagdes 16gicas” (MARCUSCHI, 2005, p.22). Ja o termo
género textual, € usado para se referir a “textos materializados que encontramos em nossa
vida diaria e que apresentam caracteristicas socio-comunicativas definidas por conteddos,
propriedades funcionais, estilo e composicao caracteristica.” (MARCUSCHI, 2005, p.22-23).

Pretendendo uma melhor visualizacdo das caracteristicas de tipos e géneros

textuais, o pesquisador apresenta um “resumo”’, reproduzido no QUADRO 3:

QUADRO 3
Caracteristicas principais dos tipos e géneros textuais
TIPOS TEXTUAIS GENEROS TEXTUAIS
1 — constructos tedricos definidos | 1 — realizagdes linguisticas concretas
propriedades linguisticas intrinsecas; definidas por propriedades socio-
comunicativas;
2 — constituem sequencias linguisticas ou |2 — constituem textos empiricamente
sequéncias de enunciados no interior dos | realizados cumprindo funcdes em situagdes
géneros e nao sdo textos empiricos; comunicativas;
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3 — sua nomeacdo abrange um conjunto
limitado de categorias tedricas determinadas
por aspectos lexicais, sintdticos, relacdes

l6gicas, tempo verbal;

3 — sua nomeacdo abrange um conjunto

aberto e praticamente ilimitado de

designacdes concretas determinadas pelo

canal, estilo, contetido, composicdo e fungio;

4 — designagdes tedricas dos tipos: narragdo, | 4 — exemplos de géneros: telefonema,
argumentacio, descricdo, injuncdo e | sermdo, carta comercial, carta pessoal,
exposicao. romance, bilhete, aula expositiva, reunido de

condominio, hordscopo, receita culindria,
bula de remédio, lista de compras, cardépio,
instrugdes de uso, outdoor, inquérito policial,
resenha, edital de concurso, piada,
conversagdo espontanea, conferéncia, carta
eletrdnica, bate-papo virtual, aulas virtuais

etc.

Fonte: MARCUSCHI, 2005, p.23.

Explicita também o autor a no¢do de dominio discursivo — “esfera ou instancia de
produgdo discursiva ou de atividade humana” (MARCUSCHI, 2005, p.23) — que propicia o
surgimento de discursos bastante especificos. A partir da no¢do de grandes esferas da
atividade humana onde os textos circulam, € possivel falar-se em discurso juridico, discurso
jornalistico, discurso religioso. As préticas discursivas, dentre de tais dominios, possibilitam a
criacdo de conjunto de gé€neros textuais bastante caracteristicos. Para exemplificar, o autor
cita as jaculatérias, as novenas e as ladainhas, exemplos tipicos de gé€neros pertencentes ao
discurso religioso.

Sobre a nog¢do de tipo textual, Marcuschi (2005) chama a atengdo para a variedade
de sequéncias tipoldgicas que podem ser encontradas em um texto de um género qualquer —
heterogeneidade tipoldgica nos géneros textuais.

Quando se fala em tipo textual remetemos a um conjunto de tragos que formam
uma sequéncia e ndo um texto. Em um texto classificado como narrativo, por exemplo, ha
predominancia da sequéncia narrativa, embora possam também aparecer as outras sequéncias.
Os exercicios nos livros didaticos devem chamar a atencdo desse fato para os alunos.

Trabalhar as sequéncias tipoldgicas, caracteristicas dos gé€neros é trabalhar elementos da
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forma composicional, do estilo bakhtinianos. E também se debrucar sobre a gramdtica da

lingua, fazendo uso dos elementos da chamada gramética tradicional, tdo familiar aos

professores e aos livros didaticos.

Baseando-se em Werlich (1973), o autor elenca as principais caracteristicas

linguisticas que caracterizariam as sequéncias tipoldgicas:

descritiva (sequéncia de

localizacdo), narrativa (sequéncia temporal), expositiva (sequéncia analitica ou explicativa),

argumentativa (sequéncia contrastiva explicita), injuntiva (sequéncia imperativa).

QUADRO 4

Principais caracteristicas linguisticas das sequéncias textuais

BASES TEMATICAS

1 — Descritiva

2 — Narrativa

3 — Expositiva

EXEMPLOS

“Sobre a mesa havia

milhares de livros.”

“Os passageiros
aterrissaram em Nova
York no meio da

noite.”

(a) “Uma parte do
cérebro é o cortex.”
(b) “O cérebro tem 10
milhdes de

neurdnios.”

TRACOS LINGUISTICOS

Este tipo de enunciado textual tem uma
estrutura simples com um verbo estatico
no presente  ou

imperfeito, um

complemento e uma indicacdo

circuntancial de lugar.

Este tipo de enunciado textual tem um
verbo de mudanca no passado, um
circunstancial de tempo e lugar. Por sua
referéncia temporal e local, este
enunciado é designado como enunciado
indicativo de acdo.

Em (a) temos uma base textual
denominada de exposicdo sintética pelo
processo da composicdo. Aparece um
sujeito, um predicado (no presente) e um
complemento € com um grupo nominal.
Trata-se de um enunciado de identificagio
de fendmenos.

Em (b) base textual

temos uma

denominada de exposi¢do analitica pelo
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4 — Argumentativa ““A obsessdo com a
durabilidade nas
Artes ndo €

9999

permanente.

120 <
L

5 — Injuntiva “pare!”, “seja

razoavel!”

processo de decomposi¢do. Também ¢é
uma estrutura com um sujeito, um verbo
da familia do verbo ter (ou verbos como:
contém, consiste, compreende) e um
complemento que estabelece com o
sujeito uma relagdo parte-todo. Trata-se
de um enunciado de ligagdo de

fendmenos.

Tem-se aqui uma forma verbal com o
verbo ser no presente € um complemento
(que no caso é um adjetivo). Trata-se de

um enunciado de atribui¢do de qualidade.

Vem representada por um verbo no
imperativo. Estes sdo os enunciados
incitadores a acdo. Estes textos podem
sofrer certas modificacdes significativas
na forma e assumir por exemplo a
configuragio mais longa onde o
imperativo € substituido por um “deve”.
Por exemplo: “Todos os brasileiros na
idade de 18 anos do sexo masculino
devem comparecer ao exército para

alistarem-se.”

Fonte: MARCUSCHI, 2005, p.28.

Vale observar que Marcuschi (2008) aborda a questdo do ensino dos géneros a

partir da andlise de suas sequéncias tipoldgicas. Uma das dificuldades dos alunos em escrever,

segundo ele, reside exatamente no fato de essas sequéncias ndo se organizarem de maneira

adequada, ja que elas ndo sdo simplesmente colocadas uma ao lado da outra no momento da

produgdo. As aulas de lingua materna sio o espaco para que tal discussdo ocorra, associando

leitura, producdo e gramética.
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Ensinar a escrever textos pressupde, além do ensino dos gé€neros e tipos de texto,
ensinar os alunos a planejar, traduzir em palavras o texto planejado e revisar.

Os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa confirmam a necessidade de
tais “conteudos” integrarem as aulas de lingua materna quando afirmam que é esperado que
os alunos possam utilizar “procedimentos diferenciados para a elaboracdo do texto:
estabelecimento de tema, levantamento de ideias e dados, planejamento, rascunho, revisiao
(com intervencdo do professor), versdo final.” (PCN, 1998, p.58).

As atividades de producgdo de texto devem possibilitar ao aluno se debrugar sobre
sua prépria escrita e, com a intervengdo do professor, re-elabord-la para que, ao final, seja a
mais eficiente possivel nas situacdes de uso.

Reinaldo (2001), a partir de consideragdes tedricas que abordam o texto como
processo e, por isso, embasadas num modelo sociointeracionista, afirma que o ato de escrever
€ um processo composto por dois estidgios: o primeiro, chamado de inicial, antecederia o

préprio ato de escrever e envolveria

[...] processos mentais profundamente influenciados pela vivéncia do escritor, sua
ligacdo com as diversas instituicdes sociais, seu conhecimento sobre os tipos de
textos e suas formas de circulagdo social, aspectos que representam os componentes
fatos/realidade, concep¢des de mundo, pardmetros de textualizagdo (componente
linguistico relacionado ao modelo de texto cuja aprendizagem se dd ndo pela
memorizacdo de regras, mas por uma intensa vivéncia com o mundo dos textos) e o
monitor (componente cognitivo responsavel pelo ato de escrever como um todo, que
funciona controlando e promovendo a interacdo entre o planejamento e as metas
estabelecidas para o texto). Nesta abordagem nio se entende o processo de escrever
sem que o escritor tenha uma visdo ampla do assunto, que € pormenorizada,
focalizada, nas diversas partes do texto. (REINALDO, 2001, p.91-92).

E preciso que as atividades sejam fontes alimentadoras para o aluno ter o que
dizer, saber o que e como dizer.

O segundo estagio seria o0 momento da producdo do texto propriamente dita.
Segundo a pesquisadora, esse processo “de avancos e recuos, o desafio de expressar, através
da lingua, os fatos/realidade, muitas vezes modifica os focos de atengdo. E nesse processo que
o escritor inexperiente se perde e ndo sabe mais como voltar ao tema inicial.” (REINALDO,
2001, p.92).

A interferéncia do professor, neste momento, é fundamental para reorientar,
reorganizar o trabalho do aluno no processo de produgdo textual, ao mesmo tempo, chamando
sua atengdo para os aspectos que podem ser melhorados e, concomitantemente, oferecendo
possibilidades para que se tornem cada vez mais autdnomos em seu processo de revisar o

proprio texto, pois segundo a pesquisadora,
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[...] a producdo de textos € concebida nesta abordagem como uma atividade
recursiva, o que significa que se volta constantemente ao estdgio inicial, avanca-se,
revisa-se o texto vdrias vezes, para s6 depois dar a tarefa por encerrada. Portanto,
duas contribui¢cdes sdo importantes nessa abordagem para o ensino da escrita: a
primeira é a reflexdo sobre a necessidade de se providenciar situa¢des que
favoregam o desenvolvimento de potencialidades cognitivas do aprendiz, isto €, de
ampliacdo do seu conhecimentos de mundo e dos diversos modelos de texto; a
segunda é a compreensdo do ato de escrever como um processo de monitoragdo que
envolve vdrias revisdes de texto. (REINALDO, 2001, p.92)

2.4 A GRAMATICA

Atualmente, parece haver um consenso, entre especialistas, para o fato de que as
aulas de lingua materna devem priorizar a formacdo de usudrios competentes da lingua em
situacdes especificas de interlocucdo. Segundo Travaglia (2002), os alunos devem ser capazes

de

[...] produzir textos (orais e/ou escritos) que sejam adequados a produgdo de
determinados efeitos de sentido para a consecucdo de dada intengdo / objetivo
especifico de comunicagdo; e, a0 mesmo tempo, capazes de compreender os textos
(orais e/ou escritos) que recebem, estabelecendo / percebendo sentido(s)
adequado(s) a forma como cada texto se apresenta construido, ao contexto sdcio-
histérico-ideoldgico e a situacdo imediata de comunicagdo em que ele estd sendo
utilizado como meio ou instrumento para a comunica¢do. (TRAVAGLIA, 2002,
p.157).

Essa visdo é reforcada pelos Parimetros Curriculares Nacionais de Lingua

Portuguesa, quando afirmam que as préticas

[...] devem partir do uso possivel aos alunos, para permitir a conquista de novas
habilidades linguisticas, particularmente daquelas associadas aos padrdes da escrita,
sempre considerando que:

arazdo de ser das propostas de leitura e escuta € a compreensao ativa e ndo a
decodificagdo e o siléncio;

. arazdo de ser das propostas de uso da fala e da escrita € a interlocugdo efetiva, e
ndo a produgdo de textos para serem objetos de corregao;

. as situagdes diddticas t€ém como objetivo levar os alunos a pensar sobre a
linguagem para poder compreendé-la e utilizd-la apropriadamente as situagdes e aos
propdsitos definidos. (PCN, 1998, p.18-19).

Adotar a lingua como interagdo, como defende Bakhtin (2004), € pensar, tendo em
vista a organizagdo do ensino de lingua materna nos quatro eixos, de que forma os

conhecimentos linguisticos serdo estudados em sala de aula. As transformag¢des na forma de
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se “enxergar’ a lingua e a linguagem e as consequéncias para o ensino, como ja citados por
Soares (1998), permitiram que se consolidasse a ideia de que saber a gramadtica da Lingua
Portuguesa € “ser capaz de interagir com sucesso nas diversas praticas sociais de linguagem,
usando adequadamente diferentes variedades de lingua, de acordo com as circunstincias que
condicionam esse uso.” (COSTA VAL, 2002, p.111).

Aulas de gramadtica, em uma visdo tradicional de lingua, que a considera como
algo homogéneo, transparente, que a tratam como um sistema de formas prontas, que devem
ser decodificadas e classificadas, pressupdem atividades transmissivas, baseadas em uma
metalinguagem excessiva, em exercicios estruturais com palavras e frases
descontextualizadas, que pouco contribuem para um processo mais reflexivo de
aprendizagem.

Niao obstante haja, cada vez mais, consolidagdo dos estudos sociodiscursivos nos
meios académicos, acdo governamentais para promog¢do de cursos de formacdo continuada
para professores da rede publica, avaliagdes do material didatico embasadas em concepcdes
que tomam a lingua para/na interacdo (como o PNLD), ainda € bastante significativa a
presenca da tradi¢do gramatical nas aulas de Lingua Portuguesa tanto nos materiais didaticos
quanto no arcabouco tedrico dos professores.

O guia de livros didaticos PNLD 2008 de Lingua Portuguesa demonstra que quase
80% das colecdes avaliadas, no eixo da gramdtica, “ainda recorrem majoritariamente a
tradicional abordagem transmissiva”. (GUIA DE LIVROS DIDATICOS PNLD 2008:
LINGUA PORTUGUESA, 2007, p.22).

A dificuldade de se trabalhar de maneira mais reflexiva com os conhecimentos
linguisticos, o que pressupde o texto como unidade de ensino, a articulagio entre os eixos,
exercicios que privilegiam a epilinguagem, dentre outros, ainda pode ser vista na prética
docente, como sinaliza Costa Val (2002), citando estudos realizados por Moraes (2000) e
Rafael (2001). Segundo a pesquisadora, os professores ainda t€ém muitas dificuldades de
integrar os conhecimentos gramaticais e textuais-discursivos em suas salas de aula.

A tendéncia de se trabalhar a gramdtica de uma forma mais reflexiva também &

corroborada por Marcuschi (2008), quando diz que

[...] a gramdtica tem uma funcdo sociocognitiva relevante, desde que entendida
como uma ferramenta que permite uma melhor atua¢do comunicativa. O problema é
fazer de uma metalinguagem técnica e de uma andlise formal o centro do trabalho
com a lingua. Também ndo se deve reduzir a lingua a ortografia e as regras
gramaticais. E nesse sentido, temos a ver com uma correta identificagdo do que seja
gramdtica. O falante deve saber flexionar os verbos e usar os tempos e os modos



46

verbais para obter os efeitos desejados; deve saber usar os artigos e os pronomes
para ndo confundir seu ouvinte; deve seguir a concordancia verbo-nominal naquilo
que for necessdrio a boa comunica¢@o e assim por diante. (MARCUSCHI, 2008,
p.57).

Ainda discorrendo sobre o ensino de gramadtica, o pesquisador afirma que se deve

evitar

[...] um trabalho isolado num sé nivel como se este fosse (auto)suficiente. Assim, eu
diria que dois aspectos devem ser evitados no trato da lingua:

I recortes com caracteristicas de auto-suficiéncia

ii. prescrigdes de produgdo com caracteristicas estdticas.

Portanto, dizer que a andlise lingua se limita a sintaxe € reduzir a lingua a algo muito
delimitado, pois os aspectos textuais e discursivos, bem como as questdes
pragmadticas, sociais e cognitivas sdo muito relevantes e dai, ndo se pode evitar de
considerar o funcionamento da lingua em textos realizados em géneros.

A discussdo de Marcuschi (2008) revalida as consideragdes feitas por Costa Val
(2002). A autora propde que as atividades referentes a conhecimentos linguisticos sejam
organizadas a partir e para os textos: a chamada “gramadtica do texto, no texto”. A autora
propde, para o trabalho, “o abandono da metodologia que leva a expor um conceito teérico ou
uma regra, ilustrar com alguns exemplos, propor exercicios de fixacdo e avaliar numa prova
sua memorizagdo.” (COSTA VAL 2002, p.119).

A descricdo feita das atividades parece refletir a pratica de sala de aula, quando o
foco do ensino sio os contetidos gramaticais. E provdvel que muitos professores se
reconhe¢am nesses procedimentos. Contrapondo a esse “esquema” de se conduzir as aulas, a

pesquisadora sugere uma

[...] inversdo desse caminho tradicional — teoria — exemplo — exercicio —, de modo
que o trabalho comece da pratica para chegar a teoria, vd do concreto para o
abstrato, parta do que é conhecido pelo aluno para depois lhe apresentar desafio do
desconhecido. Esse caminho, cuja base epistemoldgica € a teoria sécio-interacionista
de Vygotsky, parece mais de acordo com os procedimentos intuitivos de busca de
compreensdo do mundo e, por isso, com maiores chances de se revelar eficiente,
produtivo e prazeroso na escola.” (COSTA VAL, 2002, p.119).

Diante disso, a presente pesquisa se interessou por saber como vem sendo
organizado o trabalho com os conhecimentos linguisticos em sala de aula. Adotar essa pratica
pedagdgica, a que subjaz uma visdo de lingua como discurso, em tese, pressuporia atividades
de conhecimentos linguisticos ligadas aos eixos de leitura, de produgéo textual, de ensino de

géneros.
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Os Parametros Curriculares Nacionais, hd dez anos, ja sinalizaram a necessidade,
para formar cidaddos letrados, de se “interligar os conhecimentos”. Serd que a escola ja
“assimilou”, em alguma medida, tais informacdes? E importante relembrar que existe o
interesse em se saber em que medida as atividades de gramatica possibilitam uma reflexao
sobre os conhecimentos linguisticos pelos alunos.

Pode-se criar a falsa impressdo de que trabalhar com conhecimentos linguisticos,
quando se opta por uma gramdtica do texto, no texto, ndo estaria atrelado a planejamento,
selecdo, sistematizagdo, organizagdo da préxis pedagdgica. Bastaria pegar uma sele¢do de
textos qualquer, eleger alguns conteidos, apresentd-los aos alunos e, automaticamente, eles ja
estariam aptos a refletir sobre e usar os recursos selecionados. O trabalho, na verdade, acaba
exigindo muito mais do professor. Costa Val chama a aten¢éo sobre este fato quando diz que

¢ o processo de ensino

[...] ndo pode ficar & mercé das eventuais caracteristicas linguisticas dos textos com
que se trabalha. Ndo se pode, por exemplo, a partir de um determinado texto, propor
questdes sobre o uso da crase, e, a seguir, também em fungdo do texto estudado,
falar sobre o imperfeito do subjuntivo, e, logo depois, com outro texto, analisar os
recursos anaféricos de coesdo textual. Desse modo nio haveria sistematicidade,
organicidade no processo; o ensino-aprendizagem ficaria a deriva, e os alunos ndo
saberiam o que estariam ensinando. A tUnica maneira de evitar esse problema é
definir previamente que orientacdo se deseja dar ao curso, prevendo o trabalho
articulado e progressivo com determinados contetidos e habilidades e selecionando,
criteriosamente, os textos que servirdo a esse projeto pedagdgico. Entendo, pois, que
o ensino serd mais eficiente se se fizer de maneira planejada, consciente, sistemadtica,
com os professores definindo previamente o que, por que, para que querem ensinar
e, a partir dai, criando atividades e estabelecendo estratégias didéticas adequadas aos
objetivos pretendidos. (COSTA VAL, 2002, p.119-120).

Outra reflexio bastante pertinente feita pela pesquisadora diz respeito ao fato de
se poder trabalhar, de forma reflexiva, em uma concepg¢do de ensino mais tradicional. Na@o se
deseja que os professores, de um dia para o outro, abandonem seus modelos tedricos e
assumam, sem estarem devidamente amparados, modelos tedricos considerados mais
produtivos, mesmo advindos da academia, de documentos oficiais, de manuais didaticos.
Chama a atencfo, a pesquisadora, para o fato de que é possivel lidar com os contetidos
tradicionais de tal forma que se possa “fazer mais pela capacidade de observacdo, andlise e
reflexdo dos alunos e pelo desenvolvimento de sua sensibilidade linguistica, adotando-se
procedimentos que lhes proporcionem atividade intelectual rica e até prazerosa.” (COSTA
VAL, 2002, p.120).

E necessdrio, pois, que as priticas pedagégicas sejam inovadas para criar

oportunidades interessantes, inteligentes, nas quais os alunos possam observar e analisar fatos
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linguisticos para perceberem regularidades, para formularem conceitos, para aplicarem regras
em contextos diversificados. E necessario que, em sala, as “aulas de gramatica” ndo sejam
meros exercicios copiativos, repetitivos, descontextualizados, distantes dos textos que sdo
lidos ou produzidos. Por isso, o interesse em “visualizar” como os conhecimentos linguisticos
vem sendo trabalhados, de onde sdo retirados os exercicios, que habilidades, reflexdes tais

atividades podem suscitar.

2.5 A ORALIDADE

Subjaz a ideia de se considerar a lingua como um ‘“conjunto de préticas sociais e
cognitivas historicamente situadas” (MARCUSCHI, 2008, p.61), uma concepcdo de ensino
que permita aos alunos refletir sobre os fendmenos linguisticos para se tornarem mais
eficientes em suas praticas discursivas. Desse fato decorre, portanto, a necessidade de se
trabalhar a oralidade, visto que no nosso dia-a-dia somos solicitados a interagir pelo discurso
oral.

A escrita, historicamente, constitui-se como o objeto de ensino das praticas
escolares tanto para leitura, produgdo e andlise. Nos dltimos anos, porém, com a chamada
virada pragmadtica, os estudos sobre a oralidade ganharam espago e, atualmente, a lingua oral
constitui-se um dos eixos de ensino das aulas de Lingua Portuguesa.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, ja em 1998,
discutiram a importincia de se trazer o eixo da oralidade para dentro das salas de aula quando

afirmam que

[...] cabe a escola, ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e
realizacdo de apresentagdes publicas: realizacdo de entrevistas, debates, semindrios,
apresentagdes teatrais etc. Trata-se de propor situacdes diddticas nas quais essas
atividades facam sentido de fato, pois € descabido treinar um nivel mais formal da
fala, tomado como mais apropriado para todas as situagdes. A aprendizagem de
procedimentos apropriados de fala e de escuta, em contextos publicos, dificilmente
ocorrerd se a escola nio tomar para si a tarefa de promové-la. (PCN, 1998, p.25)

Marcuschi (2008) também reforca tal postura quando afirma que o papel da escola
“envolve também o trabalho com a oralidade. Evidente que néo se trata de ensinar a falar, mas
de usar as formas orais em situacdes que o dia-a-dia nem sempre oferece, mas que devem ser

dominadas.” (MARCUSCHI, 2008, p.55).
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Um ponto importante a ser considerado no trabalho com a oralidade diz respeito a
escolha daquilo que deve ser ensinado, ou seja, é necessario que se eleja o contetido que sera
ensinado. Como j4 sinalizado pelos PCN e por Marcuschi (2008), € necessdrio que a escola se
preocupe em 1) oferecer aos alunos a oportunidade de refletir sobre géneros orais da esfera
publica e 2) diante da diversidade de géneros que circulam, elencar quais serdo objetos de
ensino.

Schneuwly e Dolz (2004) tecem importantes consideracdes sobre 0os motivos que
justificam o ensino de géneros formais da esfera piblica. Segundo os pesquisadores, ndo se
deve confundir a no¢@o do oral formal com “prescri¢des normativas (fonéticas, morfoldgicas
e gramaticais) que se exerceriam sobre um oral padrdo, bastante fantasioso, independente das
situacbes de comunicacdo efetiva.” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.175), o que
caracterizaria um ensino tradicional que concebe a lingua como um sistema fechado,
homogéneo. Tal visdo se traduziria, muito provavelmente, em atividades pouco reflexivas,
repetitivas, de classificagdo de formas em frases soltas e descontextualizadas.

Afirmam ainda que

[...] as caracteristicas do oral formal decorrem das situacdes e das convencdes
ligadas aos géneros. Portanto, seria melhor falarmos de caracteristicas convencionais
do funcionamento dos géneros orais realizados em publico — caracteristicas que sdo
diferentes de um para outro género (conto oral, conferéncia, homilia, debate,
entrevista jornalistica, entrevista profissional, etc.) e cujo grau de formalidade €
fortemente dependente do lugar social de comunicagdo, isto €, das exigéncias das
instituicdes nas quais os géneros se realizam (radio, televisdo, igreja, administragdo,
universidade, escola, etc). (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.175).

A escolha por tais objetos de ensino se justifica também pelo fato de os alunos ja
dominarem, normalmente, as formas de comunicacdo oral da esfera do cotidiano. Afirmam
ainda os dois pesquisadores que o “[...] papel da escola € levar os alunos a ultrapassar as
formas de producido oral cotidianas para os confrontar com outras formas mais institucionais,
mediadas, parcialmente reguladas por restricdes exteriores.” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004,
p-175).

Outro aspecto importante é a possibilidade de se definir os gé€neros orais na
perspectiva bakhtiniana, assim como ¢é feito para os géneros escritos, por seus trés
componentes: tematica, forma composicional e estilo, o que possibilita a sistematizacio, por

parte dos alunos, de suas caracteristicas fundamentais, sem ignorar as situagdes comunicativas

em que sdo usados.
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Em relacdo a escolha dos géneros, os Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa elegem alguns para a escuta como cordel, texto dramatico, cangéo,
entrevista, debate, exposi¢do, semindrio, palestra e para a producdo como texto dramaético,
noticia, entrevista, depoimento, semindrio, debate, que, em um primeiro momento, poderiam
nortear o trabalho dos professores. Nao se trata de uma lista exaustiva, mas de sugestdes que
podem orientar o planejamento do professor. E importante pensar que, assim como na leitura
e na producdo de textos escritos, os géneros ocupam uma posi¢do fundamental por
organizarem todas as produgdes realizadas pelos falantes ao usar a lingua, no momento da

interag¢@o. Segundo Shneuwly e Dolz (2004), os géneros

[...] constituem um ponto de referéncia concreto para os alunos. Em relagdo a
extrema variedade das praticas de linguagem, os géneros podem ser considerados
entidades intermedidrias, permitindo estabilizar os elementos formais e rituais das
préticas. Assim, o trabalho sobre os géneros dota os alunos de meiso de andlise das
condicdes sociais efetivas de producido e de recepgdo dos textos. Fornece um quadro
de andlise dos contetidos, da organizacdo do conjunto do texto e das sequéncias que
o compdem, assim como das unidades linguisticas e das caracteristicas especificas
da textualidade oral. [...] Dadas essas caracteristicas (reconheciveis empiricamente,
acabadas, etc), o género se integra facilmente em projetos de classe e permite, por
isso, que se proponham aos aprendizes atividades que, a um sé tempo, sdo
especificas e fazem sentido. (SHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.172).

Assumir tal postura € pensar nas atividades que organizam o trabalho com a
oralidade nas salas de aula para saber se de fato elas possibilitam aos alunos desenvolver
habilidades ligadas ao uso da lingua oral em suas praticas discursivas que extrapolam a esfera

do cotidiano. Segundo os PCN, ensinar lingua oral

[...] deve significar para a escola possibilitar acesso a usos da linguagem mais
formalizados e convencionais, que exijam controle mais consciente e voluntdrio da
enunciagdo, tendo em vista a importancia que o dominio da palavra publica tem no
exercicio cidadania.

Ensinar lingua oral ndo significa trabalhar a capacidade de falar em geral. Significa
desenvolver o dominio dos géneros que apoiam a aprendizagem escolar de Lingua
Portuguesa e de outras dreas (exposicao, relatério de experiéncia, entrevista, debate
etc.) e, também, os géneros da vida publica no sentido mais amplo do termo (debate,
teatro, palestra, entrevista etc.).

Ja que os alunos t€m menos acesso a esses géneros nos usos espontdneos da
linguagem oral, é fundamental desenvolver, na escola, uma série de atividades de
escuta orientada, que possibilitem a eles construir, progressivamente, modelos
apropriados ao uso do oral nas circunstincias previstas.

E condi¢do fundamental para que o trabalho possa ser realizado a constituicdo de um
corpus de textos orais correspondentes aos gé€neros previstos, a partir dos quais as
atividades de escuta (e também de producdo de textos orais) sejam organizadas, de
modo a possibilitar aos alunos a construgdo de referéncias modelizadoras. (PCN,
1998, p.67-68).
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Decorre disso, o interesse em se investigar o que tem sido feito na pratica
pedagdgica no que concerne a oralidade, para saber se o material didatico se preocupa em
realizar tal trabalho, como o professor se apropria das propostas de trabalho com o oral, de
que forma, se ele for feito, as atividades ligadas aos géneros orais sdo conduzidas em sala de
aula.

Neste capitulo apresentamos as principais concepcdes tedricas que embasam a
andlise e discussdo dos dados obtidos no processo de observacao das aulas.

No préoximo capitulo apresentamos os procedimentos metodolégicos que

possibilitaram a coleta e a andlise de dados para a realizagdo do trabalho.
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3 METODOLOGIA DE TRABALHO

3.1 INTRODUCAO

Neste capitulo, sdo detalhados os procedimentos metodolégicos adotados para
realizacdo da presente pesquisa tomando como base orienta¢des de Gil (1999) e Yin (2001).
Observei a pratica de um professor do Ensino Fundamental II, considerando o interesse em

pesquisar o trabalho desenvolvido em aulas de Lingua Portuguesa.

3.2 JUSTIFICATIVA METODOLOGICA

A opcio pelo Estudo de Caso, segundo Gil (1999), permite o conhecimento
detalhado do objeto que se quer estudar. No caso desta pesquisa, permite identificar que
materiais diddticos sdo realmente usados em aulas de Lingua Portuguesa e quais sdo as
possibilidades de aprendizagem a partir do uso desses materiais. Segundo Yin (2001), o
estudo de caso pode ser adequado quando as questdes de pesquisa propostas sdo do tipo
“como” e “por que”. Considerando, entdo, minha atua¢do como professora do Ensino
Fundamental II, da rede particular e meu interesse em compreender melhor como o trabalho
de Lingua Portuguesa se realiza em sala de aula no Ensino Fundamental, o uso do estudo de
caso também se justifica.

Gil (1999), baseando-se em Yin (1981), afirma que o estudo de caso é

um estudo empirico que investiga um fendmeno atual dentro do seu contexto de
realidade [...] e que vem sendo utilizado com frequéncia cada vez maior pelos
pesquisadores sociais, visto servir a pesquisas com diferentes propdsitos, tais como:
a) explorar situacdes da vida real cujos limites ndo estdo claramente definidos;

b) descrever a situacdo do contexto em que estd sendo feita determinada
investigacdo; e

c) explicar as varidveis causais de determinado fendmeno em situacdes muito
complexas que ndo possibilitam a utilizagdo de levantamentos e experimentos. (GIL,
1999, p.73).
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Embora criticas sejam feitas ao estudo de caso, tais como falta de rigor
metodolégico (os dados podem ser distorcidos pelo pesquisador, pois os procedimentos
metodolégicos ndo sdo rigidos), dificuldade de generalizacdo (a andlise de um ou até de varios
casos ndo fornece uma base solida para generalizacdo) e o tempo destinado a pesquisa (o
excesso de tempo para ser realizado poderia gerar resultados pouco consistentes), Yin (2001)
afirma que essas questdes podem estar presentes em outros métodos de investigacdo cientifica
se o pesquisador ndo tiver habilidades necessdrias para a realiza¢do de estudos dessa natureza.
Portanto, tais problemas ndo seriam intrinsecos ao Estudo de Caso.

Gil (1999), rebatendo tais criticas, afirma que a falta de rigor metodolégico pode
ser contornada com um cuidado redobrado do pesquisador tanto no planejamento quanto na
coleta e andlise dos dados de pesquisa. Em relacdo a generalizacio ressalta que os propdsitos
do Estudo de Caso ndo sdo “os de proporcionar o conhecimento preciso das caracteristicas de
uma populagdo a partir de procedimentos estatisticos, mas sim o de expandir ou generalizar
proposi¢des tedricas” (GIL, 1999, p.73). Nesse tipo de estudo a énfase estd na compreensio,
na ampliacdo da experiéncia. O autor discute ainda a questdo do tempo dedicado a pesquisa,
segundo ele a experi€ncia acumulada “nas dltimas décadas mostra que € possivel a realizacio
de estudos de caso em periodos mais curtos e com resultados passiveis de confirmagdo por
outros estudos.” (GIL, 1999, p.74).

No caso desta pesquisa, o tempo de observagio foi fundamental para acompanhar
e registrar grande parte das atividades desenvolvidas pelo professor e pelos alunos. De maio a
novembro de 2008, acompanhei uma turma de nono ano de ensino fundamental de uma escola
publica estadual situada em Belo Horizonte. Considerando-se que as aulas foram
interrompidas por uma greve durante trés semanas (no primeiro semestre) e, considerando-se
ainda que o ano letivo na escola pesquisada finalizou-se em 15 de dezembro, o tempo na
escola foi suficiente para observacdo de atividades de parte significativa do ano letivo. Além
de anotagdes feitas no periodo de observagdo, nesta pesquisa sdo considerados também
registros que o professor fazia no quadro de giz para que os alunos copiassem. O caderno de
Lingua Portuguesa dos alunos serve, entdo, como documento desses registros.

Segundo Gil (1999), a coleta de dados a partir da observacdo simples (aquela em
que o observador permanece “alheio” ao grupo) “facilita a obtencdo de dados sem produzir
querelas ou suspeitas nos membros da comunidade, grupos ou institui¢des que estdo sendo
estudadas” (GIL, 1999, p.112). As observacdes realizadas foram guiadas com o cuidado de
verificar de que maneira as atividades nas aulas de Lingua Portuguesa eram conduzidas sem

que houvesse alteracdo, por parte do professor e dos alunos, dos procedimentos considerados
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normais. No caderno de notas, usado para registro da observagdo simples, foram descritas
todas as atividades realizadas: o uso do livro didatico, o uso de material xerocado, registro no
quadro; bem como a maneira como professor e alunos realizavam tais atividades. O meu
objetivo era verificar a possibilidade de estabelecer um padrio na conducio das atividades de
leitura, produgdo de texto, gramdtica e oralidade em sala de aula que revelasse as concepgdes
subjacentes ao ensino de lingua e possivelmente as concepg¢des sobre o proprio objeto de

ensino: a lingua portuguesa.

3.3 OS OBJETIVOS DA PESQUISA

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar uma sala de aula para
compreender melhor como tem sido o ensino de Lingua Portuguesa. Os objetivos especificos
do trabalho sdo:

e Verificar quais as habilidades de compreensao de textos sdo passiveis de serem
desenvolvidas pelos alunos a partir das atividades propostas em sala de aula.

e Verificar que metodologias e quais os materiais ddo suporte as aulas de LP?

¢ Investigar o que os alunos aprendem quando os professores dizem que ensinam
géneros textuais?

e Verificar até que ponto as atividades de gramadtica possibilitam uma reflexdo
sobre os conhecimentos linguisticos pelos alunos dando sustentacdo as atividades de
compreensdo de textos orais e escritos.

e Verificar as concepgdes de lingua e ensino de lingua subjacentes as atividades
propostas em sala de aula.

A hipétese deste trabalho é de que os baixos niveis de desempenho revelados
pelos alunos em avaliagdes sistémicas podem ser explicados pelas concepgdes que tém

ancorado as metodologias no ensino de Lingua Portuguesa.

3.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA
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Para a escolha da escola que foi 16cus de observagao, foi feito um levantamento de
diversas institui¢des municipais e estaduais de Belo Horizonte. No site da Secretaria Estadual
de Educagdo de Minas Gerais, foi possivel verificar os resultados obtidos por tais institui¢cdes
no Sistema Mineiro de Avaliacdo Piblica (Simave)'?, realizado no final de 2005. A intengdo
com esta selecdo seria a de observar até que ponto as préticas realizadas na sala de aula
poderiam explicar os baixos resultados da turma na avaliagdo sistémica. Uma hipétese inicial
deste trabalho era a de que o desempenho dos alunos em lingua portuguesa estd intimamente
relacionado as concepgdes de lingua e de ensino de lingua subjacentes as praticas em sala de
aula.

A realizacdo desse levantamento evidenciou que os alunos das escolas publicas
estaduais da regido metropolitana de Belo Horizonte se encontravam, em 2005, no nivel
intermedidrio de desenvolvimento de habilidades de leitura. Isso significa que, de acordo com
os resultados a época, cerca de 50% do alunado de nono ano apresentavam defasagem em
relacdo as habilidades consideradas ideais para tal faixa de escolaridade. Os alunos, segundo
os resultados do Simave, teriam dificuldades, por exemplo, em inferir informagdes em
cronicas com temdtica complexa ou poemas curtos, estabelecer relacdes entre partes e
elementos de uma fdbula, de um poema narrativo, de uma reportagem, estabelecer relacio
entre a tese e os argumentos oferecidos para sustentd-la em textos de divulgacio cientifica.

A partir da consulta aos resultados do Simave, foram selecionadas oito escolas.
Nas conversas realizadas com diretoras dessas escolas e com as professoras de Lingua
Portuguesa do nono ano sobre a possibilidade de observagdo das aulas, foi possivel selecionar
apenas uma institui¢do para realizacdo da pesquisa. Houve muita resisténcia, principalmente
por parte dos professores, que alegavam como principais motivos para recusar um observador:
salas muito cheias e alunos com problemas de aprendizagem. Afirmaram que tais motivos

atrapalhavam, quando ndo impediam, o bom andamento de seu trabalho. Essa resisténcia das

12 Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagdo Publica, instituido pela Secretaria de Estado da Educagdo, em
2000 e aperfeicoado e ampliado a partir de 2003, € responsdvel pelo desenvolvimento de programas de avaliagdo
integrados. Os resultados das avaliacdes realizadas servem de base para responder as necessidades de
planejamento e acdo educacionais, servindo a realidade da sala de aula e influenciando a defini¢do de politicas
publicas para a educacdo em Minas Gerais. Desde a instalagdo do sistema, avaliagdes anuais sdo realizadas em
Minas Gerais, verificando o desempenho de alunos das redes estadual e municipal de ensino. Em 2008, por
exemplo, a avaliagdo de Lingua Portuguesa contou com a participa¢do de 10.210 escolas e 662.066 alunos, e a
de Matemadtica com 10.198 escolas e 647.313 alunos. A criacdo do Simave objetiva desenvolver programas de
avaliac@o integrados cujos resultados fornegam informacdes importantes para o planejamento de a¢des em todos
os niveis do sistema de ensino. O Simave aponta as prioridades educacionais tanto para professores, especialistas
e diretores quanto para os gestores do sistema, sendo fundamental na defini¢do de ag¢des para uma educacio
eficaz. Escolas das redes estadual e municipal de Minas Gerais participam do Simave. O Simave avalia alunos da
alfabetizacdo ( terceiro ano do EF); alunos de 50. e 9°. Ano do Ensino Fundamental e anos do 3° ano do Ensino
Médio sao avaliados.

http://www.simave.caedufjf.net/simave/inicio.faces;jsessionid=49D82E 1 §OFAD6AC323DF63476 A 168F2
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escolas em abrirem suas portas para pesquisa, e, muitas vezes, até para estigios obrigatdrios
dos cursos de Graduagdo, pode esconder outros motivos. Em geral, atribui-se a negativa as
dificuldades dos alunos, todavia, dificuldades do proprio professor podem estar ocultas ja que
ha um processo de muita exposicao tanto dos saberes quanto das limitagdes desse professor.

A escola selecionada para esta pesquisa pertence a Superintendéncia Regional de
Ensino (SRE) METROPOLITANA C, estd situada em Belo Horizonte, regido de Venda
Nova. Funciona, hd mais de 17 anos, nos trés turnos, e atende a aproximadamente mil e
seiscentos alunos moradores da regido, cuja renda familiar, em geral, situa-se entre um e trés
saldrios minimos mensais'>. No turno matutino, funcionam salas de primeiro, segundo,
terceiro, quarto, sexto e sétimo ano do Ensino Fundamental; no turno vespertino, salas de
quinto, sétimo, oitavo e nono ano desse mesmo segmento; por fim, no turno noturno, salas de
primeiro, segundo e terceiro ano do Ensino Médio.

Em 2008, funcionaram, na escola, quatro salas de nonos anos: 801, 802, 803 e
804. Por questdes de organizacdo, que passavam entre outras por disponibilidade de horario
para a observagdo das aulas, a sala 804, composta por quartoze meninos e dezoito meninas,
com idades entre 14 e 17 anos, foi selecionada por possibilitar a observagdo de um maior
ndmero de aulas por semana: trés das cinco aulas ministradas pela professora.

As aulas de Lingua Portuguesa, de todos os nonos anos, estavam a cargo de
M.A.A., 37 anos. Formada em Letras, licenciatura, em uma faculdade do interior do estado
(Formiga), em 1995. A professora ndo tem nenhum curso de pds-graduacdo, trabalha na

escola desde 1997 e, com 0s nonos anos, desde 2006."

3.5 A COLETA DE DADOS

Os dados que suportam as conclusdes desta pesquisa ancoram-se tanto na
observacdo direta quanto na andlise de documentos e materiais coletados durante a

observacdo.

13 . ~ . . . . . <
As informagdes sobre a faixa salarial das familias dos alunos foram obtidas a partir de consulta as fichas
cadastrais dos alunos matriculados na escola.
14 - - ~ ) -
Para preservar identidades, o nome da escola, professora e alunos nao sera explicitado.
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3.5.1 A observacao

Um dos pontos delicados do Método do Estudo de Caso diz respeito ao tempo de
observacdo. Nao seria possivel fazer um levantamento do material usado na sala, que
permitisse identificar um padrdo na condugdo das aulas pela professora, com um ou dois
meses de observagdo. Optei por ficar praticamente todo o segundo semestre na escola para
que fosse possivel identificar materiais utilizados nas aulas, identificar habilidades de
compreensdo de textos passiveis de serem desenvolvidas pelos alunos a partir dos exercicios
de leitura e identificar o que os alunos aprendem quando o professor diz que ensina géneros
textuais. Durante os quase seis meses, foi possivel coletar material realmente utilizado pelos
alunos.

Além disso, uma das preocupacdes, na condugdo deste trabalho, era fazer com que
minha presenca ndo se tornasse uma fonte de interferéncia na escolha e condugdo das
atividades tanto pela professora quanto pelos alunos.

Durante o més de maio, os alunos estranharam minha presenca na sala de aula. No
primeiro dia, a professora me apresentou como sendo “aluna da UFMG” e disse que eu
acompanharia o trabalho a partir de entdo. Os alunos me perguntaram se eu era professora, se
dava aulas, e acabaram me vendo, depois, como uma estagiaria de Lingua Portuguesa.

Depois desse periodo em que frequentei trés das cinco aulas semanais, minha
presenca parecia ja ndo causar “‘estranheza” e alguns alunos, inclusive, me interpelavam em
algumas situacdes de resolugdo de exercicios, com pedidos de ajuda. Questdes relacionadas,
na maioria das vezes, a dificuldades de compreensdo de comandos de questdes de leitura e de
vocabulério dos textos lidos.

A observacdo aconteceu as tercas e as quartas feiras. Na terga, dois hordrios, das
13:00h as 14:40h, na quarta, um horério, das 16:40h as 17:30h.

Em todas as aulas os procedimentos foram registrados no caderno de notas: quais
as atividades e de onde eram retiradas, como foram conduzidas, se houve dividas ou nio por
parte dos alunos, as explicacdes dadas para a professora para resolugdo das atividades.

Para confrontar as anotacdes feitas no caderno de notas, consultei também um
caderno de uma aluna considerada “modelo” pelo seu rendimento escolar. O caderno da aluna

foi fundamental para completar a lista de atividades desenvolvidas em sala de aula.
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A observacgdo, finalizada no final de novembro, coincidiu com o término das
aulas, pois as semanas de dezembro foram reservadas para provas, conselhos de classe e
recuperagao.

Ao longo do processo, foram observadas sessenta e seis aulas (incluidos os dias
reservados a avaliagdes) que permitiram a coleta de documentos que serviram de base para a

andlise da presente pesquisa.

3.5.2 Os documentos

Os documentos utilizados como fonte de informacdo nesta pesquisa foram
selecionados de acordo com sua possibilidade de trazer respostas as questdes especificas que
foram colocadas. Assim é que foram definidos como documentos: o caderno de notas das
observacdes, o livro didatico utilizado pelos alunos em classe, os registros feitos pela
professora no quadro de giz (buscados no caderno de aluno), folhas mimeografadas ou
xerografadas de atividades entregues pela professora durante as aulas; textos produzidos pelos

alunos a partir de duas atividades em classe.

3.5.2.1 O caderno de notas

Para responder a primeira pergunta deste trabalho, ou seja, saber quais materiais
foram usados nas aulas, registrei, em um caderno de notas, todas as atividades ministradas no
periodo de maio a novembro'®, descrevendo quais contetidos e como eles eram “ensinados”
nas aulas de Lingua Portuguesa.

As aulas observadas foram datadas e, para cada uma delas, foram descritos os
procedimentos de condugdo das atividades pela professora, a identificacdo das atividades a

serem executadas, as duvidas e questionamentos apresentados pelos alunos.

15 - . . - .

O ano letivo na escola terminou em meados de dezembro. Entretanto, as aulas formais foram ministradas até o
final de novembro, pois as semanas de dezembro foram reservadas para provas finais, conselho de classe e
recuperacdo. Os alunos frequentaram a escola, nesse periodo, para participar de festas, campeonatos, concursos
de beleza.
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Em quase seis meses de observacdo, foi possivel detectar um padrdo de condugédo
das atividades de leitura, producdo de texto, conhecimentos linguisticos e oralidade'®.

Em relacdo as atividades de leitura e compreensdo de textos, normalmente, 0s
textos eram lidos em sala, em voz alta pelos alunos ou pela professora, que explicava pontos
que geravam duividas, como o vocabuldrio, o uso de linguagem figurada etc. Ap6s a leitura, os
alunos respondiam as questdes de interpretagdo, que eram corrigidas, na grande maioria das
vezes, oralmente. Essas atividades ou foram realizadas em sala ou foram dadas como para
casa. Os alunos que “erravam”, costumavam pedir a professora que repetisse a “resposta
certa”. Rarissimas vezes tal “resposta” foi transcrita no quadro.

Nas atividades de conhecimentos gramaticais, havia uma explicacdo
metalinguistica, aos moldes da perspectiva transmissiva, na introdu¢do de novos conteddos,
seguida da realizag@o das atividades, também com a prevaléncia da correcdo oral. Atividades

2

referentes a conteddos ja “ensinados” eram feitas pelos alunos e também corrigidas.

Nas pouquissimas atividades de producdo de texto registradas”, os alunos
produziam, na grande maioria das vezes, o texto em folhas separadas para serem entregues.
Quando necessério, a professora explicava a proposta para aqueles que ndo conseguiam
entender, explicitando o que os alunos deveriam escrever, relembrando qual a forma
composicional do género solicitado, em qual situacdo comunicativa o texto deveria ser
escrito.

Nao foram registradas, no periodo de observacdo, atividades que trabalhassem
com o desenvolvimento de habilidades ligadas a oralidade, para compreensdo e producdo de
géneros orais publicos.

As anotagdes feitas no caderno de notas permitiram concluir que houve, apenas,

solicitacdo de leitura em voz alta dos textos, leitura e resposta de questdes, perguntas sobre o

conhecimento prévio dos alunos em relacdo a contetddos a serem ministrados.

3.5.2.2 O livro diddtico utilizado pelos alunos

16 a o - . A . S .
Esses sdo eixos de ensino sugeridos pelos Pardmetros Curriculares Nacionais para o trabalho com a lingua
materna em sala de aula.
17 Lo . . ..
Ver no préximo capitulo a descri¢do das atividades.
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Para responder a segunda pergunta — que habilidades de compreensdo de textos
sdo passiveis de serem desenvolvidas pelos alunos a partir da realizagdo das atividades de
compreensdo de textos em sala de aula? — foram selecionadas todas as atividades que
pretendiam trabalhar especificamente com a leitura de textos. A partir de sua andlise foi
possivel identificar quais as habilidades de leitura abordadas nos exercicios que seriam
passiveis de desenvolvimento pelos alunos.

Foi possivel verificar que as atividades de leitura, desenvolvidas em sala de aula,
eram procedentes de trés fontes: atividades do livro didético, atividades preparadas em folhas
xerocadas (retiradas de outros livros didéticos), atividades registradas no quadro. O LD foi o
principal alimentador desse tipo de atividade'®, constituindo-se como a principal ferramenta
de trabalho dos alunos.

Na escola, a colecdo de Lingua Portuguesa adotada para o Ensino Fundamental II,
€ Portugués: linguagens de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes, avaliado e
aprovado no Programa Nacional do Livro Didatico 2008 (PNLD 2008). Segundo o Guia de
livros didaticos PNLD 2008: lingua portuguesa (2007), a cole¢ao

elege os géneros como objetos de ensino e os vincula a realizacdo de projetos
temadticos. Nessa perspectiva, desenvolve uma proposta de ensino construtivo em
leitura, producao escrita e andlise linguistica, possibilitando aos alunos apropriarem-
se das caracteristicas temadticas, estruturais e estilisticas dos géneros em estudo. No
tratamento da gramdtica, a obra adota a abordagem tradicional dos contetdos,
voltada para a exposi¢do de conceitos e classificacdes e a prescricdo de normas de
uso. O trabalho com a oralidade contempla a producdo de alguns géneros adequados
para situacdes publicas e formais, cujas caracteristicas sdo abordadas de forma
transmissiva. (GUIA DE LIVROS DIDATICOS PNLD 2008: LINGUA
PORTUGUESA, 2007, p.145).

O LD da oitava série € composto por quatro unidades tematicas, subdivididas em
trés capitulos. Ha também, ao final de cada unidade, um quarto capitulo intitulado Intervalo,
que orienta a realizag¢do de projetos coletivos.

As grandes secdes que compdem os capitulos sdo Estudo do texto, voltada para a
compreensdo, interpretacio e discussdo do texto e para a andlise de sua linguagem; Produgdo
de texto, cujo foco é o género, oral ou escrito, a ser produzido; Para escrever com
expressividade, voltada para a observagcdo dos recursos de linguagem do género em estudo;
Para escrever com adequagdo, preocupada com as regras da variedade padrdo; Para escrever

com coeréncia e coesdo, cujo foco sdo os aspectos textuais do gé€nero a ser produzido; A

18 - . . ..
Ver no préximo capitulo a descri¢do das atividades.
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lingua em foco, voltada para exposicdo de conteudos gramaticais; Divirta-se, para leitura de
tirinhas e charges.

A unidade 1, cujo titulo € Valores, aborda os valores socialmente apreciados,
valores interiores, beleza interior e exterior, costumes tradicionais. Segundo o Manual do
Professor (MP) os alunos devem conhecer e produzir a reportagem e o editorial como
géneros.

A unidades 2, intitulada Amor, aborda o amor e a fidelidade, o namoro, o amor
como alteridade. O foco da unidade, em leitura e producao, é o género conto.

A unidade 3, intitulada Juventude, reflete, basicamente, sobre os valores da
juventude, sua relagdo com a vida, seu sentimento de onipoténcia, suas contradi¢des. O MP
afirma que os alunos devem conhecer e produzir o texto dissertativo-argumentativo.

Por fim, a unidade 4, Nosso tempo, trabalha com temas como clonagem,
diferencas socioecondmicas e culturais brasileiras, com violéncia urbana, com a televisdo,
com o comportamento do homem contemporaneo. O objetivo, segundo o MP, é os alunos
lerem e produzirem o texto dissertativo-argumentativo.

No tempo de observag@o, os alunos trabalharam atividades das unidades 1, 2 e 3.

3.5.2.3 Os registros feitos pelos alunos

Para identificar, de maneira fidedigna, quais foram os materiais utilizados nas
aulas de Lingua Portuguesa, para sua posterior classificacdo, foram analisados os registros
feitos por uma aluna considerada “modelo” pelo seu rendimento escolar.

Tal documento apresentou, basicamente, as respostas de questdes do livro diddtico
(com indicacdo de pdgina e nimero da questdo) e os registros passados no quadro pela
professora. Além disso, foram coladas no caderno algumas folhas xerografadas de atividades
distribuidas durante as aulas.

A consulta a esses registros permitiu confrontar as informacdes do caderno de
notas, aumentando, assim, as possibilidades de se conseguir agrupar todo o material usado ao
longo do periodo de observacdo, questdo fundamental para responder as questdes da presente

pesquisa.
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3.5.2.4 As copias entregues aos alunos

As folhas mimeografadas ou xerografadas de atividades entregues pela professora
durante as aulas também foram uma importante fonte de consulta para identificar os materiais
usados nas aulas, para identificar as habilidades de compreensdo de textos passiveis de serem
desenvolvidas pelos alunos a partir da realizag@o de atividades de leitura e para identificar de
que forma o professor trabalhou o conceito de género textual.

Ao longo do periodo de observacdo, a professora distribuiu cinco atividades
xerografadas a saber: uma folha sobre géneros textuais preparada por uma estagidria de
Lingua Portuguesa seguida de uma produgio de didlogos, uma atividade de leitura e produgio
de resenhas, duas atividade de leitura e producdo de cronicas — estas preparadas pela
professora.

A folha sobre géneros textuais foi lida em sala, entretanto, os alunos ndo viram
exemplos dos gé€neros estudados. Em seguida, escreveram um didlogo em baldes a partir de
imagens, como numa histéria em quadrinhos. As duas atividades de leitura e produgdo —
resenha e cronica — foram trabalhadas apenas em sala de aula. Os alunos leram resenhas e
cronicas e responderam a questdes de compreensio, corrigidas oralmente. Para a produgéo da
resenha, assistiram ao filme A grande familia, e para a producdo das cronicas, leram duas
noticias publicadas na internet e reproduzidas no material xerografado pela professora e
também uma noticia publicada no jornal Hoje em dia.

A FIG. 1, a seguir, € a reprodugdo da atividade sobre cronica, composta de duas
partes: a primeira, leitura e compreensdo de uma cronica de Fernando Sabino, foi retirada do
livro de Magda Soares, Portugués: uma proposta para o letramento, oitavo ano; a segunda,
uma proposta de producgdo escrita de uma cronica, foi montada pela professora, a partir da

leitura de duas noticias publicadas pela internet.
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ATIVIDADE DE LEITURA - CRONICA
Imaginem uma noticia como esta:

HOMEM MORRE DE FOME
NO CENTRO DA CIDADE

Um homem de cor branca, 30 anos presumiveis,
pobremente wvestido, morreu de fome ontem, no
centro da cidade, depois de ter permanecido por
setenta e duas horas deitado na calgada. Uma
ambulincia do Pronto-Socorro e uma radiopatrulha,
chamadas insistentemente por comerciantes
instalados nas  proximidades, nada fizeram,
alegando que o caso fugia as suas atribuicdes, era da
algada da Delegacia de Mendicancia. O corpo foi
recolhido ao Instituto Médico-Legal. onde aguarda
identificacéo.

Vocés vilo ler uma cronica que re gistra a reaciio de um leitor diante de uma noticia como essa.
NOTICIA DE JORNAL
Fermando Sabino

Leio no jornal a noticia de que um homem morreu de fome. Um homem de cor branca, trinta anos
presumiveis, pobremente vestido, morreu de fome, sem socorros, em pleno centro da cidade, permanecendo
deitado na calgada durante setenta e duas horas, para finalmente morrer de fome.

Morreu de fome. Depois de insistentes pedidos de comerciantes, uma ambuliancia do Pronto-Socorro
e uma radiopatrulha foram ao local, mas regressaram sem prestar auxilio ao homem, que acabou morrendo de
fome.

Um homem que morreu de fome. O comissario de plantio (um homem) afirmou que o caso (morrer
de fome) era da algada da Delegacia de Mendicincia, especialista em homens que morrem de fome. E o
homem morreu de fome.

O corpo do homem gue morreu de fome foi recolhido ao Instituto Médico-Legal sem ser identificado.
MNada se sabe dele, senéo que morreu de fome.

Um homem morre de fome em plena rua, entre centenas de passantes. Um homem caido na rua. Um
bébado. Um vagabundo. Um mendigo, um anormal, um tarado, um piria, um marginal, um proscrito, um
bicho. uma coisa — nio € um homem. E os outros homens cumprem seu destine de passantes. que € o de
passar. Durante setenta e duas horas todos passam, ao lado do homem que morre de fome, com um olhar de
nojo, desdém, inquietagio e até mesmo piedade, ou sem olhar nenhum. Passam, e © homem continua
morrendo de fome, sozinho, isolado, perdido entre os homens, sem socorro e sem perdao.

Nio € da alcada do comissario, nem do hospital, nem da radiopatrulha, por que haveria de ser da
minha algada? Que & gque eu tenho com isso? Deixa o homem morrer de fome.

E o homem morre de fome. De trinta anos presumiveis. Pobremente vestido. Morreu de fome, diz o
jormal. Louve-se a insisténcia dos comerciantes, que jamais morrerdo de fome, pedinde providéncias as
autoridades. As autoridades nada mais puderam fazer senio remover o corpo do homem. Deviam deixar que
apodrecesse, para escarmento dos outros homens. Nada mais puderam fazer seniio esperar que morresse de
fome.




E ontem, depois de setenta e duas horas de inani¢do, tombado em plena rua, no centro mais
movimentado da cidade do Rio de Janeiro, um homem morren de fome.
Morreu de fome.

As melhores crinicas. Rio de Janeiro: Record, 1986, p.47-48.

GLOSSARIO

Paria — pessoa excluida da sociedade, do convivio social
Proscrito — exilado, banido, degredado
Escarmento — repreensio, censura rigorosa

COMPREENSAO DO TEXTO

I — A expressdo “morrer de fome™ é repetida muitas vezes no texto. Que efeito a repeticiio, tantas vezes, da
expressio “morrer de fome™ causa no leitor?

2 — Recorde este trecho da cronica, observando as expresstes em negrito:

“Um homem que morreu de fome. O comissdrio de plantdo (um homem) afirmou que o caso (morrer de
fome) era da algcada da Delegacia de Mendicincia, especialista em homens que morrem de fome. E o
homem morreu de fome.”

a) Entre as frases abaixo, escolha a que expressa o significado da explicacio um homem, entre parénteses.
a) O comissirio era um homem, nio uma mulher.
b) Um homem niio se julgou responsivel pela vida de outro homem.
¢) Embora fosse um homem poderoso, o comissirio nada fez.

b) Entre as frases abaixo, escolha a que expressa o objetivo da explicacdio morrer de fome, entre parénteses:
a) A frase lembra ao leitor qual € o “caso™ a que se refere o comissério.
b) A frase ironiza: morrer de fome € apenas um “caso” para as autoridades.

¢) A frase é uma critica a falta de solidariedade do comissirio.

c) A fungio de uma Delegacia de Mendicancia nio € ser especialista em homens que morrem de fome. E ser
especialista em qué?

d) Com que intengiio o cronista caracteriza a Delegacia de Mendicancia como especialista em homens que
morrem de fome?
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3 — Observe as referéncias que o autor faz aos comerciantes:
“Depois de insistentes pedidos de comerciantes...”

“Louve-se a insisténcia dos comerciantes, que jamais morrerdo de fome, pedindo providéncias as
autoridades.”

a) O cronista deixa subentendida a verdadeira raziio dos comerciantes. Qual € ela?

b) Em sua opinido, o cronista julga realmente a insisténcia dos comerciantes digna de louvor? Ou se trata de
uma ironia? Justifique sua resposta.

4 — Além de referir-se as autoridades e aos comerciantes, o cronista se refere também aos outros homens, as
pessoas que passam ao lado do homem que morre de fome.

a) Que atitudes assumem os que passam ao lado do homem que morre de fome?

b) Localize na cronica:
“Deviam deixar que apodrecesse, para escarmento dos outros homens.™

Por que os outros homens merecem escarmento?

5 - Localize este trecho na cronica:

“Um homem caido na rua. Um bébado. Um vagabundo. Um mendigo, um anormal, um tarado, um péria, um
marginal, um proscrito, um bicho, uma coisa — nio ¢ um homem.”

a) Nesse trecho, o cronista ex pressa suas proprias hipdteses sobre quem seria © homem caido na rua? Ou as
hipoteses dos passantes sobre quem € o homem caido na rua?




b) A afirmacio de que niio ¢ um homem é uma conclusio do cronista? Ou dos passantes?

6— Releia as frases do quinto pardgrafo:

“Um homem morre de fome em plena rua, entre centenas de passantes.[...] Passam, € 0 homem continua
morrendo de fome, sozinho, isolado, perdido entre 0s homens, sem socorro e sem perddo.”

Se 0 homem estd entre centenas de passantes, por que estd sozinho, isolado?

7 — Segundo o cronista, o que a noticia de jornal sobre o homem que morre de fome revela ao leitor?

a) A solidio do ser humano na cidade grande.
b) Os problemas sociais das cidades.
c) A falta de solidariedade entre as pessoas.

8 — Como reage o cronista diante da noticia do homem que morreu de fome? Escolha as melhores respostas e
marque-as.

a) Com raiva.

b) Com revolta.

¢) Com tristeza.

d) Com amargura.
e) Com espanto.
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PROPOSTA DE PRODUCAO DE TEXTO — CRONICA

Vocé vai fazer, agora, o que fez Fernando Sabino. Imagine que vocé é um escritor que publica semanalmente
uma cronica no jornal Estado de Minas. Vocé vai escrever uma cronica, expressando sua reacio diante de
uma noticia. Leia as duas noticias a seguir e escolha aquela que desperte em vocé mais reflexdes,
sentimentos.

e Escreva um texto sobre suas reacdes diante da noticia.

* No primeiro pardgrafo, faga como Fernando Sabino na crénica — apresente ao leitor as informacdes
sobre o fato com suas préprias palavras. Em seguida, escreva suas reflexdes sobre o fato, os
sentimentos que ele desperta em vocé.

e D& um titulo sugestivo & sua cronica, um titulo que chame a atenciio do leitor e desperte sua vontade
de ler.

®  Seu texto deverd ter entre 20 e 30 linhas.

NOTICIA 1
16/11/2008 - 21h03

Atlético-MG se mantém em 10" lugar no complemento da 35 rodada
Do UOL Esporte
Em Belo Horizonte

Com a goleada sobre Vasco por 4 a 1, quarta-feira passada, no
Mineirio, o Atlético-MG apenas acompanhou o complemento da rodada
neste final de semana e, com o tropego de Sport e Vitdria, manteve o 10°
lugar na tabela de classificagiio do Campeonato Brasileiro.

Depois de trés vitdrias seguidas na competicdo - venceu também
Botafogo e Vitdria -, o time mineiro chegou a 47 pontos e subiu duas
posi¢des ao término da 35 rodada neste domingo. Isso foi possivel gracas
as derrotas do Sport para o Ipatinga por 3 a 0 e do Vitdria para o Atlético-

PRpor2al.

O Sport permaneceu com 45 pontos e terminou a rodada em 12° lugar. Jd o Vitdria, que possui o
mesmo nimero de pontos que os pernambucanos, ficou na 11* posigéio por ter uma vitdria a mais que o time
de Recife.

No préximo domingo, dia 23, Atlético e Sport fazem em Recife um confronto direito por posigio,
vilido pela 36° rodada do Brasileirdo. Os dois times brigam por vaga na Copa Sul- Americana 2009,

Além de subir duas posicdes na tabela da competicdo, o time mineiro ficou livre matematicamente do
rebaixamento & Série B, embora somente uma combinacio complicada de resultados poderia ameacar o
Atlético nesta reta final.

Com 47 pontos, a equipe alvinegra ndo pode ser mais alcancada pelo Vasco, que € o primeiro
colocado na zona de rebaixamento. O time cruzmaltino, com 37 pontos, s6 pode chegar a 46, caso vencga os
trés jogos restantes do Brasileiriio.

httpyfesporte.uol.com. br/futebolultimas/ 3. jhtm acesso em 17/11/2008

N
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NOTICIA 2

PRACA DA LIBERDADE

Luciana Melo

Milhares de microlimpadas sio instaladas
no tronco e copa das drvores

Arvores sio decoradas

O Natal da Praca da Liberdade reserva algumas inovagoes
para este ano. Além da bela iluminagdo, formada por milhares de
microlimpadas nos canteiros centrais, drvores e prédios do
entorno, o piiblico que quer fugir dos congestionamentos
noturnos poderd conferir algumas atragdes, na praca, também
durante o dia. A quantidade de luzes serd superior ao do ano
passado e todas as drvores vio receber algum tipo de enfeite
luminoso. A inauguracio serd no proximo dia 4.

A coordenadora do projeto, Claudia Travessos, contratada
pela Cemig para fazer a decoraciio da Praca da Liberdade e sede
da empresa na Avenida Barbacena, 1200, no Bairro Santo
Agostinho, faz clima de suspense a respeito das inovacgdes. “So
podemos adiantar que além da iluminagdio, a praca fterd
decoractes que vdo atrair o piblico durante o dia”, afirma
Clédudia.

Para surpreender as pessoas que visitam esse cartio-postal
de Belo Horizonte, o projeto prevé a decoragio alternada, de
arvores cobertas por microlimpadas apenas na copa e outras
somente no tronco. Um dos enfeites principais deve ser a estrela,
no lugar dos sinos natalinos. “Serd um projeto diferente do que jd
fizemos, mas nio vio faltar luzes, pelo contririo, usaremos um
nimero maior de micro-lampadas™, conta a coordenadora do
projeto.

A Cemig também vai fazer a decoragio de Natal do
prédio do Quartel do Comando Geral da Policia Militar, que fica
préximo da Praca da Liberdade, e este ano assumiu ainda a
agéncia central dos Correios, Praca da Assembléia e unidades do
Corpo de Bombeiros. A sede da empresa, decorada com muito
glamour, terd o Papai Noel da sustentabilidade, um personagem
robotizado que fornece dicas sobre meio ambiente.

hitpufwww em. com.brf acesso em 16/11/2008

FIGURA 1 — Atividade sobre o género cronica distribuida para os alunos

3.5.2.5 Os textos dos alunos
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Para responder a terceira pergunta de pesquisa — o que os alunos aprendem
quando o professor diz que ensina géneros textuais? — foi necessario identificar, dentre as
atividades trabalhadas, aquelas que possibilitariam investigar o trabalho de leitura e
compreensdo de um género e sua posterior escrita. O trabalho de leitura e producdo de uma
cronica foi feito de forma mais sistematizada, pois os alunos realizaram atividades do livro
didético e atividades xerografadas pela professora. Para andlise, foram recolhidos os textos
produzidos em duas situacdes: como exercicio em sala de aula e como atividade avaliativa.

No primeiro caso, a professora distribuiu a atividade xerografada sobre cronica
retirada do livro de Magda Soares. O texto de Fernando Sabino foi lido em voz alta em sala,
os alunos responderam as perguntas, que foram corrigidas oralmente pela professora. Em
seguida, realizaram a proposta de producdo: escrever uma cronica a partir da leitura , e
posterior escolha, de duas noticias — uma sobre a situacdo do Clube Atlético Mineiro no
Campeonato Brasileiro e outra sobre a decoracdo de natal da praca da Liberdade em Belo
Horizonte. A atividade foi realizada em sala de aula e foram analisados vinte e cinco textos.

No segundo caso, os alunos escreveram uma cronica em situacdo avaliativa. A
professora entregou uma proposta de produgdo desse género para ser feita em sala de aula. Os
alunos deveriam produzir uma cronica a partir da leitura de uma noticia publicada no jornal
Hoje em dia, do dia dezenove de novembro, sobre a venda de livros no metrd de Belo

Horizonte ao pre¢o de um real. Foram analisados vinte textos.

3.6 AS CATEGORIAS DE ANALISE

Considerando-se os objetivos desta pesquisa foi possivel estabelecer categorias
para organizar o material coletado. Tal categorizacdo foi feita a partir da sugestdo dos
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de lingua materna em sala de aula de se
trabalhar os eixos da leitura e compreensdo de textos orais e escritos, da producdo de textos
orais e escritos, dos conhecimentos linguisticos:

Na CATEGORIA 1 foram agrupadas todas as atividades voltadas para leitura e
compreensdo de textos. Assim, foram analisadas nessa categoria atividades do livro didatico,
as folhas xerografadas com textos e atividades de leitura entregue aos alunos pela professora e

os registros que ela fez no quadro de giz.
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Na CATEGORIA 2 foram agrupadas todas as atividades voltadas para a producdo
de textos escritos, incluidas as propostas de produgdo de texto feitas como atividades de sala
de aula e como uma atividade avaliativa. Algumas atividades xerografadas sobre
conceituacdo de gé€neros bem como registros sobre os géneros feitos pela professora no
quadro de giz também foram incluidas nessa categoria por entendermos que o objetivo por
trds dessas atividades era o de ensinar a produzir género.

Na CATEGORIA 3 foram agrupados todos os exercicios voltados para o trabalho
com os conteidos gramaticais, incluidas as anotacdes de cunho metalinguistico e os
exercicios registrados no quadro de giz pela professora bem como as atividades do livro
didatico.

A CATEGORIA 4 destinou-se a abrigar atividades que trabalhassem com a
oralidade.

A seguir, sdo relacionadas todas as atividades realizadas ao longo do periodo de
observacdo, organizadas nas respectivas categorias. No capitulo quatro, essas atividades serdo
analisadas em fun¢do dos objetivos subjacentes a seu uso e das capacidades que supostamente

podem desenvolver.

Atividades da CATEGORIA 1: Leitura e compreensao de textos escritos

a) Livro didatico:

» Leitura do conto Tentacdo de Clarice Lispector e resolucio de dez questdes da
secdo Estudo do texto — compreensdo e interpretacdo — p. 76 a 80.

» Leitura da cronica Ser jovem de Artur da Tavola e resolugio de sete questdes
da secdo Estudo do texto — compreensdo e interpretacdo e quatro da secdo Estudo do texto —a
linguagem do texto — p. 132 a 134.

» Leitura da cronica O selvagem de Walcyr Carrasco e resolugdo de dez questdes
da secao Estudo do texto — compreensdo e interpretacdo — p. 158 a 161.

b) Folhas xerografadas pela professora:

» Leitura da cronica Noticia de jornal de Fernando Sabino e resolucdo de oito
questdes de compreensido do texto. Essa atividade foi copiada do livro de Magda Soares
Portugués: uma proposta para o letramento, sétima série/oitavo ano.

¢) Registros no quadro de giz feitos pela professora:

» Leitura de duas cronicas de livros levados para sala de aula (Para gostar de ler)

para responder a seis questdes registradas no quadro.
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» Leitura da cronica A cadeira do dentista de Carlos Eduardo Novaes para
responder a oito questdes registradas no quadro, retiradas do livro Linguagem nova, sétima

série/oitavo ano, de Faraco & Moura.

Atividades da CATEGORIA 2: Producao de textos escritos

a) Livro didatico:

Nio foram trabalhadas, no periodo de observacdo, atividades de produgdo de texto
escrito do livro didatico adotado.

b) Folhas xerografadas pela professora:

» Folha xerografada sobre géneros textuais: poesia, entrevista, antincio, didlogo,
parddia, carta, bilhete, receita, bula, géneros hibridos.

» Atividade de produgao de didlogos a partir de baldes e imagens dados.

» Atividade de produgdo de uma cronica a partir da leitura de duas noticias
publicadas em sites da internet — uma sobre o desempenho do Clube Atlético Mineiro no
Campeonato Brasileiro de 2008 e a outra sobre a iluminac@o de natal da Praca da Liberdade
em Belo Horizonte.

» Atividade de produgdo de uma cronica a partir da leitura de uma noticia
publicada no jornal Hoje em dia sobre a venda de livros a um real na Praca da Estacdo em
Belo Horizonte.

» Proposta de producdo de uma resenha a partir do filme A grande familia, o
filme.

¢) Registros no quadro de giz feitos pela professora:

» Exercicio sobre o género conto: leitura de um conto selecionado pelos alunos
em livros levados para sala de aula para responder a questdes relacionadas a elementos da
narrativa: estrutura (introdugdo, complicacdo, climax, desfecho), personagens, espaco
temporal.

» Exercicio sobre o género resenha: registro de uma resenha sobre o filme Vida
de inseto para responder a duas questdes relativas a opinido do resenhista e registro do
conceito do género resenha.

» Exercicio sobre o gé€nero relato: registro de um trecho de um relato para

responder a questdes relativas a elementos linguisticos usados nesse tipo de género.
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» Registro para o trabalho com alguns géneros textuais: producdo de bilhete,
carta, convite, curriculum vitae; leitura de noticia, reportagem, receita, bula de remédio,
conto.

» Registros de conceitos do género cronica.

d) Textos dos alunos:

» Textos de alunos produzidos em sala de aula (Vinte e cinco): escrita de uma
cronica a partir da leitura de duas noticias, e posterior escolha de uma delas, publicadas na
internet.

» Textos de alunos produzidos em situacdo avaliativa (vinte): escrita de uma
crdnica a partir da leitura de uma noticia publicada no jornal Hoje em dia, em dezenove de

novembro de 2008, sobre a venda de livros no metr6 de Belo Horizonte ao preco de um real.

Atividades da CATEGORIA 3: Gramatica

a) Livro didatico:

» Exercicios sobre plural dos substantivos compostos — p. 34 e 35, nimeros 1,
2,3.
Exercicios sobre pronome relativo — p. 40 e 41, nimeros 1, 2, 3, 5.
Exercicios sobre pronome relativo — p. 45, nimero 2.
Exercicios sobre oragdes subordinadas adjetivas — p. 64, ndmeros 1, 2, 3.
Exercicios sobre oragdes subordinadas adjetivas — p. 65 e 66, nimeros 1, 3, 4.
Exercicios sobre plural dos adjetivos compostos — p. 48, nimeros 1, 2, 3, 4, 5.
Exercicios sobre plural dos adjetivos compostos — p. 49, nimeros 1, 2.

Exercicios sobre adjetivos pétrios — p. 109 e 110, nimeros 2 e 3.

YV V V V V V V V

Exercicios sobre adjetivos pétrios — p. 111, nimeros 1, 2, 3, 4.

A\

Exercicios sobre o emprego das formas verbais tem/tém e vem/vém — p. 125,
ndmeros 1, 2; p. 126 e 127, nimeros 1, 2, 3, 4.

» Exercicios sobre oracdes adverbiais — p. 88, niimeros 1 (letras A e B), 2.

» Exercicios sobre oragdes subordinadas adverbiais — p. 92, nimeros 1,3; p.93,
numeros 1, 3a, 3b.

» Exercicios sobre concordincia nominal — p. 171 e 172, niimeros 1, 2, 3.

» Exercicios sobre concordancia verbal — p. 187, ndmeros 1, 2, 3; p. 189,

nameros 1, 2, 3.
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» Exercicios sobre estrutura e formagao de palavras — p. 148, nimeros 1, 2.

» Exercicios sobre o emprego das letras E/I ¢ O/U —p. 191, nimeros 1, 2.

» Exercicios sobre regéncia — p. 218 e 219, nimeros 1, 2.

» Exercicios sobre concordancia verbal — p. 185, nimero 1.

» Exercicios sobre concordancia verbal — p. 190 e 191, nimeros 1, 2, 3.

b) Folhas xerografadas pela professora:

No periodo de observacdo niao foram distribuidas pela professora atividades em
folhas xerografadas que trabalhassem os conhecimentos gramaticais.

¢) Registros no quadro de giz feitos pela professora:

» Registro sobre regras de formagdo do plural de substantivos compostos.

» Registro sobre usos de pronomes relativos.

» Exercicios sobre oracdes subordinadas adverbiais.

» Registro e exercicios sobre figuras de linguagem.

» Registro e exercicios sobre conjungdes adverbiais.

> Exercicios sobre concordancia.

Atividades da CATEGORIA 4: Oralidade

Nao foram registradas atividades desta categoria no periodo de observagdo das

aulas.

Neste capitulo foram descritos os procedimentos metodoldgicos que permitiram
coletar, organizar e analisar os dados. Foram também elencadas as atividades trabalhadas em
sala de aula, analisadas no quarto capitulo. Além disso, justificou-se a ado¢do do Método do
Estudo de Caso para responder as perguntas deste estudo.

No préximo capitulo, é apresentada a andlise dos dados e os procedimentos

interpretativos que conduziram a pesquisa.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

No presente capitulo sdo apresentadas as andlises e discussdes dos dados
coletados durante o periodo de observagdo das aulas de Lingua Portuguesa. Encontra-se
dividido em quatro grandes se¢Oes nas quais sdo feitas consideragdes sobre o material
coletado, a forma de condugdo das atividades, as possibilidades de aprendizagem dos
conteddos, as concepcdes tedricas que perpassam cada um dos eixos.

Na primeira se¢do 4.1, Atividades da categoria 1: leitura e compreensdo de textos
escritos, sdo analisadas atividades ligadas a esse eixo de ensino, relacionando-as aos conceitos
tedricos desenvolvidos principalmente por Koch e Elias (2006), Cafiero (2005), Kleiman
(2002), Solé (1998).

Na secdo 4.2, Atividades da categoria 2: produgdo de textos escritos, sdo
analisadas as atividades ligadas a esse eixo de ensino, trabalhadas pelos alunos em sala de
aula. Na andlise do material foram fundamentais os conceitos tedricos desenvolvidos por
Bakhtin (2003), Marcuschi (2005), Costa Val et al (2007).

Na sec¢do 4.3, Atividades da categoria 3: gramadtica, sdo analisadas as atividades
ligadas a esse eixo de ensino, relacionando-as as ideias de como trabalhar os conhecimentos
gramaticais apontadas por Costa Val (2002), Marcuschi (2008).

Na secdo 4.4, Atividades da categoria 4: oralidade, sdo apresentadas algumas
observagdes sobre a importancia desse eixo de ensino a partir de sugestdes apresentadas pelos
Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa, terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental (1998) e de consideracdes feitas por Marcuschi (2008) e Schneuwly e Dolz
(2004).

4.1 ATIVIDADES DA CATEGORIA 1: LEITURA E COMPREENSAO DE TEXTOS
ESCRITOS

Nesta sec@o serdo analisadas atividades que se relacionam com leitura e
compreensdo de textos escritos dados em sala de aula. Os materiais trabalhados em sala —

objeto da andlise — foram retirados de trés fontes: livro diditico, folhas xerografadas
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distribuidas e registros feitos pela professora no quadro de giz. Além de analisar o material,
descrevo também como foram conduzidas as atividades em sala de aula.

A listagem de todas as atividades ministradas no periodo de observacdo
possibilitou perceber que ha uma certa sistematizacdo do trabalho em relacdo ao género
cronica. Com exce¢do do exercicio com o conto Tentagcdo, de Clarice Lispector, as duas
atividades do livro didético se referem a cronicas bem como a unica atividade xerografada e
as atividades registradas no quadro de giz.

Por um lado, tal organizacdo da pratica, tomando-se como eixo condutor
atividades ligadas ao género cronica, parece indicar uma real preocupagdo em se trabalhar
com o género nas aulas de Lingua Portuguesa, e, ainda, em se eleger pelo menos um género
para estudo mais sistematico. No caso, as atividades foram aplicadas nos meses de setembro,
outubro e novembro. Essa sele¢do da cronica objeto de ensino, encontra-se ancorada nos
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesal9,, terceiro e quarto ciclos, que diz
que a “grande diversidade de géneros, praticamente ilimitada, impede que a escola trate todos
eles como objeto de ensino, assim, uma selec@o é necessaria.” (PCN, 1998, p.53).

Por outro lado, a escolha de um unico gé€nero limita o trabalho com a leitura. Os
Parametros Curriculares Nacionais apresentam uma sugestdo para o trabalho de leitura e
producgido de textos que vai muito além, pois incluem outros géneros — conto, romance,
novela, noticia, reportagem, artigo, editorial, charge, relatério de experiéncia, propaganda
dentre outros — de esferas além da literaria — jornalistica, de divulgac¢do cientifica, publicitaria.
Séo apresentadas sugestdes de géneros para o trabalho em sala de aula, ndo uma lista acabada
e pronta. Caberia a escola e aos professores ampliar ou restringir, enfim, alterar tal conjunto
de géneros em fungdo de suas necessidades reais de usos da lingua.

Embora apresente atividades sobre o conto, parece ter havido uma preocupacio
sistemadtica com o género cronica nas atividades desenvolvidas em sala de aula.

Sugere o documento oficial que, no ensino de Lingua Portuguesa, seja dada ao
adolescente, considerando-se sua condi¢@o afetiva, cognitiva e social, a possibilidade de

refletir sobre a linguagem e de construir um

saber sobre a lingua e a linguagem e sobre os modos como as opinides, valores e
saberes sdo veiculados nos discursos orais e escritos. Tal possibilidade ganha

' O Contetido Bésico Comum (CBC) de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano também
prevé o trabalho com o género cronica tanto na leitura quanto na producdo. Os CBC sdo os conteudos essenciais
de todas as disciplinas do ensino médio e do fundamental para a constru¢cdo do aprendizado dos alunos. Foram
produzidos por cerca de 14 mil professores de escolas do Projeto Escolas-Referéncia — Projer - da Secretaria de
Estado de Educacdo. A partir de 2006, os CBC foram implantados em todas as escolas estaduais de Minas.
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particular importancia na medida em que o acesso a textos escritos mais complexos,
com padrdes linguisticos mais distanciados daqueles da oralidade e com sistemas de
referéncia mais distantes do senso comum e das atividades da vida didria, impde a
necessidade de percepcdo da diversidade do fendmeno linguistico e dos valores
constituidos em torno das formas de expressdo. (PCN, 1998, p.47).

Dentro dessa perspectiva, o trabalho mais sistematizado com cronicas seria uma
oportunidade para o aluno desenvolver reflexdes sobre a linguagem, levando em consideracao
as especificidades do texto literdrio e sua funcdo estética.

Entretanto, ndo basta apenas um projeto de leitura que eleja um género como
conteddo para garantir aos alunos a possibilidade de desenvolver habilidades que os tornem
leitores proficientes. Seria necessdrio que nesse trabalho com os géneros fossem ensinadas
estratégias de leitura, que conforme Solé (1998), devem perpassar o antes, o durante e o
depois do processamento dos textos. Seria importante também que os alunos fossem capazes
de identificar e respeitar os modos de ler especificos dos gé€neros bem como trabalhar com
diferentes habilidades de leitura — ndo apenas de decodificacdo mas também relativas ao
processamento da coeréncia, a finalidade, a percepc¢do de efeitos de sentido dos textos dentre
outras. As atividades que levariam a esse outro modo de conceber a leitura seriam
necessariamente outras.

Embora as atividades sobre cronica tenham sido mais sistemdticas em sala de
aula, ndo se pode dizer que houve preocupagdo em se trabalhar os aspectos supracitados. As
atividades, inclusive as do livro diddtico, ndo exploram de maneira satisfatéria as estratégias
de antes e durante a leitura. Segundo Solé (1998) é fundamental, para um processamento
adequado dos textos, ativar os conhecimentos prévios dos alunos, definir objetivos de leitura e
levantar hipéteses sobre o que vai ser lido.

O que subjaz, no desenvolvimento de boa parte das atividades referentes a
compreensdo dos textos escritos, ¢ uma pratica bastante tradicional de se “ensinar” leitura: os
alunos leem o texto silenciosamente ou em voz alta para responderem a um conjunto de
questdes, corrigidas posteriormente pela professora. A defini¢do dos objetivos de leitura,
ligados diretamente aos diferentes modos de ler dos diferentes géneros, a ativacdo dos
conhecimentos prévios, o levantamento e a checagem de hipdteses, o resgate do contexto de
producio, a identificacdo da finalidade do texto, dentre outros, ndo sao explorados em sala de
aula.

O aluno 1€ para responder a uma série de questdes. A leitura ndo parece ser vista

como um processo de interacdo entre leitor-autor-texto, mas como algo mecanico de
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decodificagdo de palavras, de busca de sentidos que supostamente ja estariam prontos no
texto. Ensinar a ler acaba por se transformar num processo de avaliacdo do que se I€.

Para exemplificar o que foi dito, serdo analisadas as trés atividades do livro
didédtico — uma sobre conto e duas sobre cronica —, a folha xerografada sobre cronica retirada
do livro de Magda Soares e as duas atividades sobre crdnica registradas no quadro pela

professora.

4.1.1 Atividades do livro didatico

As atividades do livro didatico ndo foram selecionadas por algum critério
especial. Na conducdo das aulas, foi seguida a sequéncia proposta pelo LD. No periodo de
observacdo, os alunos trabalharam com as unidades 2 e 3. Na unidade 2, os textos
apresentados abordam o amor e a fidelidade, o namoro, o amor como alteridade. Na unidade
3, o tema € a juventude e seus valores, sua relagdo com a vida, seu sentimento de onipoténcia,
suas contradigdes.

Para realizar as atividades referentes ao conto Tentacdo, de Clarice Lispector, do
primeiro capitulo da unidade 2, cujo tema € o amor, a professora solicitou aos alunos que
lessem, silenciosamente, o texto e respondessem as questdes da secdo Estudo do Texto no
préprio caderno. Solicitou que abrissem o livro na pagina onde o conto esta transcrito, lessem
silenciosamente e em seguida realizassem, individualmente, no caderno, as questdes
propostas. Os alunos comegaram a leitura, silenciosa, ja pelo conto com posterior resolucio
das atividades da secdo Estudo do texto — Compreensdo e Interpretagdo. A atividade foi
realizada individualmente durante duas aulas. A corre¢do ficou marcada para aula do dia
seguinte. Muitos alunos acabaram as atividades e ficaram conversando. Alguns poucos ndo
conseguiram termind-la e a conclusdo ficou como atividade de para casa. Quando solicitada, a
professora ia de carteira em carteira para responder a dividas dos alunos sobre as questdes.

A maneira como a atividade foi conduzida pressupde uma visdao de leitura como
um procedimento para responder a perguntas.

Embora o LD apresente, na abertura da unidade, uma secéo inicial com um poema
de Pablo Neruda e imagens — trés fotos e uma tela de Chagall — que fazem referéncia ao tema
da unidade (FIG. 2), ndo houve qualquer trabalho inicial antes de os alunos procederem a

leitura do conto. Segundo o Manual do Professor (MP), esse texto da secdo de abertura
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serviria “ao0 mesmo tempo de aquecimento para o tema da unidade e como elemento
organizador dos capitulos subsequentes.” (CEREJA; MAGALHAES, 2006, p.2). A
exploragdo, por parte dos alunos, dessa secdo de abertura poderia ter servido para ativar
conhecimentos prévios que, segundo Solé (1998), é uma importante estratégia a ser realizada
antes da leitura propriamente dita. No livro do aluno, ndo hd nenhuma indicagdo sobre o que
fazer com tal pagina de abertura, cabendo ao professor, portanto, a tarefa de explorar essa

parte do livro didético.
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FIGURA 2 — Secio de abertura da unidade 2 do LD Portugués: linguagens, oitava série
Fonte: CEREJA; MAGALHAES, 2006, p.74.
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O conto Tentagdo, de Clarice Lispector, € o texto central do capitulo 1, intitulado
Amor além das fronteiras. Antes do texto, sdo colocadas algumas questdes que também
poderiam servir para ativar conhecimentos prévios. Entretanto, ndo hd instru¢des nem no livro
do aluno nem no Manual do Professor, que encaminhem para a realizacdo desse
procedimento. As perguntas que, em tese, poderiam ser usadas antes de se proceder a leitura,

para ativar os conhecimentos prévios sobre o texto a ser lido, sdo:

1 — Ninguém conhece a fundo os mistérios do coragdo. E possivel alguém se apaixonar
por um desconhecido num encontro rdpido e casual?
2 — No amor, existem barreiras de cor, raca ou espécie?

3 — O amor tem limites?

Novamente cabe ao professor a tarefa de conduzir essa primeira parte da leitura.
Niao houve, entretanto, a preocupagdo em se ativar os conhecimentos prévios nem através da
pagina de abertura da unidade nem através das questdes que antecedem o conto.

Logo na sequéncia foi apresentado o conto20 juntamente com o vocabuldrio em
um boxe ao lado do texto.

Para responder a primeira questdo, letra a, os alunos, a partir da situacdo descrita
no texto, deveriam ter levantado hipdteses plausiveis para o fato de ela estar sentada na porta
de casa a tarde. Na letra b, deveriam ter construido associacdes a partir de informagcdes

presentes no texto sobre a cor dos cabelos da menina:

(1) O texto retrata uma situac¢do especial vivida por uma menina.
a) O que a menina fazia sentada na porta de casa, as duas horas da tarde?
b) Nos trechos “como se ndo bastasse a claridade das duas horas” e “a cabeca da

menina flamejava”, a menina é associada ao sol ou a luz solar. Em que se baseia essa associa¢do?

As questdes de ntmero dois e trés trabalham com o que Cafiero (2005, p.42)
chama de ‘“habilidades que t€ém a ver com o processamento da coeréncia do texto e das
relacdes marcadas pelos recursos coesivos.”(CAFIERO, 2005, p.42), pois os alunos deveriam
voltar o olhar para a figura do narrador, levantando hipéteses, fazendo inferéncias,

localizando e copiando informagdes:

20 Ver ANEXO A.
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(2) Releia este trecho:

“Numa terra de morenos, ser ruivo era uma revolta involuntdria. Que importava se num
dia futuro sua marca ia fazé-la erguer insolente uma cabega de mulher?”

Conforme o ponto de vista do narrador:

a) Como a menina provavelmente se sentia em relagcdo a outras pessoas?

b) No futuro, o que a caracteristica fisica da personagem poderia significar para ela?

(3) O narrador, em certo momento, deixa transparecer sua participacdo na historia
narrada, embora num papel secunddrio.

a) Identifique no texto um trecho que evidencia a presenca do narrador como
personagem.

b) Levante hipotese: O que o narrador fazia naquele lugar?

c) A expressdo “desalento contra desalento” traduz o estado de espirito do narrador e da

menina. Levante hipoteses: Qual seria a razdo desse desalento?

A quarta questdo continua trabalhando com os elementos que constituem a
narrativa. Nesse caso, os alunos trabalham com o fato gerador da complicacdo da histdria,

localizando e copiando informacdes.

(4) A chegada de um cdo basset provoca uma mudan¢a na cena inicial.

a) Qual a reacdo da menina e do cdo quando se véem? Justique sua resposta com
elementos do texto.

b) Qual o motivo dessa reagdo?

c) Que palavras ou expressoes do 7° pardgrafo confirmam sua resposta anterior,

sugerindo uma identificagdo total entre as duas personagens?

A quinta questdo volta-se para a compreensdo global do texto e para percepg¢ao de
efeitos de sentido provocados pelo uso de ambiguidades. Pergunta que poderia ser classificada
como para “pensar e buscar” por Solé (1998), ou seja, aquelas que exigem do leitor o
confronto de elementos presentes no texto com informacdes de seu conhecimento prévio,

gerando inferéncias, ou seja, sdo deduzidas a partir do texto.

O titulo do texto é “Tentacdo”. Observe estes trechos:
“Foi quando se aproximou a sua outra metade neste mundo.”
“Entre tantos seres que estdo prontos para se tornarem donos de outro ser”

“Pediam-se com urgéncia, com encabulamento”
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a) Qual é a ambiguidade criada por esses trechos?
b) Como vocé justifica o titulo do texto?

¢) Por que o narrador caracteriza o encontro como um sonho?

A sexta questdo também poderia ser classificada como “pergunta para pensar e
buscar”. Os alunos devem confrontar as informacdes presentes no texto, compreendé-las para

chegar a conclusdes pertinentes, usando para isso seus conhecimentos prévios:

(6) A menina estava sentada num degrau a porta da casa. Diz o narrador: “O que a
salvava era uma bolsa velha de senhora [...]. Segurava-a com um amor conjugal jd habituado”.

a) Que tipo de relacionamento a menina parecia ter com essa bolsa?

b) O que o cdo poderia representar nessa relagdo entre a menina e a bolsa?

c) Com base em sua resposta anterior, explique o seguinte trecho, do 9° pardgrafo: “ali

estava a solugdo para a crianga vermelha”.

A questdao de nimero sete retoma a ambiguidade usada para obtencdo de

determinados efeitos de sentido:

(7) Releia este trecho, em que também se verifica ambiguidade:

“Mas ambos eram comprometidos.

Ela com sua infancia impossivel, o centro da inocéncia que sé se abriria quando ela
fosse uma mulher. Ele, com sua natureza aprisionada.”

Que sentidos podemos deprender desse trecho?

A oitava questdo trabalha com a compreensdo global do texto, além de localizacio

e copia de informacdes e producdo de inferéncias:

(8) Com base nos dois iltimos pardgrafos, responda:

a) O que o encontro representou para a menina?

b) Que palavras ddo a entender que a menina também exerceu uma forte atragcdo no cdo?
¢) A menina acompanha com o olhar a partida do cdo. Por que, entretanto, ele ndo olha

para trds
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A nona questdo pode ser classificada, de acordo com Solé (1998), como uma
pergunta “de elaboragdo pessoal”, ou seja, aquelas que exigem a opinido do leitor, tomando-

se o texto como ponto de partida.

(9) Troque ideias com os colegas e dé sua opinido: Essa historia de “amor a primeira

vista” realmente aconteceu? Por qué?

Na resolug@o dessas questdes, os alunos ndo se agruparam para troca de ideias. A
proposta de realizacdo da atividade em grupo acabou sendo desperdicada na condugdo das
atividades.

Por fim, a décima questdo requer que os alunos tenham ‘“construido uma
representacdo global do texto, juntando informagdes disponiveis” (CAFIERO, 2005, p.44),

para identificar sua finalidade e suas caracteristicas principais:

(10) Entre as informagées a seguir, qual se aplica melhor ao texto lido?

a) Assim como as narrativas do século XIX, o texto lido estd preocupado em recriar com
precisdo as agdes das personagens, os didlogos, o tempo e o espago.

b) Mais do que as agdes, o texto valoriza a riqueza interior das personagens —
destacando aspectos como a soliddo e a descoberta do outro — e a beleza poética de instantes do
cotidiano.

¢) Embora seja uma historia ficcional, a finalidade principal do texto é denunciar o
problema do preconceito vivido por pessoas consideradas diferentes da maioria.

d) De modo simbdlico, o texto acaba promovendo uma reflexdo sobre o amor entre duas

pessoas.

No processo de corre¢do das atividades, a professora solicitou a leitura oral feita
por um aluno, explicando a forma do texto narrativo — segundo ela, uma histéria com fatos,
personagens, tempo, espago. Perguntou também quantos pardgrafos compunham o texto. A
correcdo das questdes foi feita oralmente e houve apenas uma explicacdo mais detalhada
sobre ambiguidade a partir da questdo cinco, letra a.

Embora as questdes propostas ndo se limitem a apenas localizar e copiar
informagdes — habilidades ligadas a decodificagdo —, ndo se pode dizer que também tratem a
leitura como processo de interlocugdo. Das dez questdes apresentadas, nenhuma se preocupa
em resgatar o contexto de producdo do texto e, por conseguinte, explicitar para os alunos que

se trata de um texto literdrio, que sua leitura visa, entre outros objetivos, a uma fruicio
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estética, e que por isso, deve-se atentar, por exemplo, para o trabalho sofisticado com a
linguagem. Apenas a questdo um, letra b, aponta para a constru¢do de uma comparacio em
funcdo dos cabelos vermelhos da menina e a luz do sol.

Para a aproximagdo do leitor ao padréo linguistico do texto, tem-se a presenga de
um boxe contendo o significado de algumas palavras e a sugestio para os alunos consultarem
o dicionério. Essa estratégia € fraca e acaba ndo aproximando o aluno do padrio linguistico do
texto, porque a lingua ndo funciona por meio de palavras soltas. O fato de ter o significado
das palavras destacado em uma caixa isolada do texto ndo significa que o leitor vai conseguir
relaciond-las a seu contexto.

As questdes sobre ambiguidade, que poderiam levar o aluno a refletir sobre a
especificidade do texto literdrio, se apresentam um tanto quanto descontextualizadas. O
tratamento dado € muito limitado — retiram-se do texto “exemplos” de ambiguidade e pede-se
o “sentido” dos trechos. Nio se solicita a volta ao texto, a releitura de trechos para se perceber
os efeitos de sentido obtidos com o uso de expressdes ambiguas.

Outro exemplo que ilustra um mesmo tipo de ensino de leitura pode ser visto na
exploragdo da cronica, Ser jovem21, da terceira unidade, intitulada Juventude.

Na secdo de abertura dessa unidade (FIG. 3) sdo apresentados o poema Os
degraus de Mario Quintana, duas telas — Belo Mundo, de René Magritte e Escadas da luz, de
Sherri Silverman — e uma foto de uma jovem dentro de um lago. Tal secdo, se fosse
explorada, também possibilitaria a ativacdo de conhecimentos prévios dos alunos sobre o
tema da unidade. Novamente, na realizacdo das tarefas, a professora ndo fez nenhuma

exploragdo de tal se¢do do livro.

2! Ver ANEXO B.
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Gprio enigma.
Ao subas ﬁca
O mistério esti é na tua vidal

E& v sonh este nossomundo ..

FIGURA 3 — Secdo de abertura da unidade 3 do LD Portugués: linguagens, oitava série
Fonte: CEREJA; MAGALHAES, 2006, p.130.
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Antes de comecar a leitura do texto, a professora solicitou aos alunos que
escrevessem um paragrafo no caderno conceituando “O que € ser jovem?”. Em seguida, pediu
que alguns lessem o texto produzido. Houve uma pequena discussdo sobre o que seria ser
jovem, sobre os motivos de o jovem gostar de ser rebelde, diferente, experimentar coisas
novas. Entdo os alunos procederam a leitura oral da cronica de Artur da Tavola para, em
seguida, responderem as questdes da secdo Estudo do Texto individualmente no préprio
caderno.

O capitulo 1, A permanente descoberta, apresenta como texto central uma cronica
de Artur da Tévola, Ser jovem. Antes da apresentagdo do texto, sdo colocadas algumas
questdes que serviriam, se exploradas, para ativar os conhecimentos prévios. As perguntas

feitas antes da apresentag@o da cronica sao

1 — Ser jovem depende de pele, de idade, de ideias?
2 — Ser jovem se constata na certiddo de nascimento ou no espirito de cada um?
3 — E possivel ser jovem na infdncia e na adolescéncia? E na velhice?

4 — Serd que todo jovem é realmente jovem na juventude?

Retomando Solé (1998) que afirma que trés estratégias, a serem ensinadas em sala
de aula, deveriam ser exploradas antes da leitura por serem extremamente lteis para a
construcdo da compreensdo dos textos — ativagdo dos conhecimentos prévios, determinacio
de objetivos de leitura, levantamento de hipdteses — verifica-se que o livro didatico falha
nessa etapa que antecede a leitura do texto. Nao had atividades que privilegiem o
estabelecimento de objetivos para a leitura nem a formulag@o de hipéteses sobre o texto a ser
lido. O que se tem, logo depois das questdes que poderiam funcionar para a ativagcdo dos
conhecimentos prévios, é o texto propriamente dito e uma secio destinada a seu estudo.

Um dos problemas mais sérios em ndo se definir objetivos de leitura é a
possibilidade de os alunos acreditarem que todos os textos, de diferentes géneros, podem ser
lidos da mesma forma e, o que é mais grave, boa parte deles ser lida apenas para responder a
uma bateria de questdes. Aos alunos pode ser dada a falsa no¢do de que se pode ler uma
cronica da mesma maneira que uma noticia, uma tirinha, um resumo de novela. Os textos ndo
fariam parte de préticas sociais, mas seriam produzidos de maneira descontextualizada, sem
objetivos, sem finalidades, sem intengdes.

A andlise das secdes Compreensdo e Interpretacdo e A linguagem do Texto indica

que embora haja possibilidade de desenvolvimento das capacidades de localizacdo e cépia de
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informag@o, de producdo de inferéncias, de percep¢ao de efeitos de sentido obtidos com o uso
de metaforas, os modos como a se¢do € operacionalizada pouco contribuem para o
desenvolvimento dessas habilidades. Isso porque os alunos resolveram as questdes de maneira
individual, sem discussdes. Na maior parte do processo de corre¢do, ndo sdo confrontadas as
possibilidades de respostas. A partir da pergunta, um aluno é solicitado a responder o que
escreveu e, em seguida, a professora apresenta a sugestdo de resposta do livro didatico,
normalmente considerada como a “resposta certa”.

A primeira secdo é composta por sete questdes que trabalham a compreensdo do
texto. Na primeira, objetiva-se a reflexdo do aluno sobre o tema discutido, o gé€nero e a

finalidade do texto.

(1) O texto se propde a discutir o que é ser jovem.

a) O jovem de que o texto trata é particularizado, ou seja, é um unico jovem, ou
representa a juventude?

b) O tema é tratado de modo cientifico e objetivo ou poético e literdrio?

¢) As caracteristicas do texto associam-no a que tipo de género: texto de opinido, cronica
argumentativa ou texto cientifico?

d) Logo, a finalidade central do texto diz respeito a qual ou quais destes elementos:
informar, transmitir conhecimentos cientificos, promover reflexées acerca do tema, emocionar,

propiciar uma experiéncia estética?

O aluno tem que lidar com diferentes tipos de informacdo. Tem que dar conta da
maneira como o tema € abordado — universalizagdo da informacdo e tipo de linguagem
utilizada — para pensar sobre o gé€nero e, a partir de tal definicdo baseada na forma
composicional, identificar sua funcdo. Entretanto, tais caracteristicas da cronica ndo sio
retomadas e, portanto, ndo é frisado o fato de que, para se ler um texto, é fundamental o
respeito a seus modos de ler.

Para responder a segunda questdo, o aluno precisava confrontar seus
conhecimentos prévios com as informagdes presentes no texto, para chegar a uma conclusio

pertinente. E a chamada “pergunta para pensar e buscar” de Solé (1998):

(2) Com base em uma visdo pessoal e abordando miiltiplos aspectos da juventude, o
autor do texto tenta definir o que é ser jovem. Considerando a natureza do objeto (o jovem), vocé

acha que seria possivel definir de modo tinico e objetivo o que é ser jovem? Por qué?
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Para responder a esta questdo, o aluno ndo precisa, necessariamente, processar a
coeréncia do texto. Como vivencia um periodo extremamente complexo — ele é um
adolescente —, é possivel que consiga responder baseando-se em suas experiéncias pessoais,
sem recorrer ao texto.

A questdo trés solicitava dos alunos a busca de sentido para determinadas

expressdes metaforicas usadas. A questdo prioriza a observacdo da linguagem usada no texto:

(3) Troque ideias com os colegas e dé uma interpretacdo a estes trechos do texto:
a) “Ser jovem é ser bébado de infinitos que terminam logo ali.” (2° pardgrafo)
b) “E ndo saber de nada e poder tudo.” (2° pardgrafo)

c) “E ser metafisica sem ter metafisica.” (7° pardgrafo)

Como ndo houve, na condugdo do trabalho, a possibilidade de discussdo entre
colegas dos possiveis sentidos para as expressdes, € possivel que os alunos tenham sentido
muitas dificuldades por se tratar de expressdes que fogem de seu linguajar cotidiano. Como
esperar que um jovem consiga apreender trechos como “E ser metafisica sem ter metafisica”?
Além disso, as expressdes aparecem deslocadas do texto dificultando ainda mais a construcio
de sua coeréncia. Observe-se que ndo hda nenhuma indicag@o para que o aluno retorne ao texto
e analise tais expressdes de maneira contextual.

A quarta questdo, dividida em duas partes, solicita aos alunos localizagdo e copia

de informagdo (letra a) e compreensdo de expressdes metaforicas com sintese (letra b):

(4) O texto aborda diferentes caracteristicas do jovem.

a) Em alguma situag¢do, o jovem é descrito fisicamente? Que aspectos dos jovens sdo
enfocados?

b) Identifique a caracteristica do jovem destacada em cada um dos trechos:

e “Serjovem é ter abertura para o novo” (1° pardgrafo)

® “é querer a festa, o jogo, a brincadeira, a lua, o impossivel, o distante” (2°
pardgrafo)

o “E|[...] detestar os solenes, [...] é ter édio [...] de manipulacdo, de ser usado” (6° e 7°
pardgrafos)

e “Ser jovem é ndo perder o hdbito de se encabular.” (8° pardgrafo)

o “E ter que ir a lua ou conhecer Finlandias, Escécias e praias adivinhadas.” (9°

pardgrafo)
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e “FE ter coragem de nascer a cada dia e embrulhar as fossas no celofane de ndo faz

mal.” (10° pardgrafo)

A questdo cinco se volta para o ultimo paridgrafo do texto. Os alunos, para
responder aos quatro itens, deveriam localizar e copiar informagdes, produzir inferéncias,

emitir opinifo a partir do confronto de informagdes do texto e seus conhecimentos prévios.

(5) De acordo com o ultimo pardgrafo:

a) Ser jovem depende da idade? Por qué?

2

b) Interprete: “Ser jovem é viver em estado de fundo musical de superprodugdo da
Metro”.

c) Ser jovem é “abracar esquinas, mundos, espagos [...] com um profundo, aberto e
incomensurdvel abrago feito de festa”. Na sua opinido, como seria esse tipo de abrago?

d) Nessa trajetoria do jovem, tudo é fdcil e maravilhoso? Justifique sua resposta com um

trecho do texto.

A dificuldade dos alunos em resolver essa questdo ficou evidente quando foi
necessario que a professora repetisse, mais de uma vez, a sugestdo de resposta do livro
didatico. Por se tratarem de termos muito distantes de seu cotidiano (“estado de fundo musical
da Metro”, “abraca esquinas, mundos”, “incomensurdvel abra¢o™) , e por ndo ter havido uma
contextualizagdo, muitos alunos ndo conseguiram produzir respostas.

Na sexta questdo, o aluno deveria ter sido capaz de sintetizar informagdes para
perceber o ponto de vista apresentado pelo autor sobre o que € ser jovem e também ter

percebido o uso de recursos graficos para producdo de sentidos.

(6) Na ultima frase do texto, lemos: “Com uma profunda e permanente vontade de SER”.
a) Essa frase pode sintetizar a posi¢do do autor sobre o que é ser jovem? Justifique sua
resposta.

b) Por que a palavra ser estd escrita com letras maitsculas?

Por fim, a dltima questdo da secdo, solicita aos alunos que escrevam um pequeno
texto sobre o que € ser jovem. Ressalta-se que para responder tal questdo ndo é realmente
necessdria a leitura do texto, uma vez que se enfatiza que tal producdo deve basear-se na
opinido do aluno. Além disso, ndo foram definidas condi¢des de producdo: escrever qual

género, para qual leitor, em que suporte, para atingir que objetivo etc.
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(7) E para vocé, o que é ser jovem? Escreva um pequeno texto, apresentando seu ponto

de vista sobre o tema.

Parece haver, na se¢do, uma tendéncia em se privilegiar questdes que lidam com o
uso de recursos lexicais e semanticos e seus efeitos de sentido (questdes 3, 4b, 5b) em
detrimento da prépria compreensio do texto.

Outra se¢@o que explora o mesmo texto € a secdo Estudo do Texto — A Linguagem
do Texto que é dedicada, segundo o Manual do Professor, a “promover um estudo da
linguagem do texto lido por meio da exploracdo de aspectos como as especificidades do uso
da lingua ou da variedade linguistica de acordo com o género, o suporte e o perfil dos
interlocutores envolvidos [...]” (CEREJA; MAGALHAES, 2006, p-3).

A primeira questdo trabalha com o registro da lingua usado na cronica de Artur da
Tavola. Para resolvé-la, os alunos deveriam ter refletido sobre a adequacdo ou ndo de

expressdes coloquiais e seu sentido a partir do uso.

1) O autor emprega algumas palavras e expressées proprias da lingua coloquial, tais
como “ele estd na sua” (3° pardgrafo), “curtir o Onibus” (5° pardgrafo), “curtir trem” (7°
pardgrafo).

a) Qual é o sentido dessas expressoes no contexto?

b) Considerando o tema do texto, o emprego dessas palavras e expressoes é adequado?

Por qué?

A segunda questdo lida com o efeito de sentido obtido a partir do uso de

expressdes coloquiais.

2) No trecho “[Ser jovem] E bater papo com a baiana”, caso o autor empregasse a

expressdo conversar, em vez de bater papo o sentido seria o mesmo? Justifique sua resposta.

Na terceira questdo, o aluno deveria ter sido capaz de inferir a opinido do autor

sobre um elemento do texto a partir da selecao lexical feita.

3) No trecho “Ser jovem é gostar até de talco”, o autor deixa transparecer sua avaliag¢do
a respeito de talco.

a) Que palavra é responsdvel por isso?
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b) Qual é a avaliacdo do autor sobre o talco? Justifique sua resposta.

Por fim, a ultima questdo trabalha com a identificacdo de figuras de linguagem em
trechos do texto para levar os alunos a pensarem sobre as caracteristicas da linguagem usada

na composicao da cronica.

4) Observe essas definigoes:

“Ser jovem ¢é beber chuvas.”

“E ser metafisica sem ter metafisica.”

«z

é viver em estado de fundo musical”

a) Que figura de linguagem se verifica nessas constru¢oes?

b) Logo, como se caracteriza a linguagem do texto?

Algumas observagdes sio importantes na resolucio de tais atividades. E
interessante notar que na secio os alunos tém oportunidade de pensar sobre como a linguagem
¢ usada no texto, o que poderia favorecer a construcao de uma ideia sobre o estilo do género,
definido por sua esfera de circulagdo, conforme proposto por Bakhtin (2003). Entretanto, as
atividades deixam a desejar porque ndo hd exercicios que interliguem, retomem a relacio que
pode haver entre o uso de uma linguagem mais poética e a cronica lida. Apenas na questdo
ndmero um, da sec¢do Estudo do Texto — Compreensdo e Interpretacdo, trata-se da nomeacao
do género e da sua finalidade. Nao se retoma a questdo do gé€nero na secdo que trabalha a
linguagem usada no texto.

Outro ponto a considerar ¢ a forma vaga como tal estudo é feito. Na quarta
questdo, por exemplo, os alunos devem observar as expressdes usadas na cronica e dizer que
se tratam de metaforas. Partindo desse fato, espera-se que o aluno infira que a linguagem do
texto é, conforme o MP, “metaférica, poética, rica em imagens.” (CEREJA; MAGALHAES,
2006, p. 135). Ressalta-se também que o LD ndo apresenta, nos capitulos anteriores,
conteudos que tratam, explicitamente, de metaforas. No capitulo trés, da segunda unidade, ha
duas questdes que exploram o poema Os estatutos do homem (ato institucional permanente),
de Thiago de Mello, que se referem a metaforas partindo do pressuposto de que ja foi um

assunto visto, muito provavelmente, nos livros das séries anteriores.
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As expressdes usadas, talvez, ndo fagcam parte do cotidiano dos alunos. Como
esperar que eles consigam perceber seu sentido?

Nao é absurdo dizer que o livro didatico, para as atividades analisadas, acaba
apresentando poucas questdes que contribuem para a construcdo da coeréncia do texto. O
trabalho parece fragmentado em questdes sobre uso de recursos linguisticos para obtengdo de
efeitos de sentido, questdes ligadas a tipologia textual, questdes de opinido pessoal, mas tem-
se a impressdo que ao final das atividades os alunos ndo serdo capazes de levantar a cabeca e
fazer um resumo do texto, ndo serdo capazes de dizer a funcdo do texto lido, onde costuma ser
publicado, nem mesmo se sua func¢do € estética ou utilitdria.

As aulas de leitura, usando o livro didético, parecem ser aulas de avaliacdo de
leitura e ndo um momento em que o professor ensinaria os alunos a ler.

As atividades propostas no capitulo 2, O novo sempre vem, também apresentam
como texto principal uma cronica: O selvagem, de Walcyr Carrasco2?2.

De maneira recorrente, a conducdo das atividades ndo explora a ativacdo de
conhecimentos prévios, levantamento de hipéteses, defini¢do de objetivos de leitura.

Um pequeno texto entre o titulo do capitulo e o titulo da cronica poderia suscitar,
se o professor se atentasse, a ativacdo de conhecimentos prévios. Nao é o caso porque,
novamente, foi solicitado aos alunos a leitura silenciosa do texto, seguida da resolugdo de

onze questdes da secdo Estudo do Texto — Compreensdo e Interpretacdo.

Quando comparados aos jovens de outras geracdes, principalmente aos das décadas de
1960 e 1970, o jovem de hoje é considerado por alguns como “alienado”. Isso porque ndo estaria
interessado nas questdes sociais nem engajado em lutas de transformacdo da realidade. Serd que isso

éverdade?

As questdes relativas a compreensdo textual permitem a abordagem de diferentes

habilidades de leitura, como, por exemplo,

a) Localizagdo e copia de informagdo:

(1) No inicio do texto, os pais manifestam preocupagcdo com os comportamentos do filho.

Que comportamentos eles estranham?

22 Ver ANEXO C.
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b) Producio de inferéncias:

“«

(6) O pai manda o filho a um terapeuta, justificando: “— Vocé precisa conversar, tem de

tomar rumo na vida!” .
a) O que o filho pensa a respeito da vida que os pais levam?
d) Observe as resposta anteriores do filho e conclua: Vocé diria que esse jovem estd

perdido e sem rumo, como supoe o pai? Por qué?

¢) Compreensdo global:

9) O titulo da cronica é “O selvagem”.

a) Justifique o titulo do texto.

c) Leia o boxe “O mito do ‘bom selvagem’” e responda: O protagonista estd mais para

um “selvagem” ou para o “bom selvagem”? Por qué?

As questdes apresentadas para o texto de Walcyr Carrasco parecem estar mais
“amarradas”. Sdo apresentados boxes — o primeiro sobre o trabalho voluntério praticado por
jovens; o segundo, sobre a can¢do “Como 0s nossos pais”; o terceiro, sobre o mito do bom
selvagem — que também auxiliam na construcdo da coeréncia do texto. Entretanto, mesmo
com atividades mais bem feitas, o processo de conducdo € o mesmo. Os alunos realizam as
atividades individualmente, registrando as respostas no caderno.

No processo de correcdo, ndo ha uma discussio proficua sobre as possibilidades
de respostas dos alunos e a aula de leitura acaba se transformando em aula de avalia¢do de
leitura, considerando-se como resposta ideal e adequada aquela “ditada” pela professora.

A estratégia apontada por Solé (1998), recorrente na conducio das atividades do
livro didatico e na pratica da professora, € a que apresenta aos alunos perguntas para serem
respondidas, evidenciando um padrdo no trabalho com leitura e compreensido de textos
escritos.

Como néo sdo explicitadas as condicdes de producdo dos textos lidos, ndo sdo
propostas discussdes sobre possibilidades de respostas, ndo sdo respeitados os diferentes
modos de ler os textos, ndo sdo desenvolvidas estratégias de leitura antes e durante o
processamento dos textos, é possivel afirmar que, embora o livro declare no MP uma

concepcdo sociointeracionista de linguagem (CEREJA; MAGALHAES, 2006, p.2), a
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concepgdo de leitura que subjaz € aquela que considera que os sentidos ja estejam construidos

no texto, cabendo ao leitor o papel de “extrair” a coeréncia, conforme Koch e Elias (2006).

4.1.2 Folhas xerografadas pela professora

A Ttnica atividade de leitura em folha xerografada distribuida pela professora no
periodo de observagdo das aulas também focou uma crénica.

Foi retirada e adaptada do livro de Magda Soares, Portugués: uma proposta para
o letramento, da sétima série.

O procedimento dessa atividade foi um pouco diferente daquele realizado com o
livro didatico. A professora leu o texto juntamente com os alunos, fazendo pausas e
explicando os “pedacos” do texto. Em seguida, solicitou que eles respondessem as oito
questdes propostas em sala de aula, que foram corrigidas nos mesmos moldes: leitura de uma
ou duas respostas de alunos, seguida da “resposta correta” ditada pela professora oralmente,
sem confronto de respostas, sem discussdo de possiveis divergéncias ou semelhancas. A
finalizagdo da corregdo, devido ao tempo, foi feita na aula seguinte no mesmo padrao.

E interessante observar que, assim como aconteceu com o trabalho de leitura no
livro didatico, as estratégias de antes da leitura ndo foram trabalhadas: ativar conhecimentos
prévios, definir objetivos para a leitura, levantar hip6teses.

Nessa atividade hd um ponto positivo: a leitura pausada com explicacdes feita
pela professora, o que parece ter gerado uma compreensdao melhor do texto, pois os alunos
conseguiram responder as questdes, sem exigir a intervengdo constante da professora.

Diferentemente das duas primeiras atividades do livro did4tico em que as questdes
parecem fragmentadas, sem se preocupar com a construcio de sentido do texto, embora ndo
se limitem a localizar e copiar informacgdes, as atividades adaptadas do livro de Magda Soares
realizam um trabalho mais consistente com a compreensdo da crénica Noticia de jornal, de
Fernando Sabino23. Isso, além de significar que o outro livro tem uma concepcao de leitura
mais interessante para o ensino, significa também a participacdo positiva da professora:
primeiro ao selecionar essa atividade e ndo outra semelhante a que costumava usar no proprio

LD da turma e segundo de promover uma adaptacdo da tarefa para adequé-la a sua turma.

2 Ver ANEXO D.
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Os alunos responderam a oito questdes listadas a seguir:

2

(1) A expressdo “morrer de fome” é repetida muitas vezes no texto. Que efeito a

repeticdo, tantas vezes, da expressdo “morrer de fome” causa no leitor?

2 — Recorde este trecho da cronica, observando as expressoes em negrito:

“Um homem que morreu de fome. O comissdrio de plantdo (um homem) afirmou que o
caso (morrer de fome) era da alcada da Delegacia de Mendicdncia, especialista em homens que
morrem de fome. E o homem morreu de fome.”

a) Entre as frases abaixo, escolha a que expressa o significado da explicacdo um
homem, entre parénteses.

a) O comissdrio era um homem, ndo uma mulher.

b) Um homem ndo se julgou responsdvel pela vida de outro homem.

¢) Embora fosse um homem poderoso, o comissdrio nada fez.

b) Entre as frases abaixo, escolha a que expressa o objetivo da explicacdo morrer de
fome, entre parénteses:

a) A frase lembra ao leitor qual é o “caso” a que se refere o comissdrio.

b) A frase ironiza: morrer de fome é apenas um “caso” para as autoridades.

c) A frase é uma critica a falta de solidariedade do comissdrio.

c) A fungdo de uma Delegacia de Mendicancia ndo é ser especialista em homens que
morrem de fome. E ser especialista em qué?

d) Com que intengdo o cronista caracteriza a Delegacia de Mendicdncia como

especialista em homens que morrem de fome?

(3) Observe as referéncias que o autor faz aos comerciantes:

“Depois de insistentes pedidos de comerciantes...”

“Louve-se a insisténcia dos comerciantes, que jamais morrerdo de fome, pedindo
providéncias as autoridades.”

a) O cronista deixa subentendida a verdadeira razdo dos comerciantes. Qual é ela?

b) Em sua opinido, o cronista julga realmente a insisténcia dos comerciantes digna de

louvor? Ou se trata de uma ironia? Justifique sua resposta.

(4) Além de referir-se as autoridades e aos comerciantes, o cronista se refere também aos
outros homens, as pessoas que passam ao lado do homem que morre de fome.

a) Que atitudes assumem os que passam ao lado do homem que morre de fome?

b) Localize na créonica:

“Deviam deixar que apodrecesse, para escarmento dos outros homens.”
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Por que os outros homens merecem escarmento?

(5) Localize este trecho na crénica:

“Um homem caido na rua. Um bébado. Um vagabundo. Um mendigo, um anormal, um
tarado, um pdria, um marginal, um proscrito, um bicho, uma coisa — ndo é um homem.”

a) Nesse trecho, o cronista expressa suas proprias hipoteses sobre quem seria o homem
caido na rua? Ou as hipoteses dos passantes sobre quem é o homem caido na rua?

b) A afirmacdo de que ndo é um homem é uma conclusdo do cronista? Ou dos

passantes?

(6) Releia as frases do quinto pardgrafo:

“Um homem morre de fome em plena rua, entre centenas de passantes.|...] Passam, e o
homem continua morrendo de fome, sozinho, isolado, perdido entre os homens, sem socorro e sem
perddo.”

Se 0 homem estd entre centenas de passantes, por que estd sozinho, isolado?

(7) Segundo o cronista, o que a noticia de jornal sobre o homem que morre de fome

revela ao leitor?

a) A soliddo do ser humano na cidade grande.
b) Os problemas sociais das cidades.

c) A falta de solidariedade entre as pessoas.

(8) Como reage o cronista diante da noticia do homem que morreu de fome? Escolha as

melhores respostas e marque-as.

a) Com raiva.

b) Com revolta.
c) Com tristeza.
d) Com amargura.

e) Com espanto.

As questdes proporcionaram aos alunos trabalhar com habilidades voltadas, por
exemplo, para a percepcdo de efeitos de sentido obtidos pelo uso de repeticio de uma

expressdo (questdo 1), pelo uso da ironia (questdo 3b), que, de certa forma, focalizam as
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especificidades do texto literario em relagc@o ao trabalho com a linguagem; para construgdo de
inferéncias (questdo 3a, 4a, 6); para compreensdo global do texto (questio 7, 8).

A visdo de leitura como um processo avaliativo, em que ndo se exploram as
possibilidades de construcao de sentido pelo leitor a partir da interac@o leitor-texto-autor ficou
evidenciada, mais uma vez, em sala, no processo de “correcdo”. A questio dois, letra a, que
solicita aos alunos o significado de uma expressio usada no texto, apresenta trés
possibilidades plausiveis de resposta, desde que bem justificadas. No Manual do Professor,
Magda Soares chama a atencdo para esse fato dizendo que todas as respostas sdo possiveis,
dependendo do sentido construido pelo aluno, por isso se as justificativas forem adequadas, “a
resposta do aluno deve ser aceita seja ela qual for: encontrar a resposta certa € secunddrio,
importante € refletir em busca da resposta.” (SOARES, 2002, p.89).

Em sala de aula, embora alguns alunos tenham respondido de maneira diferente (a
resposta esperada para a questdo era a letra b) e tentado justificar suas escolhas, a professora
disse que a melhor resposta, a “correta” seria a letra b. Perdeu-se, naquele momento, uma
oportunidade de discutir com os alunos os caminhos percorridos por eles para construcio da
coeréncia do texto. Tal procedimento poderia té-los levado a refletir sobre que estratégias que
foram usadas durante a leitura, um procedimento defendido por Solé (1998) como sendo
fundamental para o desenvolvimento da proficiéncia em leitura.

A atividade acabou por se transformar em uma atividade de leitura para responder
a perguntas com posterior verificacdo de acertos e erros por parte dos alunos. Nao houve, na
conducgdo das atividades, procedimentos que levassem o aluno a contextualizar o texto, o
autor (trata-se de texto literdrio), o momento histérico, a finalidade do texto, o suporte de
circulagdo. Embora o livro de Magda Soares, no original, se preocupe em trabalhar nessa
perspectiva de leitura como processo cognitivo e social, através de sugestdes para conducio
de atividades, de informag¢Oes sobre Fernando Sabino, de atividades de ativacdo de

conhecimentos prévios, os alunos receberam um material que ndo apresenta tal visdo.

4.1.3 Registros no quadro de giz feitos pela professora

Outras duas atividades, que também trabalham o género cronica, foram

registradas no quadro de giz pela professora.
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Na primeira, a professora entregou livros de cronicas aos alunos e pediu que eles
fizessem a leitura de dois textos, a escolha, para responder as questdes registradas no quadro.
Os alunos realizaram a atividade individualmente, embora houvesse conversa paralela. A
docente ia de carteira em carteira para responder a ddvidas sobre o que fazer. Como cada

aluno escolheu suas proprias cronicas, ndo houve atividade de “corre¢do”. O registro feito foi:

Leitura em sala
(1) Leia 2 cronicas.

Anote as questées no caderno

Responda no caderno:

(1) Titulo da crénica

(2) Justifique o titulo

(3) Qual o fato narrado?

(4) O objetivo da cronica é divertir ou refletir sobre um assunto? Comente.

(5) A historia pode acontecer na vida real? Justifique.

(6) Identifique os personagens e o narrador.

A visdo de leitura como processo mecénico, em que se 1€ apenas para responder a
perguntas, também perpassa essa atividade. Os alunos ao responder a questdo dois
trabalharam com a compreensdo global do texto, mas as atividades sdo fragmentadas,
desconectadas entre si. Além disso, o aluno pode ser induzido ao erro. Na questdo seis, por
exemplo, o que seria identificar o narrador? Como o aluno faria isso quando o narrador néo
fosse personagem?

Outro ponto complicado seria refletir sobre a relevdncia de se pensar sobre
verossimilhanga do texto. Em que medida tal questdo ajudaria os alunos a compreenderem
melhor o texto lido?

A questdo quatro também poderia gerar problemas: uma cronica pode divertir e

também provocar reflexdo. Por que pressupor que um objetivo excluiria o outro?
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Esta atividade nao trabalha com as estratégias de antes e durante a leitura. Além
disso, ndo contextualiza as condi¢cdes de producdo do texto, ndo respeita os modos de ler da
cronica. O que se tem s@o questdes desarticuladas que, provavelmente, contribuiram muito
pouco para a construcio da coeréncia dos textos. O ponto positivo é que possibilitaram, mais
uma vez, aos alunos, a leitura de crbénicas — género que recebeu um tratamento mais
sistematico nas classificadas “atividades de leitura e compreensao de textos”.

O mesmo tratamento também foi dado para a atividade com a folha xerografada
da cronica A cadeira do dentista, de Carlos Eduardo Novaes24. A professora entregou uma
copia xerografada do texto para os alunos, explicou o seria uma cronica — segundo ela, a
cronica de Novaes foi escrita a partir de um fato corriqueiro (ida ao dentista) e que a
finalidade do texto era provocar o riso — e registrou, no quadro, questdes de interpretacio

retiradas do livro Linguagem Nova, de Faraco & Moura, sétima série, transcritas a seguir:

(1) O texto refere-se a alguma emogdo excepcional ou a um sentimento comum a muitas

pessoas? O texto leva ao humor ou a reflexdo?

(2) O texto foi escrito em linguagem coloquial. Reescreva as frases, substituindo as
palavras ou expressdes por outros da norma culta.

a) Na tinica ocasido em que botei o pé no gabinete.

b) S6 aparece depois do circo armado.

(3) Trata-se de um texto extenso ou curto? A agdo é rdpida ou se arrasta?

(4) Quantos personagens aparecem no texto?

(5) “Ele subiu em cima de mim”. Retire o que for desnecessdrio nesse trecho.

(6) Explique “Experiéncia que poderia ter dado certo, caso tivesse algum jeito para

esquilo”.

(7) Localize na fala do paciente um exemplo de ironia.

(8) O paciente compara a propria boca a um palco de teatro. Identifique e explique esse

trecho.

2 Ver ANEXOE.
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Niao € imprudente dizer que as questdes propostas aos alunos pouco contribuiram
para a construcdo da coeréncia do texto. A primeira, novamente, pode induzir ao erro, levando
o aluno a dicotomizar duas finalidades das cronicas, como se fossem mutuamente
excludentes: provocar o riso X provocar reflexdo. A segunda questdo reforga a ideia de que o
“certo” € escrever na lingua padrio uma vez que ndo se discute os efeitos de sentido
provocados pelo uso de uma linguagem coloquial e sua adequacio ao texto. As questdes trés,
quatro e cinco parecem nao servir para absolutamente nada. O aluno vai dizer o nimero de
personagens para qué? Vai pensar na extensdo do texto para que finalidade? Quais seriam as
relacdes entre estes aspectos e o texto lido? H4 alguma relacdo entre eles? Essas informacoes
seriam caracteristicas do género cronica? Da forma como sdo apresentadas, estdo soltas e sem
sentido. A questdo cinco solicitou a retirada do que é desnecessdrio. Se um texto literdrio
caracteriza-se pelo trabalho mais cuidadoso com a linguagem, como solicitar aos alunos
retirar o que € desnecessario? A questdo, explicitamente, ndo respeita os modos de ler de uma
crdnica, ignorando a apreciacdo estética que poderia ser feita a partir da observagdo das
escolhas linguisticas feitas pelo autor. As mesmas observagdes podem valem para a questio 6:
qual € o objetivo de se localizar e copiar uma ironia em um texto, se ndo ha consideracdes
sobre esse uso para sua compreensao?

Na correcdo das atividades, feitas na mesma aula, ndo houve nenhum tipo de
questionamento a esse respeito. O texto foi lido, as perguntas respondidas, as respostas
“corretas” ditadas pela professora.

Ao longo do processo de observacdo, foi possivel perceber um certo padrio na
condugdo das atividades de leitura e compreensdo dos textos que se repetiu tanto nas
atividades como o LD quanto naquelas em que foram utilizadas folhas xerografadas ou o
quadro de giz. Em primeiro lugar, foi solicitada aos alunos a leitura, silenciosa ou em voz alta,
do texto escolhido. Em segundo lugar, os alunos responderam a questdes apresentadas no
caderno. Em terceiro lugar, a professora corrigiu as atividades, ditando as chamadas respostas
“certas” que sdo copiadas pelos alunos. Raramente ocorreu o registro delas no quadro.

As chamadas estratégias de leitura para serem realizadas antes, durante e depois
do processamento dos textos, que deveriam ser ensinadas na escola, consideradas por Solé
(1998) como fundamentais para o desenvolvimento de habilidades que tornariam os alunos
aptos a ler diferentes textos, ndo sdo trabalhadas em sala.

Nio se definem objetivos de leitura, ndo se ativam conhecimentos prévios, ndo se

levantam hipdteses sobre o que vai ser lido, ndo se 1€ refletindo sobre os procedimentos que
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sdo feitos durante o processamento, ndo se produzem resumos, parafrases. Como possibilitar
aos alunos o desenvolvimento de habilidades de modo que possam “entrar” no texto definindo
objetivos em funcdo do gé€nero, da situacdo comunicativa que se apresenta, para terem sucesso
em suas praticas discursivas? Tomando-se como base o que foi trabalhado em sala, os alunos
podem acreditar que ler para buscar uma informagdo especifica, ler para divertir, ler para
fazer revisdo, ler para ficar informado sobre fatos do mundo, ler para apreciar o trabalho
estético realizado com a linguagem, dentre outros, nao € relevante.

A sele¢@o do trabalho com o gé€nero cronica € um ponto positivo no trabalho, mas
o tratamento dado a leitura desse gé€nero ndo € consistente. O que prevalece, a partir do
acompanhamento das atividades realizadas em sala, é uma prética de leitura muito comum,

descrita com bastante precisdo por Cafiero (2005):

Uma atividade muito comum € a de o professor mandar o aluno pegar o livro
didatico e anunciar: abram o livro na pdgina 20. Facam a leitura do texto desta
pdgina e copiem os exercicios das pdginas 21 a 25. E os alunos obedecem
mecanicamente, sem vontade, sem envolvimento com a tarefa que t€ém de executar.
Acostumam-se com esse tipo de tarefa que ndo lhes dd prazer e ndo resolve seus
problemas. Acabam, com isso acreditando que uma aula de leitura é assim mesmo,
que ler € atividade mecdnica. Em contextos como esse o aluno descobre,
rapidamente, que o objetivo da leitura é puramente escolar. E para atender ao
professor e ndo para responder a uma pergunta prépria, ou sobre a qual tenha
interesse. (CAFIERO, 2005, p.41-42).

Como esperar que os alunos se tornem leitores proficientes se ndo sdo
oportunizadas situacdes em que eles tenham que resolver um problema, em que eles tenham
que definir objetivos para a leitura, em que eles tenham que levantar e checar hipdteses feitas,
em que eles tenham que resumir o texto lido para verificar a compreensdo global, em que eles
lidem com textos e suas fungdes sociais etc?

A concepcdo de leitura que parece perpassar a organizagdo das atividades € a de
um processo mecanico de busca de respostas prontas no texto, desconsiderando sua dimensio
social e cognitiva. Perde-se assim, a oportunidade de o aluno, nas aulas de leitura, ser levado a
perceber que sdo sujeitos que agem sobre o texto escrito, que constroem sua coeréncia em
funcdo de seus objetivos, de seus conhecimentos prévios, de suas necessidades comunicativas

e ndo apenas “procuradores” e reprodutores de respostas.

4.2 ATIVIDADES DA CATEGORIA 2: PRODUCAO DE TEXTOS ESCRITOS
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Nesta secdo serdo analisadas atividades que se relacionam com a produgdo de
textos escritos. Os materiais usados para andlise advém de trés fontes: folhas xerografadas
distribuidas, registros feitos pela professora no quadro de giz e um conjunto de textos
produzidos pelos alunos em duas situagdes distintas: como exercicio de sala de aula e como
avaliac@o. Faz parte do processo interpretativo, além da andlise, a descri¢do da conducdo das
atividades em sala.

Diferentemente do que acontece com as atividades de leitura, em que a professora
elege o género cronica para um estudo mais sistemdtico, as atividades de produgdo de texto,
em relacdo a escolha de géneros, apresentam-se bem mais diversificadas. A andlise do
material permitiu detectar que sdo feitas atividades ligadas aos géneros conto, crdnica,
resenha, relato pessoal, bilhete, carta, convite, noticia, curriculum vitae dentre outros.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, terceiro e quarto
ciclos, ancoram essa diversidade quando sugerem, para o ensino de Lingua Portuguesa, a
producdo de géneros pertencentes a esferas discursivas variadas — conto, cronica, noticia,
relatdrio de experiéncias, dentre outros.

Outro documento oficial que respalda a pratica da professora é o Conteido Basico
Comum (CBC) de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental, que prevé, dentre outros, a
produgdo de resumo e resenha de filmes, espetdculos e obras literdrias, de noticia, de artigo,
de conto, de cronica.

Pode-se dizer que por trds das escolhas dos géneros parece existir uma
preocupacdo da professora, ainda que intuitiva, em oferecer aos alunos a possibilidade de
trabalhar com textos usados em diferentes praticas comunicativas, uma vez que as atividades

de ensino devem contemplar

a diversidade de textos e géneros, e ndo apenas em funcdo de sua relevancia social,
mas também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes géneros sdo
organizados de diferentes formas. A compreensdo oral e escrita, bem como a
producio oral e escrita de textos pertencentes a diversos géneros, supdem o
desenvolvimento de diversas capacidades que devem ser enfocadas nas situacdes de
ensino. E preciso abandonar a crenca na existéncia de um género prototipico que
permitiria ensinar todos os géneros em circulagdo social. (PCN, 1998, p.23-24, grifo
meu).

Entretanto, nas situacdes de ensino, selecionar e oferecer um conjunto
relativamente diversificado de géneros ndo garante sua aprendizagem por parte dos alunos.

Para Costa Val et al (2007), o trabalho com géneros em sala de aula deve priorizar sua
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utilizacdo, ou seja, eles devem ser abordados focalizando-se o seu carater funcional, tanto em
leitura quanto em producdo escrita. Afirmam ainda as autoras que o trabalho com os géneros

deve possibilitar aos alunos aprender a

1. Ler os géneros presentes na vida social, compreendendo sua fungdo
(utilidade, seus objetivos) e seu alcance (o contexto social em que circulam, que
implicagdes podem ter na vida dos usudrios, a que estrutura de poder se vinculam).
2. Escrever textos em géneros diversos, o que envolve escolher o género
adequado a situacdo social e a a¢do de linguagem e produzir um texto pertinente a
esse género — quanto ao conteddo, a forma e ao estilo de linguagem. (COSTA VAL
et al, 2007, p.21).

As atividades de producdo de texto escrito analisadas no periodo de observagio,
subjaz uma pratica docente calcada em um ensino de lingua bastante tradicional. O trabalho
desenvolvido em sala de aula pela professora ndo considera a escrita como processo de
interlocugdo entre leitores e escritores via texto. As atividades revelam uma preocupacido
excessiva e quase exclusiva com a forma composicional do género. H4, principalmente nas
atividades registradas no quadro de giz, um enfoque classificatério e formal — como se
trabalhar géneros fosse apenas identifica-los por suas caracteristicas formais, ignorando-se
que sdo enunciados relativamente estaveis, caracterizados também por seu contetido tematico
e seu estilo, conforme Bakhtin (2003). Além de identificar e classificar substantivos, verbos,
oragdes, nas aulas de gramatica, os alunos agora devem também identificar e classificar
também os gé€neros nas aulas de leitura e producio textuais.

Uma parte significativa das atividades ligadas a produgdo de textos, dadas em
sala, se limita a elencar as caracteristicas dos géneros. As informacdes ou sdo passadas para os
alunos via folha xerografada ou sdo registradas no quadro de giz. Ndo h4, talvez com excecdo
do trabalho com as cronicas, atividades que possam levar os alunos a perceber a escrita como
processo de interlocucdo em que devem ser considerados os objetivos de quem escreve, o
lugar social ocupado pelos interactantes, a imagem do leitor previsto, as condi¢des de
producio, a pertinéncia do género para atender a uma determinada pratica social. Assim como
acontece com a leitura, produzir textos, tomando-se como base os géneros, € também um
processo mecénico, de decorar formas que seriam incorporadas e utilizadas pelos aprendizes.

Para ilustrar o que foi dito, serfo analisadas algumas atividades dadas em sala de
aula: folhas xerografadas pela professora, registros feitos pela professora no quadro de giz,
textos de alunos resultantes de uma proposta de produgdo do género crdnica em situacio

avaliativa.
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4.2.1 Atividades do livro didatico

No periodo de observagdo das aulas, nenhuma das propostas de produgdo do livro
didatico foi selecionada. E pertinente afirmar que foi perdida uma oportunidade de trabalhar a
producdo do género conto, na unidade 2. Na sequéncia das atividades sobre o conto,
analisadas na se¢do anterior, hd uma se¢do no livro intitulada Producdo de texto25, que
apresenta uma proposta de escritura desse género. Ainda que de modo superficial, a proposta
se preocupa em definir para o aluno elementos fundamentais que o poderiam levar a perceber
a escrita como processo de interlocu¢do como, dentre outros, a definicdo do género, o objetivo
de escrita desse género, os possiveis leitores, elementos para construcido temética, elementos
para o planejamento e revisdo do texto.

Ressalta-se que boa parte desses elementos ndo foi considerada pela professora,

em sala de aula, no trabalho com producio de textos escritos.

4.2.2 Folhas xerografadas pela professora

As atividades de folhas xerografadas distribuidas no periodo de observagdo foram
uma folha sobre géneros textuais preparada por uma estagidria de Lingua Portuguesa, uma
proposta de producdo de uma cronica a partir da leitura de duas noticias publicadas em sites
da internet, uma proposta de producdo de uma cronica, em situacdo avaliativa, a partir da
leitura de uma noticia publicada em um jornal impresso € uma proposta de producio de uma
resenha a partir de um filme.

A primeira delas, uma folha intitulada Géneros textuais (FIG. 4) foi entregue para
os alunos. Esse material ndo foi preparado pela professora, mas sim, por uma estagidria de
Lingua Portuguesa que havia frequentado as aulas. A professora distribuiu a folha, leu as
informagdes e explicou, de maneira bastante rapida, cada um dos géneros apresentados. Fez
referéncia as situagcdes em que os géneros sdo usados, ou seja, quando lemos uma carta, um

bilhete, uma receita. Alguns alunos manifestaram dudvidas sobre alguns conceitos,

2 Ver ANEXOF.
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principalmente sobre o que seria o “género hibrido”. Nao foram levados para a sala exemplos

dos géneros listados que poderiam elucidar como tais formas textuais se materializam na

forma de textos e como podem circular na sociedade.

= L e B P
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GENEROS DE TEXTOS

Um dos determinantes modos de ler,t2m um carater histérico, relativo, mas nunca
estdo ausentes da constituigdo textual ¢ por isso devem ser levados em conta no
momento da leitura.

A- A poesia

Trata-se de um tipo de texto que¢ tem circulacio restrita na sociedade atual,
embora haja tentativas de resgate le suas origens populares através de saraus e
jograis,cantadores e repentistas e da prépria musicalizagdo de poemas. Além
disso, ha mesmo uma tentativa de atualizacio de linguagens quando na
Internet, por exemplo, criam-se te: tos poéticos em movimento.

B- Entrevista
E uma declaragio feita 2 imprensajencontro entre pessoas para a solugdo de
um caso.

C- Anuncio
Noticia; aviso por meio do qual se da qualquer coisa ao conhecimento publico;
prognosticosindicio;predigdo; sintoma.

D- Dialogo

Comunicagio; discussdo; exposi¢io de idéias por perguntas e respostas;
conversa entre duas pessoas.

E- Parédia :
Parodia ¢ a mudanga do significado do texto, com inclusdo de outras idéias, a

partir da idéia original.

F- Carta
Mensagem escrita; mapa;diploma.

G- Bilhete

Pequena comunicagfo escrita; recac o; cédula; entrada para um teatro.

H- Receita

Comunicacio feita para receitar um remédio, ou até mesmo fazer uma receita
de bolo, doce e etc.

I- Bula

Folheto que acompanha remédios.

AL UL LAY

GENEROS HIBRIDOS

Que provém de espécies diferentes;c: mposto de elementos de origem diversa.
—

FIGURA 4 — Folha xerografada sobre géneros textuais entregue para os alunos
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O que chama a atengdo nesse material sdo as informagdes totalmente equivocadas
sobre 0 que seriam géneros que, nesse caso, poderdo induzir a erros conceituais.
Logo no primeiro pardgrafo aparece uma “defini¢do”, que supostamente estaria se

referindo a géneros textuais:

Um dos determinantes modos de ler, tem um cardter historico, relativo, mas nunca estdo

ausentes da constituicdo textual e por isso devem ser levados em conta no momento da leitura.

Como associar as informacdes citadas com a definicdo de género proposta por
Marcuschi (2005) que diz o termo gé€nero textual € usado para se referir a ‘“fextos
materializados que encontramos em nossa vida didria e que apresentam caracteristicas socio-
comunicativas definidas por contetidos, propriedades funcionais, estilo e composicio
caracteristica.” (MARCUSCHI, 2005, p. 22-23)?

De que forma os alunos, lendo essa “definicao”, conseguirdo identificar,
selecionar, produzir um texto adequado a situacdes comunicativas nas quais se encontrem?
Como o género pode ser levado em conta no momento da leitura se a comunicacdo humana se
da via géneros, selecionados em funcio das praticas discursivas?

H4 inducido a erros ao longo de todo o material. Ao falar de poesia, afirma tratar-

se de

um tipo de texto que tem circulacdo restrita na sociedade atual, embora haja tentativas
de resgate de suas origens populares através de saraus e jograis, cantadores e repentistas e da
prépria musicalizagdo de poemas. Além disso, hd mesmo uma tentativa de atualizagdo de linguagens

quando na Internet, por exemplo, criam-se textos poéticos em movimento.

No material ndo se faz distingdo entre tipos e gé€neros textuais. O que significa
dizer que a poesia é um tipo de texto que tem circulagio restrita na sociedade atual? De que
maneira os alunos podem compreender que existem ‘“‘sequéncias teoricamente definidas pela
natureza linguistica de sua composi¢do”, conforme Marcuschi (2005), que podem estar
inseridas nos géneros?

A parddia foi definida como
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[...] a mudanca do significado do texto, com inclusdo de outras ideias, a partir da ideia

original.

Onde estd a ideia principal da parédia de desconstrucdo do sentido? E possivel
mudar o significado do texto, com inclusdo de outras ideias, sem se produzir com isso uma
parddia.

Esses equivocos, bastante grosseiros, perpassam todas as informacdes presentes
na atividade preparada pela estagidria. A professora tentou, na aplicagdo da atividade,
esclarecer o que seriam esses “géneros”, dando exemplos concretos de uso desses textos. Para
falar de bula, por exemplo, ela perguntou se eles ja haviam prestado atencio no texto que
acompanha os medicamentos. Disse que a bula serve para ensinar como tomar o remédio,
informar sobre sua composi¢do, indicar as possiveis reagdes adversas. Tentou aproximar os
alunos dos géneros perguntando se alguém ja teria visto ou lido algum daqueles apresentados.

O que chama a aten¢@o, além da péssima qualidade do material, é o fato de uma
estagidria estar finalizando seu curso superior em Letras com uma visdo totalmente
equivocada de género de texto e ensino de lingua. Uma formagdo inadequada dos professores
de Lingua Portuguesa aponta para a perpetuacio de praticas pedagdgicas equivocadas que nao
possibilitam aos alunos a proficiéncia necessdria para ler e produzir textos em suas praticas
discursivas.

Dando continuidade ao trabalho com esse material foi distribuida para os alunos
uma atividade de producdo de texto (FIG.5) para que eles escrevessem uma pequena histdria,
em baldes, observando uma sequéncia de imagens. A atividade foi entregue e a professora
solicitou que os alunos simplesmente produzissem o texto.

Nao houve qualquer instrucdo que colaborasse para que os alunos percebessem a
finalidade da escrita, as condi¢des de producido, o proprio género a ser produzido.

Nio se preocupou também em discutir com os alunos como eles poderiam usar os
recursos da lingua para produzir o texto.

A ideia que parece estar vinculada a produgdo é a de que basta ler informagdes
sobre géneros de texto que os alunos estdo, automaticamente, capacitados a produzi-los. A
propria instrucdo Escreva didlogos nos balbes para formar uma historia mostra como a
producdo de texto estd sendo encarada como um processo mecdnico, que nio leva em conta a
situacdo comunicativa, os interlocutores envolvidos na situacdo, o objetivo para se produzir
um determinado género em fungdo de seu uso, o tipo de linguagem a ser utilizada. Na

verdade, ndo se define absolutamente nada para os alunos.
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Na folha sobre géneros aparece a seguinte informagdo sobre didlogo:
Comunicagdo; discussdo; exposi¢do de ideias por perguntas e respostas; conversa entre duas
pessoas.

Imaginar que um aluno tenha condicdes de construir um didlogo tomando como
referéncia essa informac¢do ¢ muito simplista. Se os alunos conseguem construir um texto,
como o reproduzido pela FIG. 5, é porque utilizam seus conhecimentos prévios, aquilo que ja
conhecem a partir de experiéncias vivenciadas em suas praticas discursivas fora da escola,
fora das “aulas” de Lingua Portuguesa. Nesse caso, a aula de portugués ndo contribui para
incrementar a competéncia discursiva dos alunos, e consequentemente, transforma-los em

produtores proficientes de textos.
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; ' ' DATAPEL

FIGURA 5 — Atividade de escrita distribuida aos alunos

O trabalho com o gé€nero cronica, como visto na se¢do anterior, mostrou-se mais
sistematizado e organizado. Esse padrdo de organizacdo também pode ser visto nas duas
propostas de produgdo de texto preparadas pela professora: uma para ser realizada como

exercicio em sala de aula e a outra para ser realizada como atividade avaliativa.



110

A primeira atividade foi trabalhada em sala de aula, na sequéncia das atividades
de compreensdo da cronica Noticia de jornal de Fernando Sabino. Depois de corrigir,
oralmente, as questdes de compreensao, foi pedido aos alunos que fizessem a segunda parte
da atividade: escrever uma cronica a partir da leitura de duas noticias publicadas na internet

(FIG. 6).

PROPOSTA DE PRODUCAO DE TEXTO — CRONICA

Vocé vai fazer, agora, o que fez Fernando Sabino. Imagine que vocé é um escritor que publica semanalmente
uma cronica no jornal Estado de Minas. Vocé vai escrever uma cronica, expressando sua reacio diante de
uma noticia. Leia as duas noticias a seguir e escolha aquela que desperte em vocé mais reflexdes,
sentimentos.

e Escreva um texto sobre suas reacdes diante da noticia.

* No primeiro pardgrafo, faga como Fernando Sabino na crénica — apresente ao leitor as informacdes
sobre o fato com suas préprias palavras. Em seguida, escreva suas reflexdes sobre o fato, os
sentimentos que ele desperta em vocé.

e D& um titulo sugestivo & sua cronica, um titulo que chame a atenciio do leitor e desperte sua vontade
de ler.

®  Seu texto deverd ter entre 20 e 30 linhas.

NOTICIA 1
16/11/2008 - 21h03

Atlético-MG se mantém em 10" lugar no complemento da 35 rodada
Do UOL Esporte
Em Belo Horizonte

Com a goleada sobre Vasco por 4 a 1, quarta-feira passada, no
Mineirio, o Atlético-MG apenas acompanhou o complemento da rodada
neste final de semana e, com o tropego de Sport e Vitdria, manteve o 10°
lugar na tabela de classificaciio do Campeonato Brasileiro.

Depois de trés vitdrias seguidas na competicdo - venceu também
Botafogo e Vitdria -, o time mineiro chegou a 47 pontos e subiu duas
posi¢des ao término da 35 rodada neste domingo. Isso foi possivel gracas
as derrotas do Sport para o Ipatinga por 3 a 0 e do Vitdria para o Atlético-

PRpor2al.

O Sport permaneceu com 45 pontos e terminou a rodada em 12° lugar. Jd o Vitdria, que possui o
mesmo nimero de pontos que os pernambucanos, ficou na 11* posigéio por ter uma vitdria a mais que o time
de Recife.

No préximo domingo, dia 23, Atlético e Sport fazem em Recife um confronto direito por posigio,
vilido pela 36° rodada do Brasileirdo. Os dois times brigam por vaga na Copa Sul- Americana 2009,

Além de subir duas posicdes na tabela da competicdo, o time mineiro ficou livre matematicamente do
rebaixamento & Série B, embora somente uma combinacio complicada de resultados poderia ameacar o
Atlético nesta reta final.

Com 47 pontos, a equipe alvinegra ndo pode ser mais alcancada pelo Vasco, que € o primeiro
colocado na zona de rebaixamento. O time cruzmaltino, com 37 pontos, s6 pode chegar a 46, caso vencga os
trés jogos restantes do Brasileiriio.

httpiesporte.uol.com. br/futebol/ultimas/2008/1 1/ 16/ult59u1 78003, jhim acesso em 17/1 1/2008

N




NOTICIA 2

PRACA DA LIBERDADE

Luciana Melo

Milhares de microlimpadas sio instaladas
no tronco e copa das drvores

Arvores sio decoradas

O Natal da Praca da Liberdade reserva algumas inovagoes
para este ano. Além da bela iluminagdo, formada por milhares de
microlimpadas nos canteiros centrais, drvores e prédios do
entorno, o piiblico que quer fugir dos congestionamentos
noturnos poderd conferir algumas atragdes, na praca, também
durante o dia. A quantidade de luzes serd superior ao do ano
passado e todas as drvores vio receber algum tipo de enfeite
luminoso. A inauguracio serd no proximo dia 4.

A coordenadora do projeto, Claudia Travessos, contratada
pela Cemig para fazer a decoraciio da Praca da Liberdade e sede
da empresa na Avenida Barbacena, 1200, no Bairro Santo
Agostinho, faz clima de suspense a respeito das inovacgdes. “So
podemos adiantar que além da iluminagdio, a praca fterd
decoractes que vdo atrair o piblico durante o dia”, afirma
Clédudia.

Para surpreender as pessoas que visitam esse cartio-postal
de Belo Horizonte, o projeto prevé a decoragio alternada, de
arvores cobertas por microlimpadas apenas na copa e outras
somente no tronco. Um dos enfeites principais deve ser a estrela,
no lugar dos sinos natalinos. “Serd um projeto diferente do que jd
fizemos, mas nio vio faltar luzes, pelo contririo, usaremos um
nimero maior de micro-lampadas™, conta a coordenadora do
projeto.

A Cemig também vai fazer a decoragio de Natal do
prédio do Quartel do Comando Geral da Policia Militar, que fica
préximo da Praca da Liberdade, e este ano assumiu ainda a
agéncia central dos Correios, Praca da Assembléia e unidades do
Corpo de Bombeiros. A sede da empresa, decorada com muito
glamour, terd o Papai Noel da sustentabilidade, um personagem
robotizado que fornece dicas sobre meio ambiente.

hitpufwww em. com.brf acesso em 16/11/2008

FIGURA 6 — Atividade de produgdo de cronica distribuida aos alunos

Observando-se as instru¢des para a producao do texto a seguir
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PROFOSTA DE PRODUCAD DE TEXTO - CRONICA

Vocé vai fazer, agora, o que fez Fernando Sabino. Imagine gue voc & um escritor que publica semanalments
uma cronica no jornal Estade de Minas. Voo vai escrever uma cronica, expressando sua reagiio diante de
uma noticia Leia as duas noticias a seguir e escolha aquela que desperte em vocé mais reflexies,
senlimentos.

* Esceva um texto sobre suas reagdes diante da noticia.

* Mo primeiro parigrafo, faga como Fernando Sabino na cronica — apresente ao leitor as informagoes
sobre o fato com suas proprias palavras. Em seguida, escreva suas meflextes sobm o fato, os
sentimentos que ele desperta em vocd,

* D& um titulo sugestivo 4 sua criénica, um titule que chame a atengio do leitor e desperte sua vontade

de ler.
¢ Seutexto deverd ter entre 200e 30 linhas.

€ possivel afirmar que houve, principalmente quando comparada a atividade
anterior, uma certa preocupacdo em se definir para os alunos o género a ser produzido, quem
escreve (dizendo que os alunos deveriam se colocar na “pele” de um escritor de crdnicas),
para que se escreve (expressar sua reagdo diante de uma noticia), o meio de circulagdo —
hipoteticamente o texto serd publicado em um jornal de Minas Gerais.

As noticias também funcionaram como alimentador temético para a producio dos
alunos. A primeira, sobre a classificacio do Atlético Mineiro no Campeonato Brasileiro,
despertou muitos comentdrios dentro da sala (ambas as noticias foram lidas pela professora no
momento de realizacdo da atividade), pois pairava sobre os atleticanos a ameaca do
rebaixamento na época e devido a presencga de cruzeirenses na sala, os alunos ficaram bastante
empolgados. A segunda, sobre a iluminacdo da Praca da Liberdade, foi menos comentada.
Um dos aspectos positivos é que ambos os textos, de certa forma, eram proximos dos alunos,
0 que poderia contribuir para que eles selecionassem o que dizer em sua producdo de texto,
uma vez que segundo Bakhtin (2003), um dos trés componentes caracterizadores dos géneros
¢ a sua temadtica, e, conforme Costa Val er al (2007), a “aula de Lingua Portuguesa deve
incluir a atencdo a elaboragdo temdtica do texto a ser produzido, propondo aos alunos reflexao
e decisdo quanto ao tpico (ou tema) a ser explorado”(COSTA VAL et al, 2007, p.25).

Além do contetdo temdtico, os géneros também podem ser caracterizados pela
forma composicional e pelo estilo, conforme Bakhtin (2003). Marcuschi (2005) acrescenta
ainda que os gé€neros podem ser identificados também pelas suas propriedades funcionais. A
atividade de produgdo de cronica, embora articulada com questdes de compreensdo de um
exemplar do mesmo género a ser produzido de Fernando Sabino, ndo explora elementos nem
da forma composicional nem do estilo. Ndo se analisam aspectos importantes para construcao

da textualidade do texto a ser produzido como os recursos linguisticos adequados a construgio
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da coesdo, os recursos morfossintaticos que poderiam ser usados, a sele¢do de palavras, o uso
de figuras de linguagem, dentre outros.

Outro problema que se apresenta na conducdo das aulas de producdo de texto € o
fato de, em nenhuma das atividades propostas, terem sido trabalhadas com os alunos as etapas
de planejamento, revisao e reformulacio, fundamentais ao processo. Como se esperava que 0s
textos fossem produzidos, o tnico aspecto “trabalhado” foi o da escrita: os alunos deveriam
produzir um texto. A visdo de ensino que perpassa essa pritica parece ser a de que basta o
aluno ter “contato” com o texto para ser capaz de desenvolver habilidades textuais e
discursivas que os transformem em produtores eficientes.

Entretanto, pode-se dizer houve um processo coerente na conducdo do trabalho
realizado pela professora com as cronicas. Em primeiro lugar, os alunos leram duas cronicas
do livro didético e realizaram as atividades de compreensdo. Na sequéncia, foram trabalhados
trés exercicios envolvendo a leitura e a compreensdo de cronicas — atividade com a cronica
Noticia de jornal, de Fernando Sabino, adaptado do livro de Magda Soares; atividade de
leitura de duas cronicas, a escolha dos alunos, em livros de cronicas; atividade de leitura da
cronica Cadeira do dentista, de Carlos Eduardo Novaes. Em terceiro lugar, os alunos, apds a
realizacdo do trabalho com a crénica Noticia de jornal, trabalharam a produgdo de uma
cronica. Durante a realizac@o dessas atividades, a professora fez registro no quadro de giz,
analisados na préxima secdo, sobre caracteristicas da cronica.

Por fim, para “verificar” se os alunos conseguiram aprender como se produz uma
cronica, foi aplicada uma atividade avaliativa de produgdo de texto, como mostra a FIG. 7 a
seguir.

E importante ressaltar que houve uma preocupagio com a sequenciagio das
atividades. Os alunos leram cronicas, realizaram atividades de compreensio e registraram
informagdes no caderno sobre o género, produziram uma cronica e foram avaliados com a
solicitacdo de producdo de uma cronica. Um fio condutor perpassou a organizacdo das
atividades realizadas pela professora, apesar dos problemas apontados.

A proposta apresentada para os alunos na avaliagdo é bastante similar a da

producio a partir da leitura de duas noticias da internet.
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FIGURA 7 — Avaliagdo de produ¢@o de uma cronica distribuida aos alunos

Séo definidos para o aluno o gé€nero a ser produzido, quem escreve, para quem se

escreve, onde o texto vai circular, informagdes sobre a selecdo e organizacdo do contetido do
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texto, ainda que de forma muito superficial. Um ponto positivo é que o aluno ja havia visto
esse mesmo tipo de atividade. A professora cobra aquilo que foi dado em sala de aula.

Um dltimo exemplo de atividade de producdo de gé€neros distribuido em folha
xerografada pela professora foi a proposta de produgdo de uma resenha a partir do filme A
grande familia — O filme. Os alunos realizaram a primeira parte da atividade em sala de aula —
informagdes sobre a resenha, leitura de uma resenha sobre o filme Tropa de elite26, resposta a
uma pergunta sobre o tipo de critica feita pelo resenhista — em sala de aula. A professora leu e
explicou as informagdes sobre resenha. Depois solicitou a leitura oral da resenha para os
alunos. Em seguida, a pergunta foi feita e os alunos comentaram oralmente que a critica havia
sido positiva e que iriam ao cinema assistir ao filme.

Muitos alunos ja haviam visto o filme e fizeram comentarios de concordancia em
relacdo a resenha.

A primeira parte da atividade apresenta uma série de informagdes sobre o género

resenha critica, transcritos a seguir:

ATIVIDADE DE PRODUCAO DE TEXTO - RESENHA CRITICA

Vimos, em nossas aulas de Lingua Portuguesa, que CRITICAR ndo é apenas condenar,
“falar mal”. E emitir uma opinido sobre alguma coisa, destacando os aspectos positivos e negativos e
explicando as razoes que justificam tal opinido.

As RESENHAS sdo um desses textos. Elas representam opiniées pessoais sobre um filme,
sobre uma peca de teatro, sobre um concerto, sobre um disco, sobre um livro. Por isso, a resenha
passa sempre pela apreciagdo, pelos valores e pelos critérios de qualidade de quem faz a critica.

Uma RESENHA ¢ geralmente escrita por um jornalista especializado no assunto sobre o
qual escreve. Nela, o resenhista expde sua opinido a respeito de um espetdculo (show musical, peca
de teatro, filme) ou de uma publicagdo (livros, discos, etc.).

As RESENHAS sobre espetdculos sdo escritas tendo em vista duas finalidades: a
informativa e a persuasiva. Informativa porque o autor do texto transmite os dados necessdrios para
que o leitor possa ter uma nogdo sobre o que se comenta. Persuasiva porque o autor utiliza recursos
para levar o leitor a se interessar pelo espetdculo, tentando fazer com que ele vd (ou ndo) vé-lo.

Normalmente o critico, ao analisar filmes, costuma considerar os seguintes aspectos: a
diregcdo (como o diretor escolhe o enfoque das pessoas, dos objetos, das cenas interiores e exteriores

— de perto, de longe, através de um vidro, através de uma cortina de névoa, de chuva), a atuacdo

26 Ver ANEXO G.
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(como os atores incorporam os personagens, transmitindo as emocdes) e 0s aspectos técnicos

(roteiro, iluminagdo, sonoplastia, miisica, efeitos especiais, caracterizagdo das personagens).

As informagdes sobre as resenhas criticas apontam para sua fungdo — criticar bens
culturais produzidos — e também para os elementos caracterizadores do contetido. Entretanto,
nio se pode dizer que a leitura de tais informagdes sobre o género serdo suficientes para
desenvolver nos alunos habilidades que os capacitem a produzir uma resenha. Dizer que sdo
considerados os aspectos da direcdo, atuacio e técnicos para se fazer comentdrios ndo garante
que os alunos conseguirdo fazer a mesma coisa.

A tnica pergunta feita sobre o texto, transcrita a seguir, ndo trabalha com os

elementos ligados a forma composicional nem tampouco aos recursos estilisticos do género.

O critico foi favordvel ou ndo ao filme? Se vocé ndo conhecesse o filme,vocé iria ao

cinema para assistir a ele?

Pode-se dizer que para responder a primeira parte da pergunta, o aluno devera ter
percebido o uso de elementos linguisticos — como o uso de adjetivos, por exemplo — que
sinalizem a opinido do critico. Entretanto, essa exploragdo ndo parece suficiente para
instrumentalizar os alunos para a produg@o de uma resenha critica.

Novamente, como nas outras atividades analisadas, ndo sd3o apresentadas
informagdes sobre as etapas do processo de produgdo: ndo se fala em planejamento, revisdo,
reformulacdo do texto. A visdo de ensino de producdo de texto parece ser a seguinte: faz-se
um comentdrio rdpido sobre o gé€nero, apresenta-se um modelo e o aluno encontra-se apto a
produzi-lo.

Para produzir a resenha os alunos foram a biblioteca e a professora exibiu o filme
A grande familia — O filme. Foram necessdarias duas aulas para finalizar a exibigao.

Os alunos, na aula seguinte, produziram em sala a resenha sobre ele, tomando

como referéncia as instru¢des a seguir:

AGORA E SUA VEZ! VOCE E O CRITICO

Vocé foi convidado para escrever uma critica a respeito do filme A grande familia. A
critica serd publicada em uma secdo especializada de jornal de interesse geral. Comente as
caracteristicas de todos os aspectos de que recorde: direcdo, atuagdo e recursos técnicos. Ndo se

esqueca de dar uma ideia geral sobre a historia, evitando dedicar muito espaco a isso. Seu
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Jjulgamento sobre o filme (péssimo, ruim, regular, bom, dtimo, etc) deve estar justificado. Dé um titulo

sugestivo ao seu texto que deve ter entre 18 e 25 linhas.

Ficha Técnica

Titulo Original: A Grande Familia - O Filme

Género: Comédia

Tempo de Duragdo: 104 minutos

Ano de Lancamento (Brasil): 2007

Roteiro: Cldaudio Paiva e Guel Arraes

Elenco: Marco Nanini (Lineu), Marieta Severo (Nené), Pedro Cardoso (Agostinho), Guta
Stresser (Bebel), Andréa Beltrdo (Marilda), Liicio Mauro Filho (Tuco), Paulo Betti (Carlinhos),
Tonico Pereira (Mendonga), Marcos Oliveira (Beigola), Dira Paes (Marina), Luciene Martes (D.

Mirtes).

Como parece ser recorrente, sdo definidos para os alunos alguns elementos das
condicdes de producdo: quem escreve, onde o texto vai circular, o género a ser produzido.
Entretanto, isso ndo € suficiente, pois ndo sdo discutidos aspectos que dizem respeito a forma
composicional, aos recursos linguisticos que podem ser usados, ao grau de formalidade do
texto. Ndo se discutem ainda sobre as etapas de construg¢do do texto — planejamento, escrita,
revisdo e reformulacdo. Produzir textos, nessa circunstincia, é um processo mecénico, de
transposi¢cdo automadtica de informacdes para os alunos. Apresentar um género como modelo
parece ser pressuposto como suficiente para o aluno apreendé-lo e produzi-lo de maneira

autonoma.

4.2.3 Registros no quadro de giz feitos pela professora

Os registros feitos pela professora no quadro constituem-se, em sua grande
maioria, de informacdes sobre os géneros textuais, com apenas uma proposta de escrita dos
géneros bilhete, carta, autobiografia e biografia.

Vale observar também que ndo houve uma sequéncia na apresentacdo dos

conteudos, com exce¢do do trabalho com o género conto e cronica.
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As informagdes sobre o género resenha, por exemplo, foram registradas pelos
alunos, no caderno, no més de maio e o trabalho com a folha xerografada sobre resenha,
apresentado na secdo anterior, foi usado em sala de aula no final do més de novembro.

Outro ponto que caracteriza o trabalho mais “organizado e planejado” como o
género cronica é o fato de as atividades do livro didético, das folhas xerografadas, dos
registros no quadro de giz, tanto de compreensdo quanto de produgdo, inclusive uma atividade
avaliativa, terem sido feitas todas no periodo em que se estudou esse género.

Um primeiro exemplo desse tipo de atividade foi a proposta de leitura de contos, a
partir de livros levados para sala de aula da coletanea Literatura em minha casa e Contos da

escola. A aula foi iniciada com a professora registrando as seguintes informagdes no quadro:

Género: Conto

E uma narrativa ficcional curta, que apresenta poucos personagens, poucas agoes, tempo

e espago reduzidos.

(1) Defina os elementos do conto.

a) Quais sdo os personagens?

b) Onde acontecem os fatos?

¢) Retire expressoes que definam tempo.

d) Levante hipoteses: qual é o tempo de duracdo dos fatos?

Os alunos foram organizados em duplas. Em seguida, a professora explicou o que
era um conto e como os alunos deveriam fazer o trabalho. Eles escolheram um conto e
responderam a essas questdes no caderno.

Parece ter sido objetivo da tarefa explicitar os elementos que identificariam a
forma composicional do conto, buscando uma sequéncia tipoldgica — no caso narracdo — que
poderia caracteriza-lo. De acordo com Marcuschi (2005), o trabalho com os géneros pode ser
feito a partir da andlise de suas sequéncias tipoldgicas predominantes. Afirma ainda que para

o caso do ensino

[...] pode-se chamar a atencdo da dificuldade que existe na organizacdo das
sequéncias tipoldgicas de base, ja que elas ndo podem ser simplesmente justapostas.
Os alunos apresentam dificuldades precisamente nesses pontos € nio conseguem
realizar as relagdes entre as sequéncias. E os diversos géneros sequenciam bases
tipoldgicas diversas. (MARCUSCHI, 2005, p.29).
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Essa preocupacio com a tipologia fica evidenciada na continuagao da atividade. A
professora deu prazo para os alunos lerem o conto e fazerem as primeiras questdes. Em

seguida, voltou ao quadro e registrou a segunda parte da atividade:

Estrutura do conto

1 — Introdugdo: apresenta¢do da historia — os fatos iniciais, as personagens, as vezes
tempo e espago.

a) Quais sdo os fatos iniciais?

2 — Complicagdo: parte da historia em que aparece o conflito (problema)

b) Defina o conflito do conto.

3) Climax: momento culminante da historia; aquele de maior tensdo, no qual o conflito
atinge seu ponto mdximo para definir o desfecho.

c) Comente o climax do seu conto.

4 — Desfecho (conclusdo): solugdo do conflito

O fato de se preocupar com os elementos caracterizadores da forma
composicional de um determinado género é bastante positivo. Na conducdo da atividade,
explicou para os alunos cada uma das partes que comporiam a sequéncia narrativa do conto e
pediu que os alunos respondessem as questdes relativas a sua estrutura. A professora “passou”
de grupo em grupo para saber o que os alunos haviam respondido, perguntando sobre as
historias lidas, tentando fazer com que os alunos compreendessem a “estrutura do conto”.
Entretanto, o problema apresentado é que as atividades nao foram corrigidas. Na primeira
parte da atividade, por exemplo, perde-se a oportunidade de trabalhar com recursos
linguisticos importantes para a narrativa como os marcadores temporais — que ndo foram
trabalhados nas atividades xerografadas. Na segunda parte, ao ndo se socializar as respostas,
perde-se a oportunidade de compartilhar informagdes sobre a organizacdo de uma sequéncia
narrativa tradicional presente em outros textos lidos, como as cronicas.

Um segundo exemplo de registros feitos pela professora foi o exercicio sobre o
género resenha, que, como dito anteriormente, ndo foi trabalhado junto com a proposta de

producdo de uma resenha sobre o filme A grande familia — O filme. Para essa atividade, a
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professora passou no quadro uma resenha do filme Vida de inseto, seguida de duas questdes e

de um “conceito” sobre o género, transcritos a seguir:

Vida de inseto ¢ estimulo ao consumismo

Mirna Feitosa da redagdo

Vida de inseto é um daqueles filmes em que o argumento principal é vender.

Leva as criangas a uma corrida as lojas em busca de brinquedos, games, dlbuns.

Langado em dezembro do ano passado, Vida de inseto levou milhdes de pessoas ao
cinema.

A produgdo é convincente. Os recursos de computagdo grdfica sdo o que dao relevincia
cinematogrdfica a essa animagao.

O problema de Vida de inseto é a historia. Afinal mesmo se tratando de animagdo trata-
se de cinema. Jd que é assim, é preciso ser consistente e mostrar mais que efeitos tecnoldgicos.

Para prender a atengdo do publico infantil é necessdrio contar a historia com clareza ou
ter personagens que marquem seu nome na cabeca da crianga.

E dificil lembrar o nome da atrapalhada formiga que protagoniza o filme, Flike.

O enredo de Vida de inseto é tdo confuso quanto seu heroi, que sai do formigueiro em
busca de insetos mais fortes para derrotar os gafanhotos. Mas s6 estamos nos primeiros quinze
minutos de filme.

Os problemas comecam quando Flike chega a cidade, onde encontra os insetos que vdo
ajudar o formigueiro a derrotar os gafanhotos. Entram meia diizia de personagens com perfis dificeis
de definir.

A partir dai a narrativa segue num embaralho so, apresentando cenas desconectadas do
objetivo principal, derrotar os gafanhotos. So se recupera com a chegada dos vildes, nos ultimos
quinze minutos do filme.

Trata-se de uma historia com inicio e fim. So faltou fazer o meio.

(1) Quais sdo os pontos positivos do filme?

(2) O enredo de Vida de inseto , segundo o resenhista, é confuso. Por qué?
Resenha

Expée a opinido sobre um espetdculo (show, musical, peca de teatro, filme) ou de uma

publicagao (livro, disco).
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As duas questdes sobre resenha ndo colaboram, de maneira eficiente, nem para o
aluno compreender o texto nem para fazé-lo perceber o conteido tematico, a forma
composicional ou o estilo, conforme Bakhtin (2003).

O exercicio aparece solto, sem conexdo com outras atividades ligadas a leitura e a
producdo de resenhas. O que parece subjazer a esse tipo de prdtica € a ideia de que basta ler
um género para que o aluno se torne apto a compreendé-lo e produzi-lo.

Segundo Costa Val et al (2007), para se trabalhar com géneros em sala de aula, é

necessario um ensino

¢ voltado par o uso da linguagem em situagdes comunicativas, atento as fungdes e
aos contextos sociais de producdo e circulagdo dos padrdes textuais focalizados
(e ndo um ensino que s6 atenta para as formas — e formas — sua defini¢do, sua
classificacdo);

¢ que ndo impde formas e formas consagradas como possibilidade tnica de
concretizagdo de um gé€nero, mas que aceita e estimula inovacdes pertinentes;

¢ sistemdtico e cuidadoso, que leva em conta as dificuldades das tarefas propostas
e oferece aos alunos orienta¢des adequadas e suficientes. (COSTA VAL et al,
2007, p.24).

As atividades sobre o género resenha e com todos os outros géneros, com excecio
talvez do conto e da cronica, desconsideram as recomendagdes supracitadas.

Para o trabalho com relato pessoal, foi também adotada a mesma “metodologia”.
Na FIG. 8, a seguir, tem-se o registro retirado de um caderno de uma aluna para exemplificar
esse procedimento de trabalho pouco proficuo com o género.

As trés questdes sobre o texto fazem referéncia aos recursos linguisticos que
poderiam caracterizar o género, mas do modo como foram apresentadas, ndo promovem
nenhum tipo de reflexdo, principalmente quando se pensa que, depois dessa atividade, o
género relato pessoal ndo foi retomado em nenhum momento em sala de aula, no periodo de

observagao.

Investigagdo

(1) Retire do texto marcas de tempo e citacdo de lugares.

(2) Em que pessoa foi relatado o trecho?

(3) Por que, nos relatos, usa-se essa pessoa?
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FIGURA 8 — Exemplo de registro no quadro de giz de um caderno de aluno sobre o género
relato pessoal
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Um outro exemplo de atividade de producio textual foi registrado pela professora
com o titulo Trabalho — Géneros textuais. Os alunos registraram as informa¢des no caderno e
comecaram a realizacdo das atividades em sala de aula. Como ndo foi possivel finalizar, em
virtude do tempo e da necessidade de se buscarem textos em suportes variados — revistas,
jornais, caixa de medicamentos dentre outros —, foi marcada uma data da semana subsequente

para entrega da producdo dos alunos.

Trabalho — Géneros textuais

Para cada género textual, cole um exemplo e defina sua estrutura ou elabore o texto

quando pedido.

(1) Elabore:

Bilhete

Estrutura:
Destinatdrio

Texto

Fecho (despedida)

Nome do emissor

Carta

Local e data
Cumprimentos
Texto

Fecho (despedida)

Assinatura

Convite
Nome do destinatdrio
Finalidade, data, hordrio, endereco

Assinatura

Curriculum vitae (digitado)
Dados pessoais

Nome



Nacionalidade

Local de nascimento
Data de nascimento
Estado civil — conjuge
Endereco

Cidade (estado, CEP)
Telefone

E-mail

Formacdo escolar (Ensino Fundamental, escola, cidade, cursando a 8¢ série
¢

Outros cursos — se possuir (computagdo)
Experiéncia profissional — se possuir
Empresa, ano

Cargo ou funcdo

Local e data

Assinatura

Autobiografia e biografia (proxima aula)

(2) Colagem de textos
2.1 Textos jornalisticos
Noticia

Titulo

Tépico frasal (o que aconteceu, quando, onde)

Entrevista
Titulo
Nome do entrevistado

Motivo da entrevista

Reportagem
Titulo
Assunto da reportagem (0 qué?)

Discurso direto (fala de pessoas, entre aspas)

2.2 Textos instrucionais
Receita

Ingredientes

124
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Modo de fazer

Bula de remédio
Nome do remédio e do laboratorio
Composicdo indicagdo e contra indicagdo

Posologia

2.3 Texto narrativo
Conto
Apresentacdo
Complicagdo
Climax

Desfecho

Elementos:
Personagens
Narrador

Ambiente

A professora disse que para escrever o bilhete os alunos deveriam buscar um
modelo, presente no livro didético, pagina 125. Explicou a estrutura da carta para os alunos,
que, nao sem razdo, demonstraram muitas diividas sobre como executar as tarefas. Antes de
passar as instrugdes sobre o curriculo foi mostrado um modelo digitado do género. Ressalta-se
que foi mostrado o texto, ndo lido pelos alunos. Informou aos alunos que o curriculo seria
algo “bem curto, seriam as informacgdes essenciais”. Para o trabalho de colagem de textos, a
professora instruiu os alunos a colarem a noticia e puxarem uma seta no primeiro paragrafo,
identificando o chamado tépico frasal. Disse também que, para realizarem a tarefa sobre o
conto, os alunos poderiam consultar a pagina 98 do livro didatico.

Em relacdo aos outros géneros, foi explicado o que os alunos deveriam fazer
somente com a leitura dos registros feitos no quadro.

Tomando-se os gé€neros propostos para elaboragdo, € possivel perguntar: como os
alunos teriam condi¢cdes de escrever textos com as informagdes dadas. O que se fez foi
elencar alguns elementos que comporiam a estrutura dos géneros, de maneira
descontextualizada, sem apresentacdo de modelos que servissem de “guia”, sem apresentacao

de elementos necessdrios a selecdo e organizacdo dos conteudos, sem se considerar os
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processos de planejamento, escrita, revisdo, reformulacdo dos textos. Aspectos relativos a
funcionalidade do género, imprescindiveis a sua identificacdo, conforme Marcuschi (2005),
sequer foram mencionados.

E importante ressaltar, nesse momento, as habilidades que se esperam do aluno,
em relacdo a producdo de textos escritos, elencadas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais

de Lingua Portuguesa, terceiro e quarto ciclos. Segundo o documento, € esperado que o aluno

redija diferentes tipos de textos, estruturando-os de maneira a garantir:

a relevancia das partes e dos topicos em relag@o ao tema e propdsitos do texto;

a continuidade tematica;

a explicitacdo de informagdes contextuais ou de premissas indispensdveis a

interpretacdo;

* a explicitacdo de relagdes entre expressdes mediante recursos linguisticos apropriados
(retomadas, andforas, conectivos), que possibilitem a recuperagdo da referéncia por
parte do destinatario;

e realize escolhas de elementos lexicais, sintdticos, figurativos e ilustrativos, ajustando-
as as circunstancias, formalidade e propdsitos da interagao;

e utilize com propriedade e desenvoltura os padrdes da escrita em fungdo das
exigéncias do género e das condi¢des de producio;

e analise e revise o proprio texto em funcdo dos objetivos estabelecidos, da intencdo

comunicativa e do leitor a que se destina, redigindo tantas quantas forem as versdes

necessdrias para considera o texto produzido bem escrito. (PCN, 1998, p.51-52).

¥ ¥ ¥ @

Pode-se supor que as atividades de produgdo de texto propostas e realizadas em
sala de aula acabam por contribuir muito pouco para desenvolver habilidades que permitam
aos alunos alcangarem o que seria desejdvel, segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais,
uma vez que ndo contemplam, no estudo do género, aspectos fundamentais relativos a sua
tematica, forma composicional, estilo e uso.

Um dltimo exemplo, desta secdo, sobre o trabalho com os géneros sdo os registros
feitos sobre cronica pela professora. E importante frisar que, nesse caso, houve uma
preocupacdo maior em se organizar o trabalho: os alunos leram cronicas, responderam a
questdes de compreensdo, produziram textos. Esses procedimentos indicam uma
sistematizagdo muito importante no trabalho em sala de aula. Embora tenham sido
apresentados diferentes géneros, de maneira cadtica, sem reflexdo sobre sua funcionalidade ou
sobre os elementos que o caracterizariam a partir de Bakhtin (2003), a professora se
preocupou em trabalhar mais sistematicamente a0 menos com o género cronica.

O primeiro registro foi feito antes do trabalho de leitura de duas cronicas retiradas
de livros de cronicas levados para sala de aula pela professora para responder a perguntas de
compreensdo jd analisado na secdo 4.1.

Os alunos copiaram as seguintes informagdes:
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Género: cronica

E o resultado da visdo pessoal do cronista ante um fato qualquer colhido do jornal ou no

cotidiano.

Caracteristicas

. E quase sempre um texto curto, redigido numa linguagem simples, coloquial,
proxima do leitor.

. A cronica apresenta poucas personagens, um tnico espago e tempo limitado.

U Relata de forma artistica e pessoal fatos colhidos no jornal e no cotidiano.

U Tem o objetivo de divertir ou refletir criticamente sobre a vida e os
comportamentos humanos.

U Pode apresentar fatos, personagens, tempo e lugar.

] Pode apresentar narrador-observador ou narrador-personagem.

O segundo registro foi feito antes do exercicio com a cronica de Carlos Eduardo
Novaes, também analisado na sec@o 4.1. A professora registrou no quadro e solicitou que os

alunos copiassem no caderno:

Cronica

E um texto em geral curto, que faz o registro do cotidiano, mostrando ora seu lado
comico, ora seu lado trdgico.
As cronicas sdo escritas para colunas em jornais ou revistas. S6 depois é que costumam

ser reunidas em livros.

O género é tratado como uma “matéria” que precisa ser conceituada. E uma visdo
tradicional do ensino de lingua materna que parece ancorar o tratamento dado aos géneros. Da
mesma forma que se estudam os componentes gramaticais — de maneira descontextualizada,
sem considerar seu uso, sem levar em conta que sdo importantes para produgdo de sentido na
construcio dos textos — se estudam também os gé€neros, apesar de, como ja ter sido dito, a

cronica receber uma certa “deferéncia”.
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Elencar as caracteristicas dos géneros ndo seria tdo desastroso se essas
caracteristicas fossem mostradas, trabalhadas, discutidas com os alunos na leitura e producao.
As informagdes sobre o género parecem ser dadas como matéria, como conteido a ser
estudado, apenas como metalinguagem esvaziada de reflexdo, de uso, deslocadas das praticas

linguageiras que condicionam a produgdo oral e escrita.

4.2.4 Textos dos alunos

Um dos interesses da presente pesquisa € identificar o que os alunos aprendem
quando o professor diz que ensina gé€neros textuais. Para tentar responder a essa pergunta,
foram escolhidos 30 textos produzidos pelos alunos em situacdo avaliativa para serem
analisados. A proposta, ja discutida na sec¢do 4.2.2, solicitou a escrita de uma crénica. O
trabalho com esse gé€nero revelou-se mais sistemdtico — tanto nas atividades de leitura quanto
nas de produgdo — justificando, por isso, a escolha desse material. A presente andlise ndo tem
intencdo de ser exaustiva, visto que o corpus, apesar de reduzido, oferece muitas
possibilidades de reflexao.

A proposta era escrever uma cronica a partir de uma noticia publicada pelo jornal

Hoje em dia do dia 19 de novembro de 2008:

MHoje em Dia
{

| 19/11/08
sl

LIVROS A R$1 NOMETRO

esistir”, disse a professora Neusa ll,ul
" Hofe, a carroga-bi-

e comprou alguns exemplares oga-bi-

Blio L aatark na Praga Melo Viana, em Sabard, Regido Me

vel . “Nao pude e
Aofertadelivros, com titulos para todas asidades, ao prego  vendidas Néo p
i de H \rpreendeut 0s p

na estagao
ado

e tropolitana de BHL. Amanha, chega 3 Praga Plo Xl (praga da
" Ihatriz), em Montes Claros, Norte de Minas.

central do metrd, e
“Caravana
: PAGINA 26, MINAS

' das Letra:
(0 escritor paul y
imenos de cinco horas, cerca de

do
tura. Em

Livros a R$1 no metro
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A oferta de livros, com titulos para todas as idades, ao prego simbdlico de R$1 surpreendeu os
passageiros na estagdo central do metrdo, em Belo Horizonte. O projeto, chamado “Caravana das
Letras”, percorre vdrios Estados. Foi idealizado pelo escritor paulista Laé de Souza como incentivo a
leitura. Em menos de cinco horas, cerca de 3 mil obras foram vendidas. “Ndo pude resistir”, disse a
professora Neusa Lopes, que comprou alguns exemplares. Hoje, a carroca-biblioteca estard na Praga
Melo Viana, em Sabard, Regido Metropolitana de BH. Amanhd, chega a Praca Pio XII (praca da
matriz), em Montes Claros, Norte de Minas. ( PAGINA 26, MINAS)

Os alunos, na escrita, deveriam se orientar pelas seguintes informagdes:

Imagine que vocé é um escritor que publica semanalmente uma cronica no jornal “Hoje
em dia”.
Leia com atengdo o texto abaixo:

o Escreva um texto sobre suas reagdes diante da noticia.

e Apresente ao leitor as informagoes sobre o fato com suas proprias
palavras, descreva suas reflexdes sobre o fato, os sentimentos que ele desperta em
vocé.

® Dé um titulo sugestivo a sua cronica, um titulo que chame a atengdo
do leitor e desperte sua vontade de ler.

e Seu texto deverd ter entre 20 e 30 linhas.

Um primeiro aspecto observado nos textos foi o fato de todos eles apresentarem
titulos como Caravana da leitura, Livro por apenas 1 real, A biblioteca movel, Carroca
biblioteca, Livraria ambulante, Leitura barata em BH, Projeto inteligente, Carroceria de
livros, Leitura barata, Leitura na promogdo, Livros em liquidacdo, Uma grande promogdo,
Ideias que fazem a diferenca, dentre outros que, de certa forma, remetem ao contetido da
noticia apresentada pelo jornal Hoje em dia, sinalizando que os alunos parecem ter construido
uma compreensdo global relativamente satisfatoria.

Uma parte significativa dos alunos, cerca de 60%, conseguiu compreender aquilo
que era essencial no texto — o projeto de incentivo a leitura pela venda de livros ao valor de
um real em locais publicos como pracas e estacdes — e, segundo a proposta, apresentar

informagdes usando as proprias palavras, como demonstram os exemplos27 a seguir:

27 . . PSR . . ,

Os exemplos apresentados nesta secio foram copiados, ipsis litteris, do material produzido pelos alunos. Sera
sempre usada a expressdo “do, o aluno” para se referir aos textos, pois, para a andlise, a distin¢cdo de sexo ndo é
relevante. Os alunos foram numerados, para preservacdo de sua identidade, de maneira aleatdria.
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EXEMPLO 1 (texto aluno 14)28: Os livros estdo sendo vendidos e as pessoas que passam
no local e compram o livro por 1 real. Os livros poderiam se distribuidos, ndo vendido, dando
insentivo para as pessoas ler. Imagine uma pessoa que ndo é muito achegado a ler. Serd que
compraria o livro ou seja pagaria 1 real para fazer o que ndo gosta? Claro que ndo. Muitas pessoas
compram o livro porque ndo tem escolha, querem ler o livro, mas tem que pagar. Os livros concerteza
sdo bom, para as pessoas estarem comprando, mas deveriam dd os livros para as pessoas que

interessam por eles.

EXEMPLO 2 (texto aluno 8): Eu pessoalmente ndo gosto de leitura, mas se eu visse um
livro no prego de R$1,00 eu compraria. Isso aconteceu na estagdo central do metré de BH, dispertou
curiosidade em muita gente, que ndo resiste a uma promogdo tem que levar pelo menos uma coisinha,

$O para ndo falar que ndo comprou.

EXEMPLO 3 (texto aluno 12): O jornal Hoje em Dia trouxe pra nés uma oferta de livros,
com titulos para todas as idades, e tem a atengdo das pessoas que passavam ld na estacdo central do
metrd, em Belo Horizonte. E tem um projeto chamado “Caravana das letras”, e ele percorre em
vdrios estados. E o escritor idealizou paulista Laé de Souza como incentivo a leitura. Muitas obras

foram vendidas em menos de cinco horas cerca de 3 mil obras foram vendidas.

EXEMPLO 4 (texto aluno 1): Leio no jornal que o projeto “Caravana das letras”
percorre vdrios estados com a oferta de livros, com titulos para todas as idades, ao preco simbolico

de R$1,00 que surpreendeu os passageiros na estagdo central do metrd, em Belo Horizonte.

EXEMPLO 5 (texto aluno 20): Caro Senhor Laé, eu fiquei sabendo que o Senhor estd
idealizando um projeto, que vende livros por $1 no metro, eu acho que vocé estd fazendo um bom
trabalho, pena eu ndo poder apreciar, pois ndo sei ler, nem escrever, e muito menos tenho $1 real

mas mesmo assim eu continuo adimirando que vocés esteja levando a literatura para muitas pessoas.

EXEMPLO 6 (texto aluno 7): O texto caravana da leitura fala que a oferta dos livros de
todas as idades, estdo de um real R$1 e o preco do livro surpreendeu os passageiros da esta¢do do

metro porque os livros estdo muito barato.

EXEMPLO 7 (texto aluno 17): Leio as reagdes desta noticia, o que chamou a, atengdo
desta oferta destes livros foi a importdincia que ele tem e que custava barato. Falava de cada

importancia das idades e chamou atengdo de todos os passageiros que passavam por ld. Esse dia foi

28 . . . .
Serdo dados os devidos esclarecimentos quando os exemplos apresentados forem textos na integra. Caso
contrario, tratar-se-ao de trechos.
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um dia que a estacdo ficou muito cheia, porque passava vdrias pessoas que parava para ver estd
oferta e ficou diguinado com os livros, levavam para casa para eles, filhos e até mesmo afilhados
adolescentes e que gostavam de ler muito esse livros. Que eram muito caros, e que passaram a ser

R$1,00.

EXEMPLO 8 (texto aluno 26): Hoje lendo um joral uma reportagem me chamou aten¢do
livros sendo vendidos a um real, uma coisa absurda mas quem vai perder o tempo lendo livros?
Livros vendidos a R$1,00 no meio do metro de Belo Horizonte isso chama a atengdo de todos pois néo

se ve todos os dias livros sendo vendidos a um real.

EXEMPLO 9 (texto aluno 23): O escritor Laé de Souza, deu uma ideia de vender vdrios
livros de todas as idades, de vdrios tipos de titulos para as pessoas incentivando as pessoas a ler. O
livro estd sendo vendido por um preco simbdlico de R$1. O projeto chama-se de “caravana das
letras”. Percorre vdrios Estados do Pais. Como aqui em Minas Gerais, Sdo Paulo, Rio de Janeiro,

Espirito Santo, Manaus, etc,

EXEMPLO 10 (texto aluno 16): Leio no jornal que uma carrog¢a bibliotecdria esta
passando em alguns lugares vendendo livros ha R$1,00 e sdo livros para todas as idades. O fato

ocorreu na estacdo central do métro de Belo Horizonte.

Embora as atividades de leitura apresentadas ndo tenham trabalhado as estratégias
de depois da leitura como fazer resumos e parafrases, como indica Solé (1998), € possivel
dizer que boa parte da turma conseguiu construir a coeréncia do texto, organizando as
informagdes na prépria producdo. Pode ter contribuido para esse fato, o exercicio de produgio
de uma cronica a partir da leitura de duas noticias, que também solicitou dos alunos um
“resumo” das informagdes.

Dos textos lidos apenas um ndo faz nenhuma referéncia a leitura e a projetos que
viabilizem o acesso aos livros. O aluno em questdo escreveu um texto que versa sobre uma
promogcio de eletrodomésticos feita pela Casas Bahia. E muito provavel que tenha sido
influenciado pelas propagandas de lojas de eletrodomésticos que bombardeiam os meios de
comunicagdo — principalmente a televisdo — em época proxima do Natal. A associacdo feita
com a noticia foi em relacdo a “promoc¢do” dos livros, vendidos por um preco muito baixo, a
difusdo do projeto por todo o Brasil. O aluno se apropria do discurso propaganda, muito
comum nos comerciais televisivos dessa empresa, e os reproduz em seu texto. Usa, por

exemplo, verbos no imperativo, o vocativo gente. Introduz a figura do “comprador de
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mercadorias” para dar um depoimento, outra caracteristica de comerciais desses grandes
atacadistas. Como esse gé€nero ndo foi trabalhado em sala, ao menos no periodo de
observacdo, fica evidente a assimilacdo dos géneros pelos alunos em suas praticas discursivas
fora da escola. E interessante observar uma pequena referéncia 2 noticia lida, quando se diz

que 2000 mil obras foram vendidas.

EXEMPLO 11 (texto aluno3029):

Uma grande promog¢do

A oferta de Elétron domésticos na casas Bahia ao pregco emperdivel, Exemplos: televisdo,
som, DVDS, video game e varias coisas, ndo perca a promo¢do podi acabar, ndo se preocupe essa
promogdo estar em varios Estados do Brasil.

O comentarista desta promog¢do foi Luis Ricardo da Silva peixeira do Santos. Em menos
de 2 horas serca de 2000 mil obras foram vendidas. Luis Ricardo da Silva pexeira dos Santos ficou
muito feliz de ter vendido todas suas mercadorias.

Acho que vou compra mais mercadorias para vender para essas pessoas. espero que
vendo todas mercadorias.

Luis Ricardo da silva pexeira do santos, vendeu quais todas mercadoris daloja.

Gente ndo perca essas promogoes estdo abachando cada vez mais. Assim Luis conseguiu
vender todas as mercadoria da loja. Essas mercadorias agora estdo vendidas em varios pais do

mundo.

Outro aluno também se apropria do texto publicitiario ao escrever. Nesse caso,
entretanto, o aluno trata o projeto de leitura como sendo uma oferta comercial de livros feita

na Praca Sete em Belo Horizonte:

EXEMPLO 12 (texto aluno 28):

“Viajando com a leitura”

Old pessoal! Ndo perca a oferta de livros que acontece todos os dias na praca Sete de
10:00 ds 17:00 horas So ld vocé encontra livros de romance, comédia, aventuras etc. Com o menor
preco de BH.

[...]

29 . .
Texto reproduzido na integra.
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Entdo ndo perca todos os dias de 10:00 ds 17:00 horas na praga Sete otimos livros d

partir de R$2,50 cada ndo deixe de compra o seu.

Novamente verifica-se 0 uso dos verbos no imperativo que sdo utilizados como
estratégia de persuasdo em textos publicitdrios.

A escrita de reflexdes e sentimentos em relacdo a noticia também é bastante
recorrente nos textos analisados. Os alunos emitem opinides, juizos sobre o projeto de leitura,
provando que assimilaram a ideia da cr6nica como um momento de reflexdo sobre um
determinado acontecimento e também as instrugdes dadas para a produg@o. A seguir, alguns

exemplos desses julgamentos:

EXEMPLO 13 (texto aluno 1): Isso mesmo! Um projeto que surpreendeu os passageiros
e que vendeu cerca de 3 mil obras em menos de cinco horas. Finalmente criaram um projeto

interessante e inteligente. Chega de pagar caro por um livro, isso nunca incentiva a leitura!

EXEMPLO 14 (texto aluno 12): Essa noticia é muito interessante, porque fala de livros e
livros é uma coisa muito importante, é sempre bom de vez enquando agente fazer uma leitura, porque

leitura é uma coisa boa, nos aprendemos muito quando lemos.

EXEMPLO 15 (texto aluno 10): O escritor teve a ideia de incentivar pessoas a ler porque

além de ser bom é um execicio saudavel e obtem conhecimentos da palavra dos livros.

EXEMPLO 16 (texto aluno 22): O projeto chamado “Caravana da leitura” que estd em
Belo Horizonte deveria ser copiado no mundo todo porque é um belo exemplo e um incentivo para

aquelas pessoas que ndo gostam de ler ou leém pouco.

EXEMPLO 17 (texto aluno 13): A oferta dos livros foi tdo boa que até a professora

Neuza lopes comprou alguns exemplares [...]

Um outro aspecto que chama a ateng@o € a utilizacdo, por alguns alunos, de uma
estrutura usada por Fernando Sabino para iniciar sua cronica “Leio no jornal a noticia de que
um homem morreu de fome.” Os alunos repetiram a mesma estrutura ao iniciar suas

produgdes, mostrando que incorporam formas linguisticas usadas no género estudado:

EXEMPLO 18 (texto aluno 1): Leio no jornal que o projeto “Caravana das letras” [...]



134

EXEMPLO 19 (texto aluno 17): Leio as reagdes desta noticia [...]

EXEMPLO 20 (texto aluno 16): Leio no jornal que uma carroca bibliotecaria esta

passando [...]

EXEMPLO 21 (texto aluno 26): Hoje lendo um joral uma reportagem me chamou

atengdo |[...]

As andlises das atividades sobre o gé€nero cronica feitas nas se¢des 4.2.2 e 4.2.3
ndo trabalharam os aspectos relativos a forma composicional e ao estilo. O tinico componente
bakhtiniano abordado, ainda que de maneira artificial pelos exercicios, foi o contetido
temadtico.

A omissdo desses aspectos nas aulas de Lingua Portuguesa pode ser percebida na
produgdo de textos dos alunos. No caso da forma composicional, por exemplo, pode-se dizer
que muitos deles, embora tenham seguido algumas orientagdes da proposta, ndo produziram
uma cronica. Falaram sobre o projeto de leitura desenvolvido pelo escritor paulista (como
visto nos exemplos de 1 a 10) e também emitiram “reflexdes sobre o fato”, mas produziram
texto publicitdrio (ver exemplos acima), noticia, discurso politico, comentario critico, relato
pessoal, carta30. A impressdo que se tem € que os alunos fazem uma certa mistura dos varios
géneros “lidos” em sala de aula. Interessante observar a reproducdo de certas formas

linguisticas tipicas da forma composicional dos géneros:

EXEMPLO 22 (texto aluno 19): E eu jd vou avisando para os mineiros que a caravana
chegard amanhd as 8:00 horas no estado de Montes Claros, no interior de Minas Gerais. Por isso
ndo falte compareca a essa exposi¢do, garanto que vocé ndo vai se arrempeder [...] corra que a

exposigdo acontecerd de 25/11/08 até o dia 28/11/2008 ndo perca
EXEMPLO 23 (texto aluno 18): Quem perdeu essa oportunidade so terd outra sé no dia
em que ela voltar aqui em BH! E pelo visto, ndo volta aqui tdo cedo. De olho na noticia, para o jornal

Hoje em Dia!

EXEMPLO 24 (texto aluno 20): Belo Horizonte 24 de novembro de 2008

39 Ver ANEXO H.
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Caro senhor Laé, eu fiquei sabendo que o Senhor estd idealizando um

projeto que vende livros por $1 no metro [...]

EXEMPLO 25 (texto aluno 21): Nesta semana jd vendemos bastante livro para as
pessoas. ontem mesmo que voi domingo encheu aqui de gente para comprar livros e nos colocamos os
livros na oferta poristo estudantes veem aqui comprar livros de todos os tipos. Nossos livros estdo

apenas a R$1 real livros sobre brincadeiras sobre filmes e etc.

EXEMPLO 26 (texto aluno 2): Senhores eleitores estou aqui hoje para apresentar a
vocés a carroga-biblioteca e isto mesmo a carroga-biblioteca e uma carrogca bem difertida ela e cheia
de livros animados susspense, terro, e etc. [...]

Muito obrigado(a) a sua atengdo!!!

EXEMPLO 27 (texto aluno 4): [...] Eu ndo gosto muito de ler mais quando eu pego um
livro bem assim parecido comigo ai eu leio ele todo, este acontecimento que acontece no texto é de

mais pois até salva uma vida a leitura é uma cultura e é bom ler para refletir em um caso.

Trabalhar a forma composicional dos géneros em sala de aula, como bem aponta
Costa Val et al (2007), significa considerar “a forma, o esquema usual; a composicio em
partes; a ordenacdo das partes; a funcdo de cada parte; a articulagdo das partes em si.”
(COSTA VAL et al, 2007, p.27). Para que os alunos consigam articular as informacoes é
fundamental que se trabalhe também o terceiro aspecto caracterizador dos géneros na visio de
Bakhtin: o estilo.

Trabalhar o estilo do género, definido em funcdo da esfera social do uso do
género, ¢ levar os alunos a refletirem sobre o emprego de recursos linguisticos nos textos. E
trabalhar, por exemplo, com a selecdo lexical, com recursos morfossintiticos, como
articuladores textuais, com tempos e modos verbais, com elementos da cadeia referencial, ou
seja, € trabalhar com elementos que caracterizariam uma aula como sendo de “portugués”,
ndo de maneira descontextualizada, solta, mas integrada a leitura e compreensdo dos textos.

Apesar de o trabalho com o gé€nero cronica ter resultado em alguns pontos
positivos, pode-se dizer que os alunos observados ainda precisam avangar em varios aspectos.
Muitos dos exemplos listados apresentam problemas, por exemplo, de articulagdo entre as
oracdes — a impressdo que se tem € que parece que os alunos reproduzem uma fala, como no
exemplo 3, em que o aluno usa a conjun¢@o e para articular suas ideias. Seria necessario

mostrar a ele, num processo de revisdo de texto que ndo foi feito durante os exercicios
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realizados em sala de aula, que é possivel articular oracdes de outra forma, para que nio se
tenha a impressdo de “falta de folego”.

Ha textos que apresentam problemas de pontuacdo que podem dificultar a
construcdo da coeréncia por parte dos leitores menos proficientes. Tome-se como exemplo o
trecho a seguir, em que o aluno usa apenas um ponto final, depois de uma lista longa de

consideracdes sobre comprar ou ndo comprar livros na promog¢ao:

EXEMPLO 28 (texto aluno 26): Pensando bem vou comprar alias na semana que vem
vou al aniversdrio de Aninha e ndo tenho nenhum presente pra dar a ela acho que vou levar uns 10
ela e tdo bobinha e adora ler, que ela vai adorar essa besteira de livro e se eu chegar ld com tantos
presentes ela vai ficar impressionada e no meu aniversario vai me dar muitos presentes é isso eu vou

levar.

Pode-se chamar a atencdo também para o fato de boa parte dos vinte e oito
exemplos apresentarem problemas de ortografia, de concordancia, de regéncia. A expectativa
era de que muitos problemas ja tivessem sido sanados nas séries precedentes.

O exemplo a seguir evidencia uma certa dificuldade em articular os tempos
pretérito perfeito e imperfeito além de uma repeticdo exagerada do pronome demonstrativo, o

que deixa o texto “pesado”:

EXEMPLO 29 (texto aluno 17): Leio as reagdes desta noticia, o que chamou a, atengdo
esta oferta destes livros foi a importancia que ele tem e que custava barato. Falava de cada
importdncia das idades e chamou atencdo de todos passageiros que passavam por ld. Esse dia foi um
dia que a estagdo ficou muito cheia, porque passava vdrias pessoas que parava para ver esta oferta e
ficou diguinado com os livros, levavam para cds para eles, filhos e até mesmo afilhados adolescentes

e que gostavam de ler muito esses livros. Que eram muito caros, e que passaram a ser R$1,00.

Costa Val et al (2007) apontam, com bastante propriedade, os pontos que devem

ser considerados no trabalho com os géneros em sala de aula, mostrando-se que se deve

e atentar para o contexto social em que o género circula, qual € a sua fun¢do nesse
contexto, quem sdo seus usudrios e qual é o seu suporte;

e Jevar em conta a temdtica pertinente ¢ o modo como ela € normalmente
apresentada, orientando os alunos na construcio da coeréncia textual (a
sequéncia e a articulagdo dos contetdos);

e considerar o modelo social de estruturacio do gé€nero (sua forma
composicional), tomando-o como um dos aspectos constitutivos do género e
nio como seu unico componente;
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e cuidar do estilo caracterizador do gé€nero, dando atengdo ao vocabuldrio, as
construgdes sintaticas, aos organizadores textuais, a pontuagdo e paragrafacdo,
ao uso dos tempos e modos verbais, a construg@o referencial. (COSTA VAL et
al, 2007, p.32).

Nesses poucos exemplos apontados, € possivel perceber a necessidade de se
articular o trabalho em sala de aula que focalize aspectos relativos aos trés elementos
caracterizadores do género textual propostos por Bakhtin, ndo ignorando as situacdes de
interlocucdo em que sdo utilizados. Os exemplos também apontam para a necessidade de se
sistematizar o trabalho com as sequéncias tipoldgicas que se integram e interrelacionam para
compor um texto, como ressalta Marcuschi (2005). Por fim, é imprescindivel que as aulas de
Lingua Portuguesa realmente sejam organizadas para se ensinar aos alunos como utilizar os
recursos linguisticos para produzir textos, especialmente na esfera publica de uso da

linguagem, eficientes para as priticas comunicativas.

4.3 ATIVIDADES DA CATEGORIA 3: GRAMATICA

Nesta secdo sdo analisadas atividades que se relacionam com os conhecimentos
linguisticos trabalhados em sala de aula. Os materiais que serviram de objeto de andlise foram
retirados do livro didatico e de registros feitos pela professora no quadro de giz.

A selec@o de atividades usadas em sala de aula permite afirmar que a pratica
docente, com os conhecimentos linguisticos, ainda estd embasada em uma visdo de lingua
como sistema, ou seja, calcada em exercicios mecadnicos de reconhecimento das formas
linguisticas.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, terceiro e quarto
ciclos, sugerem um trabalho reflexivo com os conhecimentos linguisticos intimamente ligado

ao uso da lingua nas préticas sociais. Segundo o documento

[...] ndo se justifica tratar o ensino gramatical desarticulado das préticas de
linguagem. E o caso, por exemplo, da gramitica que, ensinada de forma
descontextualizada, tornou-se emblematica de um conteido estritamente escolar, do
tipo que s6 serve para ir bem na prova e passar de ano — uma pratica pedagdgica que
vai da metalingua para a lingua por meio de exemplificacio, exercicios de
reconhecimento e memorizacgdo de terminologia. (PCN, 1998, p.28).
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Adotar essa perspectiva de trabalho implicaria, em tese, a selecdo de atividades
voltadas para reflexdo epilinguistica, em que se compreende a natureza de uma lingua com
observancia de seu funcionamento social. Entretanto, pensar que todas as linguas humanas se
organizam para servir a interagdo humana ndo significa ignorar que ela é também sistema.
Como afirma Marcuschi (2008) nao “existe possibilidade de trabalhar a lingua sem atinar para
o sistema, de modo que o trabalho com a gramatica tem seu lugar garantido no trabalho com a
lingua materna.” (MARCUSCHI, 2008, p.56)

A questdo é como trabalhar a gramdtica em sala de aula. O trabalho serd feito
tomando a gramdtica da frase ou a gramdtica do texto? A observagdo das aulas aponta para
um ensino de gramdtica ancorado na tradicdo, na ideia de lingua como sistema, em uma
metodologia que privilegia a identificacéo e a classificacdo dos elementos gramaticais sem se
preocupar com o funcionamento discursivo.

A selecdo e a condugdo das atividades selecionadas sobre esse eixo de ensino
permitiram observar dois pontos principais sobre a organizacdo das aulas de gramadtica: por
um lado, a pratica adotada em sala de aula trabalha com os conhecimentos linguisticos, de
forma recorrente, elegendo-os como objeto de ensino, uma preocupagdo bastante pertinente
em se tratando de ensino de lingua materna. Por outro, as atividades listadas evidenciam uma
abordagem formalista, classificatoria, puramente metalinguistica no tratamento dos conteidos
gramaticais, completamente dissociada da compreens@o dos processos discursivos.

Todas as atividades de sala de aula foram conduzidas basicamente da mesma
maneira: a professora explicava o conteido-tema da aula e, em seguida, os alunos realizavam
uma série de exercicios — quase sempre descolados do texto, de aplicacdo direta de
metalinguagem, de classificacdes descontextualizadas — que eram corrigidos oralmente.
Quando os alunos demonstravam alguma divida, o quadro de giz era usado como suporte
para explicacdes quase sempre metalinguisticas e ilustradas com exemplos de frases
descontextualizadas, soltas, sem conexao com textos.

Elencar as atividades de gramatica, no periodo de observagdo, permitiu enxergar a
selecdo de conteddos, feita a partir do que foi apresentado pelo livro didatico. Os alunos
fizeram exercicios e anotagOes relativos a plural dos substantivos e adjetivos compostos,
pronome relativo, periodo composto por subordinagdo — oragdes subordinadas adjetivas e
oragdes subordinadas adverbiais, concordancia nominal e verbal, conjungdes adverbiais,
emprego de tem/tém, vem/vém, emprego das letras e/i e o/u, adjetivos patrios.

Para exemplificar o que foi dito, s@o analisadas algumas atividades do livro

didético e também os registros feitos pela professora no quadro de giz. Ndo houve, ao longo
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do periodo de observacdo, a distribuicdo de folhas xerografadas com exercicios gramaticais

para os alunos.

4.3.1 Atividades do livro didatico

A concepcdo de ensino de gramdtica que parece subjazer aos exercicios
selecionados do livro diddtico € aquela ancorada na tradicdo gramatical, em que prevalecem
registros metalinguisticos seguidos de exercicios mecanicos, estruturais, de preenchimento, de
substitui¢do. E interessante observar que o livro didatico poderia proporcionar um trabalho
mais reflexivo, pois apresenta questdes que promovem uma inter-relagdo entre o contetido
gramatical e seu uso nos textos. Entretanto, tais atividades ndo sdo selecionadas para compor
as aulas destinadas aos conhecimentos linguisticos.

O livro didatico divide as atividades de gramaética nas se¢des A lingua em foco e
De olho na escrita. A primeira dedicada ao conteido gramatical previsto para a série; a
segunda, a problemas notacionais da lingua.

Segundo o Guia de livros didaticos PNLD 2008: lingua portuguesa (2007), a
colecdo ndo é homogénea na abordagem dos conhecimentos linguisticos se ocupando

[...] da tradicdo gramatical, com a prescricdo de regras, descricdo de categorias,
exposicdo de conceitos, uso abundante da nomenclatura e aplicacdo da teoria em
exercicios. Mas também busca analisar o funcionamento das estruturas linguisticas
na construcdo do texto, bem como os efeitos de sentido que essas estruturas
provocam em determinados contextos. Os conteidos de andlise linguistica sdo
estudados em fungdo de aspectos relevantes dos géneros, auxiliando o aluno a
compreender os usos de determinados recursos e a mobilizd-los de modo adequado

na produgdo do texto. O vocabuldrio ¢ explorado de forma contextualizada. (GUIA
DE LIVROS DIDATICOS PNLD 2008: LINGUA PORTUGUESA, 2007, p.147).

O trabalho com o plural dos substantivos compostos € um exemplo disso. Nas

paginas 34 e 35, por exemplo, se¢do De olho na escrita, os alunos fizeram trés exercicios:

(1) Em quais das sequencias de substantivos compostos a seguir todos estdo pluralizados
de acordo com as regras?

a) vira-latas, co-autores, boias-frias, abaixo-assinados

b) guarda-roupas, amigo-da-onga, caneta-tinteiros, primeiros-ministros

c) bem-te-vis, tique-taques, pisca-piscas, bem-amados

d) saldrios-familia, pdra-raios, conta-gotas, curto-circuitos
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e) contra-ataques, vales-transporte, cachorros-quentes, estrelas-do-mar

(2) Reescreva as frases seguintes, passando para o plural os substantivos compostos.
Faca as alteragcoes necessdrias:

a) A lista de sugestdo de leitura inclui obra-prima da literatura universal.

b) O ex-aluno participou de um torneio de boxe.

¢) O guarda-civil chegou a manifestacdo piiblica exatamente no momento em que
comegava o bate-boca, o quebra-quebra e o corre-corre.

d) No quintal, havia manga-rosa e banana-maga.

(3) Reescreva a primeira frase de cada tira a seguir, completando-a com o plural do
substantivo composto indicado.

a) vaga-lume

E
EQ PEGUEI €1 TEGUE

UMA TADA-
MADRINHA
FASHION!

EU PEGUE!

EG, FEGUE
PoVS O €2

MALDITDS
TENIS
FLUDRES-
CENTES!

(Fermando Gonsales. Folha de S. Poulo, 25/2/2005.)

wm

CACHORRO
CoM O

(Fernando Gonsales. Folha de S. Paulo, 24/11/2004.)

Antes da resolucdo dos exercicios, a professora fez um registro no quadro
(descrito na sec@o 4.3.2) em que explicita e explica as regras de formacdo do plural. Na
pégina 33, o livro didético propde uma atividade31 que levaria os alunos a refletirem sobre a
formacdo do plural dos substantivos compostos formados por verbo + substantivo a partir da
leitura de uma tirinha. Além de inferir a regra, também responderiam a uma pergunta que

relacionaria texto verbal e ndo-verbal. Essa atividade nao foi feita em sala de aula.

3 Ver ANEXO 1.
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Com o pronome relativo também foi adotado o mesmo procedimento: registro no
quadro de giz e selecdo de atividades puramente classificatérias das paginas 40 e 41,

exercicios 1,2.,3¢e5:

(1) Uma as oragées a seguir por meio do pronome relativo que, conforme o exemplo:
Li os livros de contos. Os livros de contos estavam guardados.
Li os livros de contos que estavam guardados.

a) O professor vai de mudanga para outro pais. Os alunos amam esse professor.

b) Comprei um CD. O CD é otimo.

c) Vi umas fotos antigas. As fotos antigas foram batidas na minha infancia.

d) Esta é a cal¢a nova? Vocé comprou uma calga nova?

(2) Uma as oragdes empregando pronomes relativos que déem sentido coerente aos
periodos:

a) O problema a  tenho me referido é outro.

b) Eu emprestarei meus CDs a  eu confiar.

c)Eele  faz os melhores trabalhos.

d) A escola estudei continua bonita.

Leia o poema a seguir, de Ulisses Tavares, e responda as questoes 3 e 4.

Natural retorno

O passarinho que a poluicdo
Espantou sou eu que voa

Para seus bragos.

A dgua que a industria sujou
Sou eu que desemboca limpido
Em sua barriga.

O mato que a cidade cortou
Sou eu que cresce vigoso

Em suas pernas.

O bicho que a civilizacdo matou
Sou eu que corre célere

Para o seu corpo.

Nem tudo estd perdido.
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(Didrio de uma paixdo. Sdo Paulo: Geragdo Editorial, 2003.)

(3) Identifique no poema os pronomes relativos e os seus antecedentes.

(5) O pronome relativo deve ser antecedido de preposi¢cdo quando o verbo da 2° oracdo a

exige. Veja:

preposigac
I
A permissio € necessaria. Preciso da permissao.
pre posigao
|

lA }JCI‘I‘[‘[ISS&O“de que preciso, € necessarid.

1# gragao 2% oracao 1# oragao

Uma as oracdes a seguir por meio do pronome relativo que, quem, o qual, a qual ou
onde, como no exemplo:
Os poemas de Pablo Neruda sdo lindos. Gosto de poemas de
Pablo Neruda.
Os poemas de Pablo Neruda de que gosto sdo lindas.
a) Habito um bairro. O bairro é antigo.
b) Quero sair com meus amigos. Gosto muito dos meus amigos.
c) As regras sdo rigidas. As pessoas obedecem a essas regras.

d) Assistimos a peca. A peca é maravilhosa.

Nao se defende, no presente trabalho, a condenagdo dos exercicios estruturais
como se ndo tivessem nenhuma utilidade. A grande questdo € quando o trabalho com os
conhecimentos linguisticos se resume a esse tipo de atividade mecanica, que acaba ndo
propiciando momentos de reflexdo sobre a lingua. Nao se discute, por exemplo, sobre a
eficiéncia do uso do relativo para se evitar repeticdes desnecessarias, para se encaixar oragdes
e tornar mais complexas — subordinacdo — as estruturas. Os alunos realizaram uma série de
atividades descontextualizadas. A presenca do poema ndo configura um trabalho com a
gramética do texto, pois o que se faz, em quatro das cinco atividades apresentadas, é extrair
formas sem se atentar para o porqué de seu uso no texto. E o que Costa Val (2002) chama de
“sinal de modernidade”, ou seja, em vez de apresentar apenas frases isoladas, usa-se o texto

para se realizar o mesmo trabalho.
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Para trabalhar as oragdes subordinadas adjetivas, foi lido, no livro didatico, na
secdo A lingua em foco — Conceituando, paginas 62 a 64, um bloco de informacdes de
identificacdo e classificagdo desse contetido. Em seguida, os alunos fizeram trés exercicios da

pagina 64:

(1) Complete o sentido dos enunciados abaixo, criando para cada um deles uma ora¢do
adjetiva. Veja o exemplo:

A cidade ¢ maravilhosa.
A cidade onde moro é maravilhosa.
a) Quando foi até o pdtio, viu um garoto
b) A menina retirou da bolsa algo

c) Os professores esperavam alunos

d) Muitas sdo as novidades

(2) Leia a tira:

VANDALD, CADE A

0 CORSARIO CAMINMA

PASSO DO INIMIGO!

AM A CULTURA

PELAS SOMBRAS, L GUE TAVA AGUI?
OBSERVANDO CADA SINAIS DE COMPAIXZD.

ALGUEM PRECISA

GARRAFA VE ICE COKE

wwear aelandedi_com_br

DETE-LOS!

(Orlandel)

a) Identifique na tira uma ora¢do subordinada adjetiva.
b) Classifique sintaticamente o pronome relativo que introduz essa oragdo.

¢) Explique o humor da tira.

(3) Leia este texto:

A poluicao causa o efeito estufa
Em primeiro lugar, efeito estufa, por sis so, é uma coisa boa: sem ele, a Terra seria um
picolé. O efeito funciona como cobertor de gases que retém o calor da luz solar perto da superficie do
planeta. Seu principal causador é o dioxido de carbono, o gds que emitimos quando soltamos o ar na
respiracdo, e que ndo tem efeito toxico nenhum sobre os seres vivos. Portanto, ndo dd para chamd-lo
de poluente.

(Revista Galileu, no 172.)
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Hd no texto, trés oracdes subordinadas adjetivas.
a) Identifique-as.

b) Classifique as oragdes e justifique sua resposta do ponto de vista semdntico.

Apenas a questdo 2, letra c, se preocupa em explorar o texto. A questdo nimero 3,
nas duas letras, ndo faz nenhuma referéncia ao texto lido. Percebe-se que o texto € usado
apenas como pretexto.

E importante que os alunos saibam identificar e usar o pronome relativo, inclusive
na construcdo de oracdes adjetivas. Entretanto, ndo parece que tal abordagem garanta o uso
desse tipo de recurso linguistico em suas proprias produgdes textuais. Tal metodologia de
trabalho parece supor que basta apresentar exemplos para que os alunos consigam processar e,
automaticamente, incorporar as formas ao usarem a lingua e esse procedimento parece se
confirmar pela escolha de vérias outras atividades, como ilustram os exemplos a seguir sobre

oragdes subordinadas adverbiais:

Leia este poema, de Carlos Drummond de Andrade;

Ainda que mal

Ainda que mal pergunte, ainda que mal te furtes;
ainda que mal respondas; ainda que mal te siga,

ainda que mal te entenda, ainda que mal te voltes;
ainda que mal repitas; ainda que mal te ame,

ainda que mal insista, aidna que mal o saibas;
ainda que mal desculpes; ainda que mal te agarre,
ainda que mal me exprima, ainda que mal te mates;
ainda que mal me julgues; ainda assim eu te pergunto
ainda que mal me mostre, e me queimando em teu seio,
ainda que mal me vejas; me salvo e me dano: amor.

ainda que mal te encare,

(As impurezas do branco. Rio de Janeiro: José Olympio/MEC, 1973, p.39.)

(1) Quase todos os versos do poema consistem em um mesmo tipo de oracdo
subordinada.
a) Qual é a conjungdo subordinativa que introduz essas oragoes?

b) Como se classificam, portanto, essas ora¢des subordinadas?
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¢) Qual é a oragdo principal em relagdo a essas oragées adverbiais?

(3) As pessoas gramaticais em que estdo os verbos e os pronomes empregados no poema
permitem deduzir que o assunto diz respeito ao relacionamento entre duas pessoas.

a) A que pessoas gramaticais se referem os verbos e os pronomes?

b) Qual é o tipo de relacionamento existente entre o eu lirico e a pessoa a quem ele se

dirige? Comprove sua resposta com uma palavra do texto.

As atividades acabam por enfatizar a identificac@o e a classificagdo das formas
gramaticais.

Exercicios que poderiam proporcionar uma reflexdo, por exemplo, entre o uso da
forma linguistica e o efeito de sentido pretendido (como no exercicio 4 transcrito a seguir),

ndo sdo selecionados para compor a aula de gramatica.

(4) As oscilagoes semdnticas da expressdo ainda que mal (expressando polidez ou
concessdo) podem estar relacionadas com o tipo de envolvimento que hd entre as duas pessoas. Como
parece ser o relacionamento entre elas: seguro e equilibrado ou dificil e oscilante? Justifique com

elementos do poema.

Perde-se uma oportunidade de explorar a especificidade do texto literdrio — no
caso, o poema de Drummond — e chamar a atencdo do aluno para, conforme afirmam Corréa e

Cafiero (2008), as

[...] singularidades e propriedades de composi¢do que caracterizam esse tipo muito
particular de escrita. [...] Os recursos linguisticos envolvidos na constru¢do dos
textos podem e devem ser explorados, mas, muito mais importante do que saber que
conectores foram utilizados entre as oragdes, € perceber miiltiplos efeitos de sentido
gerados pelas construgdes utilizadas. (CORREA; CAFIERO, no prelo, p.9-10).

O mesmo padrio pdde ser detectado na conducio das outras atividades do livro
didético dedicadas ao conteido gramatical. A préitica pedagdgica, neste caso, parece estar
bastante arraigada a uma tradi¢do que concebe a lingua ndo como enunciacdo, discurso, mas

apenas como sistema, fechado, homogéneo.
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4.3.2 Registros no quadro de giz feitos pela professora

Foram listados seis registros feitos pela professora no quadro de giz referentes a
notagdes metalinguisticas e a exercicios de classificacio de conteddos gramaticais. As
anotacdes versaram sobre pronomes relativos, oragcdes subordinadas adverbiais, figuras de
linguagem, conjun¢des adverbiais, concordancia.

E possivel perceber que neste material subjaz uma prética, como j4 detectada na
secdo 4.3.1, amalgamada na tradi¢do gramatical, que considera a lingua como um sistema de
formas fixas, homogéneas e valoriza apenas exercicios estruturais classificatérios e
descontextualizados.

Antes de os alunos realizarem as atividades sobre substantivos compostos, foi
feito um resumo de algumas regras de sua formacdo (FIG. 9) 32. Depois de escrever no
quadro, segundo a professora, foi dada uma explicacdo sobre como funcionaria a formacao
dos plurais e, em seguida, os alunos fizeram as atividades de aplicacio das regras propostas
pelo livro didético.

Outro exemplo desse tipo de registro pode ser visto em relagdo aos pronomes
relativos (FIG. 10 e FIG. 11). A professora exemplificou e explicou o uso do pronome
relativo a partir do registro de uma frase no quadro para, em seguida, os alunos realizarem as

atividades propostas pelo livro didatico.

32 Como jé dito no capitulo de Metodologia, foi possivel acompanhar apenas trés das cinco aulas semanais
ministradas. O registro sobre o plural dos substantivos compostos, aqui exposto, foi retirado do caderno de uma
aluna. A confiabilidade das informacdes, portanto, deve ser modalizada.
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FIGURA 9 — Exemplo de registro no quadro de giz de um caderno de aluno sobre o plural de
substantivos compostos
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FIGURA 10 — Exemplo de registro no quadro de giz de um caderno de aluno sobre pronome
relativo
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FIGURA 11 — Exemplo de registro no quadro de giz de um caderno de aluno sobre pronome
relativo
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Um outro exemplo do trabalho com os conhecimentos linguisticos, que segue o
mesmo padrido “tradicional”, foi com as figuras de linguagem. Este conteido foi dado na
época do trabalho com o género textual cronica. Entretanto, ndo se aproveitou o momento
para mostrar aos alunos que as figuras de linguagem sdao importantes para a construcdo dos
textos e, especificamente, do texto literario.

Ao lerem a cronica de Artur da Tédvola, por exemplo, os alunos se deparam com
uma série de metaforas. E perdida uma oportunidade de se associar os contetidos gramaticais
a elaboragdo de textos.

A professora iniciou o trabalho com as figuras de linguagem solicitando aos
alunos que copiassem o que estava sendo passado no quadro. As informagdes foram

transcritas a seguir:

Figuras de linguagem
E uma forma de expressdo que consiste em utilizar palavras em sentido figurado.

1 — Comparagdo — E uma figura que aproxima dois seres pela sua semelhanga, utilizando
elementos comparativos: como, tal qual, semelhante, etc.

2 — Metdfora — consiste no emprego de uma palavra em um sentido que ndo lhe é
proprio.

Ex: “As mdos que dizem adeus sGo como pdssaros voando.”

“As mdos que dizem adeus sdo pdssaros.”

3 — Hipérbole — consiste em expressar uma ideia com exagero, a fim de enfatizd-la ou
destacd-la.

Ex: Ele come como um elefante.

4 — Eufemismo — E o emprego de palavra ou expressdo agraddvel no lugar de outra
considerada desagraddvel.

Ir para o reino de Deus.
Exercicios

1 — Identifique as figuras de linguagem
a) Seu beijo de adeus queimou meus ldbios feito fogo
b) Seu mau humor é chuva de verdo

c) Quando a menina sorriu, seus olhos se tornaram um arco-iris



d) Os carros modernos ndo andam, voam

e) Vocé ndo foi muito educada com a vizinha

150

5 — Personificagdo ou prosopopéia — Consiste em atribuir a seres inanimados ou

irracionais sentimentos, agoes caracteristicas de seres humanos.

6 — Antitese — A figura de linguagem constréi-se a partir da oposi¢do de ideias.

7 — Ironia — Consiste no emprego de palavras ou expressoes que dizem o contrdrio do

que estd sendo dito.

8 — Metonimia — baseia-se em substituir uma palavra por outra, ambas capazes de

designar realidades ligadas por uma relagdo légica

a) efeito pela causa: Bebeu a morte (VENENO)

b) continente pelo conteudo: Bebeu quatro copos (DE AGUA)
¢) lugar pelo produto: Bebeu um porto (VINHO)

d) matéria pelo objeto: O bronze soou (SINO)

e) abstrato pelo concreto: Respeitar a velhice (VELHO)

f) autor pela obra: Ler Monteiro Lobato
Ex: A pequena arvore estd alegre com a chegada da primavera.
“De repente o riso fez-se pranto.”

Com um governo desses ndo dd para preocupar com o futuro.

Exercicios

1 — “Todos os lengos comovidos apanharam as lagrimas de admiragdo.”

a) Que agdo é atribuida aos lengos?
b) Como estdo esses objetos?

¢) Qual é a figura de linguagem?

2 - ...mas é de grdo em grdo que a galinha enche o papo.
a) Explique a expressdo “de grdo em grdo”.

b) Indique a figura de linguagem.

3 — Identifique a figura

a) O initil tem sua forma particular de utilidade.

b) Ld embaixo/suspiram bocas machucadas.

c) Hd palavras que sdo armadilhas para os ouvidos.

d) Hoje ndo estou para brincadeiras.
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e) Neste jantar, a que meus amigos deram o nome de banquete, reuni umas cinco

pessoas...

Figura de linguagem

9 — Aliteragdo — consiste na repeti¢do de um determinado som (consoante).

Ex: forma, festa, fonte

Exercicio

Brasil
Mas o que eu ougo antes de tudo,
nesta hora de sol puro palmas paradas
Pedras polidas
Claridades
Faiscas

Cintilagées

a) Onde aparece aliteragdo?

b) Qual a consoante se repete?

O poema
Um poema como um gole d’dgua bebido no escuro
Com um pobre animal palpitando ferido. (...)
triste
solitdrio

Unico

a) Retire as comparagoes?
Como um gole d’dgua, como um pobre animal
b) Qual é a intengdo do autor?

Comparar caracteristicas

2 — Identifique as figuras
a) Os espinhos beliscam as criancas que brincam no jardim.
b) Eu tenho um mundo de sonhos na cabega

c) Alma minha que te partiste tdo cedo desta vida.
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d) Ela é uma flor de pessoa.

Embora ndo sejam registros diretamente ligados a leitura e, especificamente, a
compreensdo de gé€neros, vale observar que tais informagdes seriam importantes para
construcdo da coeréncia dos textos escritos pelos alunos.

Niao ¢é absurdo dizer que os conceitos e as atividades, propostos pela professora,
talvez contribuam muito pouco para que o aluno, de fato, apreenda tais informacdes. O que se
tem é uma apresentagdo tradicional dos conceitos, com exemplos de frases soltas e isoladas.
Os exercicios seguem, também, essa mesma linha. Os alunos identificam as figuras de
linguagem em frases soltas, desconectadas, tornando a tarefa drida e pouco significativa. E
apenas mais um conteido a ser “decorado” para, quando muito, ser cobrado em alguma
avaliagdo. E importante, neste momento, ressaltar as ideias de Costa Val (2002), que afirma
que a melhor maneira de se ensinar é criar oportunidades para os alunos interagirem com o

objeto de ensino e, por isso,

antes da conceituacdo e da andlise gramatical, os recursos linguisticos cujo emprego
e compreensdo se quer ensinar devem ser motivo de utilizagdo intencional,
observacdo deliberada, reflexdo pessoal e interessada, descoberta por parte dos
alunos. Entendo que as atividades de ensino-aprendizagem devem permitir ao aluno,
primeiro, conviver com os recursos linguisticos, atentando deliberadamente para seu
uso e seus efeitos de sentidos nos textos que 1€, experimentando-os nos textos que
escreve; depois, explicitar de maneira organizada os conhecimentos que produziu, as
regularidades que inferiu; e, ao final, ver suas vivéncias e descobertas contrapostas a
alguma teoria j4 estabelecida. (COSTA VAL, 2002, p.118-119)

Nas atividades de leitura do livro didético, descritas na secdo 4.1.2, hd uma
questdo, sobre a cronica Ser Jovem de Artur da Tavola, que aborda o uso da metafora na
construcdo do texto. Como mostrado na andlise, a questdo acaba ndo sendo suficiente para
que o aluno consiga apreender e aprender a usar tal recurso. Além disso, € necessario haver
uma certa sistematizacio que permita a assimilagdo das informagdes. Dito de outro modo, nao
basta apresentar um tnico exemplo ao longo de todo um ano para garantir que os alunos
incorporem em suas producdes o conteido a ser ensinado. A repeti¢do aqui € vista como algo
necessario e importante.

Tendo em vista a andlise dos materiais usados em sala para condugdo das aulas
sobre conhecimentos linguisticos, é possivel afirmar que ainda hd um grande fosso entre o
ensino de leitura e produgdo — quando se pensa a preocupacdo em se explorar mais

sistematicamente o género crOnica, principalmente — e o de gramadtica. Para este dltimo,
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adota-se uma postura bastante tradicional, que ndo concebe a lingua como atividade historica,
social, mas como conjunto de formas fixas e imutdveis, que podem ser identificadas e

classificadas.

4.4 ATIVIDADES DA CATEGORIA 4: ORALIDADE

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, terceiro e quarto
ciclos do Ensino Fundamental, sugerem que é necessdrio, nas aulas de Lingua Portuguesa,

desenvolver um trabalho voltado para a oralidade. Segundo o documento, ensinar lingua oral

[...] deve significar para a escola possibilitar acesso a usos da linguagem mais
formalizados e convencionais, que exijam controle mais consciente e voluntdrio da
enunciagdo, tendo em vista a importancia que o dominio da palavra publica tem no
exercicio da cidadania.

Ensinar lingua oral ndo significa trabalhar a capacidade de falar em geral. Significa
desenvolver o dominio dos géneros que apoiam a aprendizagem escolar de Lingua
Portuguesa e de outras dreas (exposicdo, relatério de experiéncia, entrevista, debate
etc.) e, também, os géneros da vida publica no sentido mais amplo do termo (debate,
teatro, palestra, entrevista etc.). (PCN, 1998, p.67-68).

Poderia se questionar sobre a necessidade de se ensinar a lingua oral quando os
alunos ja chegam a escola sabendo falar. Marcuschi (2008) afirma que a escola ndo ensina
uma lingua, mas sim “usos da lingua e formas néo corriqueiras de comunicagéo escrita e oral.’
(Marcuschi, 2008, p.55) e, como os falantes escutam e produzem textos orais, as aulas de
lingua materna seriam um importante espago de possibilidades de desenvolvimento da
proficiéncia nesse eixo de ensino.

No periodo de observacdo das aulas, ndo foram selecionados exercicios para se
trabalhar nem a escuta nem a producdo de textos orais. O uso da lingua oral, pelos alunos,
ficou restrito a “procedimentos da aula de portugués™: leitura de textos do livro didético e
leitura de respostas de exercicios basicamente, o que se constitui como trabalho com a
oralizacdo da escrita.

Soares (2002) aponta quatro razdes importantes para a realizacdo da leitura oral
em sala. Segundo ela, tal procedimento é importante quando o ritmo, a sonoridade, a
musicalidade, a expressividade sdo parte integrante do texto — principalmente do texto
literdrio —; quando o texto apresenta algum tipo de dificuldade para leitura devido a sua

disposi¢do gréfica; para recuperar, na leitura de narrativas, por exemplo, a pritica social
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tradicional do contar e ouvir histdrias; e, por fim, para propiciar aos alunos oportunidades de
desenvolver habilidades de ouvir e compreender.

A oralizacdo dos textos escritos em sala de aula também é apontada por
Schneuwly e Dolz (2004) como uma importante estratégia para o trabalho com a oralidade.
Sugerem trés formas particularmente importantes: a recitacdo de poemas, a performance
teatral e a leitura para os outros. Interessam, particularmente, as informacdes sobre a leitura
para os outros — na sala observada este foi o tinico procedimento adotado — apresentadas pelos

pesquisadores, que dizem que

[...] como em toda situacdo de linguagem, a comunicagdo — a produgdo do
acontecimento comunicativo “leitura para os outros de um conto”, por exemplo —
segue regras mais ou menos precisas, mais ou menos codificadas. Para ler um
sermdo, um discurso politico ou um conto, recitar um soneto ou uma fabula, encenar
um drama ou um skefch, utilizam-se recursos diferentes de voz, de tal maneira que,
mesmo sem compreendermos o sentido das palavras, podemos geralmente
reconhecer o evento comunicativo que escutamos, o “género” do evento. Mesmo
que o trabalho escolar sobre a oralizacdo recaia somente sobre certos aspectos da
terceira dimensdo que caracteriza o género, [...] parece-nos legitimo dizer — também
por receio de simplificacdo — que trabalhar com a leitura para os outros de um conto
ou com a encenacdo de um sketch € trabalhar com um género, tal estreita a
imbricacdo entre o texto prévio e a voz colocada a seu servi¢o para produzir um
evento de linguagem que cada um de nds reconhecerd como género. O trabalho
incidird precisamente na adaptacdo 6tima da voz ao género visado. (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2004, p.174).

Na leitura “oralizada” em sala de aula, feita de maneira mecanica, perde-se a
oportunidade de se discutir sobre elementos importantes da prosddia que se ligam & oralidade.
Os alunos leram conto, crdnica, resenha critica, noticia e, em momento algum, chamou-se sua
atencdo para a “adaptagcdo otima da voz ao gé€nero visado.”, o que permite reafirmar uma
concepgdo tradicional de ensino em que a oralidade ainda ndo merece status de eixo.

Nao foram aproveitadas as atividades de trabalho com géneros orais publicos,
como debates e semindrios, propostas pelo livro didético, no periodo de observagdo das aulas.

A avaliacdo apresentada pelo Guia de livros didaticos PNLD 2008: lingua

portuguesa (2007) diz que, na cole¢do, o trabalho com a oralidade é

[...] € feito sob uma perspectiva transmissiva, por meio de exposicdo de conceitos e
caracteristicas dos géneros focalizados. Esta voltado para a producdo de géneros
orais das instdncias publicas, como a discussdo oral, o debate, a entrevista e o
semindrio; e da esfera literdria, como as encenagdes de pegas teatrais, os jograis e
declamagdes de poemas. As propostas sdo vinculadas a realizagdo dos projetos
temdticos e as orientagdes dadas pela obra compreendem o planejamento e a
organizacdo das ideias, a escolha da variedade linguistica adequada ao contexto, a
postura do corpo e da voz perante a platéia, o respeito as regras de conduta e a
avaliacdo. Contudo, pouco se orienta quanto a estruturagdo dos textos e ao uso dos



155

recursos linguisticos préprios de cada género. (GUIA DE LIVROS DIDATICOS
PNLD 2008: LINGUA PORTUGUESA, 2007, p.147).

Perde-se a oportunidade de oferecer aos alunos a possibilidade de discutir uma
série de questdes importantes para a construgdo do texto oral, como citado no Guia, apesar da
perspectiva com o trabalho ser transmissiva.

Nesse caso, seria possivel afirmar que trabalhar de modo transmissivo seria
melhor do que néo trabalhar. As andlises feitas sobre o eixo da producdo de texto escrito,
indicam que os alunos, em suas producdes escritas, processaram e usaram elementos
caracterizadores de géneros que ndo foram estudados sistematicamente — na verdade o
trabalho, & excecdo do género cronica, foi bastante superficial. Portanto, ndo seria inoportuno
dizer que realizar os exercicios, ainda que seu estudo se desse de forma transmissiva, poderia
contribuir para o desenvolvimento de habilidades que tornariam os alunos mais eficientes no

uso da lingua oral em suas préticas discursivas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral deste trabalho foi investigar uma sala de aula para compreender
melhor como tem sido o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental, buscando
verificar que metodologias e quais os materiais ddo suporte as aulas de LP, verificar quais as
habilidades de compreensdo de textos sdo passiveis de serem desenvolvidas pelos alunos a
partir das atividades propostas em sala de aula, investigar o que os alunos aprendem quando
os professores dizem que ensinam géneros textuais, verificar até que ponto as atividades de
gramdtica possibilitam uma reflexdo sobre os conhecimentos linguisticos pelos alunos dando
sustentacdo as atividades de compreensdo de textos orais e escritos, verificar as concepgdes de
lingua e ensino de lingua subjacentes as atividades propostas em sala de aula.

A avaliag@o dos livros de lingua portuguesa pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) vem, ao longo dos anos, possibilitando a melhoria do material oferecido aos
alunos, o que em tese, seria um importante instrumento para promover o desenvolvimento de
estratégias nos eixos de leitura, producao de texto, gramadtica e oralidade. Portanto, a hipdtese
inicial do trabalho seria a de que os baixos niveis de desempenho revelados pelos alunos em
avaliagOes sistémicas poderiam ser explicados pelas concepcdes que t€m ancorado as
metodologias no ensino de Lingua Portuguesa.

Durante aproximadamente sete meses, acompanhei o trabalho de uma professora
em uma turma de nono ano de uma escola estadual, registrando nio apenas os materiais
usados na pratica pedagdgica como também a prépria conducdo das atividades. As aulas de
Lingua Portuguesa foram organizadas a partir de atividades do livro didético de portugués, de
folhas xerografadas distribuidas e de registros feitos pela professora no quadro.

Em relagdo a leitura e compreensdo de textos escritos, foi possivel estabelecer um
certo padrdo na conducgdo das atividades: os alunos leram os textos, ou silenciosamente ou em
voz alta, para responder a questdes propostas. A correcdo, quase sempre oral, considerou
“certas” as respostas ditadas pela professora.

A prética ndo priorizou, em sala, as estratégias de leitura de antes, durante e
depois do processamento dos textos, conforme Solé (1998) e Cafiero (2005), fundamentais
para a construcdo do processamento dos textos e que devem ser ensinadas na escola. As
atividades ndo definiram objetivos de leitura, ndo trabalharam nem a ativacdo de

conhecimentos prévios nem o levantamento e checagem de hipéteses, ndo propiciaram uma
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reflex@o sobre os procedimentos feitos durante o processamento dos textos, ndo solicitaram a
produgdo de resumos, de pardfrases. Os diferentes modos de ler os diferentes géneros textuais
ndo foram considerados nas atividades, criando-se a impressdo de que ndo ha diferencas entre
se ler uma cronica, uma noticia, uma piada, uma resenha, uma tirinha e que, portanto, ler é
uma tarefa escolar apenas. Os textos, dessa forma, parecem ter sido produzidos de forma
atemporal, uma vez que néo se explicitam as condicdes de produgdo, ndo se situam as praticas
de leitura nas situacdes de uso, ndo se prioriza o trabalho estético com a linguagem para os
textos literarios, ndo se discute sobre a funcao estética ou utilitaria dos textos, enfim, a leitura
ndo estd embasada no tripé leitor-texto-autor.

Apesar de as atividades ndo trabalharem apenas com perguntas de localizacdo e
copia de informacdo — ha questdes de compreensao global, de inferéncia, de contextualizacio
de vocabuldrio, dentre outras —, as aulas de leitura parecem ser aulas de avaliacdo de leitura e
ndo um momento para ensinar os alunos a ler.

O periodo de observacdo das aulas permitiu verificar que, em relagdo a produgio
de textos escritos, prevalece, na condug@o das atividades, uma concepg¢do que considera o
texto como um produto, nd0 como processo, pois a escrita ndo € tratada como interlocucio
entre leitor-texto-autor — a mesma postura é adotada no trabalho com a leitura. Produzir textos
acaba sendo um processo mecanico, em que basta apresentar um modelo para que os alunos
aprendam a produzi-lo. A escrita dos textos ndo pressupde, de acordo com o material e as
aulas analisados, um trabalho de se pensar no interlocutor, de se definir o género mais
adequado para uma determinada situagdo comunicativa, de se escolher os melhores recursos
linguisticos, de se pensar no grau de formalidade exigido para a interagdo, de se organizar o
que dizer, de se re-elaborar o que foi escrito.

As atividades analisadas ndo esclarecem para os alunos as condi¢des de producio,
o porqué de se produzir determinado género em uma situagdo de uso social da escrita, as
diferentes etapas do processo de escrita — planejamento, revisdo, reescrita. Além disso, os trés
elementos caracterizadores dos géneros — contetido temdtico, forma composicional, estilo —
defendidos por Bakhtin (2003) ndo s@o explorados de maneira clara, sistemética, recorrente.

As aulas de Lingua Portuguesa sdo espago para se discutir, mostrar, usar 0s
recursos linguisticos recorrentes nos gé€neros para propiciar aos alunos situagdes reais de
aprendizagem, conforme sugere Costa Val (2002). A auséncia de situacdes dessa natureza
pdde ser detectada nos exemplos apresentados: os alunos apresentam dificuldades com a
textualizagcdo do texto — no caso, do género cronica — em relacdo ao uso dos tempos verbais,

da pontuagdo, que acabam refletindo na organizagdo das ideias.
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Com excecdo do trabalho com cronicas, os alunos sdo expostos a informagdes
desarticuladas, imprecisas, vagas, superficiais sobre os diferentes géneros. Tal procedimento
instaura uma pulverizacdo, revelando caréncia de planejamento e a ideia de que basta
apresentar um modelo de género para que o aluno seja capaz de produzi-lo.

As atividades envolvendo os géneros revelam dois pontos importantes da pratica
pedagdgica: o primeiro, positivo, € o fato de a professora ter consciéncia da necessidade de se
privilegiar o trabalho com os géneros em sala de aula — tanto nas atividades de leitura quanto
de produgdo — e selecionar alguns para serem objeto de estudo, o que pode revelar uma
“incorporagdo” das sugestdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais sobre o trabalho com a
linguagem.

O segundo, negativo, é que o estudo do género se faz nos moldes da tradi¢do
gramatical, ou seja, ele é tratado como um conteido que precisa ser ensinado para ser
nomeado e classificado, da mesma maneira como se classificam os substantivos, adjetivos,
oragdes etc. Nao hd, ao longo do trabalho, preocupacdo com a funcionalidade do género e
mesmo as caracteristicas que o definem — tema, estilo e forma composicional — sdo estudadas
de maneira superficial, ndo sistemadtica, dissociadas das praticas discursivas.

A andlise dos textos produzidos pelos alunos revelou que eles, de uma maneira
geral, ndo conseguiram produzir crénicas, embora o trabalho com este gé€nero tenha sido
relativamente sistemdtico, como sugerem Costa Val (2002) e Costa Val et al (2007). E
interessante observar que muitos deles conseguiram processar, de maneira relativamente
satisfatdria, a coeréncia da noticia que serviu de mote para producido da cronica — um dos
pontos observados foram os titulos das producdes — e reorganizar as informagdes essenciais
em suas proprias produgdes. Este fato revela que as atividades de leitura colaboraram de
alguma forma para que os alunos processassem textos mais simples.

Um segundo aspecto que chamou a atengdo no trabalho com a producédo de textos
foi o fato de vdrios alunos incorporarem em suas produgdes expressoes linguisticas de alguns
géneros abordados em sala, como noticia, carta, relato pessoal. Isso revela uma capacidade de
processar informacdes sobre os géneros — em relacdo a forma composicional e ao estilo —
mesmo quando ndo hd uma exploragdo sistemdtica nas aulas de Portugués. Os alunos
conseguiram nao s6 apreender como também usar esses elementos em suas producdes, o que
parece revelar que apresentar, ainda que superficialmente os géneros, pode promover algum
tipo de aprendizagem por parte dos alunos. Isto é, os alunos aprendem.

Outro fato que chama a atencfo nas atividades voltadas para producdo de textos

escritos € o fato de ndo terem sido selecionados, durante o periodo de observagdo, propostas
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do livro didatico. Nao € infundado dizer que foi perdida uma oportunidade de se trabalhar
com os alunos elementos importantes na constituicdo dos textos como as condi¢des de
produgdo, sugestdes para revisdo do texto, elementos da forma composicional dos géneros
propostos para escrita, dentre outros. Ressalta-se que tais elementos ndo sdo abordados pela
prética docente, ficando os alunos a mercé de propostas pouco consistentes.

A andlise e a forma como foram conduzidas as atividades sobre conhecimentos
linguisticos no periodo de observagao permitem dizer que a pritica pedagdgica ancora-se em
uma tradicdo que concebe a lingua como um sistema fechado, homogéneo, rigido que néo se
adapta as necessidades de interacao.

Os exercicios selecionados para o trabalho com a gramdtica ndo possibilitam um
trabalho reflexivo porque prevalecem os registros metalinguisticos e os exercicios mecénicos,
classificatdrios, descontextualizados. Os conteidos dados, retomados em frases soltas,
descontextualizadas, ndo permitem aos alunos uma reflexdo sobre o uso dos recursos
linguisticos na composi¢do e producdo de sentido nos diversos géneros. A pratica pedagdgica
ndo possibilita aos alunos o conhecimento da gramatica do Portugués, ou seja, acaba por nao
oferecer oportunidades para que eles sejam capazes de “interagir com sucesso nas diversas
praticas sociais de linguagem, usando adequadamente diferentes variedades de lingua , de
acordo com as circunstancias que condicionam esse uso.” (COSTA VAL, 2002, p.111).

Ha uma completa dissociag@o entre as aulas de leitura, de produgéo de texto e de
gramatica. Tal fato pode ser também marcado pelas escolhas das atividades do livro didatico.
Optou-se, ao longo das aulas, por aqueles que tratavam dos conteidos gramaticais bem
tradicionalmente: exposi¢do metalinguistica e posterior identificacio e classificacdo do
contetido apresentado. E importante frisar que o peso da tradicio gramatical, subjacente as
concepgdes de ensino observadas na prdtica docente, acaba inibindo o uso de um material
mais reflexivo presente no livro didatico.

Embora os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa tenham
apresentado, hd uma década, sugestdes para um trabalho mais epilinguistico, ainda prevalece
a ideia de que o ensino de gramatica estd longe da chamada “gramética do texto, no texto”,
conforme Costa Val (2002), que considera lingua em uma perspectiva mais discursiva.

Marcuschi (2008) afirma que é funcdo da escola o trabalho com a oralidade, pois
o aluno deve ser capaz de “usar as formas orais em situacdes que o dia-a-dia nem sempre
oferece, mas que devem ser dominadas.” (MARCUSCHI, 2008, p.55). Hd também nos
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa indicagdes para que o texto oral seja

foco de anélise e producio.
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Segundo o documento oficial,

[...] cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e
realizac@o de apresentacdes publicas: realizacdo de entrevistas, debates, semindrios,
apresentagdes teatrais etc. Trata-se de propor situacdes diddticas nas quais essas
atividades facam sentido de fato, pois € descabido treinar um nivel mais formal da
fala, tomado como mais apropriado para todas as situacdes. A aprendizagem de
procedimentos apropriados de fala e de escuta, em contextos publicos, dificilmente
ocorrerd se a escola ndo tomar para a tarefa de promové-la. (PCN, 1998, p.25)

Entretanto, ndo foram observadas atividades que contemplem esse eixo de ensino.
Na prética docente, os g€neros orais publicos ndo receberam nenhum tipo de tratamento: nem
para escuta, nem para producio, revelando que a importancia de se ensind-los ainda nao foi
incorporada pela préitica docente e o fato de serem desprezadas atividades de produgdo de
géneros orais presentes no livro didatico confirma tal postura.

A forma de investigagdo adotada para a presente pesquisa — um estudo de caso —
ndo permite que se facam generalizagdes sobre as praticas de ensino vigentes nas escolas em
geral, mas ndo € absurdo supor que se o padrdo demonstrado no tratamento dos eixos — que
concebe a lingua como algo estitico, fixo, homogéneo, desconsiderando a interacdo, o
discurso — for recorrente, isso poderia ser uma das explicacdes para o mau desempenho dos
alunos.

Costa Val (2002) afirma que pesquisas realizadas dentro de sala de aula
mostraram que hd um grande fosso entre aquilo que é preconizado pelos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa e pela academia, aquilo que € apresentado nos
livros didéticos e o que os professores realizam em sala de aula. As propostas de mudanga do
ensino de lingua materna, embasadas por teorias de base sociointeracionista, ndo sio
internalizadas de forma tranquila e natural. Os professores enfrentam muitas dificuldades para
compreender o que seria um ensino considerado mais produtivo, mais reflexivo, que leve em
consideracdo as praticas discursivas, que tome a lingua como enunciacio.

A pesquisa aponta para a necessidade de propiciar aos docentes cursos de
formacdo continuada que os capacitem a trabalhar com o livro diddtico, ndo de maneira
fragmentada, mas conscientes das possibilidades de aprendizagem oferecidas por esse
material. E necessario também que os cursos promovam discussdes sobre as teorias que
embasam um ensino mais reflexivo, voltado para o uso, para “quebrar” o peso da tradicdo
gramatical.

A presente pesquisa aponta também para a necessidade de se continuar

investigando a prética de sala de aula, pois dessa forma é possivel detectar o que pensam e
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como trabalham os professores de lingua materna. Conhecer as concepcdes de ensino que
subjazem a pratica docente € fundamental para se pensar estratégias que possam promover
uma real transformacéo no que diz respeito a escolha e ao uso que é feito do material didatico.

Por fim, a presente pesquisa também aponta para a necessidade de serem criados
materiais que possam servir de modelos para o trabalho docente. E preciso sair da esfera das
sugestdes e apresentar modelos que podem ser copiados, usados, testados em sala de aula
pelos professores e tais modelos devem ser discutidos, re-elaborados, adaptados para
situacdes concretas de uso.

Um material didatico de boa qualidade serd mais eficiente se for utilizado de
maneira adequada por professores qualificados, bem informados, conscientes de suas escolhas
em sala de aula — o que enfatiza, mais uma vez, a necessidade dos cursos de formacio
continuada — pois dessa forma serd possivel diminuir o fosso entre um ensino ideal e o ensino
que ¢é concretizado nas salas de aula. Com isso, as chances de a escola contribuir para
formacdo de leitores e escritores competentes, letrados, que saibam utilizar a lingua em suas

praticas discursivas de forma eficaz, serd muito maior.
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ANEXO A - Conto de Clarice Lispector do livro didatico

Amor alem
das fronteiras

Ninguém conhece a fundo os mistérios do coracdo.
I possivel alguém se apaixonar por um desconhecido num encontro rdpido e casual?
No amor; existem barreiras de cor, raca ou espécie? O amor tem limites?

Tentagao

Ela estava com soluco. E como se nao bastasse a claridade das duas horas, ela era ruiva.

Na rua vazia as pedras vibravam de calor — a cabeca da menina flamejava. Sentada nos degraus
de sua casa, ela suportava. Ninguém na rua, s6 uma pessoa esperando inutilmente no ponto do bon-
de. E como se nao bastasse seu olhar submisso e paciente, o soluco a interrompia de momento a
momento, abalando o queixo que se apoiava conformado na mao. Que [azer de uma menina ruiva
com soluga? Olhamo-nos sem palavras, desalento contra desalento. Na rua deserta nenhum sinal de
bonde. Numa terra de morenos, ser ruivo era uma revolta involuntaria. Que importava se num dia
futuro sua marca ia fazé-la erguer insolente uma cabe¢a de mulher? Por enquanto ela estava sentada
num degrau faiscante da porta, as duas horas. O que a salvava era uma bolsa velha de senhora, com
alca partida. Segurava-a com um amor conjugal ja habituado, apertando-a contra os joelhos.

Foi quando se aproximou a sua outra metade neste mundo, um
irmao em Grajat. A possibilidade de comunicacao surgiu no angulo
quente da esquina, acompanhando uma senhora, e encarnada na
figura de um cdo. Era um basset lindo e miseravel, doce sob a sua
fatalidade. Era um bassel ruivo.

La vinha ele trotando, a frente da sua dona, arrastando o seu
comprimento. Desprevenido, acostumado, cachorro.

A menina abriu os clhos pasmada. Suavemente avisado, o ca-
chorro estacou diante dela. Sua lingua vibrava. Ambos se olhavam.

Entre tantos seres que estao prontos para se tornarem donos de
outro ser, la estava a menina que viera ao mundo para ter aquele ca-
chorro. Ele fremia suavemente, sem latir. Fla olhava-o sob os cabe-
los, fascinada, séria. Quanto tempo se passava? Um grande soluco
sacudiu-a desafinado. Ele nem sequer tremeu. Também ela passou
por cima do soluco e continuou a fita-lo.
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Os pélos de ambos eram curtos, vermelhos.
Que foi que se disseram? Nio se sabe. Sabe-se apenas que se comunicaram rapidamente, pois
nao havia tempo. Sabe-se também que sem falar eles se pediam. Pediam-se com urgéncia, com enca-
bulamento, surpreendidos.

No meio de tanta vaga impossibilidade e de tanto sol, ali estava a solugao para a crianca verme-
lha. E no meio de tantas ruas a serem trotadas, de tantos caes maiores, de tantos esgotos secos — la
estava uma menina, como se fora carne de sua ruiva carne. Eles se fitavam profundos, entregues,
ausentes de Grajau. Mais um instante e o suspenso sonho se quebraria, cedendo talvez a gravidade
com que se pediam.

Mas ambos eram comprometidos.

Ela com sua infancia impossivel, o centro da ino-
céncia que so se abriria quando ela fosse uma mu-
lher. Ele, com sua natureza aprisionada.

A dona esperava impaciente sob o guarda-sol. O
basset ruive afinal despregou-se da menina e saiu
sonambulo. Ela ficou espantada, com o acontecimen-
lo nas mdos, numa mudez que nem pai nem mae
compreenderiam. Acompanhou-o com olhos pretos
que mal acreditavam, debrucada sobre a bolsa e os
joelhos, até vé-lo dobrar a outra esquina.

Mas ele foi mais forte que ela. Nem uma s6 vez
olhou para tras.

/ estacar: parar ou fazer parar. ‘

Mamejar: expelir chamas ou reverberacoes pareci- |
das com fogo; chamejar, arder.

fremir: soar ruido'samelﬁte; provocar  breve
estremecimento; vibrar, tremer,

Grajaii: bairro da cidade do Rio de Janeiro.

gravidade: seriedade, compostura; forca de atracio
mitua entre 0s corpos originada pela gravitacao.

insolente: incomum, nunca visto; altivo. {

Procure no diciondrio outras palavras que vocé |

\_desconheca.
(Clarice Lispector. A legido estrangeira. 14. ed. S30 Paulo: Siciliano, 1996, p. 69-71) i

ofessor: Depois da leitura do texto, peca aos alunos que numerem os pardgrafos a fim de facilitar a resolucao das questdes.

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. O texto retrata uma situagao especial vivida por uma menina. Resposta pessoal. Sugestao: Ela olhava o movimento, ou
tomava sol, ou esperava passar o soluco

a) O que a menina fazia sentada na porta de casa, as duas horas da tarde?
b) Nos trechos “como se nio bastasse a claridade das duas horas” e “a cabe¢a da menina flame-
java”, a menina € associada ao sol ou a luz solar. Em que se baseia essa associacio?

Nos cabelos ruivos da menina, que tornavam a cena ainda mais quente ou mais vermelha.

Releia este trecho:

“Numa terra de morenos, ser ruivo era uma revolta involun-
taria. Que importava se num dia futuro sua marca ia fazé-la
erguer insolente uma cabeca de mulher?” =

GK&Vikki Hart/Getty Images.

Conforme o ponto de vista do narrador:

= . i - Provavelmente se sentia diferente, talvez
a) Como a menina provavelmente se sentia em relacio a outras pessoas? it dscrininoca

b) No futuro, o que a caracteristica fisica da personagem poderia significar para ela?
Poderia torna-la uma mulher especial, diferente, de uma beleza exdtica.
- O narrador, em certo momento, deixa transparecer sua participacio na histéria narrada, embora

num papel secundario.
Olhamo-nios sem palavras, desalento contra desalento.
a) Identifique no texto um trecho que evidencia a presenca do narrador como personagem.
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ANEXO B - Cronica de Artur da Tavola do livro didatico

CAPITULO

- A permanente descoberta

| Ser jovem depende de pele, de idade, de idéias? Ser jovem se constata na
| certiddo de nascimento ou no espirito de cada um? E possivel ser jovem na infancia e na
adolescencia? E na velhice? Serd que todo jovem é realmente jovem na juventude?

Ser jovem

Ser jovem ¢é ndo perder o encanto e o susto de qualquer espera. E, sobretudo, néo ficar fixado
nos padroes da propria formacio. Ser jovem é ter abertura para o novo na mesma medida do respeito
ao imutavel.

E acreditar um pouco na imortalidade em vida, é querer a festa, o jogo, a brincadeira, a lua, o
impossivel, o distante. Ser jovem ¢ ser bébade de infinitos que terminam logo ali. E sé pensar na
morte de vez em quando. E nao saber de nada e poder tudo.

Ser jovem ¢é ainda acordar, pelo menos de vez em quando, assobiando uma cancéo, antes mesmo
de escovar os dentes. Ser jovem ¢ nao dar bola para o sindico mas reconhecer que ele estd na sua. E
achar graga do riso, ter pena dos tristes e ficar ao lado das criangas.

Ser jovem é estar sempre aprendendo inglés, é gostar de cor, xarope, gengibirra e pastel de
padaria. Ser jovem € nao ter azia, é gostar de dormir e crer na mudanga; é meter o dedo no bolo e
lamber o glace.

E cantar fora do tom, mastigar depressa e engolir devagar a fala do

avo. F gostar de barca da Cantareira, carro velho e roupa sem amargura.

E bater papo com a baiana, curtir o énibus e detestar meia marrom.
: Ser jovem ¢ heber chuvas, ter estranhas, subitas e inex-
plicaveis atracoes. E temer o lestemunho, detestar os solenes,
duvidar das palavras. Ser jovem é nao acreditar no que esta
pensando excelo se o pensamento permanecer depois. E
saber sorrir e alimentar secretas simpatias pelos crentes que
cantam nas pracas em semicirculo, Biblia na mao, sonho no
Ccoracao.

E gostar de ler e tentar siléncios quase impossiveis. E
acreditar no dia nove como obra de Deus. E ser metafisica sem
ter metafisica. E curtir trem, alface fresquinha, cheiro de hortela.
E gostar até de talco. Ser jovem é ter 6dio de cachimbo, de bala
jujuba, de manipulacao, de ser usado.

Ser jovem é ser capaz de compreender a lia, de entender o
reclamo da empregada e apoiar seu atraso. Ser jovem é continuar gostan-

Getty Images
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do de deitar na grama. E gostar de beijo, de pele, de olho. Ser jovem é nao perder o habito de se
encabular. E ir para ser apresentado (“— Ja conhece fulano?”) morrendo de medo.

Ser jovem é permanecer descobrindo. E querer ir a lua ou conhecer Finlandias, Escécias e praias
adivinhadas. E sentir cheiros rarissimos: cheiro de férias, cheiro de mae chegando em casa em dia de
chuva, cheiro de festa, aipim, camisa nova, marcenaria ou toalha la do clube.

Ser jovem € andar confiante como quem salta, se possivel de maos dadas com o ar, F ter coragem
de nascer a cada dia e embrulhar as fossas no celofane do nao faz mal. F acreditar em [rases, pessoas,
mitos, forgas, sons, ¢ crer no que nao vale a pena mas ai da vida se nao fosse isso.

E descobrir um belo que nao conta. E recear as revelagoes e ir para casa com o gosto de seu silen-
cio amargo ou agridoce.

Ser jovem € ter a capacidade do perdao e andar com os olhos cheios de capim cheiroso. E ter
tédios passageiros, € amar a vida, ¢ ter uma palavra de compreensio. Ser jovem ¢ lembrar pouco da
infancia por nao precisar fazé-lo para suportar a vida. Ser jovem é ser capaz de anestesias salvadoras.

Ser jovem € misturar tudo isso com a idade que )
tenha, trinta, quarenta, cinquienta, sessenta, setenta ou _f"f:;;sa: nahnguagem mformal estar a fossa equi;‘.
dezenove. E sempre abrir a porta com emocao. E espe- vale a estar deprimido, desalentado.
rar dos outros o que ainda nao desistiu de querer. Ser | gengibirra: espécie de cerveja de gengibre; termo
Jovem ¢ viver em estado de funde musical de super- | usado tamhém para designar cachaca.
producio da Metro. E abracar esquinas, mundos, espa-
cos, luzes, flores, livros, discos, cachorros e a menini-
nha com um profundo, aberto e incomensuravel abra-
co feito de festa, cocada preta, dentes brancos e dedos
timidos, todos prontos para os desencontros da vida.
Com uma profunda e permanente vontade de SER.

metafisica: ramo da filosofia que estuda os funda-
| mentos da existencia ou realidade. |
Metro: um dos mais importantes esttdios do cine-
ma americano. |

Procure no diciondrio outras palavras que vocé

_ desconheca.

(Artur da Tavola. Ser jovern. 8. ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985. p. 13-4.) RN : <. Sl o

|
I
I
¥
!
I
|
|

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. O texto se propde a disculir o que € ser jovem.
Representa toda a juventude. .
a) O jovem de que o texto trata é particularizado, ou seja, & um

unico jovem, ou representa toda a juventude?
b) O tema é tratado de modo cientifico e objetivo ou poético e
lileré FO? De modo poético e literdrio. "

E uma crénica argumentativa.
¢) As caracteristicas do texto associam-no a que lipo de género:
texto de opiniao, cronica argumentativa ou texto cientifico?

d) Logo, a finalidade central do texto diz respeito a qual ou quais
destes elementos: informar, transmitir conhecimentos cientifi-
cos, promover reflexdes acerca do tema, emocionar, propiciar
uma experiéncia estética? promover reflexdes acerca do tema, emocionar e propiciar uma experiéncia estética.

2. Espera-se que 0 aluno perceba que nao, pois ser jovem nao é algo simples, objetivo e 16gico. O jovem geralmente apresenta comportamentos multiplos e, as vezes, até contra-
ditorios; dai a diversidade de aspectos reunidos nessa tentativa de conceituar o que é ser jovem

2. Com base em uma visdo pessoal e abordando multiplos aspectos da juventude, o autor do texto
tenta definir o que ¢ ser jovem. Considerando a natureza do objeto (o jovem), voce acha que seria
possivel definir de modo tnico e objetivo o que ¢é ser jovem? Por qué?
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ANEXO C - Cronica de Walcyr Carrasco do livro didatico

CAPITULO

“O novo sempre vem”’

Quando comparado aos jovens de outras geracoes, principalmente aos das décadas
de 1960 ¢ 1970, o jovem de hoje ¢ considerado por alguns como “alienado”.
Isso porgue ndo estaria interessado nas questoes sociais nem engajado em lutas
de transformacao da realidade. Serd que isso ¢ verdade?

O selvagem

Saia para a balada todas as noites. Pai e mae descabelados. Dormia até tarde. Apareceu com uma
tatuagem no hrago. Um desenho que nao parecia lazer sentido.

— O que ¢, meu [ilho? — gemeu a mae.

— Tribal,

Logo a mae descobriu que existem “escolas” de tatuagem: tribais, étnicas, new age...

O pai quase teve um infarto. Piorou quando soube que a turminha do prédio estava se reunin-
do em um apartamento vazio, com trés velhos colchdes jogados. O porteiro dedou:

— Ficam la, a noite toda, ouvindo musica...

Foram expulsos. A tia comentou:

— Se a0 menos ele tivesse uma bea namorada!

Apareceu com uma candidata.
Tinha piercing nas sobrancelhas. A
mae tentou se conformar.

— Até que ¢ bonitinho!

Ela abriu a boca para agradecer.
Também tinha piercing na lingua!

De noite, a mae quis aconselhar:

— Meu filho, e se sua lingua ficar
presa?

O rapaz olhou-a como se fosse
marciana.

— Ta me tirando, mae?

Outra surpresa:

— Ah, meu filho, a traca roeu sua
camiseta. Fsta cheia de furinhos.

— Comprei assim. F lancamento.

Viu a etiqueta da grife italiana.
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Adquirida em dez prestagoes no cartao!

— Vocé pagou tanto por uma camiseta furada!

De noite, na solidao do quarto, o pai se contorcia.

— O que vai ser desse rapaz?

Prestou vestibular. Para surpresa de todos, passou. Faculdade em uma cidade préxima. Dali a
alguns meses, anunciou:

— Arrumei trabalho!

Alivio.

— Qual o salario?

— E voluntaric. Em uma ONG para proteger os meninos de rua!

O casal fugiu para o cinema. Durante a pizza, o pai vociferava:

— Pode se dar ao luxo de ser voluntario porque tem quem o sustente! No meu tempo eu s6 pen-
sava em comprar um carro novo!

A mae refletiu. Anos a [io, trocando de carro. De casa. Seria (a0 bom nao ter esse tipo de preo-
cupacao!

O marido insistin. Fra o caso de chamar um terapeuta. Marcaram consulta.

— Para qué? Nao preciso de terapial

— Vocé precisa conversar, tem de tomar rumo na vida! — explicou o pai.

A custo, foi convencido. Nao sem alguma chantagem flinanceira.

O psicdlogo o receben em uma sala aconchegante, com poltronas.

— Por que veio aqui?

— Meu pai mandou. Eu mesmo néo tinha a menor vontade.

Péssimo comeco.

— Nao costumo receber ninguém porque o pai mandou. Estudei com sua mae. Estou aqui como
amigo. Nao considere que € uma consulta.

— Meus pais nao me entendem.

— Quem sabe voce possa me dizer por qué.

— Eu quero qualidade de vida, sabe? Nao passar o tempo todo me matando para ter coisas.
Quem sabe mais tarde vou morar numa praia... e trabalhar com alguma coisa de que eu goste. Sei la,
entrei numa ONG...

O terapeuta observou as latuagens (agora ja eram cinco), o brinco ousado, a camiseta torta.
Cabelos espetados. Atras da aparéncia selvagem, reconheceu seu passado. Em sua época, a juventude
também [ora assim. Com projetos de vida, Teve uma sensacio de alegria, porque afinal... a juventude
continuava sendo... a juventude.

— O que vocé mais quer? — perguntou.

— Dividir a vida com alguém. O mundo anda complicado, tanta doenca... Eu queria ter uma
relacdo fixa. Eu so dela, ela s minha!

Sorriu:

— Quem sabe ter um filho, mais tarde.

Despediu-se do terapeuta com um abraco. O profissional ligou.

— Qual o problema do meu filho? — quis saber o pai.

— O problema é nosso, que esquecemos como ___ B N
fomos. E, parafraseando a musica, nos tornamos co- / parafrasear: dizer com outras palavras o que diz SR

mo NOsSsos pais. | texto, |
— Ahn? | vociferar: falar aos berros, gritar, reclamar com |
Quando o pai desligou, sorria. Tudo era muito | veeméncia.

diferente, mas, no fundo, 18113“ Procure no diciondario outras palavras que vocé
Quem disse que 0s jovens nao tem mais sonhos? | desconheca. |

{(Walcyr Carrasco. Veja Sao Paulo, 8/6{2005.) A s
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ANEXO D - Cronica de Fernando Sabino

NOTICIA DE JORNAL
Fernando Sabino

Leio no jornal a noticia de que um homem morreu de fome. Um homem de cor branca, trinta
anos presumiveis, pobremente vestido, morreu de fome, sem socorros, em pleno centro da cidade,
permanecendo deitado na calgada durante setenta e duas horas, para finalmente morrer de fome.

Morreu de fome. Depois de insistentes pedidos de comerciantes, uma ambulancia do Pronto-
Socorro e uma radiopatrulha foram ao local, mas regressaram sem prestar auxilio ao homem, que
acabou morrendo de fome.

Um homem que morreu de fome. O comissdrio de plantdo (um homem) afirmou que o caso
(morrer de fome) era da alcada da Delegacia de Mendicancia, especialista em homens que morrem de
fome. E 0 homem morreu de fome.

O corpo do homem que morreu de fome foi recolhido ao Instituto Médico-Legal sem ser
identificado. Nada se sabe dele, sendo que morreu de fome.

Um homem morre de fome em plena rua, entre centenas de passantes. Um homem caido na
rua. Um bébado. Um vagabundo. Um mendigo, um anormal, um tarado, um pdria, um marginal, um
proscrito, um bicho, uma coisa — ndo ¢ um homem. E os outros homens cumprem seu destino de
passantes, que é o de passar. Durante setenta e duas horas todos passam, ao lado do homem que morre
de fome, com um olhar de nojo, desdém, inquietagdo e até mesmo piedade, ou sem olhar nenhum.
Passam, e 0 homem continua morrendo de fome, sozinho, isolado, perdido entre os homens, sem
socorro e sem perdao.

Nio € da alcada do comissdrio, nem do hospital, nem da radiopatrulha, por que haveria de ser
da minha al¢ada? Que € que eu tenho com isso? Deixa o homem morrer de fome.

E 0 homem morre de fome. De trinta anos presumiveis. Pobremente vestido. Morreu de fome,
diz o jornal. Louve-se a insisténcia dos comerciantes, que jamais morrerdo de fome, pedindo
providéncias as autoridades. As autoridades nada mais puderam fazer sendo remover o corpo do
homem. Deviam deixar que apodrecesse, para escarmento dos outros homens. Nada mais puderam
fazer sendo esperar que morresse de fome.

E ontem, depois de setenta e duas horas de inani¢do, tombado em plena rua, no centro mais
movimentado da cidade do Rio de Janeiro, um homem morreu de fome.

Morreu de fome.

As melhores cronicas. Rio de Janeiro: Record, 1986, p.47-48.



ANEXO E - Cronica de Carlos Eduardo Novaes

A cadeira do dentista
Carlos Eduardo Novaes

Fazia dois anos que nfio me sentava numa cadeira de dentista. Nio que meus dentes estivessem por todo esse tempo
sem reclamar um tratamento. Cheguei a marcar vérias consultas, mas comegava a suar frio folheando velhas revistas na ante-
sala e me escafedia antes de ser atendido, Na tnica ocasido em que botei o pé no gabinete do odontélogo ~ tem uns seis meses
- . quando ele me informou o prego do servigo, a dor transferiu-se do dente para o bolso.

_ Néo quero uma dentadura em ouro com incrustagdes em rubis e esmeraldas _ esclareci __» S preciso tratar o canal.

_ E esse o prego de um tratamento de canal!

Tem certeza? O senhor nio estara confindindo o meu canal com o do Panama?

Adiei o tratamento. Tenho pavor de dentista. O mundo avangou nos wltimos 30 anos, mas a Odontologia permanece

uma atividade medieval. Para mim nfo faz diferenca um “pau-de-arara” ou uma cadeira de dentista: & tudo instrumento de

tortinn
worwra.

Desta vez, porém, ndo tive como escapar. Os dentes do lado esquerdo ja tinham se transformado em meros figurantes
dentro da boca. Ao estourar o pré-molar do lado direito, fiquei restrito 4 linha de frente para mastigar maminhas e picanhas.
Experiéncia que poderia ter dado certo, caso tivesse algum jeito para esquilo.

A enfermeira convocou-me na sala de espera. Acompanhei-a, apds o sinal-da-cruz, e entramos os dois no gabinete do
dentista, que, como personagem principal, s6 aparece depois do circo armado.

_Sente-se _ disse ele, apontando para a cadeira.

_Sente-se a senhora ~ respondi com educada reveréncia _, ainda sou do tempo em que os cavalheiros ofereciam seus
lugares as damas,

Minhas pernas tremiam. Ela tornou a apontar para a cadeira.

_ O senhor é o paciente!

_. Eu?? A senhora ndo quer aproveitar? Fazer uma obturagdozinha, limpeza de tartaro? Fique & vontade, Sou muito
paciente. Posso esperar aqui no banquinho.

O dentista surgiu com aquele ar triunfal de quem jamais teve carie. Ah! Como adoraria vé-lo sentado na propria
cadeira extraindo um siso incluso! Mal me acomodei ¢ ele j estava curvado sobre a cadeira, empunhando dois miseriveis
ferrinhos, louco para entrar em agdo. Nem uma palavra de estimulo ou reconforto, Foi logo ordenando:

_ Abra a boca.

Tentei, mas a boca nio ebedeceu aos meus comandos.

_Néo vai doer nada!

_. Todos dizem a mesma coisa _reagi. _ Néo acredito mais em vocés.

_ Abra a boca! _ insistiu ele. Abri a boca. Numa cadeira de dentista sinto-me to fragil quanto um recruta diante do
sargento do batalh3o.

Ele enfiou um monte de coisas na minha boca e tocou o dente com um gancho.

_ Ta doendo? :

_ Urgh argh hogli hugli.

Os dentistas s#o tipos curiosos. Enchem a boca da gente de algoddo, pléstico, secadores, ferros e depois desandam a
fazer perguntas. Nio sou daqueles que conseguem responder apenas movendo a cabega. Para mim, a dor tem nuances,
gradagdes que vio além dos limites de um sim-ndo.

_ A anestesia vai impedir a dor _ disse ele, armado com uma seringa.

_ E eu vou impedir a anestesia __ respondi duro segurando firme no seu pulso.

Ele fez pressdo para alcangar minha pobre gengiva. Permaneci segurando seu pulso. Ele apoiou o joetho no meu baixo
ventre. Continuei resistindo, em posi¢do defensiva. Ele subiu em cima de mim! Miseravel! Gemi quase sem forgas. Ele afastou
améo que agarrava seu pulso e desceu com a seringa. Lembrei-me de Indiana Jones e , num gesto rapido, desviei a cabega, A
agulha penetrou na poltrona. Peguei o esguichador de 4gua e lancei-The um jato no rosto. Ele voltou com a seringa.

_ Nao pense que o senhor vai me anestesiar com anestesia qualquer um _ disse, dando-the um tapa na méo.

A seringa voou longe ¢ escorregou pelo assoalho. Corremos os dois para alcanga-1a, caimos no chéo, embolados,
esticando os bragos para ver quem pegava a seringa. Tapei-the o rosto com meu babador & cheguei antes. A situagio se
invertera: eu estava por cima.

_ Agora sou eu quem d4 as ordens _ vociferei, rangendo os dentes. _ Abra a boca!

_ Mas ... nfio ha nada de errado com meus dentes.

_ Néo, néio, ndo. Por favor _implorou, _ Morro de medo de anestesia.

Era 0 que eu suspeitava. E facil ser corajoso com a boca dos outros. Quero ver continuar dentista é na hora de abrir a
prépria boca. Levantei-me, joguei a seringa para o lado e disse-the, cheio de desprezo:

_ Vocé ndo passa de um paciente!

NOVAES, Carlos Eduardo. A cadeira do dentista e outras cronicas,
Séo Paulo, Atica, 1999, p.48-50
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ANEXO F - Proposta de producao de um conto do livro didatico

a) Voce acha correto tratar os animais dessa forma? Caso nao, quais sio os limites da atencao e
do carinho que devemos dar aos animais?

b) Voce acha possivel alguém gostar de um animal mais do que gosta de outro ser humano?

c) Pessoas que se sentem solitdrias e precisam de companhia devem adotar uma crianca carente
ou adquirir um animal? Por que?

O CONTO (1)
= ]

1.

o}

[&¥)

Como a cronica, o conto ¢ um texto curto gue pertence ao grupo dos géneros narrativos fic-
cionais. Caracteriza-se por ser condensado, isto €, por apresentar poucas personagens, poucas
acoes e tempo e espaco reduzidos. No conto “Tentagao™

Uma menina ruiva e um co bassef também ruivo.

a) Quais sao as personagens envolvidas na historia?

b) Onde acontecem os fatos narrados? numa ra em Grajai, diante da casa da menina.

¢) Ha no conto uma expressao que indica o momento exato em que
se passa a acao. Qual € essa expressao? dus horas (da tards)

d) Levante hipoteses: Qual é o tempo de duracdo dos fatos relatados

no conto? um tempo curto, representado pelo tempa em que a narradora, que esperava o onibus, observa a meni-
na. Nesse tempo ha trés momentos: antes, durante e depois do encontro da menina com o cio.

A cronica ¢ geralmente publicada em jornais e depois em livros. Em que veiculo o conto costu-
ma ser publicado? em fiwos ntologias) e & vezes, em revistas.

Do mesmo modo que a cronica, o conto pode ter tanto narrador-observador quanto narrador-
personagem. Que tipo de narrador o conto “Tentagao” apresenta? Justifique sua resposta.

Narrador-personagem, pois hd no texto verbos e pronomes em 1¢ pessoa, como, por exemplo, na frase “Olhamo-nos sem palavras, desalento contra desalento”,

+. Enquanto na crénica as personagens sao, em geral, mostradas de forma superficial, no conto elas
apresentam maior profundidade, por receberem um tratamento que lhes confere caracteristicas
psicologicas mais complexas,

a) Qual € a caracteristica que aproxima a menina e o cachorro? ansos sio wivs.

b) Que caracteristicas psicologicas da
menina sao exploradas no conto? _ " i
Ser solitdria, diferente, desalentada, talvez sentir-se excluida A estm't“l,a dO enredo :

5. Nos géneros narrativos, a sequéncia de + Introducio (ou apresentacio): geralmente coincide
fatos que mantém entre si uma relacao de ~ com o comeco da historia; é 0 momento em que o
causa e efleito constitui o enredo. Um dos narrador apresenta os fatos iniciais, as personagens
mais importantes elementos que com- €, as vezes, 0 [emMpO ¢ 0 €Spaco.
poem o enredo é o conlflito. Leia o boxe + Complicagao (ou desenvolvimento): ¢ a parte do
lateral e, a seguir, igj(mgimue ° conflito do enredo em que € desenvolvido o conflito.
conto “Tentagao”. enonram AR + Climax: ¢ o momento culminante da histdria, ou

Professor: Comente com os alunos que, nos contos do século XIX e inicio do século se}'a, aquele de maior tensiao, ‘no quai o conflito

XX, essas partes eram mais bem-delimitadas do que nos contos contemporaneos.

6.

atinge o seu panto maximo.

* Desfecho (ou conclusao): é a solucio do:con-ﬂii:o,
que pode ser surpreendente. tragica, comica, elc., e
corresponde ao final da historia.

O enredo do conto tradicional estrutura-
se com base nas seguintes partes: intro-
dugao, complicacéo, climax e desfecho.

Identifique nesse conto o climax, isto €, o
Dinstante em que a menina e o

momento de maior Lensao. ao s fiam dasidos
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7. No desfecho do conto geralmente ocorre a
solucao do conflito ou uma revelacao para
a personagem. A revelagao acontece quan-
do um fato ou uma situacao muda o modo
de pensar ou agir da personagem, levan-
do-a a romper com determinados valores,
a questionar seu modo de vida, etc. No
desfecho do conto lido ocorre a solucio do
conllito, uma revelacio ou ambaﬂﬂ

8, Observe a linguagem do conto lido.

a) Que tipo de variedade linguistica foi
empregada? A variedade padrao,

b) Que tempo verbal predomina no con-
to lido? opssaco s

Professor: Comente com os alunos que, emt
prego do passado, hd contos em que & empr

9. Retina-se com seus L()]tgd de grupo e,
juntos, Conduam Quals sd0 as caracteris-

E uma harrat onal curta, condensada, que
ticas do conto? spresents
empo e espaco reduzidos. O enredo é gerals
limax e desfecho e as personages
pre; ‘lﬂuz\mmf
Professor: Com grup:
um quadro com as caracteristicas t"’\lU) i

O conflito
Leia este texto:

Dona Conceigdo € uma excelente comer-
ciante. Hoje fui a sua loja, que, como sempre,
estava cheia de gente. Ela atendeu a todos com
muita simpatia, sem perder o bom humor e sem
perder tempo. E por isso que muita gente gosta de
[azer compras ali. Voltet para casa satisfeita com as
compras que fiz e com a atencio recebida

Esse texto apresenta uma historia completa, pois
tem os elementos fundamentais de uma narrativa (fatos,
personagens, lugar, tempo), Entretanto, é apenas uma
histéria comum, que nao atrai o leitor ou o ouvinte, pois
falta nela algo inquietante, que causa surpresa. Em ou-
tras palavras, falta nela um conflito. © conflito é qual-
quer elemento da historia que se opde a outro, criando
uma tensdo que organiza os fatos narrados e, conseqiien-
temente, prende a atencio do leitor ou do ouvinte.

Apresentamos a seguir o inicio de trés contos de escritores brasileiros. Escolha um deles e dé con-

tinuidade a narrativa. Se preferir, escreva um conto com um assunto diferente dos propostos.

O telefonema pegou-a de surpresa. Atendeu com impaciéncia,
os olhos presos a um livro que tinha nas maos, uma histéria poli-
cial que nao conseguia parar de ler. Era bom estar sozinha, lendo
um livro de suspense numa noite de ventania. O sabado ja estava
quase no fim e ela ali, presa aquelas paginas. O som do telefone era
uma intromissao, um estorvo. Atendeu a contragosto.

(Heloisa Seixas. Contos minimos. Ria de Janeiro: Record, 2001, p. 43.)

®-5-%-5-4-5-

— Até que enfim chegou a minha vez, Camila.

Tata reclamou com razio. Quase todo mundo jd tinha respondido as perguntas do caderno da
Camila. Ele esperou, esperou, esperou com paciéncia, com calma, com o canto dos olhos, com uma
vontade doida de pegar aquele caderno espiral de capa ensebada de tanto passar de mao. As vezes
ficava com uma ligeira impressdo de que Camila sabia dessa sua ansiedade — e, pior, sabia do moti-
vo da ansiedade — e por isso negava silenciosamente o direito de Tata registrar suas respostas no

caderno dela.
— Até que enfim...

32

(Edson Gabriel Garcia. Contos de amor novo. 3. ed. 530 Paulo: Atual, 1333, p. 50.)

%5 ﬁa#w .0
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Esse barulho todo ¢ o Nilo chegando. Jogou os livros e cadernos no
sofd e gritou para a mae que queria comer.

— Como se eu nao soubesse — disse ela. — Mas primeiro, 6 —
apontou para os livros no sofd — e depois, 6: lavar as miaos

— E para ja — ele disse. Pegou os livios, levou-os para o quarto
e voltou correndo. E enquanto enxugava as maos se olhando no espe-
Iho da pia, gritou para a cozinha: — Mae, tenho uma novidade.

(Jusé 1. Veiga. Torvelinho dia e noite. Sao Paulo; Difel, 1985. p. 11)

Ao produzir seu texto, si ga eslas instrugdes:

a) Tenha em mente que seu conto sera li- O que ¢ necessario para criar
do por colegas, professores, familiares uma boa historia?
e amigos, pois ele fard parte do livro Veja a reflexdo que o escritor italiano Umberto Fco

que seu grupo ird produzir e expor na fas calrea dto He Hapiae
mostra Quem conta um conto au-
menta um ponto proposta no capitu-
lo Intervalo desta unidade.

Entendo que para contar é necessdrio
primeitamente construir um mundo, © mais
mobiliado possivel, at¢ os ultimos pormenores.

b) Antes de escrever, imagine o conlflito, Constréi-se um rio, duas margens, e na margem
ou seja, a situagao problematica que as esquerda coloca-se um pescador, e se esse pescador
personagens viverao, e como ocorrera possui um temperamento agressivo e uma folha
sua superagio. Além disso, planeje a penal pouco limpa, pronto:. pode-se Bl 2
organizacao dos fatos, estruturando o Esc-rever, traduzindo em palavras o que ndo pode
P partes (introdugao, compli- deixar de acontecer.
cagao, climax e desfecho) ou encon-
trando uma maneira de subverter essa
estrutura. No caso de sua escolha ter
recaido sobre um dos inicios sugeri- Avalie sen conto
dos, a introdugio ja esta feita ‘ i

Observe se seu conto ¢ uma narrativa ficcional
©) Ao redigir, empregue a variedade pa- CUIla; se apresenta poucas Personagens, poucas acoes ¢
drao da lingua. Faca um rascunho e, tempo e espaco reduzidos; se o enredo estd estruturado
antes de passar seu conto a limpo, re- em introducio, complicagao, climax e desfecho (ou sub-
vise-0 cuidadosamente, seguindo as verte intencionalmente essa estrutura); se a linguagem
orientacoes do boxe Avalie seu conto. empregada esta de acordo com a variedade padrao da
Refaca o texto quantas vezes achar  lingua
necessario.

O DISCURSO CITADO: O DISCURSO INDIRETO LIVRE

Nos textos narrativos ficcionais, o narrador pode se valer de trés tipos de discurso para registrar
as [alas das personagens: o discurso direto, o discurso indireto e o discurso indireto livre, ou semi-
indireto, que é uma fusio dos dois outros tipos.

83




178

ANEXO G - Resenha sobre o filme Tropa de elite

Tropa de Elite
Resenha do filme "Tropa de Elite"
Rodrigo Constantino - Publicado em 15.10.2007

Finalmente vi o tdo falado filme Tropa de Elite, no dia da estréia oficial nos cinemas. Gostei
muito. O que mais me impressionou no filme foi seu realismo, a forma direta como trata de delicados
temas — como o da violéncia carioca. Apds ver o filme, parece-me incompreensivel o rétulo de
“fascista” que muitos esquerdistas deram ao filme. Sim, entendo que tudo aquilo que ndo é socialista
vira “fascista” ou “nazista” para essa turma. Nao obstante o fato de que na prética é tudo farinha do
mesmo saco — socialismo, comunismo, fascismo e nacional-socialismo, todos antiliberais e coletivistas
— fica a constatag¢do de que o filme ndo tem absolutamente nada que nos remeta ao fascismo. A ndo
ser, claro, que ser contra a extin¢do do “caveirdo” seja sindonimo de fascismo...

O filme mostra um Capitdo Nascimento vivendo angustias pessoais, € nd0 um monstro que
adora torturas. O filme ndo faz apologia a tortura hora alguma, como alguns disseram. Ele apenas
relata a vida dura dos policiais do Bope, e a podridao que € o sistema policial na cidade. Em resumo,
ele descreve uma realidade lamentavel da cidade “maravilhosa”, onde todo o sistema funciona para se
perpetuar, incluindo policiais corruptos, traficantes, politicos e consumidores de drogas da classe
média e alta. A tropa de elite da PM ¢ tratada como um pequeno grupo ainda blindado contra a
corrup¢do que devorou o restante da policia, gracas provavelmente ao sentimento de honra de seus
membros. O ambiente hostil, cujo cancer da corrupcéo ja chegou ao estagio de metdstase, ndo colabora
nem um pouco com a adocdo de praticas corretas no combate ao crime. Isso ndo quer dizer que os
métodos aplicados pelo Bope sejam dignos de aplausos. Apenas mostra como a realidade é: guerra é
guerra. E o Rio vive, especialmente nesses locais, uma verdadeira guerra civil, com a total auséncia do
império da lei.

Um suico vendo o filme ficaria chocado, com razdo. E € importante pensar nisso, pois nos
forca uma reflexdo: a que ponto nés chegamos?! Como sapos escaldados, vamos nos acostumando
com a escalada da viol€ncia, achando normal a situacdo deploravel da cidade. Mas de vez em quando,
como se despertos de um pesadelo, a revolta e indignacdo chegam a tal patamar que um Capitdo
Nascimento, assassino de assassinos, passa a ser visto com complacéncia — quando ndo admiracio. E
como um grito de desespero, colocando para fora nossa angustia. As favelas viraram verdadeiras
fortalezas do crime, desde quando Brizola as tornou intocdveis pela policia. Se antes era relativamente
facil extirpar o cancer, fica cada vez mais complicado fazer isso agora. A mentalidade de que bandidos
sdo “vitimas da sociedade” ndo ajuda nada. As ONGs como a Viva Rio, que vivem pregando a paz
enquanto atacam a policia e defendem os bandidos, tampouco contribui. E o fato de ONGs desse tipo

terem sido tratadas como hipdcritas no filme, assim como os ricos que pedem paz entre uma carreira
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de cocaina e outra, ajudou bastante para os ataques que recebeu da “esquerda festiva carioca”.
Defender o fim da ag@o policial nos morros ndo € solugao!

Eu sou um defensor da legalizacdo das drogas. Ndo encaro isso como uma panacéia para
nossos males, lembrando que varios paises possuem consumo de drogas proibidas, mas nem por isso
vivem no caos em que vivemos. Mas vejo a proibicdo das drogas como uma das grandes causas da
violéncia, origem do trafico. O Capitdo Nascimento passa a mesma idéia no filme, quando desabafa
que esta de “saco cheio” de ter que subir morro e ver as criangas que morrem por conta do trafico sé
porque os “playboys” querem enrolar um baseado. Entre Al Capone e os acionistas da Inbev, eu fico
com a segunda opcdo, sem divida. Nao consigo entender porque alguns preferem dar dinheiro para o
PCC, Comando Vermelho e FARC em vez de dar lucros para uma Souza Cruz da vida, que gera
empregos formais e paga impostos. A maconha deveria ser vendida por empresas deste tipo, ndo por
traficantes.

Dito isso, a mensagem do filme, que trata como hipdcritas os consumidores de drogas
riquinhos, permanece valida. Afinal de contas, essas drogas estdo proibidas, e este fato faz toda a
diferenga. Afinal, consumi-las realmente abastece os traficantes, dando muni¢do para eles,
contribuindo para a morte de inocentes na guerra do trafico. Os defensores da legalizagdo devem atuar
no campo das idéias, buscando mudar este quadro. Mas enquanto isso ndo ocorre, devem entender que
cada baseado aceso € mais bala de fuzil na mao de traficante assassino. Creio que esse € um motivo e
tanto para abandonar o consumo até este ser legalizado.

Por fim, gosto sempre de lembrar da maxima de que cinema é a maior diversdo. Muitos
filmes tentam passar mensagens politicas ou ideoldgicas, faz parte do negdécio. Mas no fim do dia, um
bom filme, em minha opinido, € aquele que diverte como um bom entretenimento. Por isso gosto dos
filmes de agdo de Hollywood, com orcamento miliondrio, muitas explosdes e perseguicdes
inacreditdveis de carros. E neste quesito, Tropa de Elite merece uma 6tima nota. O filme prende o
expectador na cadeira, atento a cada cena eletrizante. As cenas sdo bem realistas. A violéncia esta
presente, mas ndao em doses absurdas. E cd entre nés: a violéncia existe mesmo em nossa cidade e em
nossas favelas. Serd que retratar a vida como ela € virou coisa de “fascista” agora? Pelo menos o filme
despertou um debate sauddvel sobre os temas. E quem ndo gosta de debates sim, s@o os verdadeiros

fascistas!

http://www.duplipensar.net/artigos/2007s2/resenha-do-filme-tropa-de-elite.html
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ANEXO H - Alguns textos de alunos
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ANEXO I - Atividades de gramatica do livro didatico

b) E bom que todos participem do projeto e que todos saiam satisfeitos. Ve pa

¢) Convém que pecamos auxilio aos professores. comem pedipedinmos ausiio aos professores

2 do proje-

PLURAL DOS SUBSTANTIVOS COMPOSTOS

Leia esta tira, de Laerte:

1. Observe o comportamento da personagem Surid na tira. O que sua expressio facial e corporal,
do 22 a0 62 quadrinho, demonstra? interesse, surpresa, desanimo, impacienca, respectivamente

2. No 7¢ quadrinho, Suria faz uma pergunta. Por que nos surpreendemos com a resposta que ¢ dada
a ela e a achamos engracada? porque quem responde & pergunts é um beia-flor; aém disso, ele préprio justiica sua auséncia no bebedouro

%)

. Na tira, um mesmo substantivo composto foi empregado duas vezes, uma no singular e outra no
plural.

a) Qual é esse substantivo? beje-for ‘ b verbas flor:substantivo
b) A que classe de palavras pertence cada um dos elementos que compoem esse substantivo?
¢) Compare o plural desse substantivo com outros substantivos compostos semelhantes:

~ caca-niquel —» caca-niqueis  quebra-mar — quebra-mares

Com base nessa comparacio, deduza a regra de formacio do plural dos substantivos compos-

Los formados Por vsrbo iy subslantivo_ Quando o substantivo composto ¢ formado por verbo + substantivo, somente o segundo elemento vai
para o plural
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