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RESUMO —

Buscamos apresentar, aqui, hipoteses interpretativas para a compreensao da trajetoria das
referéncias da Lingiiistica na escolarizagdo do portugués. Para isso, estudamos o caso de uma
mesma autoria, representada por cinco cole¢des didaticas, editadas ou reformuladas entre
1965 e 2002. Nesse periodo, destacamos dois movimentos paralelos: de um lado, a abertura
da escola as camadas populares, quando assistimos a redefini¢des do estatuto da linguagem e
do objeto de ensino de Lingua Portuguesa; e, de outro, o desenvolvimento da area de estudos
da linguagem, quando assistimos a entrada e a sucessivas derivas e refluxos nas formulagdes

teoricas e metodoldgicas da, entdo, jovem Lingiiistica.

Na intersecdo desses movimentos, as referéncias da Linglistica vao aumentando
progressivamente nas colegdes analisadas, até figurar como uma espécie de vocabulario
técnico, necessario e pressuposto para o uso da coleg¢do. O status flutuante do conhecimento
‘sobre’ a lingua constitui o foco de nossa hipdtese interpretativa: inicialmente, apresentado
como conhecimento novo, introduzido no livro didatico pelo seu potencial explicativo,
elucidativo e orientador, o saber ‘sobre’ a lingua vai assumindo contornos de um
conhecimento tacito, especialmente com a entrada de referéncias da Lingiiistica. Para nos,
essa € uma posi¢do cara a escolarizacdo do portugués, opressiva até, na medida em que inclui

apenas os ja iniciados.

Nas investidas sobre o material empirico, considerando que o livro didatico ¢ um instrumento
produzido ndo para ser ‘lido’, mas, sobretudo, par ser ‘usado’, levantamos o vocabulério
técnico e conceitual, computando quais eram as referéncias da Lingiiistica presentes na cena
didatica, distinguindo aquelas que eram “apresentadas” das que eram “pressupostas”. O
contato com o material empirico no levou a reconsiderar o lugar originariamente destacado a
Lingiiistica: como um objeto de cultura, o portugués ¢ escolarizado em fungdo das demandas
sociais e do retorno que a escola pode dar ao qualificar esse objeto como seu. Aqui, as

referéncias da Lingiiistica tém papel fundamental, mas ndo exclusivo, nem automatico.
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IINTRODUCAO -

1.1 A CONSTRUCAO DO OBJETO —

Toda histéria come¢a sempre antes'. E, por isso, apresentar nosso objeto de pesquisa na
linearidade desse texto ¢ correr o risco de ocultar-lhe os contornos sucessivos que foram
sendo definidos a partir do projeto inicial, na delimitacdo do corpus, no contato mais intenso
com a bibliografia da area, nas orientacdes e no exame de qualificagdo. Inicialmente, nosso
foco de pesquisa oscilava entre a ‘Lingiiistica’ e o ‘portugués®’. Procuravamos entender a
escolarizacdo® das teorias lingiiisticas no ensino de lingua portuguesa e, protagonizando o
processo de ‘escolarizagdo’ (no caso, da Lingiiistica), o professor de portugués era anunciado
como o sujeito-leitor privilegiado do que entdo chamavamos de ‘feorias concorrentes’ (isto €,
as diferentes abordagens tedricas que concorriam como modelo explicativo na area de estudos
da linguagem). Mas nossas discussdes tangenciavam e, numa espécie de ‘leito de Procusto’,

insistiamos em pdr em evidéncia a formacao tedrica desse professor.

Foi preciso demarcar a abrangéncia do objeto que se desenhava em nossas discussdes sobre a
formacdo de um campo cientifico na area de estudos da linguagem, em especial da

. . . . ~ 4 . vy e s 5
institucionalizacdo™ da Lingiiistica, e de seu didlogo com outro campo’, o escolar. Na

"ORLANDI, Eni. Histéria das Idéias Lingiiisticas. Campinas: Pontes; Carceres: UNEMATI, 2001 (p.18).

* Referimo-nos, aqui, com a expressdo ‘portugués’, ao objeto de cultura presente na socializagdo priméria dos
falantes em geral; ao passo que, para ‘Lingua Portuguesa’, guardamos as referéncias a disciplina escolar que da
ao portugués um tratamento intencionalmente didatico.

3 Os termos escolarizacdo, didatizagdo, disciplinarizacgdo e transposi¢do diddtica sdo tratados aqui na medida
em que nos auxiliam a caracterizacdo do saber escolar a partir das discussdes de GOODSON (1995), FORQUIN
(1992) e CHEVALARD (1991); eles serdo tratados naquilo que tém em comum para a caracterizagdo do
processo extensivamente chamado aqui de escolarizag@o e suas especificidades teéricas e discursivas nao serdo
destacadas em nossa pesquisa (cf- capitulo 2).

* A disciplinarizagdo da Lingiiistica no Brasil, como parte dos movimentos de institucionalizacdo desse saber,
pode ser datada desde sua inclus@o no curriculo minimo de Letras, em 1962, mas a atuagdo de lingiiistas avant la
letre ¢ apontada ja nas décadas anteriores (cf. Item 2.2).

> O conceito de ‘campo’ ¢ definido por BOURDIEU (1983) como um espago fortemente estruturado onde se
manifestam relagdes de poder, como um espacgo predeterminado para atuagdo dos atores sociais. Segundo esse
autor, no caso do campo cientifico, 0 que estd em jogo é «o monopdlio da autoridade cientifica definida, de
maneira insepardvel, como capacidade técnica e poder social; ou se quisermos, o monopdlio da competéncia
cientifica, compreendida enquanto capacidade de falar e de agir legitimamente (isto é, de maneira autorizada e
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tentativa de situar com mais clareza o ponto chave de nosso trabalho, concentramo-nos na
formulacdo de uma pergunta norteadora e chegamos a seguinte questdao: qual o lugar das

teorias lingiiisticas como disciplina de referéncia na escolarizagdo do portugués?

Assim, o processo de escolarizacdo do portugués (e ndo mais o da escolarizagdo de teorias
lingliisticas) apareceu com contornos mais definidos no centro da pesquisa. Restava, ainda,
ancorar nossa pergunta em um solo ndo apenas produtivo, mas também exeqiiivel. A pergunta
que tomamos como norte parecia ainda ampla para os limites de uma pesquisa com tempo e
espago determinados, pois, a cada horizonte vencido em busca dos procedimentos mais
adequados, apareciam mais e mais encruzilhadas que desenhavam os varios rumos possiveis
em que a questdo poderia ser situada. Decidimos, entdo, retirar nosso olhar da mediacao direta
do professor na escolarizagdo do portugués, e voltarmo-nos para um momento anterior a sua
atuacdo na aula de Lingua Portuguesa: chegamos ao Livro Didatico (doravante LD) —
instrumento cada vez mais significativo nos dois campos, tanto pelos contetidos que

seleciona, quanto pela proposta de transposi¢do didatica que encerra.

Selecionamos, entdo, o caso de uma mesma autoria, representada por cinco colegdes didaticas
de Lingua Portuguesa, editadas ou reformuladas entre 1965 e 2002: a obra didatica de Magda
Soares (cf. item 1.3, p.19-20). Longitudinalmente, as cole¢cdes cobrem um periodo em que
assistimos a redefini¢cdes do objeto de ensino de Lingua Portuguesa, que (como resgatamos no
contexto das analises) oscila entre o ‘saber sobre a lingua’ e o ‘saber a lingua’, num paralelo
com a presenca progressiva de referéncias a Lingliistica na legislacdo, nos documentos

norteadores do ensino-aprendizagem de lingua materna e nos materiais escolares.

Apesar da extensdo cronoldgica do corpus, o tratamento centrado nas colecdes além de
permitir recortar nosso universo de analise, permitiu-nos percorrer, ainda, um periodo de
tempo cuja abrangéncia ¢ significativa para palmilhar a escolariza¢ao do portugués ao longo
do movimento de institucionalizacdo da Lingiiistica, a saber: através das cole¢des, podemos

acompanhar a disciplinarizacdo da Lingiiistica no Brasil no desenvolvimento da éarea de

com autoridade), que é socialmente outorgada a um agente determinado» (p.123). Esse conceito serviu-nos aqui
apenas como porta de entrada ja que nossa pesquisa, como sera mostrado, ndo se localiza nesse nivel de analise.
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estudos da linguagem, e suas sucessivas derivas e refluxos em suas formulacdes tedricas e
metodologicas, até a consolidagdo de seu campo — mudangas que, evidentemente, ndo sao as
unicas que balizam a escolarizagdo do portugués nem a edi¢do ou reformulacdo dos LD de

Lingua Portuguesa (doravante LDLP), mas que nos interessam em especial nesta pesquisa.

Por fim, encerramos o nosso corpus somando aos dados ja apontados uma entrevista com a
autora das colecdes, que, como protagonista da relagdo entre os dois campos, traz para nossa
discussdo elementos do contexto politico-pedagogico e epistemoldgico que marcaram a

producao das colegdes.

1.2 JUSTIFICATIVA —

O intertexto entre o campo cientifico € o campo escolar ¢ especialmente significativo, hoje,
para a compreensdo da relacdo das disciplinas escolares com o conhecimento académico. Na
era pos-PCN, ja ndo ¢ novidade dizer que documentos oficiais norteadores dos curriculos
locais e da formagao inicial ou continuada de professores reverberam, com maior ou menor

énfase, discussdes fomentadas pela pesquisa lingiiistica.

A face opressora dessa relacdo se revela na rapidez com que esse intertexto vem sendo tecido,
pois conceitos que ainda nao foram suficientemente desenvolvidos, e que, em geral, vao além
das bases teoricas da formagdo da maioria dos professores em exercicio, figuram como
referéncia suposta no discurso oficial para a escolarizacdo do portugués, sem que tenha sido
formada uma cultura escolar para sua recep¢do e tratamento. Desconsiderando a historicidade
dessa disciplina escolar, sobretudo nos lugares mais afastados dos centros de pesquisa
lingiiistica, casos como o dos Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa (PCNLP) tém
sido evocados no contexto da discussdo sobre a relagdo atual das teorias lingiiisticas com o

ensino de lingua materna. Segundo Marcuschi (2001),
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“hoje, ao contrdrio de outras épocas, as teorias avangam com rapidez até a
sala de aula, até mesmo antes de terem sido testadas, o que pode trazer
problemas graves ja que os professores ndo tém formag¢do adequada para

lidar com as novas propostas”. (p.22)

Também Soares (1997) destaca o arbitrario da imposi¢do de uma concepgdo de lingua e de
uma teoria da aprendizagem, em discussdo sobre os PCNLP, mesmo quando as referéncias
selecionadas sdo as que o campo cientifico (no caso, a Lingiiistica e a Psicologia) indica como
as que melhor explicam os fendmenos em tela. Para essa autora, ndo caberia a uma politica
publica de abrangéncia nacional impor uma perspectiva teorica, sobretudo se nessa sele¢do
sdo desconsiderados saberes legitimos do campo escolar, principalmente aqueles que
estiveram presentes na formagao dos professores que estdo em exercicio e na formacao dos

formadores de professores. Nas palavras da autora:

“como impor a professores, dos quais grande parte tem apenas o nivel de 2.°
grau, ou nem isso (e o proprio Documento Introdutorio oferece dados a esse
respeito), e a formadores desses professores (os que atuam no 2.° grau -
Magistério e nos cursos de Pedagogia) que passem a ensinar no quadro de
uma concep¢do de lingua, de uma teoria lingiiistica e de uma teoria
psicologica que desconhecem ou mal conhecem? Que ndo discutiram, ou
discutiram insuficientemente, sobre a qual ndo refletiram? Concepg¢do e
teorias cuja forma de aplicacdo ao ensino ainda ndo esta claramente e
solidamente estabelecida? Sera que se pretende que apenas lendo aquilo que
os PCN apresentam sobre essa concepgdo e essa teoria serdo ‘convertidos’ a

elas?”. (p.116)

Como podemos destacar na discussdo acima, a interse¢do entre os dois campos € arena de
decisdes que atuam fortemente na aula de portugués, onde sdo selecionados (e excluidos)
conteudos e prescritas formas legitimas de transposicao didatica, ou seja, aquilo que deve ser
ensinado e o modo pelo qual esses contetidos devem ser transmitidos (cf: BATISTA & VAL,

2004): ¢ nesse espaco que situamos a principal fonte de nosso corpus, o LD.
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O professor também transita entre os dois campos, seja em sua formacao académica, seja no
cotidiano da préatica escolar. No entanto, pela sua condi¢cdo de falante nativo, em sua relagao
com as formulacdes da Lingiiistica, o professor corre o risco de naturalizar e alinhar as
referéncias tedricas aos conhecimentos implicitos que ja traz sobre o portugués. Ou seja, o
contato apressado com o vocabuldrio técnico e teodrico resultaria num amalgama entre os
fundamentos da area e a intui¢do de falante, diluindo a especificidade tedrica na recepcao
do jargdo da disciplina®. Esse ¢ mais um elemento que conjugamos na demanda por uma
atencdo especial a localizagdo do quadro dos fundamentos da Lingiiistica na cena do
trabalho do professor de Lingua Portuguesa. Para nos, compreender seu estatuto nos LD de
Nnosso corpus concorre para pensar sobre o posicionamento do saber docente como marca

distintiva de um olhar profissional sobre a lingua’.

Nao se trata de pensar que as teorias ou modelos explicativos dao conta da totalidade dos
objetos sociais, pois nenhuma forma de conhecimento tem tal poder, mas de pensar que o
conhecimento sistematizado sobre um objeto de cultura ¢ componente fundamental de um
olhar profissional que faz o conhecimento do professor ser diferente ¢ mais amplo que o
conhecimento lingiiistico intuitivo de um usuario da lingua. Mais do que algo apenas técnico,
como o dominio de habilidades metodologicas, ou de uma aprendizagem instrumental a
servico do conhecimento hegemonico, estamos destacando a aprendizagem e o conhecimento
como formas de enfrentamento dos limites, capaz de transforma-los em desafios e de
desenhar alternativas para sua superagdo — mais do que como a obtencao de conhecimentos

.. 8
definitivos".

Quando o acesso ao conhecimento tedrico se da pela demanda da pratica e pela via do
exercicio reflexivo, que emancipa, permite-se ao professor um posicionamento marcadamente

ativo frente ao seu objeto de trabalho: a posicao de sujeito do conhecimento. Isso favorece a

% Em MONFREDINI (1997), identificamos esse movimento no processo de formagio dos conceitos de ‘norma’ e
de ‘variagdo lingiiistica’.

7 Os deslizamentos de sentido decorrentes do trato desses fundamentos nas praticas sugeridas pelo LD ¢ uma
questdo da ordem do ‘curriculo em ag@o’ que néo ¢ focalizado nos limites de nossa pesquisa aqui.

¥ Nio se trata, pois, de uma proposta de retorno ao racionalismo e ao cientificismo do século XIX que dominou
ainda os curriculo e as escolas em boa parte do século XX. No entanto, se «o rigido formalismo do paradigma
moderno esta sendo desafiado pelo pastiche eclético de um paradigma pos-moderno», a discussdo sobre as
formas de acesso ao conhecimento académico pode ser uma das entradas para tratar a questdo curricular
(CONNELL, 1995: 15).
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compreensdo da heterogeneidade do fendmeno lingiiistico e da posi¢do ambigua que ocupa o
falante/professor, tendo a lingua a0 mesmo tempo como objeto de uso e de reflexdo’. Mas, ao
contrario, quando as agdes derivadas de reformas e mudancas curriculares condenam ao
apriorismo da necessidade desse conhecimento como uma falta, apagando o exercicio da
gestdo tedrica e limitando o professor ao consumo de fundamentos simplificados (sob a
rubrica da ‘facilitacdo’), professores e professoras ficam interditados de acessar
significativamente o conhecimento distintivo da area, alienados do capital cientifico e da

negociacao de sua validade (c/. MARTINS, 1989).

Em pesquisa recente, Sossolote (2000) soma dados para nossa argumentacdo, aqui, essa
autora destaca que o discurso da Lingiiistica no aparelho escolar ndo tem sido nem um
discurso de ‘divulgagdo’, nem um discurso dito ‘propedéutico’ a Lingiiistica, mas um discurso
de ‘vulgarizagdo’. Segundo ela, o discurso de divulgagdo ¢ dirigido aos pares e prevé um
leitor-modelo capaz de avancar no tratamento da informagdo ‘nova’, ou seja, prevé uma
recepgdo especializada. Por sua vez, o discurso de vulgarizacdo (que seria o discurso
predominante nas chamadas ‘atualiza¢des’ docentes) tem sua origem localizada na demanda
do publico em geral por informagdes de carater cientifico — o que tipifica a recep¢do do
professor como similar a do grande publico, uma recep¢do desautorizada, portanto, face ao
discurso original. No caso estudado por Sossolote (um projeto de formagdo continuada — o
Projeto Ipé), a autora ndo reconhece os tragos do discurso propedéutico, ou seja, do discurso
de formagdo inicial, de introdugdo, de iniciacdo a Linglistica, esse seria um discurso

caracteristico da formacao inicial universitaria. Nas palavras da autora:

“Ao vulgarizador cabia, em primeira mdo, a tarefa de distanciar-se da
linguagem técnica das publicagoes esotéricas acessiveis somente aos
iniciados, das teorias muito ‘abstratas’ e ‘herméticas’ e da especializa¢do
que caracterizava os circuitos de informa¢do académica de cardter
monodisciplinar. A demanda que os vulgarizadores deveriam atender estava

ligada a necessidade de converter a linguagem técnica da ciéncia na

? Ninguém negaria que todo falante ¢ arbitro legitimo do jogo verbal em sua comunidade lingiiistica ¢ que as
reflexdes epilingiiisticas cotidianas sdo o lado visivel de operacdes metacognitivas que trazem a tona um
conhecimento sobre a lingua. No entanto, é, evidentemente, pouco defensavel argumentar que os conhecimentos
necessarios para o exercicio do magistério no tratamento escolar da lingua estajam nos limites dessa proficiéncia
(MONFREDINI, 1997).
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linguagem familiar dos jornais, de promover uma ciéncia pratica, enfim de
apresentar aos leitores informagées advindas dos diversos dominios do

saber”. (p.38-39)

A autora destaca, ainda, o ideal enciclopédico e democratico que estd na origem das agdes
desencadeadas pelo credo vulgarizador do jornalismo cientifico (p.36-37), mas critica a
aplicacdo desse discurso na formacao continuada docente e seu pressuposto de alinhamento
do saber do professor ao saber do publico em geral. Para ela, o que foi originariamente uma
tentativa de ruptura com os modos elitistas de circulagdo do discurso académico volta-se,
hoje, como uma interdi¢do para a categoria docente, que, privada do discurso original,
representa-o a si como sendo inacessivel — nas palavras da autora, essa seria “uma atitude

discriminatoria de natureza classista” (p.41).

Para trancar as linhas desse enredo da Lingiiistica na escolarizacao do portugués, Geraldi et a/
(1996) esbocam, num balanco critico, o formato da relacdo entre a Lingiiistica, o ensino de

lingua materna e a formagdo do professor, a saber:

“Trata-se de um modelo em que o investimento maior é na transmissao
de conteudos e de materiais novos, elaborados por especialista, e que
vdo percorrer um longo caminho até chegar ao professor e a sua
unidade escolar. Um trajeto em que teoria e conhecimento acabam se
transformando num discurso fragmentado, esgargcado, muitas vezes
permeado por equivocos e distor¢oes. Banalizado, transforma-se numa
espécie de receituario (...) algo que mesmo se relacionando a sala de
aula e ao ensino lhe é comunicado do exterior e a ele somente resta

receber, assimilar e adaptar-se”. (p. 312-313; grifo nosso)

Por sua vez, e, em certo sentido, alheio aos conflitos dessa arena, porque precisa dar respostas
a demandas do cotidiano, o ensino da Lingua Portuguesa continua sendo exercido, e a cultura

escolar a legitimar uma forma de fazé-lo pelas praticas que se realizam efetivamente na aula
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de portugués — o que sugere uma autonomia relativa entre os dois campos em questdo. No
entanto, essa autonomia ¢, em geral, sufocada pelo esquema de vulgarizagao-simplificagao,
que tem sido a matriz para se pensar a relacdo das disciplinas escolares com as ciéncias de
referéncias. Defendendo a autonomia do campo escolar em relagdo ao campo cientifico,
contra uma imagem passiva da escola como receptaculo de saberes elaborados fora dela,

Cherval (1990) argumenta:

“Porque sdo criagoes espontdneas e originais do sistema escolar é
que as disciplinas escolares merecem um interesse todo particular. E
porque o sistema escolar é detentor de um poder criativo
insuficientemente valorizado até aqui é que ele desempenha na
sociedade um papel o qual ndo se percebeu que era duplo: de fato ela
forma ndo somente os individuos, mas também uma cultura que vem
por sua vez penetrar, moldar, modificar a cultura da sociedade

global”. (p.184)

Nossa pesquisa justifica-se, entdo, por um cenario que vem se desenhando assim: a) a
constatagdo de um espago de interseccdo entre a Lingiiistica e a Lingua Portuguesa —
conforme argumentos sustentados por dados da andlise de documentos norteadores do
sistema de ensino (¢f. MARCUSCHI, 2001 e SOARES, 1997); b) a constatacdo da
complexidade do didlogo entre a Lingiiistica e a Lingua Portuguesa — como destacado na
critica as formas de acesso do professor a produgdo académica na area da linguagem (cf.
GERALDI, 1996 ¢ SOSSOLOTE, 2000); c) a defesa de uma autonomia do campo escolar
que precisa ser mais compreendida, particularmente no caso da escolarizacao do portugués,

posto que,

“quando a escola recusa, ou expulsa depois de uma rodada, a
ciéncia moderna, ndo é certamente por incapacidade dos mestres
de se adaptar, é simplesmente porque seu verdadeiro papel estd

em outro lugar”. (CHERVAL, 1990:182)
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Para nos, a tentativa de sistematizagdao das referéncias que a escolarizagdo do portugués tem
buscado nos diferentes momentos da Lingiiistica pode favorecer, no campo académico, a
atualizacdo das expectativas de formagdo teorica docente. Por sua vez, o campo escolar pode
encontrar, nesse mesmo gesto, subsidios para a historia da Lingua Portuguesa como disciplina

escolar e para pensar seu estatuto face aos conteudos cientificos.

1.3 OBJETIVOS, METODOLOGIA E FONTES —

Nossa pesquisa consiste no estudo do caso de uma mesma autoria de LD que tem publicado
continuamente nas ultimas cinco décadas na area de Lingua Portuguesa. O eixo qualitativo da
pesquisa estd diretamente ligado a finalidade de nossa investigagcdo, qual seja: compreender o
papel das teorias lingliisticas no processo de escolarizagdo do portugués. O componente
central de nosso corpus € a obra didatica de Magda Soares, constituida por cinco colegdes
editadas ou reformuladas entre 1965 e 2002 — fonte representativa de um caso que ocorre em
paralelo as sucessivas ondas de institucionalizacdo da Lingiiistica no Brasil e favorece a

abordagem longitudinal da questdo proposta aqui.

Apesar da singularidade desse material, inerente a condi¢do de estudo de caso, nossa pesquisa
se espraia por mais duas fontes suplementares: i. uma investigacdo bibliografica sobre a
institucionalizagdo da Lingiiistica no Brasil e sobre a historia do ensino de Lingua Portuguesa,
em que buscamos dados para compreender o contexto de nosso objeto; e, ii. uma entrevista
com a autora das colegdes, que soma ao nosso corpus dados sobre os bastidores da produgdo

das colec¢des analisadas. E nesse contexto que definimos as intengdes de nossa pesquisa:

Objetivo Geral —

e apresentar hipdteses interpretativas para a compreensdo da trajetoria de

referéncias da Lingiiistica na escolarizagao do portugués.



18

Objetivos Especificos —

1. reconstruir o contexto politico-pedagdgico e epistemoldgico de producao

da obra analisada a partir de indicios levantados nos préprios LD;

il. selecionar dados suplementares do contexto politico-pedagogico e
epistemologico do periodo coberto por cada colegdo em pesquisa

bibliografica;

1il. levantar e apresentar termos e conceitos lingiiisticos presentes na obra

destacada em nosso corpus, discutindo seu estatuto teorico;

v. entrevistar a autora das colegdes em busca de dados sobre as condigoes de

producao das colegdes;

V. articular os dados coletados nas diferentes etapas da pesquisa, para

consecucao do objetivo geral.

Para atingir os objetivos desenhados acima, nossa pesquisa tomou forma num movimento
recursivo entre a fonte didatica, a pesquisa bibliografica e a entrevista — esta, mesmo tendo
sido a ultima atividade realizada, remeteu-nos de volta as analises ja produzidas, com novo
folego interpretativo. Nesse percurso, os dois primeiros objetivos nos mobilizaram em busca
do contexto politico-pedagogico e epistemoldgico das colegdes: de um lado, num movimento
para o interior dos LD, com a leitura e analise do Manual do Professor (MP)11 de cada
colecdo, e, num sentido inverso, num movimento para fora dos LDIZ, em busca de dados
bibliograficos que contextualizassem a Lingiiistica no Brasil e as diferentes nuances que
marcam a constitui¢do e o desenvolvimento da Lingua Portuguesa como disciplina curricular
— aqui, valemo-nos, inicialmente, da explora¢do de periddicos que registram o debate em

torno da institucionalizacdo da Lingiiistica no Brasil ¢ do Memorial para concurso de

' Material que constitui a primeira parte do capitulo 3.

" Considerando que o MP ¢ um objeto em construgdo e reformulagio continua no contexto da producio dos
materias escolares, usamos genericamente a referéncia MP pra indicar encarte, volume especial ou volume do
aluno ampliado enderecado ao professor, com objetivos implicados na didatizacdo dos contetidos (cf. SOARES,
2001; BATISTA & GALVAO, 2003).

12 Material que ¢ a base do segundo capitulo
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professor titular da autora das colecdes (SOARES, 1981), em seguida (e ao longo de toda a
pesquisa), recorremos a uma série de artigos e a bibliografia geral que figura nas referéncias

do final deste trabalho.

Para atingir o terceiro objetivo proposto, voltamo-nos para o levantamento e andlise do
vocabulario técnico e conceitual presente no interior dos volumes das colegdes didaticas,
discutindo o estatuto tedrico da Lingiiistica. Aqui, dois passos metodologicos se fizeram
decisivos, a saber: a) por um lado, escrutinamos os diferentes LD numa leitura que visava
qualificar, pelo menos, duas formas genéricas de participacao dos conceitos lingiiisticos na
cena didatica, quais sejam, como conteido ‘suposto’ ou como contetido efetivamente
‘explicado’; b) por outro lado, guiamos nosso levantamento pelas categorias historicamente
construidas na area da linguagem, os ‘macro-conceitos’ (apresentados aqui no item 2.2.1
p-68-69), destacando sua presen¢a na cena didatica — e, mais que isso, a forma dessa presenca,
de acordo com os movimentos de apagamento, permanéncia ou ruptura que elas representem
ao longo das colecdes (uma amostragem desse material constitui a segunda parte do cap.3).

Descrevemos abaixo o material didatico em questao:

a) A colegdo ‘Portugués Através de Textos’, editada na segunda metade dos anos
sessenta pela Bernardo Alvares, em quatro volumes destinados ao Gindsio mais o

Manual do Professor publicado numa encadernagéo a parte';

b) A colecdo ‘Comunica¢cdo em Lingua Portuguesa’, dos anos setenta, também teve
quatro volumes destinados ao Curso Ginasial, sendo pela Bernardo Alvares S.A. os
volumes das 5.% ¢ 6.* séries, e pela Francisco Alves S.A. os volumes das 7.* ¢ 8.* séries
(os volumes das 6.7, 7.* e 8.* séries foram produzidos em co-autoria com Adilson

Rodrigues)'*;

'3 Ha lacunas quanto aos dados de edi¢do dos volumes consultados: o MP é da oitava edigdo (1970), os volumes
das primeira, segunda, terceira e quarta séries ginasiais sdo, respectivamente, de 1969 (s/nimero de edicdo),
1967 (s/ numero de edi¢do), 1968 (s/ nimero de edi¢ao) e 1971 (décima segunda edi¢do) — dados da entrevista
com a autora confirmam que a primeira edi¢do da colegdo é de 1965, embora ndo tenhamos encontrado um
exemplar dessa tiragem (na época, costumava-se publicar um volume por ano e ndo a colecao inteira).

14 Consultamos a terceira edi¢do, publicada em 1973.
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c) A colecdo ‘Comunicagdo e Expressdo: Novo Portugués Através de Textos’, que
circulou nos anos oitenta, saiu pela Editora Abril, em quatro volumes para as séries do
Primeiro Grau Maior, com orientagcdes metodoldgicas e sugestdes didaticas ao longo
dos volumes destinados exclusivamente ao professor, com uma introdu¢ao geral da

1
obra e de cada volume'”;

d) A colegdo ‘Portugués Através de Textos’ ¢ uma reedicdo da anterior pela Editora
Moderna e circulou principalmente nos anos noventa, também em quatro volumes
para as séries finais do Primeiro Grau, com orientagdes metodologicas e sugestoes
didaticas ao longo de todo o volume destinado ao professor, além de uma introdugdo

geral da obra e de cada volume'®;

e) A colecdo ‘Portugués: Uma Proposta para o Letramento’, recentemente editada pela
Moderna (2002), originalmente cobre todo o Ensino Fundamental, mas sera abordada

. \ o . 17
aqui apenas nos volumes referentes as quatro séries finais '.

O objetivo seguinte, a entrevista com a autora das colec¢des, ofereceu-nos mais subsidios para
interpretacdo dos dados destacados nas diferentes etapas da pesquisa. Nesse momento,
buscavamos as condi¢des de producdo das cole¢des e propomos um roteiro que girava em
torno de trés tipos de informagdes: i. sobre as edi¢des das colegdes; ii .sobre o processo de
trabalho na produgdo das colecdes; e iii. sobre o lugar da Lingiiistica no contexto das
cole¢des. Destaquemos desde j4 que, mesmo concentrando esse momento da pesquisa nas
condi¢des de producdo dos LD, trazemos aqui a voz de uma das protagonistas do processo de
escolarizagdo do portugués como um todo, ja que, além da proposta de transposi¢do didatica
que caracterizam as diferentes colegdes, a trajetoria da autora também € marcada por acdes
tanto na esfera da produ¢do do conhecimento na area de linguagem e da formagdo docente,

quanto na regulacdo curricular (cf. Anexo II — ‘Entrevista com a autora das colecdes’).

' Todos os volumes consultados sio da segunda edigio (1984).

!¢ Consultamos os volumes da terceira edigdo (1991).

7 Observe-se que essa ultima colegdo responde a uma demanda crescente por um tratamento integrado das
questdes pertinentes ao ensino-aprendizagem de lingua materna em todo o percurso do Ensino Fundamental, da
alfabetizagdo a 8.a. série — os volumes que consultamos constituem a primeira edicdo para o Ensino
Fundamental II, que é de 2002 (os volumes de primeira a quarta série do Ensino Fundamental I tiveram sua
primeira edicdo em 1999).
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Na discussao das colegdes, buscamos articular esses diferentes passos da pesquisa para nao
fragmentar o conjunto das fontes que, em sua heterogeneidade, interessa-nos aqui na medida
em que nos ajudam a falar sobre um mesmo objeto. Essa articulagdo foi fundamental porque
as dificuldades impostas a nossas analises num dado momento da pesquisa eram reorientadas
por subsidios levantados em uma outra etapa do tratamento de nosso corpus. Por isso,
optamos por nao apagar as idas e vindas entre os diferentes tempos de analise da fonte
didatica, da bibliografia de referéncia e da entrevista — assim, esperamos delinear o recorte

historico que cada colegdo representa.

Esse conjunto de dados ndo guarda pretensdes exaustivas. Com ele, multiplas vozes sobre o
estatuto da Lingiiistica como disciplina de referéncia na escolarizacdo do Portugués irradiam
faces do contexto cruzado de nosso objeto, do qual trazemos aqui alguns elementos, cujas
entradas favorecem a constru¢ao das hipoteses interpretativas para a compreensdao de nossa

questdo de pesquisa.
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2 O CONTEXTO DE PRODUCAO DAS COLECOES DIDATICAS —

As partes constitutivas deste capitulo surgiram em forma de perguntas no contato inicial com
as colecdes de nosso corpus, quando buscavamos demarcar algumas fronteiras relevantes para
a questdo central da pesquisa, quais sejam: i. quais as caracteristicas da entrada na escola de
uma saber de cultura? (item 2.1), ii. quais os caminhos percorridos pela Lingua Portuguesa
ate sua conformagdo atual como disciplina curricular? (item 2.1.1); iii. qual o estatuto do LD
no processo de escolarizagdo? (item 2.1.2); iv. qual o tracado epistemologico da Lingiiistica
na luta pela hegemonia da area de estudos da linguagem? (item 2.2); e v. como tem sido
pensada a relagdo da Lingiiistica com o ensino da Lingua Portuguesa? (item 2.2.1). Para
fundamentar as hipdteses interpretativas que emergiram desse contato inicial com os LD
buscamos informagdes bibliograficas suplementares, que caracterizariam o contexto de
produgdo das colegdes. Anotagdes e reflexdes da leitura desse material constituem o percurso
apresentado a seguir, que vai da discussdo sobre a escolariza¢do do portugués enquanto objeto
de cultura, a questdes internas a (des)constru¢do do campo da Lingiiistica, passando pelo

estatuto do livro didatico como fonte de pesquisa sobre a escolarizacdo do portugués.

2.1. A QUESTAO DA ESCOLARIZACAO DE UM OBJETO DE CULTURA —

As questdes que foram balizando nossos passos levaram-nos, num movimento do centro para
as bordas, ao reconhecimento de que esta pesquisa se articulava ao contexto mais amplo das
discussdes sobre a especificidade do tipo de conhecimento que tem lugar na escola. Esse ¢ um
saber dito ‘escolarizado’, caracteristico do processo de ‘escolariza¢do’, e ¢ objeto de uma area
da Nova'® Sociologia da Educacdo, mais especificamente da Sociologia do Curriculo,
denominada ‘Historia das disciplinas escolares’ (HAMMERSLEY & HARGREAVES apud
SANTOS, 1990:21). Também chamada de ‘Historia social dos saberes escolares’, esta area de
estudos ¢é, segundo Santos, uma alternativa critica as pesquisas que circunscrevem a

interpretagdo dos fendmenos educacionais como fungdo da estrutura econdmica, politica e

18 Observe-se a relativa novidade desse termo, datado dos anos 60 e 70. A fortuna critica acumulada no intervalo
entre esse periodo e o atual destaca a prioridade do ‘curriculo’ como objeto da Sociologia da Educacdo (cf.
YOUNG, 2000; GOODSON, 1995; MOREIRA, 1990, dentre outros).
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social. A alternativa dessa abordagem consiste em chamar aten¢do para a relevancia de
. . , . . . A .
atores internos’ e para o dia-a-dia da escola na compreensdo da emergéncia e evolucao das
diferentes disciplinas escolares, seja para explicar a predominancia de certas tendéncias, seja
para compreender as mudangas na organizacao e estruturagdo dos contetidos e dos métodos de

ensino.

Esses fatores interessam em nossa pesquisa, na medida em que, conforme Santos, dizem
respeito também a ‘emergéncia de grupos de lideranga intelectual’, ao ‘surgimento de centros
académicos de prestigio na formacdo de profissionais’, a ‘organizacdo e evolucao das
associagdes de profissionais’, e, dentre outros fatores, & ‘politica editorial na area’ — dados
que ja foram apontados como relevantes para a compreensdao de nosso objeto. Essa
perspectiva, argumenta a autora, tem possibilitado a construcdo e o desenvolvimento de
hipoteses interpretativas ou de explicagdes mais especulativas do que as produzidas pelos
estudos fundados em amplas categorias socioldgicas, tais como: ‘ideologia’, ‘hegemonia’ e

‘capital cultural’ (SANTOS:21-22).

Em vez de considerar os conteudos escolares como ndo mais que constructos que representam
os interesses daqueles que tém poder numa época especifica, a analise dos fatores internos
reconduz a cena da pesquisa aqueles grupos diretamente ligados ao desenvolvimento e a
promogao das disciplinas escolares, que podem ser vistos trabalhando ativamente pelo
controle do curriculo (GOODSON, apud SANTOS: 23). Por isso, no estudo da selecdo e
organiza¢do do conhecimento escolar, ¢ preciso entender o movimento tanto daquilo que
permanece quanto do que ¢ deslocado, apagado ou renovado no lusco-fusco de um processo
erigido em torno de conflitos, negociagdes e deslizamentos de sentido — deslindar esse
processo ¢ fundamental para desmistificar o seu produto (SILVA, 1999). Segundo a hipotese
explicativa de Goodson, a compreensdo sociologica de um desses fatores internos, como a
profissionalizacao docente, por exemplo, ja revelaria o quanto os rumos da carreira interferem

na selegdo, classificacdo e controle dos conteudos curriculares. Nas palavras do autor:

“Pesquisa realizada em historia social das matérias da escola secundaria da

Gra-Bretanha mostrou como os professores foram estimulados a definir o
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seu conhecimento curricular em termos abstratos, formais e eruditos em
troca de status, recursos, territorialidade e credenciais. Uma série sutil,
embora difusa, de incentivos levou esses educadores, avidos em aperfeicoar
suas prerrogativas e credenciais profissionais, a se submeterem
solicitamente as defini¢des sobre conhecimento vdlido, formuladas por
estudiosos da universidade. Precisamos colher maiores informagoes a
respeito desse processo historico por causa de suas obvias implica¢des para

as decisoes atuais em relacdo a politica e prdtica curriculares”. (p.118)

Para Goodson, a pesquisa que considerar a questdo curricular como fator principal da
escolarizagdo tera de considerar a escola como algo mais que um simples instrumento da
classe dominante, seu valor estard na capacidade de interpretar a realidade interna da escola,
mesmo considerando que ela seja constrangida por ‘fatores externos’, mais diretamente
relacionados a superestrutura, a politica educacional, ¢ ao contexto econdmico, social e
politico que a determinam (1995:120). A necessidade de articulagdo entre o nivel macro e o
nivel micro ¢ destacada, no modelo de andlise proposto por este autor, ao lado da critica ao
abuso historicista de abordagens que concentram seus interesses nos contextos da
escolarizagdo, mas que permanecem externas a propria escola — para ele, as mudangas em um
nivel devem ser ativamente reinterpretadas no outro. Nesse mesmo gesto, Goodson enumera

as bases que sustentam sua perspectiva de analise, a saber:

“A primeira conclusdo ¢ que as matérias ndo constituem entidades
monoliticas, mas amdlgamas mutaveis de subgrupos e tradi¢coes que,
mediante controvérsia e compromisso, influenciam a dire¢do de mudanga.
Em segundo lugar, o processo de tornar-se uma matéria escolar caracteriza
a evolugdo da comunidade, que passa de uma comunidade que promove
objetivos pedagogicos e utilitarios para uma comunidade que define a
matéria como uma ‘disciplina’ académica ligada com estudiosos de
universidades. Em terceiro lugar, o debate em torno do curriculo pode ser
interpretado em termos de conflito entre matérias em rela¢do a status,

recursos e territorio”. (p.120)
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As questoes discutidas acima ajudam-nos a definir os préximos passos de nossa pesquisa ¢ a
considerar os alcances/limites de um referencial do campo cientifico (no caso, o da
Lingliistica) para tratar a complexidade de fatores que participam do processo de
escolarizagdo (do portugués). A importancia dos fatores externos e internos na escolarizagao
do portugués tem sido destacada nas pesquisas que se desenvolvem na fronteira entre
‘linguagem e educagdo’. Em Soares (2002), por exemplo, a produtividade dessa perspectiva
de andlise ¢ confirmada na historia do ensino de Lingua Portuguesa quando a autora nos
mostra como alguns aspectos dessa disciplina se definem tanto pelo sistema de ensino e pelas
condi¢des internas a escola quanto pela natureza e pelo nivel de desenvolvimento dos
conhecimentos sobre a lingua que estdo disponiveis na sociedade. Nas palavras da autora,

destacamos a seguir as questdes que seriam fundamentais para se recuperar a historicidade da

disciplina na articulacdo dos fatores ‘externos’ e ‘internos’:

“os fatores externos: que grupos tém acesso a escola? A quem se ensina a
lingua? Que expectativas, interesses, objetivos tém esses grupos e a
sociedade como um todo em relagdo a escola e ao que se deve ensinar e
aprender nela, a respeito da lingua materna? Em que regime politico se
insere a escola e o ensino de lingua? Em que estrutura de sistema
educacional? (...) os fatores internos: em que estagio de desenvolvimento se
encontram os conhecimentos sobre a lingua? Sobre seu ensino?
Conseqiientemente, que aspectos da lingua sdo privilegiados? Que concep¢do
se tem da lingua e, portanto, de seu ensino? Que formagdo tém os que

ensinam a lingua?”. (20-21)

Sem a pretensdo de responder a todas essas perguntas, mas com elas em mente para esbogar o
contexto de nosso objeto, percorremos algumas fontes bibliograficas em busca de elementos
historicos, sociais, econdomicos e culturais da lingua e de sua escolarizagdo (itens 2.1.1 e
2.1.2), bem como dados da constru¢do dos saberes legitimos na area de estudos da linguagem

em que terd lugar a Lingiiistica (itens 2.2 e 2.2.1).
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2.1.1 A ESCOLARIZACAO DO PORTUGUES —

Pensamos, aqui, a escolarizagdo do portugués como um processo que se constitui na
convergéncia de outros dois: primeiro, o da constru¢do de uma lingua e de um pensamento
lingiiistico" brasileiros (isto ¢, da caracteriza¢io da lingua a saber ¢ da construgdo do saber
metalingliistico, ou seja, de um saber sobre a lingua), e, segundo, o da formacdo de um
sistema de ensino no Brasil (incluindo ai seus instrumentos). Para compreender o primeiro
desses processos, o da formacdo de uma lingua brasileira, Silva Neto (1950), numa obra
canodnica, diz que ¢ necessario, antes de tudo, buscar indicios do estabelecimento de uma
tradi¢do lingiiistica comum, e as experiéncias ¢ os valores em que essa tradicdo se assenta.

Um de seus passos nessa busca € o recorte na lingua escrita e o resgate longitudinal de

atitudes literarias de nossos escritores, a saber:

“A principio (tanto era o prestigio da linguagem portuguesa e da Lusa-
Atenas!) procuram-se imitar os modelos lusitanos. Ha como que uma
vergonha da linguagem brasileira, uma tendéncia para considerar ‘erros’
todas as particularidades ou divergéncias do falar portugués (...). So depois
da Independéncia é que surge uma geragdo bastante forte, sem preconceitos
e temores, capaz de artistificar a matéria-prima que é a linguagem corrente

dos meios urbanos”. (p.89)

Segundo esse autor, a classe dirigente nos trés primeiros séculos do Brasil, aquela que tinha
acesso a escrita, portanto lugar em que eram recrutados os escritores, temia a “pecha de
colonia”, e a implacavel “férula dos gramaticos de além-mar” (p.89). E, s6 quando perdem o
“complexo de colonia”, as mentes ilustradas passam a refletir e a fomentar, em sua produgao
literaria, um espirito de nacionalidade, que passava pela questdo lingiiistica, inclusive, mas
que também estava estreitamente ligado ao tipo de urbanizagdo assistida desde o final do

XVII e por todo o XVIII. Nesse periodo, urbanizagdo, escolariza¢do e linguagem convergem

1 Com ‘I’ minusculo, que qualifica genericamente tudo que diz respeito a lingua e a linguagem, por oposicao a
Lingiiistica como discutiremos adiante no item 2.2.
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num ideal de civilizagdo que vai legar elementos decisivos para a formagdo lingiiistica

brasileira:

“constituiu-se nas cidades, nos centros cultos, um tipo de linguagem padrdo
das classes mais bem dotadas. E dai que vai nascer a literatura
verdadeiramente nacional (...). Entre os fatores considerados requisitos da
civilizagdo urbana: o vestido e as meias de seda, o salto alto, o po de arroz e
o batdo (sic), o exercicio de uma profissio que ndo seja de enxada, a
freqiiéncia de bailes e cinemas, também figura a lingua portuguesa’.

(WILLEMS, apud SILVA NETO, 1950:103)

Coerentemente com seu posto de observagdo’, esse autor parte do principio de que a vitoria do
portugués “ndo se deveu a imposi¢do violenta da classe dominante” (p.61), para ele, ao
contrario, o portugués se impos por ser a lingua da administracdo, a lingua da escola e a lingua
de interacdo com a cultura européia — numa leitura que reflete um tipo de arquivo pautado pelo
olhar da classe dirigente e que parece resultar de uma espécie de esquecimento preventivo da
complexa diversidade social de entdo (¢f. COLOMBO, 1991). Esse esquecimento pode ser
percebido quando o mesmo Silva Neto nos fala que, além de pequenissima, a elite brasileira
“era um circulo estreito, incapaz ainda de projetar-se e irradiar-se” (p.64), e que sb
lentamente ela vai se alargando, quando afluem da metrépole novos contingentes povoadores,
em paralelo a mobilidade vertical que se observa num pequeno grupo de mazombos € mestigos
que vai progressivamente ascendendo na escalada social’’ — contudo, ele ndo nos fala

(esquece) daqueles que ndo cabem nesse circulo estreito.

2 Esse ponto de vista ndo fica explicito o tempo todo em SILVA NETO (1986), que confronta documentos
historicos, rechaga o apriorismo ainda dominante no comego do século XX e desfaz alguns mitos da historia da
lingua portuguesa no Brasil, legando-nos uma obra que ¢ referéncia indispensavel ainda hoje. Mas sua erudigdo €
carregada de um acento elitista que da o tom de diversas passagens, como em: «ndo nos queiram impor, cComo
padrdo e modelo, o falar rustico e regional, cuja origem ha de buscar-se no tosco linguajar de aborigenes e de
negros recém-importados. Esse tipo de falar pode servir de base a uma interessante literatura regional (v.
Catulo da Paixdo Cearense e Leonardo Mota) mas nunca servira de expressdo e materia-prima a verdadeira
literatura nacionaly (p.90).

I £ ainda SILVA NETO (1950) quem nos fala que um alargamento do circulo da elite brasileira serd mais nitido
com a chegada da corte portuguesa, mas que isso ndo altera significativamente os padrdes civilizatorios (dentre
os quais o lingiiistico), nas palavras do autor: «Os individuos que pouco a pouco iam renovando e acrescentando
a pequena élite (sic) colonial tinham os olhos voltados para ela, no absorvente desejo de assimilar-se, de
purificar-se de tudo o que neles ainda lembrasse situagdo social inferior» (p.64-65).
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Da complexidade social e lingiiistica desse periodo, Silva Neto nos falara, ainda, nos limites
de seu ponto de vista, quando evocar a historia externa das linguas para mostrar que ¢
prerrogativa do dominador a imposi¢do da lingua aos dominados (dada sua eficiéncia como
fator de assimilagcdo). Nesse sentido, esse autor recorre a gramaticas, documentos antigos,
correspondéncias e relatos de viagem e, sobretudo, a literatura considerando que ndo seria
natural nem razoavel que a realidade multilingiiistica desse periodo tivesse sido negligenciada
por Portugal. Para fundamentar seu ponto de vista, ele enumera agdes de politica lingiiistica
anteriores & imposi¢do do portugués pelo Marqués de Pombal no século XVIII (¢f. FAVERO,
1999), que seriam medidas lingiiisticas intervencionistas baixadas ao longo do territorio
brasileiro, conforme o contexto de povoamento, dirigidas a diferentes esferas da vida cultural,

entre seus exemplos estdo os que se seguem abaixo (SILVA NETO, 1950: 59):

a) “em 12 de margo de 1701 El-Rei escrevia a D. Jodo de Lencastre, governador-geral
do Brasil, recomendando aos missiondrios que se esforg¢assem por ensinar aos

indios na lingua portuguesa’; (grifo nosso)

b) “ordens régias, de 12 de setembro de 1717, 2 de dezembro de 1722 e 12 de
fevereiro de 1727 determinavam que os missiondrios ensinassem em portugués aos

indios”; (grifo nosso)

c) “em 1753 recomendava-se ao administrador dos indios da aldeia de Santana do
Macapa que fizesse toda a diligéncia para lhes ensinar a Lingua Portuguesa, ndo
os praticando nunca pela chamada da terra, mais do que para explicar alguma
palavra (...) e em estando algum mais corrente em nosso idioma, ordenar-lhe que
ndo fale aos outros sendo em portugués e fazera (sic) a este mais agrados que aos

demais”. (grifo nosso)

Mas, considerando o alcance do estado de direito nos primeiros tempos do Brasil e
. . .. . 22 N . ,
considerando, ainda, o limite populacional® que representava a submissdo literdria e

lingliistica que caracterizava a elite deste lado do Atlantico, a questdo lingiiistica no Brasil

2 Segundo dados de ROMANELLI (op. cit.), em 1888, sdo ainda 250.000 alunos para uma populagio de 14
milhdes de habitantes.
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colonial esta longe de ter no portugués seu retrato mais bem acabado. Nao faltam referéncias
do periodo que analisam essa questao por outro viés (c¢f. VILLALTA, 1997; BOSI, 1992). Sao
consideracdes que defendem a tese de dominacdo desse cendrio pela lingua geral, tendo
ficado o portugués em condi¢do marginal até as medidas radicais da politica monolingiie
pombalina: havia no século XVI centenas de linguas orais, ndo grafadas, que ficaram para a
histéria pelo viés homogeneizador do ‘tupi-jesuitico’; e houve, ainda, a confrontacao dessas
linguas locais e da lingua do colonizador portugués com tantas outras linguas faladas pelos
negros, por invasores e pelos imigrantes que chegaram ao Brasil. Certamente, a questdo
lingiiistica, como ademais muitas outras questdes da cultura brasileira colonial, deve ser
investigada nas margens ou nas folgas do sistema, pois o cotidiano colonial-popular se
organizou e se reproduziu sob o limiar da escrita (o que mostra os limites do recorte de Silva

Neto discutido acima), como destaca Bosi (1992):

“A cultura letrada é rigorosamente estamental, ndo dando azo a mobilidade
vertical, a ndo ser em raros casos de apadrinhamento que confirmam a
regra geral. O dominio do alfabeto, reservado a poucos, serve como divisor
de dguas entre a cultura oficial e a vida popular. (...) A criagdo popular
dispos de condigdes de produzir-se: a) ou em espacos ilhados vistos hoje,
retrospectivamente, como arcaizantes ou rusticos;, b) ou na fronteira com
certos codigos eruditos ou semi-eruditos da arte européia: na musica, nas
festas e na imaginaria sacra, por exemplo. O romance de cordel, caso de
criagdo de fronteira, ¢é tardio, o que se explica pelos entraves a

alfabetizacdo e a impressdao em todo o periodo colonial”. (p.25)

Esse estado de coisas, segundo Romanelli (1978), contribuiu objetivamente para a obra
educativa® da Companhia de Jesus que, empenhada na pratica de uma Igreja supranacional,
cumpre um projeto que materializava o proprio espirito da Contra-Reforma, caracterizado

sobretudo por uma reagdo ao pensamento critico ¢ pelo apego a formas dogmaticas de

» Essa é uma historia que estd ainda por ser contada, segundo muitos dos pesquisadores que tentam resgatar
dados da formagao brasileira do portugués munidos dos referenciais tedricos e metodologicos da Lingiiistica
contemporanea, mas, apesar do ressentimento geral sobre a lacuna de pesquisa documental sobre esse periodo, a
area tem apresentado resultados de projetos de félego como os de CASTILHO, 1998; MATTOS E SILVA, 2001
e 2004; PESSOA, 2003; ELIA, 2003, dentre outros.

# Passamos agora a discutir o segundo processo que anunciamos na pagina 31, o da formagio de um sistema
educacional brasileiro.
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pensamento, que significavam, em ultima instancia, a inculcacdo da autoridade (p. 33-34).
Esse tipo de educacdo, ainda segundo essa autora, era completamente alheio a realidade da
vida da Colonia (e, por isso mesmo, ndo perturbava a vida social e econdmica da época), nao
tinha a preocupagdo de qualificar para o trabalho e era destinado a ilustracdo das mentes
ociosas das elites (aos filhos homens que ndo fossem os primogénitos, pois estes eram
preparados para assumir os negdcios da familia e recebiam apenas uma rudimentar educacao
escolar). Ele interessa-nos, aqui, em particular, pelo destaque que reservava a linguagem e as

letras®, a saber:

“Humanistas por exceléncia e os maiores de seu tempo, concentravam todo
o seu esfor¢co, do ponto de vista intelectual, em desenvolver nos seus
discipulos, as atividades literarias e académicas, que correspondiam, de
resto, aos ideais de homem culto em Portugal, onde, como em toda a
Peninsula Ibérica, se encastelara o espirito da Idade Média e a educagdo,
dominada pelo clero, ndo visava por essa época sendo a formar letrados
eruditos. O apego ao dogma e a autoridade, a tradi¢do escolastica e
literaria, o desinteresse quase total pela ciéncia e a repugndncia pelas
atividades técnicas e artisticas tinham for¢osamente de caracterizar, na
Colonia, toda a educa¢do modelada pela Metropole”. (FERNANDO
AZEVEDO, apud ROMANELLI, 1978: 34)

O lugar assim reservado pela tradi¢ao jesuitica ao ensino humanista, em geral, e aos estudos
das letras, em particular (sem utilidade pratica e tributario de uma cultura intelectual
transplantada), foi conservado a margem dos interesses produtivos da colonia — “sua
marginalidade era a esséncia de que vivia e se alimentava” como distintivo de classe,

segundo Romanelli (p.34-35), pois dessa educagio estava excluido o povo®®. Nesse contexto,

» A Ratio Studiorum era o documento que fixava as diretrizes da educagio jesuitica. Publicado em 1599 ele
estruturava o sistema de ensino nos seguites termos: «o curriculo da Ratio Studiorum distribuia-se em dois
ciclos. O primeiro, correspondente ao secundario, dividia-se em cinco classes: trés de gramatica, uma de
humanidades e uma de retorica e se estendia por seis ou sete anos. O segundo, correspondendo ao superior,
compreendia trés anos de filosofia e quatro de teologia. A formag¢do humanistica precedia aos estudos de
ciencias (matemdtica, astronomia e fisica), permitindo-nos compreeder a importincia da formacao do letrado
em Portugal e no Brasil colonial.» (FAVERO, 1996: 85).

26 Interessa-nos, em especial, destacar aqui que essa educacdo livresca, académica e aristocratica, como distintivo
de classe, portanto almejada por aqueles que procuravam adquirir status, foi elemento constitutivo na construgo
das estruturas de poder da Coldnia. Intriga-nos aqui a atualizagdo dessa interpretacdo (enfatizada por
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0s objetivos praticos dos inacianos no Brasil, a catequese e o recrutamento de fiéis, acabaram
cedendo lugar a educagdo da elite: para essa parcela restrita da populacdo que buscava a
educacdo foram fundados os colégios, onde se ministrava o ensino das ciéncias humanas, as

letras e as ciéncias teologicas. E o que a autora resume na passagem destacada a seguir:

“Assim, os padres acabaram ministrando, em principio, educa¢do elementar
para a populacdo india e branca em geral (salvo as mulheres), educagdo
média para os homens da classe dominante, parte da qual continuou nos
colégios preparando-se para o ingresso na classe sacerdotal, e educagdo
superior religiosa so para esta ultima. A parte da populacdo escolar que ndo
seguia a carreira eclesidastica encaminhava-se para a Europa, a fim de
completar os estudos, principalmente na Universidade de Coimbra, de onde

deviam voltar letrados”. (p.35)

Sob a Ratio Studiorum, em meados do século XVII, conforme Soares (2002), os poucos
privilegiados que se escolarizavam iam aprender a escola, inicialmente, o ler e o escrever em
portugués, este ndo era, pois, componente curricular, mas instrumento de alfabetizagdo — para
0s que se limitavam a esses rudimentos, o gesto fundador de sua escolarizagdo era, em certo
sentido, instrumental: a lingua ‘para’. Da alfabetizacdo praticada nas escolas menores,
passava-se diretamente ao Latim e no ensino secundario estudavam-se a Gramadtica, a
Retérica e a Poética (em autores latinos). Os conteudos do vernaculo s6 aos poucos vao
ocupar espago no interior dessas disciplinas, precipuamente lugar do Latim. Sera, pois, o
bindmio latim-portugués que marcara a escolariza¢do no Brasil e serd, ainda, o professor de
latim o agente da entrada de conteudos do portugués®’. O lastro dessas disciplinas anteriores a
caracterizagdo curricular do portugués como disciplina autdbnoma permanece, hoje, como
substrato das divisdes internas a Lingua Portuguesa — uma heranca geralmente apagada, mas
profundamente enraizada e, ndo raro, realizada em fronteiras tdo bem marcadas quanto as da
ocupacdo de diferentes professores nas trés principais subareas da disciplina: a andlise

lingiiistica, a produc¢ao textual e a literatura (c¢f/. RAZZINI, 2001).

ROMANELLI, 1978, na discussdo da génese do sistema educacional brasileiro) no contexto da énfase
academicista do curriculo da disciplina Lingua Portuguesa hoje. Guardaremos essa preocupacao ao longo de
nossas analises no capitulo trés.

2 SOARES (1998: 10) nos lembra que o cargo de ‘professor de portugués’ foi criado no Brasil por decreto
imperial em 1871.
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Assim, até inicio dos oitocentos, a escola ¢ pouco acessivel a quase totalidade da populagao,
tendo o sistema de educagdo jesuitica sobrevivido a expulsdo dessa ordem sem grandes
modificacdes estruturais. Mesmo que, segundo Favero (1996), os documentos da reforma de
Pombal, sob a inspira¢do de Verney”®, expurgassem os jesuitas como agentes causadores de
todas as mazelas da nagdo portuguesa, materializadas no atraso educacional, atitude
generalizada em toda Europa enciclopedista (FAVERO, 1996: 63). Ainda que o Estado tenha
assumido, pela primeira vez, os encargos com a educac¢io” (apesar do lapso de 13 anos entre
a expulsdo dos jesuitas e as primeiras providéncias), a situacdo ndo mudou em suas bases,
pois se mantinha o contexto que sustentava a tradigdo, a saber: os que tinham sido formados
no sistema jesuitico constituiam o quadro dos professores recrutados para as aulas régias; o
clero secular, composto pelos filhos das familias proprietarias, atuava nas fazendas; os tios-
padre e os capeldes de engenho continuaram atuando como mestres-escolas ou como

preceptores da aristocracia rural®> (ROMANELLI, 1978: 36).

Novas bases para uma outra configuracdo do sistema escolar brasileiro s6 serdo encontradas,
segundo Romanelli (1978), quando surge uma estratificacdo social mais complexa que a
predominante no Brasil colonial, com a emergéncia de uma camada intermedidria entre a
aristocracia rural e as camadas inferiores, no caldeirdo em que fermentavam os ideais

abolicionistas e republicanos do século XIX, nas palavras dessa autora:

2 Que publica, em 1746, o ‘Verdadeiro método de estudar’, de onde, conforme FAVERO (1996), se pode
depreender a inspiragao da politica lingiiistica pombalina: «o primeiro principio de todos os estudos deve ser a
gramdatica da propria lingua»; «[a gramatica] é a porta de entrada dos outros estudos, da qual depende a boa
elei¢do dos maisy, «[gramdtica é] a arte de falar e escrever corretamente. Todos aprendem sua lingua no
berg¢o; mas se acaso se contentam com essa noticia, nunca falardo como homens doutosy; e, em outro lugar,
sobre a fungdo da escolarizacdo da lingua, «os primeiros mestres das linguas vivas commumente sdo as mulheres
ou gentes de pouca literatura, de que vem que se aprende a propria lingua com muito erro e palavra impropria,
e, pela maior parte, palavras plebéias. E necessdrio emendar com o estudo os erros daquela primeira doutrina.
Reforcando a ideal de gramatizagdo dos vernaculares europeus, Verney elege a gramatica latina como molde
para o estatuto de maioridade das linguas, considerando que «todas as linguas se podem reduzir as mesmas
regras da latina» (apud FAVERO, op. cit., p.68-69, e 72).

% Muito embora o ensino publico s6 tenha inicio mais tarde, com a criacdo do Colégio Pedro II, em 1837
(NUNES, 2002: 105).

N «Embora parcelado e fragmentdrio e rebaixado de nivel, o ensino mais variado nos seus aspectos orientou-se
para os mesmos objetivos, religiosos e literdrios e se realizou com os mesmos métodos pedagdgicos, com apelo
a autoridade e a disciplina estreita, tendendo a abafar a originalidade, a iniciativa e a for¢a criadora

individual, para por em seu lugar a submissdo, o respeito a autoridade e a escraviddo aos modelos antigosy.
(SODRE apud ROMANELLLI, 1978: 37).
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“Foi nesta camada intermedidria que se recrutaram os individuos ligados ao
jornalismo, as letras e principalmente a politica (...) Essa classe
desempenhou relevante papel na evolugdo da politica no Brasil mondrquico
e nas transformagdes por que passou o regime no final do século. E se ela
pode fazé-lo, isso se deve sobretudo ao instrumento de que dispds para

afirmar-se como classe: a educagdo escolarizada”. (p.37)

Para Sodré (1970, apud ROMANELLI, 1978), ndo ¢ pelo simples acesso a escola que essa
camada intermedidria tera papel decisivo na evolug¢ao do sistema educacional brasileiro, pois,
se ja podemos considerar que duas camadas distintas freqlientavam a escola, ndo ¢ menos
verdade o fato de que a cultura transmitida por essa escola guardava o “timbre aristocrdtico”
em fun¢do das necessidades da sociedade de base escravocrata (p.41), portanto, enquanto
predominava o modelo social e produtivo em que o 6cio era distintivo de classe, nenhuma
oposicdo pode ocorrer entre aqueles que freqlientavam a escola. Esse gesto de oposicao,
segundo o autor, seria tributario do esgotamento da contradicdo fundante da camada
intermediaria no Brasil, a saber: de um lado, sua relagdo com a classe dominante, cujos
padrdes aceita e consagra e, de outro, sua ligacdo com a ideologia burguesa, erigida sobre a

contestacdo dos padrdes aristocratico-feudais (37-38).

Para Romanelli, os germes do desequilibrio desse ‘pacto colonial’ que se prolonga até o
Império sera percebido na Primeira Republica no esteio da industrializagdo e da urbanizagao.
Mas, apesar da complexificagdo da ordem social e de suas conseqiiéncias para o
desenvolvimento do sistema educacional brasileiro, a autora destaca que a heranca
aristocratica, que estd na base do carater proped€utico que tem aversdo ao ensino
profissionalizante, permanecera latente, ou assumird roupagens diversas, ainda no século

xx3!

3! Nio é nosso objetivo aqui tragar mais que as linhas gerais da constituigdo do sistema que acolhera o portugués
como conteudo a ensinar. Parece-nos importante, contudo, destacar que esse ndo foi um processo percebido
homogeneamente pela populacdo, pois a escola ndo teve o mesmo significado nem foi vivida de maneira igual
pelos diversos estratos sociais, como destaca FARIAS FILHO (2002).
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Por essa época, ja podemos situar a escolarizagao do portugués no tempo curricular brasileiro.
Razzini (2002) descreve sua trajetéria para torna-se uma disciplina escolar autonoma com
estatuto proprio, a saber: sua ascensdo no ensino secundario se da na esteira do ideario
republicano do final do século XIX e sua estabilizagdo no contexto do nacionalismo das
primeiras décadas do século XX; no ensino primario, conforme registros do Colégio Pedro

I, a lingua materna estd presente desde 1837.

Nesse contexto, mas de volta a questdo da formagdo da lingua e de um saber lingiiistico
brasileiros, o plano politico e o cultural se misturam na instauracdo de um debate publico
entre gramaticos, homens de lei, jornalistas, escritores e a elite intelectual em geral. Na
discussdo do estatuto do portugués no Brasil do século XIX, coube aos leigos,
predominantemente, a defesa de diferentes pontos de vista que ocupavam a discussdo sobre a
lingua®. A falta de formacio e informacéo lingiiistica, inclusive entre aqueles que seriam os
‘especialistas’, ¢ o que chama a atencao de Pinto (1978) em levantamento das fontes para a
teoria e a historia da lingua portuguesa no Brasil entre os anos de 1820-1920. Nas palavras da

autora:

“Os trabalhos a respeito da lingua processavam-se muitas vezes ao sabor
das polémicas ou de circunstancias, de forma que raramente estiveram
ausentes argumentos de ordem subjetiva, postos a servigo das conveniéncias
pessoais do interessado, ou de seus ideais nacionalistas. Com raras
excegoes, ndo ha reflexdo ponderada, estudo alongado, com vistas a andlise

e a interpretagdo objetiva do caso brasileiro”. (p.XLV)

E assim que a chamada ‘questdo da lingua nacional’, datada do século XIX, inaugura, no
campo da cultura, a constru¢do desse saber sobre a lingua no Brasil e cria a demanda por uma

atitude profissional no tratamento da especificidade lingiiistica do Brasil. No desenvolvimento

2 ORLANDI (2002) destaca como gesto fundador de especializagio profissional da area a produgdo de
instrumentos lingiiisticos como contrapartida da organizag¢do das instituicdes escolares, s6 no final do século
XIX, comego do século XX, quando vém a publico as primeiras gramaticas que representam o processo de
gramatizacdo brasileira do portugués: Jilio Ribeiro (1881), Jodo Ribeiro (1887), Maximino Maciel (1887),
Pacheco Silva e Lameira Andrade (1887), Eduardo Carlos Pereira (1907) — esta tltima, com 102 edigdes, so se
enfraquece com a NGB, em 1958.
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desta questdo, que povoara os debates em torno da escolarizagdo do portugués nas vésperas da
Republica, produz-se, de saida, a ilusdo de uma unidade lingliistica (baluarte da unidade
nacional) que nunca existiu. Segundo Gallo (1996), a apresentagdo normativa do portugués
identificado como a lingua nacional™ seria um dos fortes argumentos dessa ilusdo. Para essa
autora, o efeito dessa homogeneidade apaga o fato de que “nem é evidente a instituicdo da

lingua portuguesa, nem sdo evidentes os conteuidos dessa pratica” (1996:101).

Em torno dessa questdo e desses agentes, Orlandi (2002) também reconhece no século XIX,
um momento de formagao de um pensamento sobre a lingua, mas considera que a defini¢ao
de um perfil profissional claramente especializado na area da linguagem (e, respectivamente,
a complexificacdo de seu mercado e interesse) so terd lugar na segunda metade do século XX
com a disciplinarizacdo da Lingiiistica nos cursos de letras. Nesse processo, o perfil do
profissional da linguagem sera constituido na multipla determinagdo dos saberes sobre a
lingua atuantes no campo da linguagem, quais sejam: a Gramatica, a Filologia e a Lingiiistica
— essas disciplinas fazem variar o discurso cientifico e escolar entre a terminologia e a

metalinguagem ao longo dos século XIX e XX (ORLANDI, 2002: p.202).

Segundo essa autora, na passagem do século XIX para o século XX, a produ¢do desmedida de
gramaticas sera indice da perda de importancia socio-historica do trabalho do gramatico: a
palavra final sobre as questdes da lingua, fundada no carater subjetivo da autoria, até entao,
sera desautorizada. Isso porque, com o Estado brasileiro ja constituido, o viés nacionalista
torna-se anacronico e a questdo da lingua toma outro sentido: “adquire foro cada vez mais
explicitamente cientifico” (p.193; grifo nosso). Respondendo as demandas desse contexto
gramatical, a Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB - 1958/1959) resultara da
intervengdo direta do Estado, e terd efeito de homogeneizagdo das questdes da lingua e da
gramatica (esta ultima reduzida a uma nomenclatura). A referéncia no tratamento das questdes
da lingua migrara definitivamente, por volta dos anos 60 e 70, para a terminologia cientifica,
cujos ares de universalidade convergem mais claramente para o tratamento das questoes da

lingua em tempos de mass media e da abertura da escola para novas realidades lingiiisticas.

3 MATTOS E SILVA (2004) chama a atencdo para o fato de que sé na tltima Constitui¢io essa ilusdo vai ser
reparada, quando o portugués recebe o status de lingua oficial, e ndo mais nacional, «mesmo que isso fique
dissimulado nas prdticas sociais institucionalizadas, sobretudo nas escolas». (p.13)
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Nos anos oitenta e noventa (como veremos nos itens 2.2 e 2.2.1), a Lingiiistica alcanca a
maioridade e torna-se hegemodnica na area de estudos da linguagem, irradiando seus
fundamentos para vérias instancias da escolarizacdo da lingua — nesses pontos de contato da
Lingiiistica com a escolarizacdo do portugués, situamos as andlises das cole¢des de nosso

corpus.

Nunes (2002: 107-118) situa o processo de institucionalizagio como um dos fatores
enumerados, dentre outros, que constituem as condi¢des de producdo de um saber sobre a
lingua, quais sejam: a) territorialidade; b) administracdo do territdrio; c¢) urbanizagdo; d)
institucionalizagdo; e) contatos lingiiisticos; f) identidade nacional; g) influéncia de teorias; h)
dominios conexos; € 1) tecnologia. Sem ignorar a complexidade dos fendmenos implicados

nesse processo, voltaremos a alguns de seus aspectos em 2.2.

Nos limites do percurso esbogado aqui, reforcamos a compreensdo formulada inicialmente,
qual seja: ¢ no movimento de constitui¢do da lingua nacional, ¢ de formagdo de um saber
sobre ela, que o portugués, objeto de cultura, vai sendo escolarizado, pari passus a
constituicdo de um tempo e um espaco escolares que vao definindo os contornos de nosso
sistema de ensino. Para nds, nesse processo, a escola vai desnaturalizar esse objeto de cultura,
sistematizando-o, e devolver para sociedade a Lingua Portuguesa. Um dos instrumentos,
dentre muitos, que, segundo Soares (1996), testemunham a forma especifica de

operacionalizacdo desse saber escolar, serd discutido na proéxima parte deste capitulo: o LD.

2.1.2 O LIVRO DIDATICO COMO INSTRUMENTO DE ESCOLARIZACAQ —

O livro didatico ¢ considerado aqui como um espago possivel para pensarmos o papel da
Lingiiistica na escolariza¢do do portugués. E claro que esse ndo é o tinico sentido do LD no
territdrio escolar posto que ele também reflete prioridades herdadas da tradi¢do e da propria
rotina do espago e tempo escolares. Por isso, esse recorte, ndo queremos dizer que o LD seja

fungdo direta de quaisquer diretrizes, sejam elas tedricas ou normativas, nem que ele seja
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impermeavel as condigdes e aos interesses que fermentam sua producao como artefato da
cultura. Mas interessa aqui considera-lo na medida de sua adesdao ou ndo ao contexto tedrico e
politico-pedagdgico de seu tempo em busca do tipo de qualificacdo lingiiistica do ensino da

, 34 . .
Lingua Portuguesa’ que estamos investigando.

Em crescente valorizagdo no complexo do processo de escolarizagdo, o LD vem assumindo
um lugar de referéncia na organizacdo do conhecimento na sala de aula, e, conseqiientemente,
na divulgagdo tedrica e na formacdo continuada do professor — principalmente a partir das
décadas de 60 e 70, quando, por causa do aumento de vagas nas escolas, o recrutamento mais
amplo e pouco seletivo de professores vai ter um reflexo direto no formato do impresso
dirigido ao consumo escolar (BATISTA, 2002). Registram-se, ja no final dos anos 60 e inicio
dos anos 70 do século XX, grandes indices de consumo dos livros escolares e, hoje, no
contexto de um mercado editorial extremamente dependente desse setor, muitos LD,
procurando agregar valor, se auto-denominam como porta-vozes de politicas publicas — o que
se verifica nas expressdes “de acordo com os PCN” ou “aprovado pelo PNLD” ostentadas
cada vez mais pelos catalogos das editoras e pelas capas dos volumes. A legitimidade do LD

como instrumento no processo de escolarizagdo ¢ destacada por Batista & Val (2004), a saber:

“Por apresentar tanto uma sele¢do de conteudos, quanto uma proposta de
transposi¢do didatica, os livros didaticos passaram a ser, a partir do
momento em que o Estado, progressivamente, ao longo do século XIX, se
ocupa da instru¢do, construindo seus sistemas de ensino, um objeto de
especial atengdo, dotado de mecanismos especificos para controle de sua
producgdo, escolha e uso, para controle, portanto daquilo que se ensina e do

modo pelo qual se ensina”. (p.17)

** Evidentemente, essa ¢ uma qualificagdo ‘potencial’ porque nio pretendemos investigar o uso efetivo do LD.
No contexto da relagdo entre o ‘curriculo formal’ e o ‘curriculo real’, o LD seria um indicativo do que se faz em
sala de aula e ndo representa inexoravelmente o que acontece na aula — ¢ esse indicativo de como tém sido
selecionadas as referéncias da Lingiiistica na escolariza¢@o do portugués que nos interessa aqui (as condigdes de
uso e a recepcdo das colegdes analisadas seriam decisivas para compreender uma outra dimensdo da
escolarizacdo do portugués).
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Longe da estabilidade tdo evidente hoje no mercado do consumo escolar, o estatuto do livro
como suporte privilegiado no conjunto dos materiais escolares ¢ uma constru¢do do contexto
da produgdo de massa do século XX (cf. BATISTA & GALVAO, 2003). No entanto, ao lado
de outros objetos escolares™, a composi¢io de livros com finalidade de selegdo, organizagio
e transmissdo do ‘melhor’ do conhecimento disponivel estd presente ja na Antiguidade (cf.
JAEGER, 1989, apud SOARES, 1996), quando Platao recomenda a producao desse tipo de
livro para contrapor-se a “tendéncia a saber muitas coisas que (...) a sua época costumava

considerar cultura”. (SOARES, 1996:02)

Na pesquisa educacional, como destacam Batista & Galvao (2003), seu lugar permanece
ambiguo até hoje: ora, jogando como ‘fonte’, o LD costuma ser olhado em sua transparéncia
por pesquisas que lhe atravessam com questdes que, mesmo quando sdo legitimas e
cientificamente relevantes, lhe sdo externas; ora, jogando como ‘objeto’ (posicdo que 0s
autores consideram em constru¢do na area), o LD ¢ situado em seu contexto de producao,
circulagdo, uso e controle, e a ele sdo dirigidas questdes que ajudam na compreensdo de suas
diferentes conformagdes (cf. BATISTA & GALVAO, 2003). Em outras pesquisas,
simplesmente nao fica claro o que se quer efetivamente com o LD e sua historia ¢ contada,
sem a necessdria problematizacdo, como uma seqiiéncia de leis, decretos e medidas
governamentais que ele apenas ‘ilustra’. Nesse contexto, pesquisadores tém alertado para as

dificuldades de tomar o LD nessa dupla dimensao, como fonte € como objeto, porque,

“por demais impregnado das coisas de seu tempo para ndo se tornar uma
cilada para o desprezo e ou a nostalgia, o livro escolar é sem duvida um
objeto rico e extremamente complexo. Nele se encontram embutidas
limitagoes institucionais (os manuais tém que se ajustar aos programas),

pragmaticas (deve ser de utilizagdo comoda na classe, durante um ou varios

33 SOARES (1996) destaca que livros religiosos, seletas de textos em Latim, manuais de retorica, abecedarios,
gramaticas e livros de leitura povoaram a escola através dos séculos — nomeadamente, ‘Os Elementos de
Geometria’ de Euclides, que foi publicado em 300 a. C., e que, segundo essa autora, circulou por mais de vinte
séculos como texto escolar (p.02). Considerado numa perspectica socio-histérica proposta por essa autora, o
aparecimento do livro didatico ¢ anterior ao estabelecimento de programas e curriculos minimos «como
instrumento para assegurar a aquisi¢do dos saberes escolares, isto é, daqueles saberes e competéncias julgados
indispensdveis a inser¢do das novas geragoes na sociedade, aqueles saberes que ndo é permitido a ninguém
ignorary (p.03).
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anos letivos) e também imperativos comerciais”. (CHARTIER &

HEBRARD apud BATISTA & GALVAO, 2003:171)

Em nossa pesquisa, o LD foi considerado como fonte, através da qual buscamos subsidios
para compreender a escolarizagdo do portugués. Mas, na medida em que isso corrobore para a
compreensdo de nossa questdao de pesquisa, o LD também foi visto como artefato cultural, ou
seja, como objeto em si, e seu formato dard testemunho das condi¢des editoriais do contexto
de escolarizacdo do portugués, sobretudo, da distribuicao do trabalho didatico proposto para a
lingua em diferentes momentos no periodo coberto pelo nosso corpus. Isso, porque, conforme
Soares (1996), o tempo de permanéncia de um LD na escola, o perfil e o prestigio da autoria,
a sclecao de conteudo e, também, a forma de didatizacdo desses contetidos variam no livro
didatico segundo determinagdes que sdo tributdrias de fatores, em principio, externos ao LD,
isto é: o desenvolvimento do conhecimento e a institucionalizacdo dos campos do saber,
alteragdes na demanda social e econdmica por educagdo e mudancas nas condicoes da
formac¢do e do trabalho docente, inovagdes tecnoldgicas etc. constituem, ao longo das

décadas, o destino e o formato do proprio LD.

Em Soares (2001), vamos encontrar um estudo que situa o LD principalmente como fonte,
nesse caso para a historia da leitura e da formacdo do professor. A autora destaca a
necessidade de localizar as transformagdes do LD enquanto objeto de cultura®®. Para isso, ela
discute a evolugao do LD no ensino de LP e, embora se ocupe, mais especificamente, com a
concepcao de ‘professor-leitor’ e de ‘leitura’ construidas através dos manuais escolares,
oferece-nos subsidios para uma compreensdo historica de seu formato. Segundo a autora, o
LD vai assumindo mais autonomia e mais independéncia em relacdo ao professor, tomando
cada vez mais para si a responsabilidade com o processo de ensino-aprendizagem até chegar
ao formato principal em que se apresenta hoje, a saber: tamanho, quantidade de paginas,
volumes separados por série, e, principalmente, o manual do professor, com ‘tudo’ que vai
sendo agregado a essa secdo ao longo dos tempos. Tomando como norte a trajetéria de um

manual estavel do final do século XIX até os anos 60-70 do século XX, e resgatando as

% A autora toma como base de sua pesquisa a trajetéria da ‘Antologia Nacional’ (AN), um dos manuais
escolares mais estaveis no ensino de lingua materna — sua 1.* edigdo ¢ de 1895 e a ultima, a 43.%, ¢ de 1969 — e
utiliza uma colecdo dos anos 70, a do Reinaldo Mathias, como exemplo (e contraponto) da tendéncia que se
levantava contra a hegemonia da AN (SOARES, 2001: 45).
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condig¢des de producao, circulagdo e uso desse manual, a autora vai flagrar, através do LD, as
concepgoes de professor-leitor e suas disposigdes para a leitura (que sdo o objeto mesmo de
sua pesquisa) ao longo da ascensdo e queda desse manual escolar. Nas palavras da autora,

observa-se no manual em questao,

“nas primeiras décadas do século, uma concepg¢do de professor a quem
bastava que o manual didatico oferecesse os textos, numa antologia austera,
um professor que, considerado bom leitor e conhecedor da lingua e da
literatura, seria capaz de, automaticamente, definir uma metodologia de
trabalho com textos, na sala de aula; progressivamente, e sobretudo a partir
dos anos 70, uma concepgdo de professor a quem o LD deve oferecer ndo so
os textos, mas também a orientacdo metodologica para a sua leitura e
interpretagdo, as atividades didaticas a serem realizadas e até mesmo as
respostas as questoes de compreensdo e interpretagdo de textos, um
professor talvez considerado propriamente um mau leitor, ou incapaz de
definir por si mesmo uma metodologia de estudos de texto na sala de aula,
mas reconhecido como sem formagdo e sem tempo suficientes para a

preparagdo de suas aulas”. (p.73)

Nas décadas de setenta e oitenta, o LD de forma geral foi alvo de ‘ftrias’ e de
‘esquecimentos’ (cf. LINS, 1977 e FREITAG, 1989), conforme o debate que se dava sobre
seu carater ideologico e conforme as respostas produzidas em torno de sua questdo
predominante: “ensinar ou ndo ensinar com livro didatico?”. Mas, no final do séc XX, vamos
assistir ao ‘retorno do recalcado’, segundo Rangel (2001), pois o LD retorna ao cenario das
pesquisas académicas com um novo folego, seja como fonte ou como objeto. Nesse contexto,
o autor considera predominante o papel da avaliagao das coleg¢des didaticas no interior do
Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD). Os produtos dessa avalia¢ao tém influenciado
novas abordagens de pesquisa e interferido na producao recente de LD de Lingua Portuguesa

(cf. BATISTA, 2001; BATISTA & VAL, 2004; VAL et al, 2004)

As politicas de avaliagdio do LD parecem ter acelerado a atualizagdo tedrica desse

instrumento. Nos ultimos anos, sdo grupos de pesquisadores de universidades publicas que
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constroem as bases dessa avaliacao e a ela emprestam os fundamentos de ponta na éarea, o que
vai influenciar (para o bem e para o mal) a propria produgcdo do LD (uma rapida analise da
evolucdo das fichas de avaliagdo do PNLD nas ultimas edigdes do Programa sugere a
necessidade de uma orquestragao dos conceitos da Lingiiistica para que o LD seja qualificado
como ‘bom”). E nesse cenario e nesse contexto de retorno que buscamos em nossas analises o
que o LD nos permite dizer sobre o processo de escolarizacdo do portugués, isto €, atraves

dele buscamos compreender nossa questao de pesquisa.

Em torno da questdo da capacidade de influéncia do LD nas transformagdes do ensino de
Lingua Portuguesa, Lerner (2004) expde uma série de argumentos negativos que tém sido
fruto do trabalho com dados da pesquisa sobre o processo de escolha no PNLD. Mas ela
também esboca um horizonte otimista, considerando que, se as escolhas dos professores nao
refletem, hoje, a op¢ao pela mudanga, isso ndo € uma sentenca definitiva sobre o potencial de
articulagdo do LD com o trabalho docente, nem quer dizer que o contexto institucional no

qual tem lugar a agdo didatica esteja indiferente as suas transformagdes.

Assim, situamos o LD como forma significativa para a organiza¢do do trabalho escolar hoje.
Ele nos interessa, aqui, no contexto do alerta das pesquisas recentes que demonstram a
complexidade dos fatores que precisam ser conjugados para sua efetiva participacdo no
processo de transformagao de uma disciplina escolar. Para nos, as mudancas, permanéncias ou
rupturas a que os LD de nosso corpus convidam em seu projeto de didatizagdo da lingua
representam uma trajetéria possivel da Lingiiistica na escolarizagdo do portugués. Soares
(1996), para arrematar a legitimidade do LD como fonte de pesquisa para o estudo de

processos de escolarizagdo, considera que

“assinalados sob um ponto de vista socio-historico, [os livros didaticos]
convertem-se em fonte privilegiada para uma historia do ensino e das
disciplinas escolares: analisados sincronicamente ou diacronicamente, eles
permitem identificar ou recuperar saberes e competéncias considerados
formadores, em determinado momento, das novas geragdes, tendéncias

metodologicas que regulam o ensino e a aprendizagem desses saberes em
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cada momento, a politica cultural e social que impoe, em determinada
época, uma certa escolarizagdo, e ndo outra, do conhecimento, da ciéncia,

das praticas culturais”. (p.03-04)

2.2 A QUESTAO DA INSTITUCIONALIZACAO DA LINGUISTICA NO BRASIL—

Selecionar fontes para o estudo das chamadas idéias lingiiisticas, em sentido amplo, tem
significado recuar no tempo, pelo menos, uns cinco mil anos até os registros dos primeiros
sistemas de escrita. Nesse sentido, ‘lingiiistica’ ou ‘lingiiistico’ tem sido tomado como um
qualificador para referir ao pensamento sobre a linguagem, dos mitos etioldgicos as primeiras
especulagdes filosoficas, da teoria gramatical em geral a toda sorte de discurso que tome a
linguagem humana como tema®’ (MARTIN, 2003). Mas, como destacado por Auroux (1992),
ndo podemos desconsiderar a existéncia de um saber metalingiiistico mitico, presente em
tradi¢des orais, bem como o refinamento da reflexdo que estaria na base da concepg¢do dos
sistemas de escrita e que seria, portanto, anterior e necessaria para sua constitui¢do. Nao
obstante o aparecimento da escrita ser destacado como o primeiro ‘oficio de linguagem’, a
primeira revolugdo técnico-lingiiistica,® como diz Auroux, esse seria apenas o resultado

visivel de um processo complexo. Nas palavras desse autor:

“poderia parecer natural fazer remontar, como o fez a maior parte dos
historiadores, o nascimento das tradi¢ées lingiiisticas a constitui¢do dos
sistemas de escritas. Mesmo sem falar de uma origem espontdnea, ¢ evidente,
por exemplo, que a adaptag¢do da escrita consondntica fenicia para fazer dela
um alfabeto do grego supdée uma andlise fonologica e uma consciéncia da
estrutura da lingua grega extremamente finas. No entanto, em nenhuma
tradi¢do parece ter sido conservado algo das reflexdes teoricas intensas que

um processo desse género devesse engajar. Compreender-se-ia a rigor que

37 Nio intencionamos, aqui, fazer um capitulo acabado de historiografia lingiiistica, posto que essa ainda é «uma
disciplina em busca de identidade» (cf. MASSINI-CAGLIARI, 2002), somamos aqui, apenas para a
contextualizagdo de nossa questio de pesquisa, anota¢des de leituras e reflexdes em torno desse fazer.

¥ Para AURUOX (1992), depois do aparecimento da escrita, a gramatizagdo seria a ‘segunda revolucdo
lingiiistica’ e consistiria no «processo que conduz a descrever e a instrumentalizar uma lingua na base de duas
tecnologias que sdo ainda hoje os pilares de nosso saber metalingiiistico: a gramatica e o dicionario» (p.65) —
ele observa, ainda, que esse é um processo que atravessa as linguas do mundo entre os séculos V-XIX.
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ndo se pudesse constituir simultaneamente o sistema de escrita e o texto que
teoriza esse sistema.(...) Se a escrita é a condi¢do de possibilidade de saber
lingiiistico, é entretanto impossivel ver em seu aparecimento a verdadeira
origem deste ultimo, se entendemos por isso o desenvolvimento e a
transmissdo de um saber metalingiiistico codificado, ligado as artes da

linguagem”. (p. 20-21)

As causas que agem sobre o desenvolvimento dos saberes lingliisticos sdo as mais diversas e
quase sempre ligadas a imperativos de ordem pratica®. Dentre a diversidade desses saberes
interessa-nos destacar aqui a Lingiiistica, com ‘L’ maitsculo, como substantivo. Trata-se de
um saber cientifico datado do século XIX e que vai caracterizar-se por sucessivos recomegos
ao longo do século XX (c¢f. BENVENISTE, 1971: 30) através dos gestos de reconstrugao
tedrica de seu objeto (em geral, motivados pela busca do que seria ‘o proprio da lingua’,
segundo Pécheux (1998), até configurar-se no caleidoscopio que resulta da intensificagdo de
seu didlogo com tantas outras disciplinas sobre o fendmeno multifacetado da linguagem no
final do século XX — essa diversidade de pontos de vista no tratamento da lingua ¢ o ponto de
partida para Pécheux ao argumentar sobre uma tendéncia a desconstru¢ao das teorias no

territorio da Lingiiistica.

A Historiografia Lingiistica, ainda escassa, tem destacado que a questdo do estabelecimento
de uma tradi¢cdo lingiiistica/Lingiiistica pode ser observada por diversas perspectivas. Uma
que tem sido produtiva, e que nos orienta aqui, ¢ a da produ¢do de instrumentos lingiiisticos.
Caminho que tem levado a situar a reflexdo lingiiistica do Brasil como presente ja no modo de
apropriacdo do que ¢ local por Portugal, por via da chamada transferéncia tecnologica no
dizer de Auroux (1992): assim, a producao de glossarios e a gramatizacado de uma lingua
indigena ficam registrados como os primeiros gestos da andlise da linguagem em territorio

brasileiro ou, mais propriamente, na América portuguesa (cf. NUNES, 2002).

3% 0 acesso a um corpus de textos sagrados, relagdes comerciais e politicas, colonizagdo, expedigdes militares e
de exploragdo, acesso a uma lingua de administracdo ou de cultura, expansdo de religides proselitistas,
organizacdo/regulagdo de uma lingua literdria, politicas de regulagdo lingiiistica, ensino-aprendizagem de uma
lingua estrangeira, etc. (¢f KRISTEVA, 1978; ROBINS, 1983; LEROY, 1986; WEEDWOOD, 2002, dentre
outros).
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Mas serd longo o caminho para o estabelecimento de uma reflexdo lingiiistica brasileira.
Conforme os documentos catalogados por Pinto (1978), deve-se ao Visconde de Pedra Branca
(1824) o texto mais antigo que traz referéncias sobre a especificidade do portugués do Brasil
em relagio ao portugués de Portugal*’. A autora destaca que, no inicio movimento roméntico,
manifestagdes que se somam ao ideario da especificidade de uma lingua brasileira sdo “mais
a expressdo de uma ideologia desorganizada que fruto de reflexdo baseada em fatos colhidos
na realidade lingiiistica brasileira” (op. cit., p. XVIII). Segundo essa autora, a construcdo de
uma reflexdo sistematica sobre a lingua seria progressivamente definida em meados do XIX,
quando ja poderdo ser destacadas duas posi¢des: de um lado, uma linha que buscava
colher/registrar os fatos da lingua — se bem que seus métodos meregam uma discussao a parte,
dada a atitude aprioristica de documentar pela evidéncia, por fatos notdrios, a realidade
lingiiistica brasileira; e, de outro lado, uma abordagem marcada pelo pensamento romantico
que desalinha categorias sagradas como a ‘escrita’ ¢ a ‘norma’ (e o canone literario que as
legitima) trazendo para a condi¢do de formas vernaculares legitimas a ‘oralidade’ e o ‘uso

corrente’ (p. XVIII-XIX).

Para outros criticos do periodo, essas posi¢des parecem ter sido apenas aparentemente
divergentes, pois a atitude militante da segunda opunha-se uma tentativa ainda desorganizada
de cientificidade da primeira. Pela exigéncia critica de Silva Neto (1950), todo o movimento
desse periodo tinha, ainda, uma motivacio ideologica e amadora, a saber: “a) sentimento
patriodtico, que procurava ressaltar o que julgavam as raizes de nacionalidade; b) insuficiente
conhecimento cientifico do tupi; c) ignordncia das reais conseqiiéncias dos contatos de

linguas, que entdo se equiparavam, erradamente, a mesticagem fisica” (p.105).

Podemos apontar ja ai os indicios da nova orientagdo: um vocabulario proprio da Geografia
Lingiiistica e da Dialetologia entra em circulagdo (embora nem sempre com propriedade,
destaca Pinto). Os estudos que se escudam nesse vocabulario passam a dar relevo aos tracos

da lingua corrente, na modalidade oral, em detrimento da lingua literaria e a valorizar os fatos

* Publicado em ‘Introducdo ao Atlas Etogrdfico do Globo® de Adrien Balbi. Segundo Pinto, esse texto disserta
genericamente sobre o carater das linguas como reflexo das sociedades, conforme o pensamento determinista e
evolucionista da época: o autor opde o francés ao portugués e, a este, o ‘ramo transplantado’ para a América, que
também designa como ‘idioma brasileiro’ — denominagdo que ainda ndo implica compromisso ideoldgico ou
conotacdo nacionalista. (¢f/- PINTO, 1978: XV).
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vigentes da lingua a partir de documentacdo colhida no presente e ‘in loco’ e sao
escassamente interessados na etimologia e na documentacao de carater historico. O proprio
Silva Neto, em meados do século XX, “desfraldou o que ficou conhecido, entre lingiiistas e
filologos estudiosos do portugués, como ‘cruzada dialetologica’ para o conhecimento efetivo
da realidade lingiiistica brasileira”™ (MATTOS E SILVA, 2004: 23-25). Desde entdo,
segundo Mattos e Silva (2004), esse tem sido um instrumental potencial para desmistificacao
do ensino gramatical numa escola que convive com a irrealidade de homogeneizacdo da
lingua. Nessa perspectiva, vamos assistir ao grande interesse das pesquisas sociolingiiisticas

nos anos seguintes no Brasil e seus desdobramentos no ensino do vernaculo (p.25-26).

A hegemonia da Lingiiistica no campo que toma as linguas naturais como objeto de estudo,
como saber legitimo que descreve/explica sob as mais diversas perspectivas, sua estrutura e
seu funcionamento, foi sendo construida, segundo Orlandi (2002), no espago deixado pela
Gramatica, num vazio que vinha ja se desenhando na virada do século XIX para o XX.
Segundo essa autora, ¢ sob a tutela dos gramaticos que se articulam, no conjunto do ideario
republicano, a produgdo de um saber metalingiiistico ¢ a constru¢do da especificidade da
lingua brasileira, ou seja, a questao da lingua nacional no século XIX configura-se como uma

questdo de Estado. Nas palavras dessa autora:

“A unidade do Estado se materializa, como dissemos, nas diferentes
instdncias institucionais, de que faz parte a constru¢do da unidade da lingua,
de um saber sobre a lingua e dos meios de sua transmissdo.(...) Ao assinar a
gramatica, os gramdticos brasileiros, no século XIX, tomam posi¢do no
movimento social de constru¢do da historia brasileira na formagdo do
Estado, na organizagado da sociedade brasileira com suas institui¢oes em que
as do saber ocupam um lugar importante, e, finalmente, assumem uma

posi¢do na historia das idéias”. (p.191)

Nesse periodo, destaca ainda Orlandi (2002), com o deslocamento do saber legitimo de
Portugal para o Brasil, a institucionalizagdo da lingua ¢ feita com recurso a Gramatica, que

produz e reproduz novos modos de organizar e de significar a singularidade do portugués no
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Brasil por oposic¢ao ao de Portugal. O inicio do século XX herda desse contexto uma profusao
de gramaticas, diversas entre si tanto do ponto de vista tedrico quanto do ponto de vista
descritivo e analitico. O esgotamento desse processo concorre para a demanda por diretrizes
mais claras sobre a escolarizagdo da lingua e desencadeia a proposta da “Nomenclatura
Gramatical Brasileira” (NGB) que, como mais uma ag¢ao direta do Estado, produz a fixagao da
terminologia gramatical e uma idéia monolitica de lingua — ¢ o proprio Estado, pois, que
desautoriza o poder constituido ao que Orlandi nomeia como posi¢do-autor gramdtico

brasileiro, a saber:

“Com a NGB impoe-se uma homogeneidade terminologica que, como
afirmamos, apaga a materialidade da fungdo-autor gramdtico tal como se
praticava no século XIX. Uma vez que a questdo do Estado ja estava
resolvida com a Independéncia e a Republica, a pratica da produgdo das
gramaticas toma outro sentido e outra forma no século XX. Esta abundancia
¢, em certa medida, indice da perda de importincia socio-historica do

trabalho do gramatico, tal como se apresentava no século XIX”. (p. 192-193)

Assim, o saber legitimo sobre as questdes da lingua migra do conhecimento gramatical para o
conhecimento cientifico. A Lingiliistica vai se destacando na area dos estudos da linguagem,
de uma maneira ‘discreta’ e ‘paulatinamente’, na passagem do enfoque filolégico dominante
para o dialetologico, conforme destaca Pinto (p.XVIII). A grande ambicdo da época era a
produgdo de um diciondrio e de uma gramatica brasileiros da Lingua Portuguesa — o logro se
deu tanto pela impossibilidade de cobrir todo o territorio nacional com tais monografias como
pela superficialidade e impressionismo que as caracterizavam pela falta de formacao

dialetologica suficiente e pela negligéncia metodoldgica (PINTO, 1978: XIX- XX).

Marcando seu territorio no contexto de redefinicdo do modelo dominante na area de estudos
da linguagem, o da Filologia, de que originariamente ela foi subsidiaria (c/- MAURER Jr,
1967), a Lingiiistica padeceu, inicialmente, do déficit de professores especializados, da
auséncia de programas e disciplinas que lhe dessem a devida visibilidade ¢ da falta de
pesquisas institucionais — como destaca Coseriu (1968), em ensaio contemporaneo aos

primeiros passos da Lingiiistica nos cursos de Letras no Brasil. Nas palavras desse autor:
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“Em muitos casos os primeiros professores universitarios latino-americanos
foram necessariamente, e ainda sdo, ou especialistas em outras disciplinas
(por exemplo, em Artes Classicas), professores secundarios transferidos
para a universidade, autodidatas com interesses cientificos, ou jovens de
educagdo apressada ou incompleta — todos indicados mais para responder a
necessidade de ensinar do que para promover a pesquisa. Portanto, o
numero de centros de atividades lingiiisticas ndo corresponde absolutamente
ao numero de universidades, nem ao numero das universidades nas quais
sdo lecionadas matérias lingiiisticas. De fato, a lingiiistica concebida como
pesquisa é inexistente ou pouco representada em grandes areas da América
Latina. Somente em alguns paises deu-se algum progresso, mas ainda assim
a lingiiistica cientifica esta concentrada nas capitais, e so ocasionalmente,

como na Argentina e no Brasil, em outras cidades universitarias”. (p.16-17)

Essa situagdo, caracteristica da implantacdo de um novo saber, no caso da Lingiiistica, ¢
apresentada por Coseriu num foco mais amplo que tematiza a expansdo da Lingiiistica na
América Latina — ao longo do texto seus dados nos ajudam a recuperar a singularidade
brasileira nesse contexto. Em nota a passagem que transcrevemos acima, ele destaca que,
aqui, a existéncia de bons lingiiistas autodidatas*' teria precedido a cria¢io das Faculdades de
Letras (nota 5, p.41). Nesse mesmo levantamento, que situa a presenga da Lingilistica
cientifica em outros paises da América Latina ja na segunda metade do XIX, o autor destaca
as condigdes socio-culturais e materiais das ‘realizacdes’, ‘deficiéncias’ e ‘possibilidades’ da

Lingiiistica académica na América Latina na década de sessenta do século XX, quais sejam™:

e A maioria das instituicdes que acolhem a Lingiiistica sdo institutos de

Filologia;

1 Observe-se que, em 1968, COSERIU (1976) enumerava sob a rubrica geral de «lingiiistica cientifica» a
atuagdo de expoentes que podemos destacar hoje, retrospectivamente, como diferentes expressoes da Filologia,
da Gramatica e da Lingiiistica. Nas palavras do autor: «4 tradi¢do propriamente cientifica no Brasil, a exce¢do
de alguns precursores, data de um periodo ainda mais recente [no contexto da América Latina]; no entanto, é
mais estavel e compacta. Ao mesmo tempo em que a gera¢do dos iniciadores (Said Ali, Souza da Silveira,
Antenos Nascentes, Augusto Magne) ainda estava ativa, uma segunda geragdo envolveu-se com sucesso na
batalha pela lingiiistica cientifica (Ernesto Faria, Mattoso Camara, Silva Neto, Silvio Elia, Maurer Jr., Celso
Cunha, etc.) e surgiram uma terceira e uma quarta geracoes de lingiiistas mais jovens, mantendo sempre a
continuidadey. (p.15)

2 A primeira edigdo desse artigo ¢ de 1968, mas algumas pistas em nota de rodapé e nas citagdes no corpo do
texto sugerem que a cobertura do levantamento, algumas vezes, ndo ultrapassa os anos 50 — sua validade aqui se
da pela descri¢@o do campo da Lingiiistica em contexto inicial de institucionalizagio.
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e Departamentos ou institutos de Lingiiistica existem somente em Montevidéu e

na Argentina;

e Nao hd em nenhuma universidade o curriculo minimo esperado para a
Lingiiistica na América Latina (Lingiiistica Geral, Lingiiistica Romanica,

Lingiiistica Hispano-Americana ou Luso-Brasileira);

e O numero de cadeiras da 4rea da Lingiiistica ndo corresponde ao niimero real

de professores, que geralmente acumulam duas ou trés disciplinas;

e No Brasil, ha cadeiras de Filologia Romanica e Portuguesa, mas ndo de

Lingiiistica Geral;

e Existem poucas bibliotecas lingiiisticas na América Latina e as que existem sao
bastante incompletas®’, ndo sdo organizadas segundo um planejamento
organico e crescem desordenadamente por meio de doagdes, intercadmbios e

possibilidades do mercado local.

Coseriu (1968) segue seu levantamento trazendo um nimero diversificado de referéncias com
dados relativos a obras traduzidas, a circulagdo de periodicos, a fundacdo e as atividades de
associagdes™; as atitudes dos lingiiistas em relacdo a Europa e 2 América do Norte, a
contribuicdo de professores estrangeiros ¢ ao campo de trabalho da Lingiiistica. Desse
contexto variado de dados, destaquemos uma das constatagdes do autor sobre a direcdo e o
grau de desenvolvimento da Lingiiistica na América Latina, no periodo analisado: segundo
ele, a AL e o Brasil teriam sido profundamente marcados pelo que ele classificou de

‘condicdes externas’, isto ¢, as condi¢des materiais da informagdo, que se resumem, em

B (s vezes, certas bibliotecas particulares sdo mais bem estruturadas, como, por exemplo, a de Serafim da
Silva Neto no Rio de Janeiro, a qual recorrem varios lingiiistas brasileiros. Era extraordinariamente rica e
completa no que toca a lingiiistica romdnica e portuguesa e incluia todos os periodicos mais importantes nestes
ramos.» Quanto aos atlas lingiiisticos roméanicos, destaca Coseriu, ressentindo-se da lacuna geral, ¢ também a
biblioteca de Silva Neto, em 1959, a mais completa, seguida pela do Instituto de Filologia Hispanica de Buenos
Aires (notas 7 ¢ 9, p.41).

* 0 autor destaca que, ao longo dos anos 50, sdo realizadas a¢des no sentido de ‘informagio’ e ‘discussio’ (ndo
exatamente de pesquisa) que concorrem para a fundacdo da «Associacion de Lingiiistica y Filologia da America
Latina» em 1962 — mas alerta para os limites dessas acdes para a motivagdo do progresso da pesqusia linguistica
na AL (p.22).
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ultima instancia, a questdo do acesso a informagao — que teriam determinado até mesmo as
‘condig0es internas’ a propria Lingliistica, ou seja, a opgao tedrica ou metodologica assumida.

Nas palavras do autor:

“Enquanto dois lingiiistas descritivistas norte-americanos
,independentemente das respectivas especialidades e posi¢oes pessoais,
possuem até um certo ponto a mesma informagdo bdsica e conseqiientemente
um estoque comum de conceitos e termos, dois lingiiistas latino-americanos
formados por centros diferentes podem dispor de informacgoes tdo volumosas
quanto as de seus colegas norte-americanos (ou até mais), mas que sdo ao
mesmo tempo radicalmente diferentes das informagoes do outro. Este caso
pode certamente se aplicar a dois lingiiistas europeus pertencentes a escolas
ou paises diferentes. Entretanto, na América Latina a diferenca depende
mais das condigoes materiais de informagdo (por exemplo se as respectivas
bibliotecas tém ou ndo certos livros ou periodicos) do que de um sistema
coerente de pensamento lingiiistico. Portanto, o que em outros paises ¢ uma
questdo de orientagdo ou concepgdo, na Ameérica Latina pode ser uma

questdo de informagdo”. (p.18)

Ainda segundo esse autor, o caminho de institucionalizagao da Lingiiistica caracteriza-se,
nesse periodo, pela atitude de receptividade (que ele vai chamar ‘fase de assimilagdo’, p.29),
que opera por um certo ‘complexo de informagao’ segundo o qual ¢ mais importante ‘saber
sobre a Lingiiistica’ do que ‘fazer pesquisa lingiiistica’. Reconhecemos essa atitude como
tipica do processo de introdugdo de uma nova area de conhecimento — retomaremos essa
questdo na discussdo sobre a entrada de ‘noticias’ da Lingiiistica no territdrio escolar. Apos
enumerar dados dos quesitos ja citados para avaliar a situacdo da lingiiistica na AL, o autor
encerra seu levantamento com uma aposta na sua superacdo para o desenvolvimento da

Lingiiistica na AL e no Brasil, a saber:

“Se os aspectos de lingiiistica pré-cientifica que persistem em alguns paises
latino-americanos, inclusive no nivel académico, forem eliminados, e se a

lingiiistica latino-americana amadurecer, adquirir autoconfian¢a e passar
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assim de uma fase receptiva a uma fase criativa e critica, esta lingiiistica
hoje indefinida tera condi¢des de alcang¢ar uma sintese imparcial e anti-
dogmatica de todas as tradigoes nela combinadas, e de contribuir para o
progresso e a unido da lingiiistica internacional de modo ainda ndo
previsivel. Neste sentido, posso concluir esse estudo com otimismo

convicto”. (p.40)

O otimismo anunciado no horizonte de Coseriu parece ser ja o tom assumido por Camara em
comunicacio proferida no VI Coldquio Internacional Luso-Brasileiro®™ em 1966. Focalizando
0s aspectos tedricos que permitem situar a transicdo do dominio da Filologia para a
Lingiiistica na area de estudos da linguagem, ele lanca luzes sobre uma “renovagdo de
atitudes mentais, nitida e inconfundivel” (p.197) que separaria o campo em duas fases, tendo
como linha diviséria o fim dos anos quarenta do século XX. Pelos argumentos desse autor, a
primeira fase (que estaria mais de acordo com a descri¢do de Coseriu) ja teria sido superada e

o novo horizonte ja se revelaria produtivo, a saber:

“O passado corresponde em seu advento, ja na ultima parte do século XIX,
ao que podemos chamar a implanta¢do da ciéncia da linguagem em
Portugal (...). Foi inquestionavelmente o exemplo europeu que suscitou no
Brasil um movimento andlogo. A situa¢do anterior, assim superada, ndo
cabe ser considerada aqui, pois se resume numa literatura didatica
desambiciosamente pobre e sem curiosidade cientifica, procurando repetir
os ditames que a tradi¢do impunha, por mais de um século, no ensino da

lingua materna”. (p.198)

Em suas analises, Camara Jr. destaca os centros de interesse comuns as duas fases e,
comparando os argumentos dos principais debates desenvolvidos na area, oferece-nos o
quadro conceitual dos dois periodos da lingiiistica brasileira, “para depreender até que ponto

mudou em cada um a orientagdo doutrinaria e a técnica de trabalho” (p.198),

* Realizado em Harvard University e Columbia University sucessivamente.
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nomeadamente: a) o problema de uma norma para a lingua literaria*®; b) o debate em torno
da teoria gramatical; c) a pesquisa filologica; d) os estudos fonéticos; €) os estudos

dialetologicos.

Nessa reconstrugdo, Camara destaca como pontos cruciais da Lingiiistica no Brasil a posi¢ao
da lingua literaria em face a lingua popular, a questdo da unidade da lingua portuguesa de um
e de outro lado do Atlantico e a defini¢do de diretrizes para pautar o estudo da lingua no

Brasil. Sobre a primeira fase, nos lega o seguinte retrato:

“ndo se discutia a validade teorica desses canones e havia um esforco, as
vezes inglorio, para obedecé-los, de par com certo sentimento intimo de
culpa quando tal ndo se verificava. Havia certas resisténcias, é certo, que se
concentravam em pontos secundadrios, como a regulacdo sintdtica para a
colocagdo dos pronomes adverbais atonos (...). A orientagdo geral manteve-

se, porém, em sua esséncia”. (p.201)

Como a historia registrara, apés longo periodo de divulgagdo académica’’, as idéias de
Céamara sobre a formac¢do de um programa de investigagdo lingiiistica com estatuto proprio e
autonomo constituirdo um bloco com movimentos contemporaneos que adquirem
legitimidade epistemologica na década de sessenta com a entrada da Lingiiistica (e, em
unissono, do Estruturalismo) no curriculo do curso de Letras, a saber: evidenciam-se, j4 nos
anos 30, os primeiros esbocos na definicdo de um programa de investigacdo lingiiistica;
registram-se 0s primeiros passos institucionais exclusivos da Lingiiistica no Museu Nacional
nos anos 50; também antes da década de sessenta, registros em peridodicos da area da
linguagem indicam que pesquisadores que marcam as geragoes seguintes como lingiiistas ja

desenvolviam e divulgavam seus trabalhos sob a rubrica da Filologia, em que se ancorava o

% Vale destacar o alerta do autor sobre o sentido que tomava essa questdo: «Entendida como lingua geral escrita
e estilo formal publico da lingua oral, em vez de limitadamente lingua da literatura, de precipua finalidade
estéticar, e em outra parte: «é muito mais do que a lingua da literatura e muito menos do que e inglés se
classifica como ‘the standard language’, que abrange a lingua coloquial dos falantes de certo nivel de
instrugdo, acima dos dialetos horizontais e verticais» (p.198)

*"Lembremos que o primeiro curso de Lingiiistica no Brasil foi dado por Camara em 1938 (cf. PINTO, 1978:
XL).
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estatuto socio-profissional da seara que s6 posteriormente sera delimitada como Lingiiistica

(cf. ALTMAN, 1994:393-394).

A época da disciplinarizacio da Lingiiistica, Altman faz a conta de 90 Faculdades de Filosofia
com demanda para a disciplina. Em sua pesquisa, essa autora destaca as principais agdes para
encontrar recursos humanos e materiais para cumprir as exigéncias da resolucdo de 1962 do
Conselho Federal de Educagdo, que tornava obrigatério o ensino de Lingiiistica na
Graduacdo, a saber: a) a promog¢do de cursos itinerantes e intensivos; b) a contratagdo de

professores estrangeiros; ¢) o envio de professores-pesquisadores para o exterior.

Em suas especificidades, um grupo de profissionais adjetivado de lingiiista s6 tomara corpo
com a fundagdo da primeira sociedade cientifica de Lingiiistica no pais, a ABRALIN, em
1969, quando, sob a retorica da ruptura, a Lingiliistica e os lingiiistas se emancipam da éarea
dos estudos filologicos. O tom, alguns anos antes, quando do Primeiro Seminario de
Lingiiistica, conforme registra a conferéncia de Maurer (1967:28), era de menosprezo as
conquistas do passado e, ‘infelizmente’, na avaliagdo desse pesquisador, a nova geragcao nao

enxergava a continuidade entre o seu trabalho e as tradi¢des da 4rea dominada pela Filologia.

Outras sociedades nacionais e regionais vao dar folego a Lingiiistica nas décadas seguintes,
quando se configura maior especializacdo e refinamento de suas categorias tedricas com o
desenvolvimento da pesquisa académica. Por um lado, isso vai garantir maior cientificidade a
disciplina, mas, por outro, a especializagdo vai também servir de base para o argumento de
varias cisdes internas e, até mesmo, subdivisdes hoje ja fortemente constituidas. A primeira
das quais, segundo Altman, vai definir fronteiras mais claras entre a Lingiiistica Tedrica e a
Lingiiistica Aplicada (LA), ja nos anos 70, com o fortalecimento desta tltima em periddicos
especializados e com o pioneirismo de cursos de pos-graduacio especificos®, e culminara
com a constitui¢ao de grupos de trabalho supra-regionais ¢ com a criagdo de uma associagao

cientifica nacional especifica em 1989.

* O primeiro curso de Pos-graduagdo em LA é o da PUC-SP, em 1978.
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A percepcao de que as diferentes abordagens desenvolvidas pela Lingliistica em seu percurso
cientifico alimentam formas peculiares da escolarizagdo da lingua ¢ uma tarefa herdada pelo
século XXI. Em nossas andlises, recorremos a esse conjunto de pensamentos, hoje nomeado
genericamente como Lingiiistica (mas que constitui um volume significativo de abordagens
distintas sobre a lingua), considerando que sdo manifestacdes de um modo caracteristico de
pensar ¢ de formular a lingua, e que t€ém sua gé€nese motivada por questdes € objetivos
particulares — especificidade que deixa suas marcas na producdo dos livro didatico de Lingua
Portuguesa (LDLP). Como visto, sera na segunda metade do século XX que a Lingiiistica vai
ser tomada como disciplina académica de referéncia para o ensino da Lingua Portuguesa e
para a construcao de materiais escolares. Desse marco inicial até sua presenga inquestionavel,
necessaria ou pressuposta no campo escolar, sera longo o caminho. Orlandi & Guimaraes
descrevem, em linhas gerais, as interfaces desse percurso, que serd o nucleo da discussdo da

parte final deste capitulo:

“Ndo ha continuidade direta entre estas abordagens da lingua no Brasil, no
seculo XIX, e a Lingiiistica tal como se constitui como disciplina cientifica
com Saussure e sua constituicdo no Brasil. Mas hd ja um trabalho de
filiagoes que prepara o terreno para a instalagdo da lingiiistica e ha
sobretudo um trabalho de institucionalizagdo da relacdo do sujeito
brasileiro com a lingua ao mesmo tempo em que se constituem os lugares de
representagdo de saberes (escola, gramdtica, manuais, literatura) em nossa
sociedade. A escrita, os saberes sobre a lingua e a identificagdo com a
lingua nacional sdo decisivos para a forma institucional que se ddo nossa
sociedade e nossa politica. Assim podemos dizer que — mesmo de maneira
indireta e ndo numa relagdo de causa e efeito — a explicitagdo da relagdo
sujeito-lingua pela institui¢do escolar e a produgdo de gramdticas lhe da um
estatuto cientifico. E o momento decisivo ao mesmo tempo para a
constitui¢do da forma historica do sujeito brasileiro (um sujeito que tem uma
lingua e que conhece sua lingua) e para o estabelecimento da Lingiiistica”.

(2001: p.36)
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2.2.1 A LINGUISTICA E O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA —

Como destacamos acima, muitas foram as faces da Lingiiistica, no intervalo entre seus
primeiros passos no campo cientifico brasileiro e sua relacio com o ensino da Lingua
Portuguesa. Marcuschi (2003) destaca que, em seu levantamento, ndo se confirma a idéia
corrente de que sempre houve um desencontro entre teoria cientifica e a pratica de ensino da
lingua na escola. Para esse autor, “a questdo da relagdo entre teoria lingiiistica e o ensino de
lingua situa-se mais na politica de adog¢do de teorias do que no simples estranhamento
mutuo”. Para compreender o intertexto construido entre os campos cientifico e escolar ¢é
mister uma contextualizacdo da diversidade constitutiva da propria Lingiiistica, que produz
uma série especifica de questdes em torno de si, resumidamente, nos seguintes termos: nos
anos sessenta, com a entrada oficial da Lingiliistica no campo académico, quando da
hegemonia da tradicdo filoldgica; nos anos setenta, com as reverberagdes tributarias do
Estruturalismo Lingiiistico e da Teoria da Comunica¢do, quando a Lingiliistica assume lugar
de destaque no campo cientifico; de meados dos anos 80 em adiante, quando a Lingiiistica
distende seus proprios horizontes, com as formulacdes tedricas geradas nas fronteiras com

outras disciplinas e, conseqiientemente, com a complexificacao de seu territorio.

Por outro lado, no campo escolar, do qual nos ocuparemos aqui, as referéncias lingliisticas
ocupam ainda um lugar ambiguo: ora como contetido e abordagem esperados, que servem de
pré-requisitos (conhecimento dado) na constitui¢do do saber especializado do professor de
lingua materna (como mostraremos adiante na andlise dos LD), ora como objeto ainda em
processo de escolarizagdo na aula de portugués (conhecimento novo, cujos indicios podem ser
flagrados em seus sucessivos deslocamentos no movimento de didatizacdo da lingua). Do
complexo territorio esbogado sobre a formagao da Lingiiistica, pincaremos aqueles conceitos
que t€m participado do tratamento dispensado a Lingua Portuguesa no periodo coberto pelo
nosso corpus, quando esta disciplina, ja devidamente estabilizada no campo escolar, passa
progressivamente a buscar na Lingiiistica as referéncias para a legitimagdo do trabalho com a

linguagem. Ha registros bibliograficos e balancos criticos que situam esse dialogo desde a
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discreta aparicdo da Lingiiistica nos anos 60-70*’, até sua ‘onipresenca’ na area de estudos da
linguagem, como assistimos hoje: sua presenga ja € significativa no territério escolar em
meados dos anos oitenta®®, quando a Lingiiistica ja irradia seus fundamentos em documentos
de algumas secretarias de educagdo; ao longo dos anos 90, ela se espraia macigamente para as
instancias normativas do ensino de lingua materna, para a constituicdo dos fextos do saber em
nivel nacional, para a regulagdo curricular e para os instrumentos didaticos da area de estudos

da linguagem®' (¢f. GERALDI, 1996; ¢ MARINHO, 2001).

No contexto multifacetado e interdisciplinar em que situamos hoje a Lingiiistica, vale destacar
ainda que a motivagdo pedagogica tem um papel fundante na constituicdo de seu campo.
Altman (1994), estudando o desenvolvimento da area, destaca que a Lingiiistica no Brasil foi
chamada desde cedo a formular propostas para o enfrentamento de problemas lingiiistico-
pedagdgicos no ensino-aprendizagem de segunda lingua e que essa foi uma das portas de
entrada para as idéias lingiiisticas em solo brasileiro — esse era o interesse principal dos
primeiros agentes financiadores da investigacio na area: o YAZIGI e a FORD Foundation
(Altman, 1994: 395). Esse aspecto pedagogico interessa-nos em especial, pois a ocupagao da
Lingiiistica com a escolarizacdo do portugués €, na histéria de constituicdo do campo da
Lingiiistica no Brasil, bastante tematizada e tem lugar proprio no territério da Lingiliistica

Aplicada (¢f BERTOLDO, 2003 e SCHERER, 2003, dentre outros).

* Embora nio seja nosso objetivo, aqui, fazer exegese da legislacio, vale registrar a documentagdo que nos
ajudou a localizar o estatuto da disciplina na primeira metade do séc XX e até os anos 60: Decreto-Lei n.° 4.244,
de 09 de abril de 1942; Portaria n.° 966, de 02 de outubro de 1951; Portaria n.° 1045, de 14 de dezembro de
1951; Programas de Ensino do Gindsio Nacional/Colégio Pedro II, de 1901-1949. Também tivemos acesso a
documentos sobre a institui¢do da disciplina ‘Comunicagdo e Expressdo’ (no Primeiro Grau) e ‘Comunicagido em
Lingua Portuguesa’ (no Segundo Grau), nos anos 70, a saber: Relatorio do Grupo de Trabalho instituido pelo
Decreto n.” 66.600, de 20 de maio de 1970; Resolu¢cdo CFE n.°8 de 1.° de dezembro de 1971; Parecer CFE n.°
853, de 12 de novembro de 1971; e Programa de Ensino do Primeiro Grau: Comunica¢do e Expressdo da
Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais (agradego a professora Marildes Marinho pela
disponibilidade da maior parte da legislagdo a que nos referimos nesta nota e nas seguintes).

%0 Também levantamos uma amostragem da documentagio em torno da retomada da denominagdo ‘Portugués’
ou ‘Lingua Portuguesa’ (dependendo do nivel de ensino), nos anos 80: Parecer CFE n.° 281/83 de 9 de maio de
1983; Resolu¢do CFE n.° 6 de 26 de novembro de 1986; e Proposta Curricular para o ensino de Lingua
Portuguesa: 1.° Grau da Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo.

! Em diferentes oportunidades, trabalhamos com os seguites documentos da reforma curricular dos anos 90:
Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, Diretrizes Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa, Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bdasica e
Ficha de Avalia¢do do Programa Nacional do Livro Diddtico de Lingua Portuguesa, dentre outros.
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Num balanco das referéncias da Lingiiistica que t€ém sido produtivas na escolarizagao do
portugués, Geraldi (1996) nos ajuda a fazer um retrato atual da intersec¢do entre esses dois
campos, trazendo o resultado da andlise de 14 documentos produzidos no periodo entre 1985
e 1994 — Relatérios, Planos, Programas ou Propostas Curriculares produzidos por equipes
técnicas de secretarias estaduais e municipais de educagdo (predominantemente do eixo
Sul/Sudeste, mas constam também registros de Brasilia e do Mato Grosso do Sul). Dessas
analises, interessam os fundamentos apontados como evidéncias de entradas da Lingiiistica

nos fextos do saber dirigidos ao ensino de lingua materna:

e a concepgdo socio-interacionista ou sdcio-historica de linguagem inspirando as

atividades de ensino;

e a noc¢do de texto como um produto do trabalho interativo com vinculos as suas

condi¢des discursivas de produgao;

e anocao de variedade lingiiistica como propria de qualquer lingua, deslocando a nog¢ao

de certo/errado e definindo-se pelo chamado ensino da lingua padrio;

e a organizacdo das praticas de sala de aula em torno da leitura, da producao de textos e

da anélise lingiiistica.

Num outro levantamento, verticalizando as urdiduras tedricas gerais apontadas acima e
atravessando em tempo e espago a relagdo entre os campos das crestomatias aos PCN,
Marchuschi (2001 e 2003) oferece-nos um quadro dos macro-conceitos da Lingiiistica que
tém sido produtivos no ensino da Lingua Portuguesa. Representativo do tratamento do
portugués com base na Lingiiistica, esse quadro apresenta, também, os desdobramentos
relevantes dos conceitos e a descricdo dos fendmenos especificos em que eles podem ser

evidenciados, a saber:
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GRANDES
CONCEITOS

ASPECTOS
CENTRAIS

FENOMENOS
ESPECIFICOS

LINGUA

SISTEMA

SOCIEDADE

COGNICAO

- descrigao situada, 1éxico

- padrdo, norma, usos

- polissemia, funcionalidade

- interacdo, negociagdo, dialogicidade
- historicidade, praticas sociais

- discurso, praticas discursivas

- indeterminag¢ao, opacidade

- representacgdes, conceitos, modos

- metaforas, sentidos, conhecimentos

TEXTO

PRODUCAO

COMPREENSAO

- unidade discursiva, coesao, coeréncia,
- intertextualidade, situacionalidade

- informatividade, progressao referencial
- referéncia, topico, discurso, contexto

- inferéncia, interpretacdo, cogni¢ao

- interatividade, conhecimentos mutuos

VARIACAO

SOCIOLINGUISTICA

DIALETOLOGIA

- variante, variedade, norma, padrao
- variagao lexical, gramatical

- variacao de estilo, pragmatica

- variacao social, dialetal

- variacao de registros

- dialeto, socioleto, idioleto

- preconceito, giria

- funcionalidade

GENERO
TEXTUAL

TIPOS

GENEROS

- narragdo, argumentacdo, descricao,

- exposi¢do, injuncao

- estabilidade relativa, estilo, contetido

- composicao, fung¢do, situacionalidade

- funcionalidade, propdsitos, diversidade
- comunidades discursivas

ORALIDADE/
ESCRITA

ORALIDADE

ESCRITA

- modalidades, estratégias, géneros
- caracteristicas e relagdes mutuas
- marcas, entoagdo, gestualidade etc.

Fonte: Marcuschi (2001: 39).

Sintese das categorias historicamente construidas na darea, esse quadro testemunha o

patrimonio da Lingiiistica ¢ o estado atual da compreensdao da relagdo entre os conceitos

tedricos e os fenomenos de linguagem em que eles podem ser evidenciados. Ele foi construido

pelo pesquisador numa retrospectiva panoramica a partir de material empirico e servird como
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ponto de apoio para o tratamento das colegdes de nosso corpus. Na coluna da esquerda, estao
perfilados os conceitos que, segundo o autor, serviriam de expoentes na definicdo dos
contornos do corpo teorico da area de estudos da linguagem e da pratica de ensino de uma
lingua, a saber: ‘lingua’, ‘texto’, ‘variacdo’, ‘género textual’ e ‘oralidade/ escrita’ — essas
serdo as categorias principais que nos auxiliardo no trabalho de localizagdo de uma filiagao
tedrica em nosso corpus. Seus desdobramentos na coluna seguinte atualizam os aspectos
centrais do patrimdnio acumulado da area, por exemplo, a enunciagdo de ‘lingua’ com relagao
a ‘sistema’, ‘sociedade’ e ‘cogni¢do’ balizaria um posicionamento teérico dado, evidenciado
empiricamente nos fendmenos elencados na terceira coluna (um posicionamento teorico
diferente possivelmente redesenharia alguns (ou todos) elementos constitutivos da segunda e

da terceira colunas dessa tabela).

Diante desse cenario, podemos concluir que: se, por um lado, a institucionalizacdo das idéias
lingiiisticas no Brasil ainda esta sendo contada™, por outro, h4 j4 marcas claras das trincheiras
ocupadas pela Lingiiistica na escolarizacdo do portugués. Somar dados sobre esse espago
efetivamente ocupado pela Lingliistica na escolarizagdo do portugués ¢ a motivacao do
proximo capitulo. As implicagcdes da escolarizagdo de um objeto de cultura, o contexto
historico da institucionalizacdo do campo da Lingiiistica no Brasil, seus fundamentos teoricos
gerais articulados em sua produtividade na escolariza¢do do portugués constituem os filtros de
nossas analises, nosso ‘par de oculos’, nossa bagagem de referéncia para a entrada em nosso

corpus.

2 Cf. publicagdes do projeto “Historia das Idéias Lingiiisticas no Brasil — IEL-UNICAMP; publica¢des do
projeto “Para a Historia da Lingua Portuguesa” — PROHPOR-UFBA; e iniciativas luso-brasileiras como as dos
grupos de pesquisa de historia e historiografia lingiiistica que divulgaram seus trabalhos no I e II EDiP- Encontro
de Estudos Diacronicos do Portugués.
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3 A ESCOLARIZACAO DO PORTUGUES EM CINCO COLECOES DIDATICAS —

A cultura escolar opera ativamente na escolha, organizagdo, esquecimento, idealizagdo,
reinvengdo ou reificacdo do conhecimento que sera escolarizado, para além das qualidades
imanentes dos objetos disponiveis na sociedade (FOURQUIN, 1992). Essa operagdo ¢, no
entanto, pouco compreendida e seus efeitos, os objetos escolares, circulam naturalizados, em
geral, considerados validos a priori. Mas, destaca Fourquin, as implicagdes arbitrarias desse
processo tém sido desveladas passo a passo e sugerem que nem sempre sua motivagao ¢ o
valor de exceléncia do objeto escolarizado (p.29-30). Para buscar os principios atuantes no
processo de escolarizagdo, pesquisadores t€ém sublinhado a necessidade de se compreender
qual a modalidade da relagdo escolar com o que foi produzido na cultura. Para Fourquin, por

exemplo, isso ¢ variavel, pois

“aqui prevalecera uma atitude ‘nostalgica’, que vem a valorizar o passado
incondicionalmente; acola, uma concep¢do ‘seletiva’, que supoe decantagdo,
cristalizagcdo e consagragdo do melhor, em outra parte, ainda, uma leitura
‘dindmica’, que ndo considera o passado mais que como uma etapa”. (1992:

30)

Na relag@o entre os saberes escolares e os imperativos didaticos com as dinamicas sociais,
esse autor destaca, ainda, a dimensao temporal da cultura e sua modula¢dao no interior dos
curriculos escolares. Para ele, a relacdo com o passado deve ser percebida no recorte
curricular, seja numa perspectiva ‘arqueoldgica’ (na busca das camadas ocultas do presente),
seja numa abordagem ‘genealdgica’ (quando o recuo no tempo esclarece ou explica o
presente), seja, ainda segundo um certo ponto de vista ‘historico’ (que vai supor uma

reconstituicdo ‘objetiva’ e ‘distante’). Nas palavras do autor:

“o passado pode permanecer presente, mas sob forma implicita ou latente,
incorporado em habitus intelectuais, em modelos de pensamento, em

procedimentos operatorios considerados como naturais e evidentes, em
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tradigoes pedagogicas. Assim, a dimensdo temporal da cultura pode se
revestir no interior do curriculo de toda a espécie de graus e de

modulagées”. (p.30)

Também para Chevallard (1991), a transformacdo de um objeto qualquer em um objeto de
ensino se estabelece numa relagdo contraditoria entre o passado e o futuro, pois o objeto de
ensino seria um objeto transitorio entre o antigo € o novo, relagdo sempre destruida pela
aprendizagem e sempre reconstruida pela introdug¢do dos novos objetos. Segundo esse autor,
essa transitoriedade criaria uma tensdo s6 superada com o envelhecimento™ dos objetos de
ensino, que sdo vitimas da ficgdo do tempo didatico — os sucessivos desgastes e renovagdes
dos objetos de ensino seriam visiveis na versao consciente e intencional da administra¢ao do
ato de ensinar, pela progressdo estabelecida nos programas, nos manuais de ensino e na agao

docente.

Em sua pesquisa, Chevallard buscou compreender a a¢do que transforma um ‘objeto de saber’
em um ‘objeto a ensinar’, que ele chamou de ‘didatizacdo’ ou de ‘transposi¢do didatica’. Sem
desconsiderar a existéncia de conteudos escolares cuja génese é organica, ou seja, ¢ fungdo
das necessidades oriundas da prépria pratica escolar, ele destacou que, quando um contetido
de saber ¢ designado a pratica de ensino, ou seja, como conteudo a ensinar (que, geralmente,
preexiste ao movimento que o designa como tal), sofrera a partir de sua ‘sele¢do’ um conjunto
de ‘transformacdes adaptativas’ que vao torna-lo apto para ocupar um lugar entre os objetos

escolares (p.15). Nas palavras desse autor:

“em uma versdo latu sensu, a transposi¢do didatica supoe ter em conta o

. ' . s ¢ . > « 7. >
processo que marcaria a passagem do ‘implicito’ ao ‘explicito’; da ‘pratica
a ‘teoria’; do ‘pré-construido’ ao ‘construido’ e seria uma fase constitutiva
do estudo cientifico da formagdo dos saberes escolares. Em uma versdo

stricto sensu, por sua vez, a transposi¢cdo didatica presentifica a

33 Chevallard chama de ‘obsoléncia interna’ ou ‘relativa’ ao fendémeno de desgaste de um objeto dentro de um
ciclo de ensino, resultante do éxito da aprendizagem, por oposi¢do a ‘obsoléncia externa’ ou ‘absoluta’, que se
evidencia quando se da o desinteresse da sociedade em geral por um dado objeto de estudo (capitulos 6 e 7).
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transformagdo de um conteudo do saber em sua versdo diddtica e constitui-

se numa agdol/inten¢do propriamente pedagégica”. (p.14)>*

Segundo esse autor, o trabalho da transposicdo didatica™ so se efetiva quando existe uma
diferenca clara na formulagdo e apresentagdo desses dois objetos: o do ‘saber’ e o de ‘ensino’.
Esse processo, entdo, implicaria uma diferenciacdo entre aquilo que, presente no texto
mesmo, constitui o objeto de seu discurso e aquilo que, sendo necessario para a construcao do
texto, ndo é seu objeto’®. Essa formulagio seria o produto do movimento de construgdo dos

textos do saber segundo os seguintes requisitos (VERRET apud CHEVALLARD p.146-147):
a) a desintrincagdo (desincretizagao) do saber;
b) a despersonalizagdo do saber;
c) aprogramabilidade da aquisi¢do do saber;
d) apublicidade do saber;
e) o controle social das aprendizagens.
Em suas analises, o autor destaca, ainda, que esses mesmos requisitos também definem o

campo da “intransmissibilidade” formal de um saber, segundo a qual seriam nao

escolarizaveis: a) os saberes sincréticos, que conduzem a aquisi¢do global por meios intuitivos

* CHEVALLARD (1991:10-14) apresenta um caso de transposi¢io didatica na area da matematica, a saber: a) o
conceito de distdncia se utiliza espontaneamente desde sempre (como objeto da cultura, trata-se de um saber
implicito de motivacdo pratica); b) o conceito matematico de distancia ¢ introduzido em 1906 por Maurice
Fréchet (sua formulagdo lhe confere estatuto de objeto do saber); ¢) a nogdo matematica de distancia, surgida da
defini¢do de Fréchet aparece em 1971 no Programa do Primeiro Ciclo (4.? série) da escola secundaria francesa
(objeto a ensinar, prescrito no curriculo formal); d) o tratamento didatico desse objeto varia a partir de sua
postulagdo como objeto de ensino e constitui-se num trabalho continuo de transposicdo didatica (realizagdo no
nivel do curriculo real).

> Para as intengdes de nossa pesquisa aqui, ‘didatizagio’e ‘transposigdo didatica’ sdo termos usados como
convergentes ao processo recortado pelo conceito de escolarizacdo, que usamos aqui mais extensivamente.

° Para CHEVALLARD, os agentes da transposi¢io didatica deveriam explicitar mais consciéncia quanto a
delimitacdo de saberes parciais, mas, ao contrario, os autores de manuais costumam justificar suas escolhas pelos
requisitos estruturais do sistema didatico por meio de razdes contingentes do tipo “os limites da presente obra”,
“o espirito desta coleg¢do”, etc. (p. 146).
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da familiaridade mimética; b) os saberes pessoais, que como tais estariam vinculados as
pessoas; ¢) os saberes com pretensoes de totalidade, por isso opostos aos procedimentos
analiticos e a programabilidade; d) os saberes esotéricos e iniciaticos, que escapam a
publicidade e ao controle social — o que ndo quer dizer que esses outros tipos de
conhecimento ndo estejam presentes na institui¢do escolar e que nao sejam, de certa forma,

“aprendidos” mesmo sem serem ‘“‘ensinados”.

Na anélise das colegdes didaticas de nosso corpus, tivemos em conta essas referéncias para a
compreensdo do tipo de percurso desenvolvido pelas referéncias da Lingiiistica na
escolariza¢do do portugués, na medida em que tentamos capturar a passagem do implicito ao
explicito, do pré-construido ao construido numa agao/intencao propriamente pedagogica que,
por definicdo, ¢ propria da constituicdo de um objeto didatico — como fonte de estudo da
transformagdao de um objeto qualquer em ‘objeto de ensino’, o LD ¢ pensado aqui como

instrumento constitutivo desse processo.

3.1 AS COLECOES: UM ESBOCO DO PERCURSO DA LINGUISTICA —

As partes constitutivas do corpus sdo, aqui, apresentadas em suas especificidades, analisadas e
relacionadas entre si em busca da compreensdo de nossa questdo de pesquisa. Inicialmente,
apresentamos as cinco colegdes a partir do didlogo que elas tragcam com o contexto tedrico da
época através do discurso tedrico-metodolégico do Manual do Professor. Em 3.1, fazemos os
primeiros esbogos de nossas hipoteses interpretativas, algumas delas ganham forca com a
comparacdo dos MP das diferentes colecdes, algumas sdo reformuladas nesse mesmo gesto, e
outras perdem sua forca argumentativa ou sdo refutadas. Esse movimento inicial guia a
segunda parte deste capitulo, quando apresentamos, por amostragem, a discussdo do quadro
conceitual da Lingiiistica levantado na analise do interior dos volumes. Em 3.2, atravessamos
as cinco colegdes, discutindo as trés areas bésicas no tratamento didatico da disciplina, a
saber: o movimento didatico das colegdes através de uma permanéncia em constante
movimento, a do ‘texto’, e seus desdobramentos nas areas da leitura e da escrita; e as formas

de presenca e de auséncia do trabalho com ‘gramdtica’ em sua relacdo com as diferentes
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abordagens da Lingiiistica. Quando pertinente, ao longo das analises, fazemos referéncias aos

dados da entrevista realizada com a autora das colegdes (cf. Anexo II).

3.1.1 A COLECAO DOS ANOS 60 —

A primeira colegdo de nosso corpus ¢ “PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS”, que saiu na
segunda metade dos anos sessenta pela Editora Bernardo Alvares S.A. E formada por cinco
volumes, sendo quatro para as séries finais do Ensino Fundamental e um Manual do
Professor>’ . Este ultimo foi selecionado para balizar nossa primeira entrada na colegdo, trata-
se de um volume independente com orientagdes para os outros quatro volumes, totalizando

107 paginas.

J& no prefacio, a autoria destaca que a fungdo do manual seria apresentar a ‘filosofia’ (sic) da
colecdo e auxiliar seu uso através de orientagdes sobre o planejamento do curso com
sugestoes sobre a organizacao e a distribuicdo das aulas e das unidades de ensino e sobre a
corre¢do de exercicios e redagdes (p.07). Como esses quesitos sdao historicamente lugar de
atuacdo do professor, seu deslocamento para a instancia da autoria faz parte de um formato de
LD ainda em constru¢ao nos anos sessenta. Esse ¢ o contexto das ressalvas da autoria sobre as
interferéncias do LD na autonomia docente, ¢ da eleicdo do professor como interlocutor

privilegiado ao longo do manual®®, para um trabalho ativo com o LD, a saber:

(01) “ndo pretendemos naturalmente apresentar uma Diddtica de Portugués,
muito menos um receitudrio que, respeitado, levaria for¢osamente a bom
resultado. O Manual apresenta sugestoes, roteiros, idéias, que de modo
algum dispensam ou suprem o indispensavel carater pessoal que o

professor ha de imprimir a seu curso”. (MP; p.07)

°’E importante destacar que esse Manual foi produzido apds os volumes da cole¢io em resposta a uma demanda
do uso dos LD. Na passagem da década de sessenta para a de setenta, como podemos ver nos dados da entrevista
com a autora das colegdes, estava surgindo esse tipo de material desenvolvido para auxiliar o trabalho com as
colegdes didaticas (cf. Anexo II, linhas 373-386).

% Como veremos, a posi¢io do professor como interlocutor privilegiado no discurso do LD vai migrar
paulatinamente, e a voz da autoria sera dirigida diretamente ao aluno.
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Outro gesto que convoca a uma interagdo ¢ ensaiado no ritmo da ECT (o que serd lugar-
comum na “galaxia de Bill Gates’’) quando, instaurando um espago de correspondéncia com
o professor, a autora busca a voz daqueles que vao levar os LD aos alunos e que podem,
efetivamente, opinar sobre o seu uso (p.07). Dados da entrevista apontam que esse contato foi
decisivo para a tentativa de reformulacdo dessa colecdo, no final dos anos setenta, como

destacamos em (02) e (03) abaixo:

(02) “em meados dos anos setenta, eu comecei a receber muita carta de
professor pedindo o antigo “Portugués Através de Textos”, que “aquilo
é que era livro bom”, eles falavam, “por que vocé ndo reedita aquele? ”,
“eu gostava era daquele”... foi uma coisa insistente, em meus contatos
com professores e na correspondéncia que eu recebia e que a editora
recebia, também. A proposta foi, entdo, reformular, que eu mesma ja
estava convencida que aquele “Comunicacdo em Lingua Portuguesa”,
essa concepgdo, e da maneira como ela foi estruturada, ndo era um bom

caminho...”. (Anexo II; linhas 104-111)

(03) “eu fui a varias escolas pra discutir com os professores que usavam
ainda a cole¢do ((dos anos 60)) ou que tinham usado a colecdo, e fiz
também um questiondrio para os professores (...) e também escolhi
alguns professores pra pegar o “Portugués Através de Textos”, o antigo,
e me dizer o que ¢ que eles achavam que teria que ser reformulado. Eu
mesma peguei pra ver aquilo, e foi muito interessante”. (Anexo II; linhas

141-147)

Se, por um lado, como vimos acima, o professor ¢ chamado a interagir ativamente na
produgdo e uso do MP, por outro, o lugar do professor de lingua é deslocado para o lugar de
professor ‘de comunicagdo’ — possivelmente, num prentincio do movimento que, na década

seguinte, atingira o proprio nome da disciplina. E o que destacamos na passagem abaixo:
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(04) “Dentro dessa perspectiva, o estudo da lingua serd,
fundamentalmente, o estudo da comunicagdo através das palavras,
e o professor de lingua sera antes de tudo, um professor de

comunicag¢do’”. (MP; p.10)

A concepcao de lingua que atravessa a colecdo ¢ apresentada ja nas primeiras linhas da
‘introdugdo’: “A lingua — muito particularmente a lingua materna — é essencialmente
instrumento de comunicagdo” (p.09; grifo da autora). O que vem a ser reforgado pelos

objetivos do ensino de lingua apresentados no manual, a saber:

(05) “aperfeicod-la [a lingua] e desenvolvé-la no educando como meio de

expressdo e compreensdo de mensagens”’; (MP; p.09-10)

(06) “O que se pretende ¢ que, ao terminar o gindsio, o aluno se tenha
enriquecido como novas mensagens que realmente compreendeu, com
novas formas de expressdo que realmente assimilou. Enfim, que o
instrumento fundamental de comunica¢do do aluno — a lingua — se
tenha aperfeicoado e desenvolvido, de modo que ele se expresse — fale e
escreva — com corre¢do e beleza, e compreenda — leia e ou¢a — com

eficiéncia e justeza”. (MP; p.12)

A perspectiva de comunicagdo nesta cole¢do traz o aluno como um ‘receptor’ ativo, € como
‘emissor’ capaz de formular seus interesses nas duas modalidades da lingua, a oral e a escrita
(06). Considerando os efeitos da comunicagdo de massa no silenciamento do sujeito,
especialmente nos nossos anos sessenta e setenta, sublinhamos aqui uma certa ‘convocagao’
do sujeito da enunciacdo: segundo a autora, teriamos ai, uma percep¢do da comunicacio
como caracterizadora da condi¢do humana (num sentido ainda longe da concep¢ao midiatica
de comunicagdo). A autora traz em destaque no MP o valor dessa perspectiva para o ensino
de lingua e para a vida dos educandos, tecendo consideragdes sobre a recorréncia de mal-
entendidos na comunicagdo cotidiana, como pode ser observado na passagem destacada

abaixo:
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(07) “Comunicaveis e comunicantes que somos, qudo imperfeitos ao
comunicar! Eu me expresso mal, os outros me compreendem mal, os
outros se expressam mal, eu os compreendo mal, e destruimo-nos uns
aos outros na imperfei¢do de nossas mensagens. Razdo disso é, por um
lado, a propria imprecisdo e insegurancga da palavra, por outro lado, a

nossa imprecisdo e insegurancga ao usd-la”. (p.11; grifo nosso)

Ao somar dados da experiéncia cotidiana, a autora se aproxima do professor, evocando o
conhecimento empirico que qualquer falante nativo tem de sua lingua e sublinhando a
heterogeneidade constitutiva da linguagem e do sujeito falante — abordagem que s6 se tornard
hegemonica no cendrio da Lingiiistica na segunda metade dos anos noventa. Nesse mesmo
gesto, no entanto, a autora sublinha uma compreensao da lingua que estd na fronteira com o
ideal de transparéncia e eficiéncia das mensagens, perspectiva que dominara ja na década
seguinte com palavras de ordem para o ensino de lingua materna numa perspectiva da
comunicagdo midiatica. Aparentemente um paradoxo, esse nexo se dissolve na crenca de uma
aprendizagem para ‘domar’ a lingua, sugerida na colecdo como um estagio de relacdo do
falante com a linguagem que seria atingido através de uma aprendizagem pautada na

3

“transparéncia das mensagens” (sic) € no “uso eficiente da lingua”(sic). Nesse contexto,
como a propria autora analisa em seu Memorial, predomina uma visdo otimista e utopica da
educacdo, da linguagem e de um “mundo que parecia ndo precisar mais que de ‘mensagens

perfeitas’ para crescer em perfeicdo” (SOARES: 1981:49-50).

No destaque feito pela autoria para as atividades de ‘produgdo’ e de ‘recep¢do’ da linguagem
(nomeadamente, ‘expressdo’ e ‘compreensdo’), o projeto didatico da colegdo vai além das
instrucdes normativas da época (LDB n.® 4024/61), e amplia os objetivos do ensino da lingua,
desdobrando essas duas habilidades de acordo com a modalidade da lingua: oral/escrita. A
autora apresenta suporte legal para justificar os pilares que orientam a colecdo, citando e
ultrapassando as instru¢des do Conselho Federal de Educagdo — note-se a énfase no dominio
das quatro habilidades, ou seja, na concepgdo da proficiéncia lingiliistica como um conjunto

integrado das atividades de ‘ler’, ‘escrever’, ‘ouvir’ e ‘falar’, a saber:
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(08) “é verdade que as Instrugées do Conselho Federal de Educagdo,
determinando a amplitude e o desenvolvimento do Programa de
Portugués, fixam, como objetivo primordial do ensino da lingua
materna, apenas o ‘“proporcionar ao educando adequada ‘expressdo’
oral e escrita”. Ndo parece justo, porém, esquecer esta outra fungdo

. . , . ~ .
primordial da lingua que é a ‘compreensdo’ oral e escrita. Realmente a
comunicagdo ndo é apensa expressdo de mensagens, ¢ também

compreensdo de mensagens a nos enviadas”. (p.10; grifo no original)

(09) “dAs palavras nos servem ou para expressarmo-nos — por escrito
(escrever) ou oralmente (falar) — ou para compreender — mensagens
escritas (ler) ou mensagens orais (ouvir). Sdo quatro, pois, as formas de
comunicagdo pela lingua (...). Como estudo da comunicagdo, o ensino
da lingua ha de ter o objetivo fundamental de aperfeicoar essas quatro
formas. Nenhuma delas pode ser esquecida se quisermos realmente que
o aluno se torne eficiente na comunicag¢do, isto é, na expressdo e na

compreensdo de mensagens”. (p.10)

Analisando a énfase dispensada as quatro habilidades, do nosso posto de observacao,
intrigava-nos retrospectivamente a presenga da oralidade (e da escuta compreensiva) ja na
cole¢do dos anos sessenta, pois, no inicio do século XXI, esse ainda sera um componente
dificil de ser encontrado como conteido a didatizar. Uma compreensdo historica da
construcao curricular da Lingua Portuguesa nos levou a considerar a hipotese de uma heranga
da Retorica e da Poética, que estdo na base da disciplinarizagdo do portugués, mas foi na
entrevista que a autora trouxe os dados que nos faltavam para localizar a questao da oralidade
na producdo dessa colegdo. Como veremos, aqui temos também elementos da Lingiiistica,

mais especificamente da Sociolingiiistica, a saber:

(10) “eu sentia muita falta de apoio do livro didadtico nas aulas para o
desenvolvimento da linguagem oral. Eu via que os alunos precisavam
disso, eu trabalhava com alunos de camadas populares e eu me via
diante desse impasse (...), dal veio o meu grande interesse pela

Sociolingiiistica (...). Na época, os professores achavam que linguagem
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oral (e até hoje muita gente acha) é so deixar o aluno falar, o tanto
quanto ele queira, deixar o aluno perguntar... e ndo fazer isso
sistematicamente e desenvolver habilidades de expressdo e compreensdo

oral”. (Anexo II; linhas 785-800)

Nos anos sessenta, estamos também longe da onda que dominara o discurso sobre o ensino da
Lingua Portuguesa com as entradas das referéncias da Lingiiistica Textual nos fextos do saber
(os primeiros indicios dessas referéncias aparecem em meados dos anos oitenta € vao dominar
a reforma educacional dos anos noventa). No entanto, a presenca do texto como categoria
decisiva no projeto didatico da colecdo ¢ sugerida j4 no titulo e ¢é reforcada
metodologicamente quando ele ¢ nomeado unidade bésica de ensino da lingua, concebido

explicitamente como modelo de comunicagdo (11) e como mensagem (12), a saber:

(11) “E evidente que, se encararmos o ensino de lingua materna como
ensino da comunicagdo eficiente, a aprendizagem sO se fara sobre
modelos de comunicagdo. Através de textos, far-se-a o estudo da lingua
em seu relacionamento com a mensagem que transmite; através de
textos far-se-a a anadlise dos recursos que a lingua nos oferece para
maior eficiéncia e perfeicdo na expressdo e compreensdo de mensagens.
E o texto que permitird ao professor levar o aluno a expressar-se —
falar e escrever — com mais clareza, beleza e eficiéncia; é o texto que
permitira levar o aluno a compreender — ouvir e ler — com inteligéncia

e discernimento”. (p.11; grifo nosso)

(12) “Cada texto é uma mensagem, cada mensagem deve ser compreendida
— através da interpretagdo — e serda motivo de aperfeicoamento das
formas de expressdo do aluno — através dos estudos de vocabulario,

estilo e redagdo”. (p.12; grifo nosso)

Buscando referéncias do periodo anterior ao da produgdo dessa cole¢dao para tentar situar o

estatuto do texto na escolarizagdo do portugués, abandonamos o primeiro impulso de
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interpretar sua presenca nos anos sessenta como uma antecipagdo do que dominaria os textos
do saber nos anos noventa (mais uma hipdtese de nosso olhar retrospectivo). Com os dados
historicos, o lugar do texto surgiu, ao contrario, na continuidade de seu papel dominante ja
nas antologias, seletas e florilégios’ — material escolar privilegiado para o ensino da lingua
no final século XIX e primeiras décadas do século XX (cf. SOUZA, 1999; SOARES, 2001;
RAZZINI, 2001). Ainda em busca do estatuto do texto nessa cole¢do, foi importante
compreender um outro destaque com o qual o texto acontecia em estreita relacdo: a
‘gramatica’, nomeadamente a ‘/inha diretriz’ do projeto didatico de PORTUGUES ATRAVES DE

TEXTOS. Vejamos:

(13) “para evitar que o curso parec¢a desordenado e difuso, tomou-se como
linha diretriz, em PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS, um programa de

gramadtica, embora esta tenha no livro um cardter puramente funcional”.

(p-15)

Num rapido levantamento, através dos indices dos volumes, podemos confirmar esse carater
de ‘linha diretriz’ nomeado para caracterizar o lugar da gramatica na colecdo, ‘para evitar
que o curso pareca desordenado e difuso’. O indice, lugar privilegiado para a entrada do
professor no volume, elege a gramatica como elo entre o professor € o LD, tanto com o
destaque do contetido gramatical como titulo dos capitulos, quanto pela entrada genérica do
nome ‘gramatica’, que aparece, ainda, para indicar a pagina em que sera didatizado um
conteudo gramatical especifico. Como podemos ver nos capitulos I e VII, o que figura é um
programa de sintaxe ¢ morfologia (apresentados nessa ordem) de carater taxondmico, como
reza a tradicdo normativa gramatical, que sugere a predominancia da reflexdo e da andlise
lingiiistica (predominancia do discurso sobre a lingua) e ndo da perspectiva funcional, da

lingua em uso (predominancia do discurso da lingua).

Foi assim que, de nosso posto de observacdo, inicialmente, ancoramos na articulagdo das

categorias ‘texto’ e ‘gramatica’ nossa ansia de localizagdo do rompimento com mais de dois

% Esse tipo de material era composto predominantemente por textos, aos quais se somavam, ds vezes,
observagdes estililistcas ou comentarios esparsos a respeito da biografia do autor.
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mil anos de hegemonia gramatical, isso porque a gramdtica era anunciada numa perspectiva
comunicativa, nas palavras da autora: “A gramdtica tem no livvo um valor puramente
funcional, necessario enquanto fator de eficiéncia da comunicagdo, meio e ndo fim” (p.12;
grifo nosso). Mas, na seqiiéncia das andlises, percebemos que o projeto didatico levado
adiante no MP, e vislumbrado nos indices dos LD, mais aproximava que afastava esta cole¢ao
da tradicdo das gramadaticas normativas que, ao lado das ja citadas seletas ou antologias,
figuravam na escolarizagdo do portugués como material dominante para o ensino de lingua®.
O desenho desta coleg¢@o ndo escapa, pois, ao seu tempo: a gramatica, de fato, parece conferir
ordem ¢ clareza ao programa da disciplina, € o texto ¢ o instrumento para o estudo da lingua
— para a autora, essa escolha era mais uma questo da identidade da area®'. O estranhamento
resultante da articulacdo dessas duas categorias no projeto didatico da primeira cole¢do foi
objeto da entrevista, como podemos ver nas passagens abaixo (que encerram a discussdo desta

colegdo):

(14) “na época, eu tive o grande problema de encontrar um nome pra
colecdo, ai quando me veio “Portugués Através de Textos”, eu fiquei
gloriosa, falei: “ah, meu Deus! esse ¢ o nome!” achei uma maravilha o
nome. Hoje, eu acho uma graga, olha bem que nome, é como se o
portugués ndo fosse o texto, fosse alguma coisa a qual vocé chegasse por
meio do texto, e o texto fosse sO instrumento pra vocé chegar ao
portugués. Entdo, ¢ uma concep¢do completamente diferente da coleg¢do
atual. E, se vocé olhar, vocé olhou certamente, o sumario do “Portugués
Através de Textos”, o titulo de cada unidade é a gramatica e o texto vem

pendurado naquele titulo”. (Anexo II; linhas 410-418)

(15) “nem passava pela cabe¢ca de ninguém, ndo é pela minha so ndo, de
ninguém, o ensino de portugués sem gramdtica (...). E, pra eu fazer essa
cole¢do, era o seguinte: eu fazia um programa de gramadtica e depois

saia desesperada procurando textos que me permitissem desenvolver

5 Numa espécie de sintese e sistematizagio desses dois instrumentos num volume s6, o LD vai estabelecendo o
formato predominante em sua apresentagio hoje.

%' Os conteudos da gramatica tradicional sdo ainda fortemente marcantes na passagem para o século XXI, como
atestam as pesquisas sobre a escolha do LD (c¢f. VAL et al, 2004 e LERNER, 2004), que localizaram uma certa
contramio entre as colecdes mais bem avaliadas pelo PNLD e a tendéncia tradicional das escolhas dos
professores.
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aquele topico gramatical. Entdo, por exemplo, eu tinha que ter um texto
que tivesse oragoes coordenadas, um periodo composto por
coordenagdo, diferentes tipos de coordenagdo, pra eu poder explorar o
periodo composto por coordenagdo, o texto era escolhido em fungdo do
topico da gramdtica... mas ao mesmo tempo levando em conta o
interesse do aluno e tal. Um trabalho terrivel. Entdo era gramdtica, e a
gramatica normativa, nem se sabia de outra, nos anos sessenta’. (Anexo

II; linhas 408-426)

3.1.2 A COLECAO DOS ANOS 70 —

Voltemo-nos, agora, para a segunda colegdo: trata-se de ‘COMUNICACAO EM LINGUA
PORTUGUESA’, que saiu nos anos 70, em quatro volumes destinados ao Ginasial. Pela
Bernardo Alvares S.A. foram editados os volumes das 5.% ¢ 6.* séries e pela Francisco Alves
S.A. os volumes das 7.% e 8.% séries (sendo que os trés ultimos foram produzidos em co-autoria
com Adilson Rodrigues). O fato, confirmado na entrevista, de que os volumes foram escritos
e publicados ano a ano levou-nos a levantar, comparativamente, dados dos volumes das 5.% e

8.2 séries.

No volume da 5.2 série, apés a enumeracdo dos dados técnicos da edicdo e dos
agradecimentos, as atividades sdo anunciadas, num discreto sumdrio, quase imperceptivel,
cujas entradas indicam apenas o titulo das diferentes partes do livro (sem remissdo as
respectivas paginas) — no volume da 8.* série, o sumario passa a ser regido pelo titulo dos
textos seguido do nome dos autores, com a respectiva indicacdo das paginas para localizacao
no volume. Em seguida, no volume da 5.* série, inicia-se um pequeno didlogo com o
professor, através da comparacao entre o projeto didatico do livro e excertos da resolucao n.°
8 de 1.° de dezembro de 1971 e com a apresentagdo e comentario de um fragmento do Parecer
n.° 853/71 — apos essa rapida discussdo do contexto normativo da edigdo, iniciam-se as
atividades didaticas. No final do LD, num capitulo a parte, intitulado Ao Professor, sao
apresentados, em linhas gerais, os fundamentos do volume e o projeto da cole¢do. No livro da

8.% série, as atividades didaticas iniciam sem ‘apresentacdo’ nem ‘prefacio’, nem ‘introdu¢ao’
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e a documentagdo oferecida ¢ deslocada para o capitulo 4o Professor, sendo suprimido o

comentario do Parecer.

Na leitura dessa segunda cole¢do, foram, inevitavelmente, sendo retomadas as questdes
destacadas na apresentacdo da colecdo anterior, quais sejam: a) a que se destina um manual
no contexto da apresentagdo e uso da cole¢do? b) qual o lugar do professor no manual e no
ensino professado pela colecdo? c) qual a concepgdo de lingua e quais os objetivos do ensino
de lingua anunciados? d) qual a unidade didatica basica do ensino proposto pela colegdo? e)
quais as areas de ensino € como se situam no projeto didatico da cole¢ao? Sao os mesmos
quesitos que se destacaram na leitura e discussdo do MP da cole¢do anterior. Eles merecem
destaque nesta nova colecao, inclusive, no discurso da propria autora, que remete ao MP da

cole¢do dos anos 60 no capitulo destinado ao didlogo com o professor, a saber:

(16) “A tecnica de estudo de textos: no Manual do Professor que acompanha
nossa série ‘PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS’, sugere-se uma técnica de

trabalho com textos em sala de aula — motivagdo, leitura, explica¢do

(capitulo V). (5. série; p.141)

Essa referéncia se repete explicitamente mais uma vez, quando das sugestdes de
procedimentos para o professor tratar a leitura ‘de livros’, na se¢do 2.2. do volume da 5.* série
(isso acontece no corpo do texto, pois ndo héd uma secao bibliografica). Nos outros volumes da
colecdo, essa referéncia ao MP da colecdo dos anos sessenta ¢ trocada pela referéncia a um
Plano de Curso®, que parece surgir para conferir autonomia a esta colegio em relagio a
anterior. Mas, nessa suposta busca, sdo evocados os mesmos principios para a metodologia da

leitura, como vemos em:

62 Esse volume da 5.* série nos levou a procurar, como referéncia da colegdo, o MP da colegdo anterior, mas os
outros volumes faziam referéncia a um ‘Plano de Curso’, como lugar privilegiado para a discussdo metodologica
da cole¢@o. Como esse material ndo foi localizado, levamos a questdo para a entrevista que confirmou sua
inexisténcia (cf. Anexo II- linhas 216-222). Ficamos assim, para efeitos da apresentacdo nessa primeira parte das
analises, com o capitulo final dos volumes da colegéo.
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(17) “A técnica do estudo de texto: no Plano de Curso que acompanha este
livro, sugere-se uma técnica de trabalho com textos em sala de aula —

motivagdo, leitura, explicagdo”. (8.% série; p.132; grifo nosso)

Outros exemplos podem ser citados no alinhamento entre os fundamentos professados no
projeto didatico das duas cole¢des. Destacamos abaixo alguns deles, respectivamente, sobre: i.
o lugar do professor (18); ii. a concepcao de lingua (19); iii. os objetivos do ensino (20), (21);
iv. a unidade didatica basica do ensino (22); e v. a abordagem metodolédgica (23) e (24), a

saber®:

(18) “Por isto, nosso pensamento: professor de Portugués é, antes de tudo,
professor de comunicacdo. Ndo apenas professor de linguagem
[‘lingua’], sobretudo professor de linguagens”. (5.* série; p.139 — 8.2

série; p.130; grifo nosso)

(19) “Lingua é instrumento de comunica¢cdo. Comunicagdo pelo codigo
palavra. Que pode ser falada ou escrita — quando somos fonte. Que
pode ser ouvida ou lida — quando somos recebedores”. (5. série; p.137

— 8.7 série; p.128; grifo nosso)

(20) “Ensinar Portugués = Ensinar Comunicagdo”. (5. série; p.136 — 8.2

série; p.127; grifo nosso)

(21) “Ensinar Portugués — criar condi¢oes de aprender Portugués.
Caminhos de aprender Portugués. A finalidade? Novos comportamentos

de comunicagdo”. (5.7 série; p.136 — 8.% série; p.127)

53 A base das citagdes ¢ do volume da 5.2 série, e as referéncias em colchetes indicam modifica¢des do texto no
volume da 8.2 série



74

(22) “Este livro é um livro de estudo de texto. E aqui se entende por texto a
mensagem expressa (...) através da palavra [através de varias
modalidades de lingua] (...) através do desenho (...) através da historia

em quadrinho” (5.* série; p.140 — 8. série; p.131; grifo nosso)

(23) “As questoes sobre os textos visam a levar o aluno a pensar, a refletir.
Encontrar a resposta certa é secundario; primordial é discutir em busca
da resposta certa. O objetivo: desenvolver as habilidades intelectuais de
compreender, analisar, sintetizar, avaliar”. (5. série; p.141 — 8. série;

p.132; grifo nosso)

(24) “Aprendemos a lingua usando-a e ndo falando a respeito dela. A
Lingiiistica Aplicada ja mostrou: ensinar a respeito da lingua ndo
melhora o uso da lingua. Saber teoria gramatical — sintaxe, morfologia
— ndo significa saber comunicar-se bem”. (5.* série; p.143 — 8.* série;

p.133; grifo nosso)

Ainda no quesito das permanéncias, ampliando o que ja constituia o projeto didatico da
colecdo anterior, essa colecdo enfatiza as habilidades de uso da lingua, isto €, ‘ouvir’, ‘falar’,
‘ler’ e ‘escrever’. Num levantamento dos titulos que dividem o interior do volume destinado a
quinta série, por exemplo, ja podemos constatar essa énfase, a saber: “se ndo existissem as
palavras... como iriamos pedir?”, ‘“se ndo existissem as palavras... como iriamos

perguntar?”, “se ndo existissem as palavras... como iriamos expressar nossos sentimentos?”,

’ o«

“vocé fala...”, “vocé ouve...”, “vocé lé...”, “vocé escreve...”, “se vocé ndo sabe falar...”, “se
vocé ndo sabe owvir...”, “se vocé ndo sabe ler...”, “se vocé ndo sabe escrever...”. As
habilidades da lingua participam, também, dos titulos das se¢des que ddo ritmo ao trabalho
didatico no interior dos capitulos, como em: “vamos aprender a ler?”, “vamos aprender a
falar e a ouvir?” (as vezes, “a ouvir e a falar”), “vamos aprender a escrever?”, “vamos
aprender a escrever e a ouvir?”, “vamos aprender a ouvir?”, “vamos aprender a falar?”.
Ao longo do volume, apés cada um desses titulos, sdo fartamente ilustrados exemplos da

lingua em uso e propostas atividades sociais de uso da lingua. Agora, mais que na colecao

anterior, essa énfase ¢ efetivamente o centro do projeto didatico da cole¢do. No contexto do
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trabalho que pde o foco na comunicagao, a oralidade ganha relevo na didatizacao da lingua. A

autora resgata iSso na entrevista, vejamos:

(25) “na colegdo dos anos setenta, ha uma preocupagdo muito grande com o
falar e o ouvir e foi talvez a primeira cole¢do a incluir o ouvir,
raramente se vé o livro didatico se preocupar com a questdo do ouvir, do
aluno aprender a ouvir criticamente, fazer um estudo de texto oral.(...)
foi um trabalho enorme pra bolar aquilo, descobrir formas alternativas,
mas eu acho interessante aquilo, desenvolver sistematicamente,
seqiiencialmente... ali era mais, na colegcdo dos anos setenta, era o falar
e ouvir dentro daquela concep¢do de lingua como comunicagdo, naquele
sentido do aluno saber expressar e compreender de forma critica e tal”.

(Anexo II; linhas 801-810)

Como podemos ver na comparacao dos dados do MP da colegdo anterior com os exemplos
(18)-(24) acima, ha muitas aproximagdes entre as duas colegdes, apesar das diferencas do
contexto normativo e do intervalo politico-epistemoldgico que as cercam. Em seu Memorial
(SOARES, 1981), a autora faz um balanco entre as aproximacgdes e os afastamentos das duas
colegdes didaticas, e destaca que as diferengas seriam predominantes, pois 0 que aproxima as
colecdes, a énfase na comunicagdo, seria, também, aquilo que as separa, ja que cada uma

sustentaria um sentido diferente de comunicacgao, a saber:

(26) “em ambos, a lingua é vista, sobretudo, como instrumento de
comunicagdo, entretanto, em um e outro, conceitos bem diferentes do
papel da comunicagdo. Em ‘PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS'(...), uma
visdo otimista e utopica do papel e das possibilidades da lingua como
instrumento de comunicagdo. a constru¢do do outro, a construgdo do eu,
a construc¢do do mundo... Em ‘COMUNICACAO EM LINGUA PORTUGUESA’,
uma visdo da lingua como comportamento, que deve ser aperfeicoado, a
fim de que o aluno expresse com eficiéncia mensagens e receba com

eficiéncia mensagens”’. (SOARES, 1981: 73-74).
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Diversa ¢, também, a apresentagao grafica das duas cole¢des. O projeto grafico da segunda
colecdo ¢ representativo da expansdao editorial da época e de sua filiagdo a Teoria da
Comunicacdo, com apelo a cores, imagens e figuras que preenchem a visdo, numa
diagramagdo que d4 movimento a intera¢do do usuario com o LD. Nos diversos volumes,
azuis, amarelos, verdes e vermelhos pululam, junto a diferentes formas geométricas,
ilustragdes e recursos graficos que por si ja capturam a atencao do leitor. Por fim, contrasta
com a prosa robusta da colecdo dos anos sessenta, a linguagem quase telegrafica que se
apresenta em periodos curtos e, ndo raro, fragmentados, evitando estruturas subordinadas,
fugindo, inclusive, a linearidade (mondtona?) com a diagramagdo esquematica dos textos e o
recurso a setas, quadros, travessoes € a uma disposi¢do grafica que prevé um leitor pontual,
acelerado, ao sabor dos apelos audiovisuais ascendentes na época, como podemos ver nas

passagens dos exemplos (27) e (28) abaixo:

(27) “O professor ajuda o aluno a aprender. Cria condi¢des de aprender.
Ambiente de aprender. Orienta e dirige o processo da aprendizagem.
Define comportamentos a serem adquiridos, ou transformados —
objetivos. Incentiva. Seleciona caminhos de aprender — procedimentos
didaticos. Guia o aluno pelos caminhos de aprender. Avalia: os objetivos
— novos comportamentos — foram adquiridos?”. (5.* série; p.136 — 8.2

série; 127)

(28) “Comunicag¢do — contato com o outro. Busca de compreensdo. Emissdo
e recep¢do de mensagens. Construgdo de si mesmo e dos outros: eu
CONSIYUO 08 OUtros e 0s outros me constroem através das mensagens que
trocamos. E a comunicacdo que nos faz pessoas”. (5.* série; p.136 — 8.2

série; p.127)

A colecao anterior destacava um volume independente com cento e sete paginas para discutir
o projeto didatico, os conceitos que lhe davam suporte, a sele¢do dos contetidos, os objetivos
do ensino e, at¢ mesmo, sugestdes quanto a forma de conduzir a aula propriamente dita. Esta
segunda colecdo, por sua vez, repete nove laudas no interior de cada volume para dialogar

com o professor, num nivel textual ‘telegrafico’, como nas passagens destacadas acima.
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O contexto normativo que a cole¢do representa tem repercussoes altamente intervencionistas
no periodo em questao, inclusive com a alteracao do nome da disciplina para “Comunicagao e
Expressdao” e “Comunicagdo em Lingua Portuguesa” (conforme o grau de ensino),
modificagdo que figura ja no titulo da cole¢do. O extremo oposto também ¢ destacado
negativamente pela autora: apds os anos setenta, quando desaparece uma orientacdo mais
diretiva sobre os programas de ensino, o sistema educacional passa a produzir uma legislagao
mais genérica que, apesar de favorecer a autonomia e a criatividade, e de abrir caminhos para
horizontes ndo previstos pela norma, exime-se de assumir uma diretriz clara. Nas palavras da

autora:

(29) “nos anos sessenta , a gente tinha os programas (programas mesmo!), o
Ministério soltava o que era pra ser desenvolvido. Nos anos setenta, em
vez de programa a gente teve aquela resolugdo do Conselho, entdo era o
Conselho Federal de Educagdo, sobre o que se deveria ensinar em cada
materia, mas ja ndo era programa mais. E a partir dai desapareceu uma
orientagdo mais miuda, agora tém esses Pardametros Curriculares que
ficam em um blablabla que ndo serve pra quase nada, eu acho, porque,
dada a formagdo dos professores...(...). Os professores nem léem!
Porque ninguém tem dnimo pra ler aquilo, aqueles calhamagos”.

(Anexo II; linhas 660-674)

O que a autora pde em questdo, no contexto de enunciagdo da passagem destacada acima, ¢ a
coeréncia entre o contexto normativo ¢ a historicidade da disciplina. Como exemplo de
contramao dessa relacdo, ela destaca o golpe que atinge os alicerces do ensino de gramatica
nesses mesmos anos setenta. Proposta por forca de lei (a 5692/71), a perspectiva do ensino de
lingua representada na cole¢do dos anos setenta teve, inicialmente, adesdo da area e contou
com a participacdo de especialistas em comissdes normativas para sua implementacdo. No
olhar retrospectivo de seu Memorial (SOARES, 1981), e também na entrevista, a autora
considera que assim imposta, de fora para dentro, essa questdo esbarrou na historicidade da
disciplina. Tanto que, em meados dos anos oitenta, insurgiram vozes contra os ideais que
sustentavam a centralidade da comunicagdo no ensino da lingua, mas que ja ndo encontravam

respaldo no contexto politico-ideologico emergente. A génese da polémica sobre ensinar ou
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ndo ensinar gramatica, fruto desse estado de coisas, ocupa, desde entdo, lugar cativo na
programacao de congressos € semindrios também na instancia académica e na formacao

docente (cf. Anexo II; linhas 444-447).

Assim, ¢ significativa a auséncia de um programa gramatical em “COMUNICACAO EM LINGUA
PORTUGUESA”. Na primeira colegdo, o programa de gramatica era anunciado como
instrumento necessario e suficiente para a corre¢do e eficiéncia das mensagens. Sem
exatamente divergir dela, a segunda cole¢do vai levar a fundo a idéia de que ‘¢ nos contextos
de uso que se aprende a lingua e ndo falando a respeito dela’ (MP: 5.% série; p.143). Do ponto
de vista de um programa de gramatica, a op¢ao de ‘PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS’ ¢ pelo
tradicional discurso normativo sobre a lingua, para garantir a corre¢do na
expressao/compreensdo. Mantendo a comunicagdo como eixo principal da colegdo,
‘COMUNICACAO EM LINGUA PORTUGUESA’ faz opgao radical pelo discurso da lingua e elege
os contextos de uso de leitura e escrita como o centro das unidades didaticas. Mas se ¢
verdade que, nesse Ultimo caso, o discurso da gramatica tradicional ¢ apagado, ndo podemos
ignorar que, ao lado disso, o discurso sobre a comunicagdo ocupa o espago vazio do discurso

sobre a lingua.

(30) “era a grande discussdo da area, era essa questdo da gramdtica nos
anos setenta. E os livros deixaram de lado a gramatica, a grande parte
deixou de lado, e os professores ficaram num drama terrivel, porque se
ndo ensina gramdtica, vai ensinar o qué?(...). Dai que veio essa outra
metalinguagem do ensino. Entdo vamos ensinar o processo da

comunicag¢do”. (Anexo II; linhas 447-453; grifo nosso)

No MP da colec¢ao anterior, a gramatica era apontada como meio e ndo fim, embora as
praticas sugeridas pelo LD privilegiassem os conteudos da gramatica tradicional no intuito de
que eles serviriam a atividades de uso efetivo da lingua. A parte a discussdo sobre o nivel de
abstracdo que essa perspectiva gramatical representa, interessa destacar que, nesta colegdo, a
gramatica ¢ silenciada. O que chama a atencdo ¢ o ndo-lugar desse que ¢ um componente

tradicional no estudo da lingua, sob a justificativa de que o “aluno ndo tem que aprender
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sobre a lingua, tem que saber usar a lingua” (Anexo II; linha 435; grifo nosso), a
metalinguagem gramatical acabou sendo substituida pela metalinguagem da comunicagao (cf.
Anexo II; linha 440) — temos aqui o registro da entrada ideologicamente enviesada de um
conteudo marcante na escolarizacdo do portugués: o da teoria da informagio®. Na entrevista,

a autora traz dados do contexto de produ¢do dessa colecdo:

(31) “essa coleg¢do tem uma historia meio conturbada, foi uma cole¢do meio
complicada, e depois eu comecei a olhar e pensei assim: “‘gente, ndo é
para o ensino de portugués ser isso s6”.(...) Eu fiquei um pouco com
resisténcia a essa colecdo (...) A gente vivia uma situagdo em que, ao
mesmo tempo vocé queria desenvolver o espirito critico dos alunos, mas
tinha que ter muito cuidado porque sendo vocé ia preso... entdo ficava

essa ambigiiidade...”. (Anexo II; linhas 229-240)

A contrapartida cultural desse contexto (e sua sustentacdo) foi a explosao da comunicagao de
massa € o deslumbramento tecnoldgico. Isso aparece de forma ambigua na colecdo: de um
lado, na adesdo a teoria da comunica¢do e no recurso as inovagdes graficas; de outro, na
critica a atitude ofuscada pela cultura do mass media e pela crenga no progresso inexoravel de
uma sociedade tecnocentrada — que tem sua forma mais bem acabada no volume 8, todo
dedicado a reflexdo sobre a comunicacdo, denunciando, inclusive, seu viés monologico e
autoritario (veja-se, especialmente, no volume 8, as atividades que se seguem aos textos das

paginas p.49, 54, 60-61, 68-69, 84-86 ¢ 104, 106, 108-113).

Nos exemplos abaixo, acompanhamos os movimentos da autoria na construg¢ao do vazio que a
gramatica vai deixando no contexto da lei 5692 e, como os LD eram publicados ano a ano,
veremos que houve inicialmente a intenc¢ao de estabelecer um programa de gramatica para a
cole¢do, cuja consecucdo foi, depois, abandonada. No volume da 5.* série, o conteudo
gramatical ¢ adiado e anunciado como pertinente para o estudo da lingua nos tltimos volumes
da colecdo (32); no volume da 8.* série, a auséncia da gramatica ¢ justificada, de um lado, pela

incompatibilidade entre os objetivos declarados na colecao (o tratamento funcional da lingua)

64 Para nos, ainda hoje, um conteudo a ser pensado, quando se toma a lingua como projeto didatico, para além da
abordagem predominante nos anos setenta.
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e o carater prescritivo da gramatica tradicional; por outro lado, pelas lacunas da area do saber
quanto ao conhecimento do padrdao da lingua (33) — os autores anunciam, contudo, que o
desenvolvimento dos estudos da Lingiliistica Aplicada deverdo oferecer, no futuro, os

fundamentos necessarios para recolocar a gramatica no projeto da colecdo. Vejamos:

(32) “Em niveis mais avancados e quando for conveniente, o aluno poderd
desenvolver uma reflexdo sobre a lingua e sua estrutura, abstraindo dela
uma teoria. Por isso, ‘COMUNICACAO EM LINGUA PORTUGUESA’ so
introduzira estudo a respeito da lingua nas ultimas séries: levar o aluno a

consciéncia da lingua so depois de ter ele a posse dela”. (5.7 série; p.143)

(33) “Em niveis mais avangados e quando for conveniente, o aluno poderd
desenvolver uma reflexdo sobre a lingua e sua estrutura, abstraindo dela
uma teoria. O objetivo serd levd-lo a explorar a estruturagdo da lingua,
na modalidade culta atual: identificar as estruturas mais freqiientes, seus
elementos constituintes, fungées e relaces. E evidente que a gramdtica
tradicional, com sua conotagdo prescritiva, ndo conduz a esses objetivos.
(...) Por essa razdo [a (in)definicdo do que seja o padrdo culto atual], os
autores decidiram concentrar-se, nos livros ‘COMUNICACAO EM LINGUA
PORTUGUESA’, no objetivo principal e preponderante do ensino da lingua
no primeiro grau (...), pretendendo posteriormente escrever um livro —
que acompanhe os livros ‘COMUNICACAO EM LINGUA PORTUGUESA’ —
especifico para o ensino de gramatica, quando para isso ja as pesquisas
de  Lingiiistica  Aplicada  lhes  houver  fornecido  suficiente

fundamentacao”. (8.7 série; p.134)

Nao obstante o apagamento que sofre a gramatica nesta cole¢do, consideramos que, em (32)
e (33), estd formulada a demanda por uma gramatica descritiva (do uso formal da lingua) de
carater pedagdgico, particularmente, quando se destaca a necessidade de “explorar a
estrutura¢do da lingua, na modalidade culta atual: identificar as estruturas mais freqiientes,

seus elementos constituintes, fungoes e relagoes” (33). Se essa demanda nao tem eco no
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projeto didatico da coleg¢do analisada aqui, ela encontrard respaldo teorico na Lingiiistica

Distribucional que, como veremos, sera a base das proximas duas colecdes.

3.1.3 AS COLECOES DOS ANOS 80 E 90 —

Apresentaremos, agora, as colecdes que circularam nos anos oitenta e noventa:

657 & “PORTUGUES

“COMUNICACAO E EXPRESSAO: NOVO PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS
ATRAVES DE TEXTOS”. A ligagdo entre elas ¢ pertinente por se tratarem de edi¢do e
reformulagdo, respectivamente. As duas constituem-se de quatro LD para as séries finais do
Primeiro Grau, com volumes editados exclusivamente para o professor que, além do contetido
do Livro do Aluno (LA), incluem um capitulo com a introdu¢do geral da obra e consideragdes
especificas sobre cada série. Os volumes destinados ao professor, nas duas cole¢des, trazem,
apods a parte introdutéria, a reprodugdo, em tamanho reduzido, das atividades dirigidas aos
alunos. Em torno delas, gravitam notas com orientagdes metodolodgicas, sugestdes didaticas,
respostas e comentarios das questdes propostas no LA — esse contato pagina a pagina com o
professor, ao longo dos volumes, inicia-se com a edi¢do dos anos oitenta e serd definitivo na
produgdo didatica da autora (mantém-se inclusive na colecdo mais recente, guardadas,
evidentemente, as variagcdes decorrentes da disponibilidade de recursos graficos).
Considerando que o alcance do MP, no contexto de uso dos materiais escolares, esta ainda em
constru¢do nos anos sessenta e setenta, esse formato marca, mais que nas colegdes anteriores,
a ocupagdo do LD com o desenvolvimento dos trabalhos no cotidiano da sala de aula e parece
ser significativo para caracterizagdo da vocagdo do LD como instrumento de formacao

- 66
continuada do professor” . Nas palavras da autora:

%5 Como nédo encontramos a primeira edi¢do, e, como os dados indiretos ndo definiram claramente uma fronteira
entre os anos setenta, oitenta e noventa — em seu Memorial (SOARES, 1981: 95), a autora anuncia que essa
colecdo esta no prelo; na entrevista, localizamos a seguinte passagem: «o NOVO PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS
é do fim dos anos setenta e 0 PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS da metade dos anos oitenta» (Anexo II linhas 71-
72); e, por fim, a bibliografia indicada no MP da edig@o consultada traz referéncias até 1981 (SOARES, 1984:
VII) — preferimos, entdo, caracterizar essas duas colegdes pela época de circulagao.

% 0O outro lado da questdo, a desterritorializagio do trabalho docente, pode ser também entrevisto na
apresentagio do MP «sdo bem conhecidas as condi¢ées de trabalho do professor, no Brasil, hoje. E preciso dar
muitas aulas, para sobreviver, ndo hd, quase, tempo para preparar essas muitas aulas, nem para corrigir
exercicios, muito menos para planejar atividades que complementem ou enriqguecam o livro didaticoy
(SOARES, 1984: 03). Nesse ambiente, a producdo do LD parece ser tomada como espago de ‘militdncia’ pela
autora que «gostaria de estar, assim, tornando menos dificeis as condi¢oes em que o professor de lingua
materna realiza seu trabalho» (idem). A tangente ideoldgica dessa situag@o ¢ relativamente problematizada na
reedi¢do da colecdo, a saber: «uma das justificativas para este formato do livro do professor é, assim, a tentativa
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(34) “ndo apenas informagoes sobre a estrutura do livro, indica¢do dos
objetivos, especifica¢do de conteudos e procedimentos de ensino e as
respostas aos exercicios — tudo isso estd, sim, incluido. Mais que isso,
porém: procuramos estar junto do professor em todos os momentos,
apresentando comentdrios a cada pagina do livro do aluno, justificando
as respostas aos exercicios, fundamentando, teoricamente, o conteudo
desenvolvido e a didatiza¢do adotada, sugerindo procedimentos de
complementagdo, fixa¢do, corre¢do e avaliagdo, e atividades de

enriquecimento”. (1984: 03 ¢ 1990: 03°7)

Podemos observar, na passagem acima, que a idéia do MP ja aparece mais consolidada que
nas colegdes anteriores, inclusive como instrumento importante para a escolarizagao (no caso,
da lingua), ja que através dele o professor pode acompanhar o desenvolvimento do projeto
didatico da cole¢do, a fundamentacdo dos conteudos e a justificativa dos procedimentos
sugeridos. Na entrevista, a autora nos fala do status flutuante do MP até sua estabilizagdo no
formato atual do LD (fortalecido, esse espaco sera o lugar privilegiado para a entrada e

circulagdo das referéncias da Lingiiistica, como veremos adiante), a saber:

(35) “coisa assustadora que foi o manual do professor, eu falo assustadora
porque na época, até os anos setenta, ninguém pensava nisso, nenhum
professor pretendia que alguém lhe desse as respostas. (...) comegou a
aparecer manual do professor em outras colegdes, e os professores
gostaram daquela coisa. Ai eu falei pro editor: “resposta eu ndo ponho,
isso eu ndo ponho”. Depois, nas outras cole¢des, eu tive que acabar
cedendo um pouco, pondo resposta com muito jeito: “‘pode ser isso, mas
o aluno pode responder aquilo também”, e usando muito “resposta

pessoal”. Mas naquela época eu achava tdo absurdo botar resposta no

livro, e era isso que os professores pediam, eu falei: “ndo isso eu ndo

de ajuda-lo a enfrentar essas dificeis condi¢oes de trabalho que vém sendo impostas ao professor brasileiroy
(SOARES, 1991:03).

%70 texto dos MP nas duas colegdes ¢ muito similar, mudando, muitas vezes, apenas o recurso grafico utilizado
para marcar alguma énfase, ou a diagramagao do texto. Quando for esse o caso, na analise comparativa entre as
duas colegdes, apresentaremos um s6 exemplo. Partindo sempre da cole¢do mais antiga para a mais nova, 1984 e
1991, respectivamente. Reservamos a entrada de exemplos distintos para cada colecdo quando a diferenga
textual for indicio de varia¢do conceitual significativa para nossa discussdo aqui, quando a variagdo acontecer no
limite do vocabulo, marcamos a diferenca entre colchetes numa s6 entrada.
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faco, a gente pode fazer um texto de orientacdo, de fundamenta¢do”.

(Anexo II; linhas 178-180 e 380-387)

A introducao geral da obra, que figura no inicio de cada LD, traz um sumario especifico em

que sdo destacadas as dreas de ensino que constituem o projeto de cada cole¢do. Vejamos a

correspondéncia entre os topicos dos sumarios nas duas colegdes:

“COMUNICACAO E EXPRESSAO:

Novo PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS”

1. Estrutura

2. Textos

3. Vocabulario

4. Ortografia/Pontuagdo/Recursos
de Estilo (conforme a série)

5. Gramatica

6. Redacao

7. Linguagem Oral

8. Leitura de livros
9. Avaliacdo da aprendizagem
10. Resenha bibliografica

Quadro de objetivos

Livro do aluno: respostas

€ comentarios

“PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS”

1. Estrutura
2. Textos
3. Vocabulario

4. Redacao

5. Linguagem oral

6. Gramatica

7. Ortografia/Pontuagao/Recursos
de Estilo (conforme a série)

8. Leitura de livros

9. Avaliacdo da aprendizagem

10. Sugestoes bibliograficas

Quadro de objetivos

Sumario do Livro do aluno

Livro do aluno: respostas

e comentarios

As areas de organizacdo do ensino, enumeradas acima (2-7), estdo representadas no item

“quadros de objetivos”, que articulam os objetivos ¢ os contetidos do ensino de cada série,

além de favorecer a visualizagdo da distribuicao das atividades destas areas por volume —
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esses quadros® permitem acompanhar tanto a continuidade quanto a progressio no
desenvolvimento das atividades propostas pelos LD — na perspectiva do que a autora
denomina de “pedagogia do eco” (Anexo II; linhas 592-596). Logo no inicio da apresentacao,
a autora destaca a flexibilizagdo das fronteiras das diferentes secdes que conferem o ritmo das
unidades didaticas nos LD. Essa flexibilizagdo sera uma marca distintiva de didatiza¢do da
lingua na obra analisada, e se acentua progressivamente ao longo das colegdes. Sobre essa

distribuicdo das atividades nos quadros de objetivos, o MP traz uma ressalva, a saber:

(36) “A distingdo entre uma parte e outra ndo ¢ rigida, ha questoes que sdo,
simultaneamente, de compreensdo e de vocabulario; de vocabuldrio e de
gramatica; de compreensdo e de linguagem oral; de gramdtica e de
redag¢do. Estardo incluidas numa ou noutra parte, de acordo com o
objetivo que, predominantemente, pretendem alcangar”. (1984: VII;

1991: V; grifo no original)

O projeto didatico dos volumes ¢ apresentado, em suas linhas gerais, no item ‘estrutura’ do
sumario, € toma corpo através de cinco areas constantes de ensino e trés que se revezam de
volume pra volume. Dentre as areas que variam ao longo da colecdo, temos: ‘Ortografia’ para
os volumes das 5. e 6.% séries; ‘Pontuacdo’ para o LD da 7. série; e ‘Recursos de Estilo’ para
o da 8.% série. ‘Texto’(e ‘Compreensdo de Texto’), ‘Vocabuldrio’, ‘Gramatica’, ‘Reda¢do’ e
‘Linguagem Oral’ sao as areas recorrentes em todos os volumes, mas ocorrem numa
distribuicdo flexivel no interior de cada seqiiéncia didatica, numa ordem que, segundo a
autora, “parece corresponder mais de perto a uma estrutura¢do tanto logica quanto

psicologica da aprendizagem” (p.VII).

A autora ndo oferece novos subsidios para a compreensdo dessa perspectiva ‘logica’ e
‘psicoldgica’ em que se enquadrariam as cole¢des, mas da-nos uma pista em seu Memorial ao

remeter a uma outra produgao didatica sua, em co-autoria: trata-se do ‘TECNICA DE REDACAO’

6 Esses quadros parecem ser de importincia capital para a organicidade do trabalho docente ao longo da
utilizacdo do LD, mas desaparecem na cole¢do de 2002, segundo a autora «porque professor em geral ndo 1é

manual do professor... Ele so Ié as respostas, ele ndo 1é aquelas coisas da fundamenta¢do» (Anexo 1I; linhas
604-6006).
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(SOARES & CAMPOS, 1978). Segundo o texto do Memorial, um dos pressupostos que
motivam a producdo do livro de redacao pode ser expresso na seguinte tese: ‘deficiéncias de
expressdo escrita se explicam por dificuldades de estruturacdo do pensamento’. Tese que
pode ser inferida, inclusive, do proprio subtitulo do livro: ‘as articulagées lingiiisticas como
técnica de pensamento’ (SOARES & CAMPOS, 1978); e também do objetivo declarado no
Memorial ao tratar desse LD: ‘desenvolver a expressdo escrita pela organizagdo do
pensamento’ (SOARES, 1981:94-95). Assim, alinhamos aquilo que a autora refere como
‘estruturacdo logica e psicologica da aprendizagem’ e sua interface com a linguagem:
parece-nos que linguagem e pensamento se relacionam ai como faces de um mesmo processo,
do qual a linguagem seria o lado tangivel, o lado observavel e, conseqiientemente, suscetivel a
orientacdo didatica — e ainda mais, do desenvolvimento de um desses lados, decorreria o

desenvolvimento do outro.

Essas consideragdes sdo confirmadas pela propria autora em seu Memorial quando ela articula
o seu ‘Técnica de redagdo’ a cole¢ao dos anos oitenta, a saber: “a nova colecdo de livros
didaticos que acabo de escrever baseia-se no mesmo pressuposto: é um “NOVO PORTUGUES
ATRAVES DE TEXTOS” (1981: 95). Estrutura da linguagem e estrutura do pensamento, de fato,
dao a tonica da énfase estruturalista declarada nas duas cole¢des, nomeadamente na discussao

sobre os fundamentos e os objetivos do ensino de gramatica, a saber:

(37) “O método ¢é o da Lingiiistica Estrutural Distributiva: as frases sdo
analisadas como estruturas, que consistem em ‘arranjos’ ou

distribuicoes de palavras”. (1984: X1l e 1991: XV; grifo no original)

(38) “o que importa é que o aluno aperfeicoe e amplie suas possibilidades de
uso da lingua e que, pela identificagdo dos mecanismos que permitem a
formacdo e a interpretacdo de mensagens verbais, tome consciéncia do
sistema que é a lingua e de seu funcionamento”. (1984: XII; 1991: XV;

grifo nosso)
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Podemos apontar, também, nessa ultima passagem, a articulagdo de uma nova entrada tedrica
(lingua como sistema) com a ja recorrente referéncia as ‘mensagens’ verbais — norte-
magnético das colecdes anteriores. No contexto das duas novas cole¢des, lingua ¢ sistema e
seu estudo ¢ considerado em dois niveis: ‘estrutura’ e ‘funcionamento’. No entanto, essa
concep¢do de lingua é um territorio que s6 podemos demarcar indiretamente, através da
apresentacao das diferentes unidades de ensino (ao longo da apresentacao do projeto didatico

’

das duas colegdes ndo encontramos mais passagens com a expressdo “a lingua é...”, tdo
presentes nas colecdes dos anos 60 e 70). Na apresentacdo do trabalho com a gramatica da
lingua, por exemplo, essa ¢ uma inferéncia facilmente justificada — no momento destacado
abaixo (39), a autora estd apresentando as etapas de desenvolvimento das atividades nessa

unidade de ensino:

(39) “Em primeiro lugar, leva-se o aluno a ‘manipular’ a lingua, através de
exercicios que lhe permitam intuir seu funcionamento — ‘experiéncias’
com as palavras e os grupos de palavras, a fim de verificar se e sob que
condicbes podem  ser deslocados,  substituidos,  suprimidos,
transformados. Em segundo lugar, e a partir das ‘experiéncias’ da
primeira etapa, exercicios de identificagdo de estruturas lingiiisticas e
descoberta de seus critérios de funcionamento. Em terceiro lugar,
exercicios de uso consciente das estruturas ou critérios identificados ou

descobertos”. (1984: XII; 1991: XVI; grifo no original)

Nos objetivos declarados para o tratamento da gramatica, nas duas cole¢cdes em questdao, ao
lado da concepgdo apontada acima (lingua como sistema), mantém-se uma concepgao central
das colegdes dos anos 60 e 70, a de lingua como instrumento de comunicacdo, sendo essa
entendida numa mao dupla entre compreensdo e expressdo (mdo dupla que ja estd

textualmente marcada desde a cole¢cdo dos anos 60), a saber:

(40) “Uma gramatica a servigo da comunicacdo [interacdo]: o ensino de
gramadtica visa a aperfeicoar e enriquecer o uso da lingua como
instrumento de compreensdo e expressdo”. (1984: XII; 1991: XV; grifo

nosso)
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(41) “Uma gramadatica a servigo da reflexdo: o ensino da gramdtica visa a
levar o aluno a tomar consciéncia do funcionamento da lingua como um
sistema de estruturas, tornando explicita a gramatica implicita em seus
atos de comunicacdo [em seu uso da lingua]”. (1984: XII; 1991: XV;

grifo no original)

As alteragdes entre as duas colegdes sdo pontuais, como pode ser percebido nas permutas que
figuram acima entre as palavras ‘comunicacdo’ e ‘interagdo’ (40), e entre as expressoes ‘atos
de comunicagdo’ e ‘uso da lingua’ (41). Nesses casos, os dois MP trazem o mesmo texto na
enunciacdo dos objetivos gerais, mas o que era nomeado na colecio de 84 como
‘comunicac¢do’, passa, na cole¢do de 91, a ser chamado de ‘intera¢do’ — trata-se, com efeito,
da mesma defini¢do, que guarda énfase no uso e na concepg¢ao de lingua como instrumento de
compreensdo e expressao (cf. 41). O que aparentemente poderia ser uma simples opgao
estilistica, da ordem da sele¢do vocabular, ¢ interpretado aqui, retrospectivamente, como um
indicio da mudanga conceitual anunciada pela autoria na apresentacdo dos volumes.
Preferimos essa interpretagao porque esses sao conceitos caros a formagao tedrica na area de
linguagem, ainda hoje, quando essa ambigiiidade encobre o carater autoritdrio e monoldgico
da comunicacdo de massa na era do consumo em que vivemos (critica ja presente na cole¢ao

dos anos setenta, especialmente no volume da 8.* série).

Ainda quanto aos exemplos (40) e (41), merece destaque a dualidade ‘reflexdo’ e ‘uso’ que,
como veremos, sera central na reforma educacional dos anos noventa. O primeiro objetivo
(40) aproxima essas colegdes as colecdes dos anos anteriores, ao lado da concepgdo de lingua
como instrumento de comunicagao, figura uma perspectiva funcional, e a palavra ‘uso’ vem,
inclusive, destacada no original — essa era ja uma tOnica presente nas cole¢des anteriores.
Com o segundo objetivo (41), essas colegdes inauguram o que sera mais evidente na sua
sucessora, a colecdo de 2002, seja pela preocupacdo expressa de trazer as estruturas
lingiiisticas para o ‘mivel da consciéncia’, seja também pela idéia, também expressa, de
‘reflexdo’. Se, evidentemente, nosso esfor¢co analitico estd impregnado por aquilo que o
futuro de entdo nos lega hoje, por outro lado, isso ndo anula o que parece sugerido ai, isto &,

que as edicdes dos anos oitenta e noventa representariam a face didatica de uma encruzilhada
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tedrica que fez historia no cenario da area de estudos da linguagem, quando da consolidagao

da Lingtiistica, a saber:

e Na instancia do use, ninguém negaria que a lingua serve para nossa comunicacao,
mas o que parece estar em questdo € a concep¢ao de comunicacdo difundida nos anos
setenta (e, num outro sentido, presente na colecdo anterior), ja posta em xeque pela
critica da comunicagdo de massa e pelas pesquisas que resgatam o sujeito na
linguagem. Para seguir com essa reflexdo interessaria compreender em que medida as
permutas destacadas nos exemplos (40) e (41) (‘comunicagdo’/‘interacdo’ e ‘atos de
comunica¢do’/‘usos da lingua’) esclarecem ou obscurecem a compreensao da
instancia do uso, isto €, das praticas sociais de leitura, de escrita e do espectro da
oralidade, na escolarizagdo da lingua — nesse sentido, a colecdo dos anos oitenta

redimensiona o estatuto da comunicagao.

e Por outro lado, a primeira vista, também parece razoavel que ‘pensar sobre a lingua’
seja um objetivo das atividades didaticas na aula de portugués, mas o que parece estar
em discussdo nesse ambito ¢ a distancia entre as reflexdes epilingiiisticas e
metalingiiisticas. Do ponto de vista de um trabalho consciente sobre as estruturas do
sistema lingiiistico, interessaria buscar a relagdo dessas duas cole¢des (dos anos
oitenta e noventa) com o eixo da reflexdo, da forma como ele aparece na era PCN —
aqui, a cole¢ao dos anos noventa se aproxima de seu futuro, mas ainda centraliza seu

projeto didatico na abordagem metalingiiistica, ou seja, no saber sobre a lingua.

No contexto das alteragdes da reedi¢do da colegdo, a entrada de um tdpico merece destaque: o
estatuto da norma culta. A colecio dos anos oitenta ja relativizava a énfase na
metalinguagem. A reedigdo traz dois paragrafos extras destacando que, ao lado do privilégio
da norma padrao como objetivo do ensino de Lingua Portuguesa, em carater instrumental
(como forma de acesso a cultura e a participacdo politica e social), deve-se apontar a
legitimidade das outras variedades e discutir os critérios ideoldgicos do mercado lingiiistico.
Se o discurso sobre a NGB vai aparecer na colegdo dos anos noventa como lugar de

confirmacao da posi¢do assumida na cole¢do anterior, hd de se considerar que, em bloco, as
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duas colegdes resgatam a gramatica como conteudo programatico, em oposicdo a opgao
metodologica assumida na colecdo dos anos setenta (que silencia sobre a discussao
gramatical). Por outro lado, esse resgate ndo parece significar um nostalgico passo atrés, pois
o discurso sobre a lingua volta ao cendrio didatico na obra da autora caracterizado por um
deslocamento face a tradicdo gramatical, e a questao do saber sobre a lingua adquire, cada
vez mais, foro cientifico: fundada na Lingiiistica Estrutural, a gramatica descritiva, base das
colecdes em tela, confere estatuto cientifico as discussdes sobre a lingua na escola. Mas os
resultados das pesquisas sociolingliisticas, em ascensdo na época, ndo somam dados para
desvelar a realidade multidialetal do pais, nem parecem abalar a ilusdo de homogeneidade da
abordagem normativa®, que parece persistir na perspectiva abstrata do tratamento da lingua

como ‘objeto em si’ caracteristico da concepcao de lingua como sistema.

(42) “o aluno vai aprender, vai desenvolver habilidades de leitura e escrita
trabalhando com textos, produzindo textos e tal, mas ele também tem que
saber a respeito da lingua, ndo pra aprender a ler e escrever, mas
porque é um objeto de conhecimento importante. Eu fazia muita relagdo
também com o que ocorre em outras disciplinas (...) por exemplo, o
aluno convive cotidianamente com os fenomenos cientificos, quando
chega nas aulas de Ciéncias, poem os fenomenos diante dele, pra
analisar aquilo que ele vivencia: o menino vé formiga, arranca a perna
da formiga... cria cachorro e tal, ai o professor diz: “olha isso é um

’

mamifero, tem quatro patas...” e ndo sei mais o qué. Na Geografia é a
mesma coisa. Ta o aluno aqui em Belo Horizonte subindo e descendo
morro, ai vai ensinar o que é montanha, o que é vale... a mesma coisa a
gente faz em portugués, com isso que é tdo forte em cada um de nos, tao
presente, a lingua. Vocé poe a lingua na frente pra vocé examinar, pelo
interesse pela lingua como objeto de conhecimento mesmo. Por isso ai,
eu trabalhei a gramdtica mais intensamente e sistematicamente no
“Novo Portugués Através de Textos”, com esse objetivo (...) o objetivo

era que o aluno visse como é que a lingua funciona, dai a Lingiiistica

estruturalista distributiva, a idéia era essa”. (Anexo II- linhas 475-493)

% Lembremos que, na passagem da edigdo de 84 para a de 91, a autora publica o seu ‘Linguagem e Escola’, uma
obra que divulga os fundamentos da Sociolingiiistica.
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Essa tendéncia a ilusdo de homogeneidade da lingua presente na abordagem da lingua como
objeto em si ndo traz maiores problemas para a articulacdo entre a NGB e a orientagdo
teorico-metodologica das duas ultimas colecdes, a autora, ja desde os anos oitenta, considera
ser “didaticamente recomendavel ndo afastar o aluno da padroniza¢do gramatical ainda em
uso no pais”. (1984: XII; 1991: XV; grifo nosso) — a despeito de uma década de distancia
entre o ainda da colegdo dos anos 80 e o ainda na colecdo dos anos 90. Sobre a equacao entre
a tradicdo gramatical representada pela nomenclatura oficial e a Lingiiistica Estrutural

Distributiva, a autora destaca que:

(43) “ndo foi dificil sustentar essa posi¢do, na maior parte das vezes,
porque, em se tratando do ensino de 1.° grau, apenas as estruturas
lingiiisticas basicas do portugués foram objeto de estudo e, em relagdo a
estas, as inadequagcoes da N.G.B. sdo menores. Além disso, a
nomenclatura é considerada inteiramente secundaria, na colecdo, em
vista dos objetivos nela propostos para o ensino da gramatica (...). Para
esses objetivos, a nomenclatura gramatical so se torna necessaria
quando facilita a reflexdo e a comunicagdo [a reflexdo sobre a lingua e

o uso da lingua] ”. (1984: XII; 1991: XV)

Mesmo considerando a demarcagdo do territorio da gramatica nos termos apontados no
exemplo (43), numa répida passagem pelo quadro dos objetivos do ensino de gramatica,
encontramos verbos como ‘identificar’, ‘reconhecer’, ‘classificar’, ‘analisar’ e ‘usar
adequadamente’, todos recorrentes no cenario da taxonomia tradicional (voltaremos ao
movimento de didatizagdo de conteudos da ‘gramética’ ao longo das colegdes em 3.2.1).
Destacamos, abaixo, uma passagem da entrevista em que a autora caracteriza esse retorno aos
conteudos gramaticais como uma demanda da area, numa resposta que expressava um certo
desconforto com os fundamentos da colecdo dos anos setenta, € que casava com O
desenvolvimento do estado de conhecimento na area da Lingiiistica (essa demanda estd na
base da reedi¢do da cole¢do dos anos sessenta, representada pela colecdo que traz no proprio
titulo essa ligacdo, a “Novo Portugués Através de Textos”, que circulou nos anos oitenta), a

saber:
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(44) “A gramatica acaba sendo importante para o professor porque, enfim, é
um conteudo. A ‘leitura’, a ‘produgdo textual’ ndo constituem
propriamente um conteudo. Quando o professor vai fazer um plano de
curso, ele fala: “como é que ponho la leitura, produgdo textual?”. Ao
passo que, se ele poe ‘adjetivo’, ‘substantivo’, ‘oragdes subordinadas
adverbiais’, isto ¢ um conteudo, alguma coisa concreta. Na hora de fazer
prova, ele da um periodo, pede pra analisar e tal; acho que isso
influencia muito. Entdo, todo mundo ficou muito desorientado com os
livros sem gramatica e com a mentalidade que se criou de que ndo era
pra ensinar gramdtica. E eu acabei me convencendo de que era pra
ensinar gramadtica, sim, depois, la pela segunda metade dos anos setenta,
com essa questdo dos professores estarem querendo a tal da gramatica,
querendo voltar ao “Portugués Através de Textos”. E ai, ja a gente
estava em plena fase estruturalista na Lingiiistica, porque quando a
Lingiiistica chegou, ela chegou assim sob esse formato, que era o que

vinha la da Europa pra nos”. (Anexo II- linhas 453-466)

Trataremos agora de outros trés destaques dos sumarios de apresentacdo das colecdes:
‘Texto’, ‘Redacdo’ e ‘Leitura’. O primeiro desses topicos ¢ discutido enquanto unidade
articuladora do trabalho didatico com a lingua, em termos de sua ‘sele¢do’ e ‘estudo’; os
outros dois, enquanto praticas escolares de linguagem que caracterizariam, ao lado do
trabalho com a gramatica, as areas do ensino de lingua materna. Um levantamento do volume
dedicado a essas areas na ‘Resenha Bibliogrdfica’ (com entrada propria nos dois sumarios)
sugere 0 espaco que essas areas devem ocupar nos LD. Na primeira edigdo, as referéncias
bibliograficas sdo, em sua maioria, comentadas pelas mesmas entradas do sumario
(bibliografia sobre ‘leitura’, sobre ‘redacdo’, sobre ‘gramdtica’, etc), sendo que hé trés
indicagdes destacadas com o subtitulo ‘o ensino de lingua materna em geral’ — se¢dao que
desaparece na reformulacdo da colecdo dos anos noventa. As outras entradas somam 12
titulos, além dos diciondrios. A reformulacdo da colecdo conta com 24 titulos, sendo
interessante a comparacdo da distribuicdo interna das areas, a saber: ‘Reda¢do’ conta

inicialmente com apenas uma indicacio bibliografica’®, na reedi¢do somam-se mais seis, com

" GARCIA, Othon M. Comunixagdo em prosa moderna. Rio de Janeiro: FGV, 1980.
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entrada dominante de titulos de divulgacdo de pesquisas lingiiisticas, entdo recentes’'. Mas é
a area de ‘Leitura’ que mais se destaca na bibliografia comentada: ndo hé entrada especifica
para essa categoria na cole¢do dos anos oitenta, e na colecdo da década seguinte o destaque ¢
tal que s3o comentados trés titulos na se¢do ‘Leitura de Livros’, em que se discute a leitura
literaria na escola, e mais onze titulos no item ‘didatica da leitura’, dentro da se¢ao ‘Sugestdes
Bibliograficas’. Somadas as orientacdes sobre a selecdo dos textos, as atividades de escrita, a
discussdo sobre leitura e os comentarios bibliograficos dessas categorias, tudo isso ocupa um
espaco considerdvel do MP na reedigdo da colegdo, espago de didatizacdo que parece

confirmar a énfase sugerida no titulo da colecdo: o texto.

Se o investimento na discussdo didatica das areas de ensino ndo chega a ser novidade com
relacdo as colegdes dos anos sessenta e oitenta (que também reservam espago significativo de
seus MP para a didatizagdo da leitura e da escrita), agora salta aos olhos o volume de
referéncias que sustentam as discussdes da autoria. Isso se d4 em consondncia com a
solidificagdo do conhecimento na arena cientifica e com o contexto editorial da época, com a
tradugdo de titulos estrangeiros ¢ maior espaco de divulgagdo das pesquisas locais. O que nos
permitiria localizar, a passagem de uma colecdo para a outra como um espago € tempo
pedagbgicos de ascensdo das referéncias lingliisticas na escolarizacdo do portugués. No
entanto, o que salta aos olhos nas referéncias bibliograficas ndo tem contrapartida nas
orientacdes da apresentacdo da colegdo, isto €, o texto da reedicdo da colegdo traz apenas
alguns acréscimos quanto aos géneros textuais, mantendo quase que na integra os mesmos
fundamentos € o mesmo texto de apresentacio da cole¢do dos anos oitenta (o que,
efetivamente, representa o apoio bibliografico verificado nos paragrafos anteriores ¢ algo que

buscaremos entender na analise interna dos volumes das diferentes colegdes).

No tratamento dispensado ao ‘texto’ e a ‘leitura’, nenhuma das duas colegdes traz, na

apresentacdo do MP, as defini¢des fundamentais — quais sejam: as de ‘texto’ e de ‘leitura’.

"' Destaque-se: GERALDI, Jodo Wanderley (org.) ‘O texto na sala de aula’. Cascavel, ASSOESTE,1984;
ILARI, Rodolfo. ‘4 lingiiistica e o ensino de lingua’, Sao Paulo, Martins Fontes, 1985; ZILBERMAN, Regina
(org.) ‘Leitura em crise na escola’. Porto Alegre, Mercado Aberto, 1982; ¢ KOCH, Ingedore G. V. &
TRAVAGLIA, Luiz Carlos. ‘A coeréncia textual’. Sao Paulo, Contexto, 1990 — esses titulos sdo todos
representativos da area e da época, conforme levantamento sobre a producdo universitaria lingiiistica
(ANDRADE, 1998). Na area da leitura, a énfase da bibliografia do MP ndo ¢ para a Lingiiistica, mas para as
publicagdes na area da Literatura Infanto-Juvenil (cf. p.XIX).
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Partindo da compreensao tacita dessas entidades (ou, talvez, evitando o academicismo) para a
sistematizagdo e orientacdo dos desdobramentos operacionais do trabalho na area da leitura e
da escrita na sala de aula, o percurso discursivo da autora é o seguinte: a) apresentacdo dos
objetivos da subsecdo ‘preparacdo da leitura’; b) indicagdo dos procedimentos de preparagao
para a leitura; c) classificacdo dos tipos de leitura; d) caracterizacdo dos diferentes tipos de
leitura; e) exemplificacdo de técnicas para abordagem de diferentes tipos de leitura; f)
apresentacdo do objetivo da subsecdo ‘explicacdo de texto’; g) indicagdo dos procedimentos
para explicacdo do texto; h) apresentacdo dos objetivos da subsecdo ‘compreensdo de texto’;

1) sugestdo de procedimentos de orientagdo e correcao (1984: VII-IX; 1991: V-VIII).

Num certo sentido, esse percurso representa qual € a perspectiva de ‘texto’ e de ‘leitura’ da
colegdo (as vezes, muito mais significativa para o professor que usa o LD, do que conceitos
abstratos, desvinculados de suas implicagdes metodologicas para o ensino da lingua), e
embora ndo sejam feitas referéncias explicitas, podemos ver no encadeamento desse
movimento um tragado ja presente no MP da colecdo dos anos sessenta: ‘motivacao’,

‘leitura’, ‘explicacdo’. Dados da entrevista confirmam essa vinculagdo, a saber:

(45) “No ‘Novo Portugués Através de Textos’, entdo, que eu acho que ¢ uma
colecdo que ficou imprensada entre as outras, é que estava clara a
proposta de reformulagdo, eu fui a varias escolas pra discutir com os
professores que usavam ainda a cole¢do ((dos anos 60)) ou que tinham
usado a colegdo, e fiz também um questiondrio para os professores, 0s
que pediam a reformulagdo e outros professores que tinham usado, e
também escolhi alguns professores pra pegar o “Portugués Através de
Textos”, o antigo, e me dizer o que é que eles achavam que teria que ser

reformulado”. (Anexo II- linhas 139-146)

Evidentemente, existem acréscimos entre as colecdes que circularam nas décadas de oitenta e
noventa, e, no MP, eles s3o mais evidentes na se¢do dedicada a escrita. Na primeira edigdo, a
discussao sobre a didatizagdo da escrita mantém o mesmo padrao discutido acima, isto €, sem

oferecer os conceitos que orientam as areas, comeca pelos objetivos, parte para classificagdes
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e sugere os procedimentos — com excecdo a uma rapida discussdo conceitual, para a
distin¢do entre dissertagdo e argumentagdo (p.XIII). A reedigdo, por sua vez, comega com
uma definicdo do ato de escrever (44) que destaca a fungao instrumental (e, de certa forma,

social) da escrita, a saber:

(46) “Escrever é comunicar-se, é interagir;, comunica-se, interage quem tem
o0 que dizer — pensamentos, sentimentos, idéias, emogoes — a quem dizer
— interlocutor, destinatario da mensagem — e um objetivo que pretende

atingir através da interlocugdo”. (1991: X; grifo no original)

Como ja visto na apresentacao dos objetivos do ensino da gramatica apontados em (40) e
(41), ‘comunicagdo’ e ‘interacdo’ aparecem alinhados em (46), num mesmo conceito. Esse,
de certa forma, tende a articular outros componentes conceituais (‘sentimentos’, ‘emogdes’,
‘interlocu¢do’) aos ja dominantes no cenario da linguagem, os elementos da comunicag¢do (no
exemplo acima temos ‘destinatario’ e ‘mensagem’). Na reedi¢cdo, podemos observar, ainda,
que ¢ acrescentada uma discussdo sobre as condi¢des de producao e uso da escrita na escola e
na sociedade. E nessa edi¢io que vai aparecer, pela primeira vez, uma discussdo sobre os
‘padrées de textualidade da expressdo escrita’ (p.XI). E interessante observar que, se, por
um lado, essa discussdo ¢ nova no MP e que sua novidade consiste num corpo articulado de
‘expressoes’, ‘defini¢cdes’ e ‘relagdes’; por outro lado, ndo parece haver incompatibilidade
entre esse ‘novo’ € o ja posto na colecdo da década de oitenta, isto €, os ‘objetivos’, as
‘classificagdes’ e os ‘procedimentos’. Mais do que novas referéncias para a didatizacdo do
portugués, os fundamentos expostos parecem dar suporte tedrico a proposta didatica da
cole¢do, que na edigdo anterior era mais operacional que conceitual (votaremos a isso em

3.2).

A linguagem oral tem sido uma area de ensino representada na defini¢do do projeto didatico
de todas as coleg¢des que trouxemos aqui. Desde a cole¢do dos anos sessenta, a autoria ja
destacava como determinante para o projeto didatico as quatro formas de comunicagdo
lingiiistica: ‘falar’, ‘escrever’, ‘ouvir’ e ‘ler’ (MP,1966:10), em suas faces expressiva e

compreensiva. S3o também objetivos explicitos, nessas duas colegdes seguintes, a expressao
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e a compreensdao de duas habilidades da linguagem oral: o ‘falar’ e o ‘ouvir’ (1984: XV;
1991: XIV). Na discussao dos procedimentos relacionados aos objetivos especificos no
trabalho com essa modalidade da lingua, a autora enumera diferentes atividades para o

trabalho didatico com a oralidade, a saber:

¢ Audicido de leitura ou exposicao oral;

e Entrevistas;

e Exposi¢ao oral;

e Trabalho de grupo;

e Debate ou discussao dirigida.

Para o desenvolvimento dessas atividades, s3o indicados procedimentos especificos e, nesse
contexto, sdo destacados os diversos papéis que o aluno deve ocupar, os objetivos que
recortam o tratamento da oralidade, os aspectos a observar no monitoramento das atividades
em sala de aula, e s@o sugeridos, ainda, os procedimentos de corre¢do correspondentes para

instrumentalizar a a¢do do professor. Nas palavras da autora:

(47) “Em todas essas situagoes, o aluno ora fala, ora ouve, sempre com um
objetivo claramente estabelecido, de modo que fala e ouve
reflexivamente, analisando, discriminando, avaliando”. (1984: XVI;

1991:X1V)

Na apresentacdo do plano geral da obra, o MP da reedigdo destaca a interacdo professor-
aluno como oportunidade cotidiana para o desenvolvimento de habilidades da oralidade, o
que ja era sugerido na cole¢do da década anterior na discussdo dos objetivos da se¢do que

trata especificamente da ‘linguagem oral’, a saber:
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(48) “Supéde-se que além dos exercicios formais de linguagem oral, a
interagdo professor-aluno proporcionara multiplas oportunidades de
desenvolvimento da comunicag¢do oral, sobretudo se forem aceitas as
sugestoes apresentadas adiante para a discussdo e corre¢do das
questoes de Compreensdo de texto, Vocabulario, Redacdo e

Gramadtica”. (1991:V; grifo no original)

(49) “Ndo so nos exercicios de Linguagem Oral se desenvolvem as
habilidades de expressdo e compreensdo oral; na sala de aula, o
professor estd, com freqiiéncia, solicitando ao aluno que ouga com
atengdo ou que fale, para perguntar ou responder. As sugestoes
apontadas neste livro para a apresentagdo do texto e para a discussao
das questoes de Compreensdo, Vocabulario, Gramdtica, Redacdo
conduzem, também, a inumeras e variadas oportunidades de
comunicagdo oral. No entanto, é nos exercicios de Linguagem Oral que
se criam situagoes para o desenvolvimento sistemdtico e progressivo das
habilidades de expressdo e compreensdo oral”. (1984: XV; 1991: XIV;

grifo no original)

Apesar das orientagdes destacadas nos exemplos (48) e (49), e nado-obstante as
sistematizagdes para o tratamento da modalidade oral da lingua destacadas acima, que
remetem, inclusive, as indicagdes sobre procedimentos de corre¢do, surpreendentemente, na
discussdo sobre ‘avaliagdo da aprendizagem’, considera-se que ndo ¢ possivel avaliar
formalmente essa modalidade da lingua, nem lhe atribuir nota (1984: XVII-XVIII; 1991:
XVIHI-XIX).

Outro dado que investigamos foram as referéncias bibliogréaficas: no MP da colecdo dos anos
oitenta, na subsecdo intitulada ‘obras relacionadas com as atividades de linguagem oral’, sao
sugeridos titulos sobre o trabalho com ‘dinamica de grupo’ e ndo titulos especificos sobre
‘oralidade’; na colecdo da década seguinte, resta o siléncio, o desaparecimento total de

quaisquer referéncias bibliograficas nessa area.
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O “Vocabulario’ é outro item destacado no projeto didatico das duas cole¢des. Num texto que
aparece sem alteragdes no MP da reedicdo, ele ¢ trabalhado na interface entre a morfologia, a
sintaxe, e a lexicologia desde a colecdo dos anos oitenta. A autoria convoca a propria

heterogeneidade que ¢ constitutiva do fendmeno lingiiistico na justificativa dessa abordagem

(cf. 50):

(50) “Ndo hd, entre o estudo do léxico da lingua e os estudos morfo-
sintaticos, um limite preciso. Certos fatos, geralmente apresentados
como de morfologia ou de sintaxe, sdo, talvez, na verdade, fenomenos
fundamentalmente léxicos. Assim, alguns fatos ‘gramaticais’ foram
tratados, na coleg¢do, sob o ponto de vista do Vocabulario e nessa parte

incluidos”. (1984: XI; 1991: IX; grifo no original)

Nas referéncias bibliograficas especificas para o trabalho com essa area, destacam-se os
diciondrios. O trabalho com dicionario ¢ atividade privilegiada nas duas colec¢des, o que sera,
inclusive, objeto de justificativa para a auséncia dos ja tradicionais ‘glossarios’. Nas palavras

da autora:

(51) “Dada a importancia que se atribui, na cole¢do, ao desenvolvimento do
habito e de habilidades de uso de dicionario, hda de compreender-se por
que ndo se incluem, nos volumes, os habituais glossdrios, que tém, quase
sempre, o indesejavel efeito de afastar o aluno do dicionario — e é o
diciondrio que ele precisa habituar-se a usar e aprender a usar, pois
glossarios so sdo encontrados em livros didaticos...”. (1984: X; 1991:

IX; grifo no original)

Os itens trabalhados com entrada variavel de série a série, nos diferentes volumes, sdo
‘Recursos de Estilo’, ‘Pontuag¢do’ e ‘Ortografia’. Nao sdo oferecidas justificativas para o

tratamento diferenciado nos dois MP: por um lado, a sistematizacdo do primeiro item em
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secdo especifica no MP ¢ caracteristica apenas’> da colecdo da década de oitenta; por outro
lado, a sistematizacao dos dois Ultimos, marca apenas a coleg¢do seguinte. A discussdo sobre
‘Recursos de Estilo’ na edicdo dos anos oitenta ¢ transversal a diferentes categorias de ensino
da lingua e seu quadro de objetivos destaca contetidos morfoldgicos, sintdticos, semanticos,

lexicais, textuais e discursivos em exercicios que

(52) “pretendem desenvolver, no aluno, a capacidade de apreciac¢do e
avalia¢do das alternativas de expressdo do pensamento que a lingua
oferece, e a habilidade de selecionar e utilizar essas alternativas, em sua

linguagem oral e escrita”. (1984: XI)

Por sua vez, ‘Ortografia’ e ‘Pontuagdo’ sdo desenvolvidas sistematicamente nos moldes da
apresentacdo de regras do uso normativo. Ha, contudo, indicacdo expressa de que essas
atividades sdo articuladas as atividades de ‘Vocabulario’, de ‘Gramatica’ ¢ de ‘Reda¢do’, a

saber:

(53) “Nos quatro volumes, a ortografia é, muitas vezes, objeto também de
exercicios de Vocabuldrio ou de Gramdtica (..). Além disso, os
exercicios de Redagdo sdao, obviamente, também exercicios de ortografia
(...). Cabe, sobretudo, as atividades de redag¢do o desenvolvimento de
idiossincrasias ortograficas — casos em que a conveng¢do ortogrdfica
estd baseada em critérios de natureza lexical e ndo fonologica”. (1991:

XVI; grifo no original)

Por fim, as modificagdes entre essas cole¢des parecem ocorrer, particularmente, na passagem
do implicito para o explicito, do pratico para o teodrico, e na eleicdo do campo cientifico como

fonte de referéncia para a escolarizagdo do portugués, como transcrevemos abaixo:

72 Embora, na colegdo de 91, figure o mesmo quadro de objetivos especificos para essa categoria (p.XVI), ndo ha
nenhuma apresentagdo nem discussdo sobre ele.
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(54) “O objetivo ndo foi apenas tornar os volumes ‘ndo consumiveis’, mas
também, e talvez sobretudo, aperfeicoar a obra, pela incorporagdo de
resultados de pesquisas e estudos desenvolvidos, nos ultimos anos, na
drea do ensino da lingua materna, e pela avaliagdo da experiéncia de

utilizacdo nas escolas”. (1990: MP, 8.* série; p.I1I; grifo nosso)

Merece uma observacao, ainda, o silenciamento decorrente da decisdo sobre como registrar o
titulo da cole¢do dos anos oitenta, ‘COMUNICACAO E EXPRESSAO: NOVO PORTUGUES ATRAVES
DE TExTOS’. Embora a folha de rosto e a ficha técnica do volume indiquem apenas “Novo
PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS”, embora a ficha catalografica do acervo em que consultamos
o LD também indique “NOvo PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS”, e a prOpria autora, em seu
Memorial, se refira a colegdo como “NOVO PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS”
(SOARES,1981:95), esta 14, estampado logo abaixo do nome da autora na capa de cada
volume, a expressdo que destacamos na primeira parte do titulo que indica esta colecdo:
“COMUNICACAO E EXPRESSA0” (na reedi¢dao, do inicio dos anos noventa, essa denominagao
desaparece). O fato talvez ndo chamasse atencdo, se a expressdo silenciada nas referéncias a
colecdo ndo tivesse a relacdo que tem com a denominagdo oficial da disciplina na época:
‘Comunicacdo e Expressdo’ e ‘Comunicagdo em Lingua Portuguesa’ para as séries iniciais e
finais do 1.° grau, respectivamente. No contexto legal, serd s6 na segunda metade dos anos
oitenta, por medida do Conselho Federal de Educagao, que o nome da disciplina vai deixar de
fazer referéncias a comunicacao, recuperando sua denominagdo anterior ‘Portugués’. Sobre a
recep¢do da Lei n.° 5692/71 (que institui a énfase no ensino da lingua nacional como
“instrumento de comunica¢do e como expressao da cultura brasileira” — Art. 4.° § 2.°), a
propria autora destaca, num outro texto, que o ato dos anos oitenta respondia a insistentes
protestos da area educacional e que o novo contexto politico e ideologico (época da
redemocratizacdo do pais) ndo sustentava mais as teses desenvolvimentistas que convergiam

para uma concepgao instrumental da lingua (SOARES, 1996: 15-16).

Essa era uma vanguarda que parecia exigir ndo simplesmente um novo nome, mas o resgate
da denominagdo anterior da disciplina, como se, num passo atras, passasse a limpo, ou mesmo
apagasse a denominagdo € os anos em que ela vigorou, como, deveras, observamos estarem

tacitamente apagadas essas referéncias na nomeagdo da cole¢do. Hoje, podemos ver,
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retrospectivamente, que a lingua se anunciava, entao no uso cotidiano, como uma questao de
identidade: sujeito e sentidos eram buscados nos subterraneos de textos e discursos, em que
diferentes vozes se insurgiriam contra a repressao monologica. Também a 4rea de estudos da
linguagem j& respirava esses ares. Mas isso ja sdo horizontes da aurora do século XXI,

contexto em que buscaremos a expressao da proxima colegao.

3.1.4 A COLECAO DE 2002 —

“PORTUGUES: UMA PROPOSTA PARA O LETRAMENTO” traz um projeto didatico que cobre todos
os anos do Ensino Fundamental, da alfabetizacdo a 8. série. E uma colegdo originalmente
constituida por nove LD, os cinco primeiros foram editados em 1999 e os quatro ultimos em
2002 — ocuparemos-nos aqui dos quatro ultimos volumes. Essa estrutura, segundo a autora,
responde a critica da fragmentagcdo que domina este nivel de ensino, e, conseqiientemente, o
cenario editorial, a saber: “um livro para a alfabetiza¢do, uma cole¢do para as quatro
primeiras séries, e uma cole¢do para as quatro ultimas séries” (MP, 1999: 04; MP, 2002: 04)
—fragmenta¢do que se estende, ainda, aos autores de livro didatico, pois aqueles que
produzem as obras de alfabetizacdo e de 1.* a 4.* séries ndo costumam ser 0s mesmos que
publicam obras de 5. a 8.* (mais um elemento que concorre para a demarcagdo de fronteiras

que nao se justificam didaticamente no interior do Ensino Fundamental).

O MP constitui-se do LA, comentado, mais um capitulo de trinta ¢ uma laudas no final do
volume, destinado exclusivamente ao professor — uma folha de rosto marca sua fronteira em
relacdo a parte em comum com o LA. Numa pequena apresentacdo (um paragrafo), a autoria
expressa o carater suplementar dessa parte do MP, uma vez que o acompanhamento ‘pagina a
pagina’ ao longo dos volumes ¢ o espago privilegiado para o dialogo com o professor. Esse
capitulo divide-se em trés partes: a) Fundamentos da cole¢do; b) Areas e atividades de
aprendizagem; e c) Complementacdo bibliografica. Na primeira parte do capitulo, além de
formular os objetivos para a escolarizagdo do portugués (p.4-10), a autora reforca a unidade

dos nove volumes da colecdo, apresenta seu conceito fundamental, o de ‘letramento’, e seu

3 0 volume da Alfabetizacio ¢ de autoria de Gladys Rocha.
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espraiamento sobre os outros conceitos que caracterizam a proposta, quais sejam: ‘lingua’,
‘discurso’, ‘texto’, ‘leitura’, ‘escrita’, ‘oralidade’ e ‘gramadtica’. Na segunda parte, o MP
discute a operacionalizagcdo das atividades de ensino-aprendizagem nas seguintes sec¢oes: i.
“Leitura” (e seus desdobramentos: “Preparagdo para a Leitura”, “Leitura Oral”, “Leitura
Silenciosa”, “Interpretacdo Oral”, “Interpretacdo Escrita”, “Sugestdes de Leitura”); ii.
“Producdo de Texto”; iii. “Linguagem Oral”; iv. “Lingua Oral — Lingua Escrita”; v.
“Vocabulario”; e vi. “Reflexdes sobre a lingua” (p.11-28). Por fim, o MP traz referéncias
bibliograficas sobre o ensino de portugués em geral (ao longo do capitulo ¢ sugerida uma
bibliografia basica para cada area de ensino) — aqui, além de livros e artigos, sdo indicados
enderecos eletronicos e revistas pedagogicas tanto para o publico docente quanto para o

alunado.

A textualidade desse MP destaca-se, face aos seus antecessores, pelo formato interativo, com
a exploracdo de uma estrutura que se repete ao longo das secdes: hd quase sempre um “por
que...” monitorando a leitura. Sdo interrogagdes que balizam o discurso da autora,
funcionando como uma espécie de subtitulo destacado a margem esquerda do corpo do texto e
que possibilitam ao leitor entradas para consultas pontuais, de acordo com o tema que esteja
sendo buscado, a saber: “Por que leitura oral?” (p.12); “Por que leitura silenciosa?” (p.13);
“Por que interpretagdo oral?” (p.13); “Por que interpretagdo escrita?” (p.14); “Por que
leitura de livros?” (p.16); “Por que atividades de linguagem oral?” (p.22); “Por que
exercicios de vocabulario?” (p.25); “Por que reflexdo sobre a lingua?” (p.26). Ao lado

dessas questdes, no corpo do texto principal, sdo formuladas justificativas, e sdo apresentados

0s objetivos e o corpo tedrico que fundamenta cada area de ensino.

As fronteiras entre essas areas, como foi anotado na estrutura de cole¢Oes anteriores, nao sao
rigidas, antes, sdo uma estratégia de organizacdo didatica do processo de ensino-
aprendizagem; nas palavras da autora, “na verdade, ha grande fluidez e freqiientemente
sobreposicdo entre elas” (p.11). A construcao de cada uma delas se dd com referéncia
explicita ao campo da Lingiiistica. Mas, nessa parte do MP (e, como veremos em 3.2, também
ao longo do LA), essas referéncias sdo apresentadas como um dado ja construido na
escolarizagdo do portugués, isto ¢, seu estatuto tedrico ndo é problematizado. Na entrevista,

quando tece comentarios sobre como o professor de hoje pode lidar com o conjunto de
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referéncias previsto na colegdo, a autora destaca como se da o processo de decisdo sobre os

fundamentos da colecgao,

(55) “porque a gente se vé nesse conflito: vocé quer apresentar uma
proposta de uma cole¢do que esteja atualizada com o estigio das
ciéncias lingiiisticas e sabe que o professor ndo esta formado assim, a
formagdo do professor em geral ndo acompanha. Entdo como resolver
esse conflito? A maioria dos autores resolve como? Faz um livro de
acordo com o que o professor é. A minha idéia é fazer um livro de
acordo com aquilo que o professor deve ser. E dar condicdes a ele pra
aprender com o livro, se ele ndo aprendeu na formacdo dele”. (Anexo

II; linhas 356-362; grifo nosso)

Essas condigdes, segundo a autora, estariam, principalmente, no contato pagina a pagina com
o professor, em comentarios, sugestoes € orientagdes, mas o professor precisaria ir além do
LD para efetivamente se atualizar, pois o LD seria um instrumento dentre muitos outros
disponiveis para isso (Anexo II- linhas 563-565). Mesmo considerando o papel do LD na
articulagdo entre o campo cientifico ¢ a disciplina escolar (56), a autora destaca uma outra
funcdo para o LD, a de organizacao da aula (57), especialmente no contexto de proletarizagao

de que se ressente o trabalho docente, a saber:

(56) “Dai a dificuldade do professor e de quem trabalha com ensino, porque
na academia, como eu te disse, cada um pega seu pedacinho e ai fala:
“ndo, eu trabalho é com a Historia da Leitura”, um outro diz: “eu
trabalho é com a Sociologia da Leitura”, outro diz: “eu estudo a

B

Psicologia da Aprendizagem...” mas quando o professor estd na sala de
aula tudo acontece junto, ao mesmo tempo, integradamente, e ele tem
que trabalhar com essas coisas todas ao mesmo tempo. Essa é mais uma
das razoes pela qual o livro didatico se torna um instrumento importante
pra o professor, se é um livro didatico feito levando em conta a

articulagdo de todos esses referenciais teoricos que tém que

fundamentar o ensino”’; (Anexo II; linhas 859-867)
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(57) “é muito dificil para o professor ficar todo dia construindo questoes
adequadas pro texto, questoes que realmente trabalhem as estruturas
cognitivas que precisam ser trabalhadas e que tenham uma segqiiéncia,
que é o que eu costumo chamar de ‘pedagogia do eco’. Ndo adianta vocé
trabalhar um texto que apresenta, digamos, uma metdfora, ai vocé
discute metdfora, comparagdo e tal, e pronto? agora vocé vai esperar, se
algum dia aparecer um outro texto que propicie estudo de metdfora,
muito bem, se ndo aparecer, ndo se discute mais o conceito? como se o
aluno, num so texto, fosse, realmente, apreender o conceito de

metdfora...”. (Anexo II; linhas 589-596)

Como buscamos, mais especificamente, o papel das referéncias da Lingiiistica, procedemos
ao levantamento da bibliografia sugerida para o professor nessa parte do MP, fizemos a
conta’ da énfase dada ao campo cientifico, qual seja: das 62 referéncias apresentadas, nesta
parte do MP, 28 titulos sdo tributdrios do campo da Lingiiistica, 12 titulos sd@o publicacdes
que se organizam em torno da escola e do processo de escolarizacdo, ¢ 06 titulos sdo
referéncias da Literatura, em geral também com sua interface escolar. Também entram nesta
conta os 14 titulos sobre o ensino de lingua em geral, que se distribuem prioritariamente na
interface da Lingiiistica com a Educacdo (além de duas entradas para os PCNLP) sdo, em
geral, textos de divulgacao tedrica ou de resultados de pesquisas da relacao linguagem/escola
— essa &, pois, a cole¢do que traz o maior volume e uma diversidade de referéncias ao campo

cientifico, da Lingiiistica inclusive.

A auséncia mais significativa nas referéncias bibliograficas do MP fica por conta das
gramaticas e dos dicionarios, isto €: no interior do MP, na secdo ‘Vocabulério’, a autora chega
a apresentar o trabalho com dicionario no conjunto dos objetivos, mas ndo traz nenhuma
referéncia bibliografica; a secdo ‘Reflexdo sobre a lingua’ indica a leitura de obras que
refletem sobre o lugar da gramatica na escola, mas ndo traz nenhuma gramatica nas

referéncias, nem orienta sobre a possibilidade de seu uso como obra de consulta. O

™ Essa conta ndo se d4, evidentemente, sem uma dose de arbitrario, principalmente quando temos que enquadrar
textos de divulgagdo da Lingiiistica ou publicacdes que se constituem na interface entre a Lingiiistica ¢ a
Educac@o, entre a Educagdo e a Literatura, entre a Literatura e a Lingiiistica etc. Para efeitos de nossa conta,
aqui, valemo-nos de informagdes sobre a area de atuag@o universitaria dos autores dos textos em questdo — o
que também ndo nos exime de dificuldades, € mesmo de enquadramentos hibridos, pois que as interfaces sdo
constitutivas do proprio objeto da publicagio.
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silenciamento a esse respeito, inclusive a inexisténcia de recomendagdes de obras de
referéncias para consulta, sugere, pelo menos duas interpretagdes: de um lado, uma certa
estabilidade desses instrumentos, considerados de facil acesso e reconhecimento conforme a

inten¢do do professor e, de outro, a negacao desses instrumentos.

Na andlise interna dos volumes, observamos que essas referéncias vao ocorrer ao longo do
LA, sempre que, em alguma atividade com o vocabulério, a autora recorre a verbetes. As
indicagdes sdo variadas quanto a autoria e também quanto ao tipo de dicionario (etimoldgico,
de sindnimos, de provérbios, etc). No conjunto da obra que estamos analisando aqui, a
referéncia a gramaticas, manuais ortograficos e diciondrios teve seu lugar cativo (com
exce¢do da colegdo dos anos setenta), mas nessa ultima colecdo a estabilidade desses
instrumentos parece ser relativizada: no caso dos dicionarios, podemos concluir que se trata
de um deslocamento na indicagdo do instrumento, que agora ¢ sugerido para o aluno; no caso
da gramadtica (e dos manuais ortograficos), apesar de aparecerem nas notas de orientaciao
como uma possibilidade metodoldgica para o uso da colegdo, parece haver o que chamamos
de uma auséncia significativa. Na entrevista, chegamos indiretamente a essa questdo, quando
a autora destaca a expectativa recorrente que se pde sobre o professor de portugués quanto a

indicagdo de uma ‘gramatica’, na passagem que transcrevemos abaixo:

(58) “uma pergunta, que deve ser feita a vocé também, comigo acontece
muito, as pessoas pedem: “me indica uma boa gramatica?”, eu sempre
falo assim “pra que vocé quer uma gramdtica?”’ (coisa tdo chata quanto
uma gramatica...) “‘porque eu ndo sei portugués’’; eu falo: “entdo tda, eu
vou te indicar uma, é o Othon Garcia”, porque se quer aprender sobre a

lingua aprende ld, porque la vocé esta aprendendo de maneira

funcional”. (Anexo II; linhas 898-903)

Chamou-nos aten¢do, ainda, uma certa auséncia no trabalho com a gramatica: a) de um lado,
a nomenclatura gramatical ndo figura como objeto de ensino, embora a terminologia
gramatical seja corrente tanto nos enunciados do LA, quanto nas notas e orientagdes para o

professor; b) as estruturas da lingua ndo sdo trabalhadas como contetido sistematico, embora
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participem ativamente dos exercicios de estilo e sejam cobradas nas atividades de reescrita
dos textos; ¢) a idéia de correcao ¢ evocada e estd sempre presente nos comandos de revisao,
mas ndo ¢ didatizada. No contexto desse tipo de ‘auséncia’, nas primeiras andlises dos
volumes, intriga-nos passagens como as destacadas abaixo, sobre os objetivos do ensino de

LP na se¢do da “Reflexdo sobre a lingua”, a saber:

(59) “nessa perspectiva, atividades de reflexdo sobre a lingua voltam-se
para a observagdo e andlise da lingua em uso, visando a construgdo de
conhecimentos sobre o funcionamento da linguagem, o sistema
lingiiistico, as variedades da lingua portuguesa, os diferentes registros,
selecionados aqueles conhecimentos considerados relevantes para as
praticas de produgdo de textos — falar e escrever, e de recep¢do de

textos — ouvir e ler”. (p.26; grifo nosso)

(60) “Reconhecer, comparar, analisar e categorizar fenémenos lingiiisticos
de natureza morfologica e sintdtica, identificando sua ocorréncia
diferenciada em fungdo da modalidade (oral ou escrita), do género, do

registro, da variedade de lingua”. (p.28; grifo nosso)

Como podemos ver, essas passagens localizam alguns conteudos tradicionais da disciplina:
em (59) de maneira indireta, fala-se do funcionamento da linguagem e do sistema da lingua;
em (60), nomeadamente, temos a referéncia a natureza morfoldgica e sintdtica da lingua,
além dos verbos reconhecer, comparar, analisar e categorizar, que povoam os objetivos do
ensino normativo-prescritivo. Mas, como essas palavras ocorrem no interior do discurso de
um projeto didatico centrado nas praticas sociais de leitura, escrita e oralidade, elas pareciam
funcionar como porta de entrada para equivocos e ambigiiidades. Essa foi a leitura que
predominou no contato com a cole¢do: para nos, ela parecia descartar do objeto de ensino da
lingua o trabalho com a gramatica, mas, ao mesmo tempo, utilizar-se desse conhecimento
para a didatizagcdo da lingua em uso, das praticas sociais de leitura, escrita e oralidade. Em
nossos apontamentos de andlise, chegamos, inclusive, a formular uma justificativa para esse

ndo-lugar: tratava-se de uma proposta para o “letramento” e, sob essa rubrica, os contetidos
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gramaticais tornar-se-iam anacronicos — apesar do desconforto que causavam, (59) e (60)

tinham que ser considerados dentro do projeto como um todo.

Quando essa discussdo foi levada para a entrevista, e o estatuto da gramatica na colegdo de
2002 foi abordado, o que aparecia em nossa leitura como uma questao desconfortavel foi
apontado pela autora como uma das urdiduras do riscado tragado pelo projeto da colecdo: a
terminologia gramatical, bem como os conceitos lingiiisticos e toda sorte de fundamentagado
que diz respeito ao saber sobre a lingua sdo conhecimentos para o professor trabalhar com a
lingua em sala de aula. O ensino de portugués foi pensado na colecdo em estreitos lagos com a
concepg¢do de lingua como um conjunto de atividades, de praticas discursivas, o saber sobre a
lingua aparece como subsidio para o professor, o aluno, por sua vez, tem de saber a lingua ¢
ndo a respeito dela. Assim, essa colecdo nao silencia sobre o contetido gramatical, como a
colecdo dos anos setenta; ao contrario, ela pressupde esse conhecimento, sem que ele seja seu
objeto, o professor que vai usar essa cole¢do terd que dominar com seguranga os contetidos

gramaticais para poder desperta-los nas atividades propostas, porque ela

(61) “tem muita gramadtica, se vocé fizer o levantamento, tem exercicio de
interpretagdo que é gramdtica, tem vocabulario que é gramatica,(...)
enfim, vocé tem, ao longo do livro, muita gramatica, mas sempre assim,
ndo de maneira sistemdtica nem Sseqiiencial, mas aquilo que é
necessdrio, o que o texto sugere como gramdtica iluminando o texto ou
enriquecendo as possibilidades de expressdo do aluno (..). [mas os
professores] querem a gramdtica no sentido antigo, a gramdtica
seqtiencial sistemdtica como um objeto de conhecimento em si mesma.
Eles sentem falta disso, eu acho, por estas razoes: primeiro, porque eles
tiveram uma formagdo que ndo discutiu uma outra concep¢do de lingua,
o papel da aprendizagem sobre a lingua para o uso da lingua... e
também porque, é aquilo que eu te falei, na gramdtica ha um conteudo
concreto com que o professor pode construir um programa da

disciplina”. (Anexo II- linhas 522-538)
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(62) “essa ¢ que ¢é a questdo eu acho, central: o professor tem que conhecer
muito bem gramdtica. Eu ndo daria conta de fazer essa gramdtica
diluida se eu ndo tivesse muita seguranga na gramdtica da lingua, muito
conhecimento disso e até muita paixdo por isso. Porque eu gosto muito
de estudar a lingua,  trabalhar com isso, eu acho uma coisa tdo
fascinante vocé ver como é essa coisa maravilhosa, como ¢ que a lingua
funciona como um sistema coerente. E isso é fundamental pro professor,
agora o professor fica achando que, entdo, o aluno também tem que
saber isso, quer dizer: ¢ uma questdo de vocé diferenciar o que é que o
professor tem que saber pra poder ensinar, daquilo que o aluno precisa
saber. O aluno ndo tem que saber aquilo que o professor sabe, porque os

objetivos sdo outros”. (Anexo II; linhas 546-556)

Nesse cendrio de ruptura, também encontramos permanéncias, isto ¢, uma linha mestra se
mantém desde a primeira colecdo: o texto como unidade de ensino. No entanto, ndo se trata
apenas de uma manuten¢cdo, mas de uma expansdao da centralidade do texto no projeto
didatico da colegdo: se, guardadas as especificidades de cada colegdo, desde os anos 60, o
texto era o nucleo gerador das atividades propostas nas diversas areas de ensino, agora “cada
unidade temdtica é constituida de um conjunto de textos de diferentes géneros sobre um
mesmo tema, considerado sob diferentes pontos de vista” (p.09) — como podemos ver em (62)
e (63), agora a discussdo se expande para a ‘tipologia textual’ e a diversidade de ‘géneros’ e

de ‘suportes’:

(63) “Os textos, orais ou escritos, variam em fungdo de suas finalidades:
informar, entreter, instruir, emocionar, anunciar, seduzir, convencer... 4
finalidade do texto determina sua organizagdo, estrutura e estilo — seu
tipo ou género. Como numerosas sdo as finalidades com que sdo
produzidos os textos no contexto social, muito numerosos sdo os

géneros”. (p.08)

(64) “Ao ser transportado de seu suporte original para o livro diddtico, o

texto sofre, inevitavelmente, transformagoes, ja que passa de um suporte
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para outro: ler diretamente o livro, o jornal, a revista, o cartaz
publicitario, etc. é relacionar-se em cada caso, com um objeto grdfico-
cultural completamente diferente do objeto ‘livro didatico’: sdo
portadores de texto com finalidades diferentes, aspecto material

diferente, diagramacdo e ilustragoes diferentes”. (p.10)

Ancorada no trabalho com o texto, essa cole¢do parece devolver ao professor um lugar de
decisdo sobre os momentos didaticos, ela serve ao professor, principalmente, segundo a
autora, porque oferece uma antologia de diferentes géneros em torno de uma mesma tematica,
e o professor pode manipular as atividades propostas em torno desses textos conforme seu
projeto didatico (¢f. Anexo II; linhas 581-592). Os objetivos propostos para o ensino da
Lingua Portuguesa sdo decorrentes da proposta didatica centrada no conceito de letramento,
com énfase na vivéncia de praticas de leitura, escrita e oralidade no desenvolvimento dos
diversos niveis de usos da lingua, quais sejam: ler, escrever, falar e ouvir compreensivamente
— outra permanéncia ao longo das colegdes, pois essas categorias ja estdo presentes desde a
cole¢do dos anos sessenta. Em 2002, essa énfase ¢ ampliada para a diversidade de situagdes
discursivas e nas condi¢des de producao, nas colecdes anteriores, embora estivesse sempre
presente a perspectiva da lingua em uso, predominava um quadro marcado pelo ideal de
lingua como sistema’”. As referéncias teéricas dos objetivos transcritos abaixo falam de uma
outra ordem, de uma perspectiva social, antropologica e histdrica das praticas de linguagem —
lembremos que essa discussdo ainda hoje povoa os contextos de divulgagao cientifica, e suas

implicac¢des pedagodgicas nio foram suficientemente pensadas para/pela escola’®:

(65) “Promover prdaticas de oralidade e de letramento de forma integrada,

levando os alunos a identificar as relagbes entre oralidade e escrita:

" E quase impossivel estabelecer fronteiras rigidas no conjunto das cole¢des, pois excegdes sio facilmente
encontradas ao longo dos volumes anteriores, com didatiza¢des precursoras, como ¢ o caso, por exemplo, da
articulagdo entre oralidade, registro e variag@o lingiiistica ja presente na primeira cole¢do (como discutimos em
3.2.2).

76 Trata-se de conceitos que tém sido desenvolvidos e divulgados no campo cientifico brasileiro e internacional
com maior ou menor énfase nas ultimas duas ou trés décadas e que povoam os fextos do saber apenas na ultima
reforma. Como destaca BAGNO, STUBBS, & GAGNE, (2002: 11): «dpesar dos inegdveis avancos que as
teorias lingiiisticas mais recentes tém permitido para um entendimento mais amplo e mais claro dos fenomenos
da linguagem humana, ainda ndo se criou um corpo de nogoes, conceitos e métodos nitidos e precisos que
permitam a aplicagdo desses avangos ao ensino da lingua na escolay
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relagdes de independéncia, de dependéncia, de interdependéncia”;

(p-06)

(66) “Desenvolver as habilidades de uso da lingua escrita em situagoes
discursivas diversificadas em que haja: motivagdo e objetivo para ler
textos de diferentes tipos e géneros e com diferentes fungoes,; motiva¢do
e objetivo para produzir textos de diferentes tipos e géneros, para
diferentes interlocutores, em diferentes situagoes e diferentes condigoes

de produgdo”; (p.06)

(67) “Desenvolver as habilidades de produzir e ouvir textos orais e escritos
de diferentes géneros e com diferentes funcoes conforme o0s
interlocutores, os seus objetivos, a natureza do assunto sobre o qual
falam ou escrevem, o contexto, enfim, as condi¢des de produgdo do texto

oral e escrito”; (p.06)

(68) “Criar situagoes em que os alunos tenham oportunidades de refletir
sobre os textos que léem, escrevem, falam ou ouvem, intuindo, de forma
contextualizada, a gramdtica da lingua, as caracteristicas de cada
género e tipo de texto, o efeito das condigdes de produgdo na construgdo

do texto e de seu sentido”’; (p.07)

(69) “Desenvolver as habilidades de intera¢do oral e escrita em fungdo e a
partir do grau de letramento que o aluno traz de seu grupo familiar e
cultural, uma vez que ha uma grande diversidade nas prdaticas de
oralidade e no grau de letramento entre os grupos sociais a que o0s
alunos pertencem — diversidade na natureza das interagdes orais e na
maior ou menor presenga de prdticas de leitura e de escrita no cotidiano

familiar e cultural dos alunos”. (p.07)
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Nas passagens destacadas acima, podemos perceber um enquadramento do fendmeno da
linguagem na fronteira da Lingiiistica com outras ciéncias, como a Sociologia, a Antropologia
e a Historia, que se debrucam sobre a lingua com lentes especificas e constroem hibridos
como objeto de estudo, ampliando o escopo da propria Lingiiistica ao considerar, dentre
outros fatores, as condigdes sociais de producdo da lingua e o papel e a funcao atribuidos a
lingua pela sociedade (cf. 65, 66 ¢ 67), bem como as expectativas e as necessidades do grupo
cultural em relacdo a lecto-escritura (68 e 69), tudo isso com relagdo a um tempo e a um
espaco determinado e ao estado do desenvolvimento tecnologico.

Uma questdo distintiva para a compreensao do trabalho com uma concepg¢ao de lingua como
um conjunto de praticas discursivas € apresentada apenas de passagem no contexto dos
fundamentos que constituem a base dessa colecdo: a definicdo de escrita como uma
tecnologia. O que parece ser um ponto central para a divulgacdo dos conceitos que a colegao
arregimenta em seu projeto, principalmente, pela presenga trivial da escrita nas sociedades
contemporaneas, €, a0 mesmo tempo, pela sua centralidade em esferas decisivas de poder.
Mas essa questdo parece se diluir na recep¢do do conceito de tecnologia e suas associacao
com engenhocas, sobretudo as da area da informatica, pois a escrita ndo ¢ facilmente alinhada
a essa idéia. Para nds, compreender o movimento de transposi¢do didatica deste topico €
fundamental, porque ele toca o conceito central da colecdo, o de ‘Letramento’, que, contiguo
a problematizagdo da insercdo do sujeito na cultura escrita, recorta as praticas de leitura e

escrita num conjunto de disposicdes e expectativas culturais. Nas palavras da autora:

(70) “Aprender a ler e escrever, isto é, tornar-se alfabetizado significa
adquirir uma tecnologia, a de codificar em lingua escrita (escrever) e de
decodificar a lingua escrita (ler); ndo basta, porém, adquirir essa
tecnologia, é preciso apropriar-se da escrita, isto é, fazer uso das
praticas sociais de leitura e escrita, articulando-as ou dissociando-as
das praticas de intera¢do oral, conforme as situacées. Em outras
palavras: ndo basta a alfabetizacdo, é preciso atingir o letramento’ .

(p.05; grifo nosso)

A opgao pela concepgao de lingua como um conjunto de praticas discursivas, pressuposto do

trabalho na perspectiva do letramento, como destacado pela autora (SOARES, 2002: 09), traz
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no mesmo gesto outros expoentes do projeto didatico da colecdo, a saber: o texto como
unidade de ensino, a diversidade de géneros textuais e uma discussao sobre a escolarizagao do

texto no LD. Nas palavras da autora:

(71) “ndo se considera aqui a lingua como instrumento de transmissdo de
mensagens, como veiculo de comunica¢do por meio do qual alguém diz
ou escreve algo para alguém compreender o que ouve ou lé”. (p.05;

grifo no original)

Observe-se em (71) o fato da apresentagdo do conceito ser feita pelo seu negativo, ou seja,
pelo que ele nao ¢, pelo que ele nao representa, no caso em foco, a lingua ndo seria
considerada como instrumento de transmissao de mensagens € nao seria considerada como
veiculo de comunica¢do. Dessa negagdo, inclusive, pode ocorrer a conclusdo apressada de
que a lingua ndo serviria para a comunicagdo e que, efetivamente, ela ndo transmitiria
mensagem alguma! Embora fique claro que esse lugar aparentemente negado a lingua é,
depois, ampliado. E o que est4 posto a seguir em (72) e (73), mas observe-se que a transi¢ao
entre a perspectiva de lingua como instrumento de comunicagdo e¢ a de lingua como um
conjunto de praticas ¢ dada de maneira acabada, nesta parte do MP, e ndo construida

didaticamente

(72) “Considera-se aqui a lingua como processo de interagdo (inter-a¢do)
entre sujeitos, processo em que os interlocutores vdo construindo
sentidos e significados ao longo de suas trocas lingiiisticas, orais ou
escritas, sentidos e significados que se constituem segundo as relagoes
que cada um mantém com a lingua, com o tema sobre o qual fala ou
escreve, ouve ou lé, segundo seus conhecimentos prévios, atitudes e
“pré-conceitos”, segundo o contexto social em que ocorre a

interlocugdo”. (p.06; grifo no original)
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(73) “Escrever é comunicar-se, é interagir, comunica-se, interage quem tem
o0 que dizer, a quem dizer, e um objetivo que pretende alcancar através

da interlocug¢do”. (p.18; grifo no original)

Passagens como (72) e (73) pressupdem um professor-leitor familiarizado com o debate do
campo académico e com os fextos do saber que refletem a hegemonia da Lingiiistica.
Tomando-se, por exemplo, o caso de (73), que repete na integra a redagdo que esta presente
também na cole¢@o que circulou nos anos noventa (cf. ‘objetivos gerais’ da se¢do ‘Redac¢do’;
p-X): quando essa mesma defini¢do ocorre na ultima colecdo, vai exigir uma leitura
diferenciada, pois funciona num outro contexto discursivo. Apesar de trazer elementos das
colecdes anteriores, o projeto didatico da colecao de 2002 distancia-se da concepcao de lingua
dominante nos MP das colecdes anteriores (a de lingua como instrumento de comunicagdo) e
estabelece o corte radical”’. Por isso, a estratégia discursiva de revestir as referéncias da
Lingiliistica em contornos de um conhecimento tacito, parece-nos, em certo sentido, opressiva,
na medida em que sdo muitos e sutis os deslocamentos necessarios para as mudangas de foco

exigidas pela colecdo e poucos os iniciados que parecem habilitados para tal performance.

Sobre o ritmo da renovagao teodrica e suas implicagdes metodologicas na produgao do LD, a

autora destaca:

(74) “estamos numa fase de transi¢do, eu acho que desde, talvez até desde
0s anos setenta, oitenta, a gente esta vivendo uma fase de tranmsicdo, e
estes processos sdo longos. Pra gente ¢ dificil, a gente quer que mude
logo, mas historicamente a gente sabe que essas coisas demoram. Entdo
vocé tem o qué? Professores que ndo foram formados numa
mentalidade, numa concepg¢do diferente, pais que também passaram pela
escola aprendendo gramdtica, sujeito, predicado, objeto direto. Eles

ficam reclamando:*“ meu filho, ele ndo vai aprender gramdtica ndo?”

" Que ja teria se insinuado nas colegdes dos anos oitenta e noventa, quando diminui progressivamente a énfase
na concep¢do de lingua como instrumento de ‘comunicacdo’, termo que chega a ser substituido por ‘interagdo’,
embora isso ndo signifique ainda um realinhamento do ponto de vista teérico, pois os dois conceitos ndo sdo
excludentes e mantém entre si a mesma acepgdo, como apontado na analise das cole¢des anteriores (SOARES:
1984: XII; 1990: XV).
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Eles ndo se perguntam se precisa, se serviu pra eles... (...) “isso serviu
pra qué?”... Mas tem que esperar mudar a mentalidade...”. (Anexo 1I;

linhas 702-725)

3.2 ARTICULACAO DOS DADOS: HIPOTESES INTERPRETATIVAS —

Esta segunda parte do capitulo foi motivada pela demanda por uma articulagdo do material
descritivo apresentado no item anterior que, depois de concluido, sugeria a necessidade de um
movimento de analise que atravessasse longitudinalmente o nosso corpus. Para isso, pareceu-
nos, a principio, que bastaria acrescentar as analises ja feitas algumas informagdes mais
especificas sobre cada volume. Mas, a medida que tentdvamos trazer dados dos LD para
dentro das andlises produzidas com base nos MP (qual remendo novo em roupa usada), o
formato de apresentacdo colecdo por colecdo parecia cobrar seu sentido inicial. Por isso,
optamos por manter cada uma das faces deste capitulo em sua especificidade, a saber: na
primeira parte, cada colecao foi apresentada como um testemunho historico da escolarizacao
do portugués, e o foco da andlise foi a lingua como projeto didatico na voz dirigida
diretamente ao professor via MP (e depois, com dados da entrevista); agora, nesta segunda
parte, que se alimenta da preocupacdo descritiva do gesto inicial, os saltos interpretativos
percorrem o desenho tedrico das principais areas de ensino-aprendizagem que tém
caracterizado a organizagdo do trabalho na escolariza¢do do portugués (em 3.2.1, focalizamos
a gramatica e, em 3.2.2, a leitura e a producdo de texto). Nesse movimento para o interior dos
volumes, buscamos palmilhar as permanéncias, rupturas e inovagdes que antecedem ou
constituem a forma como essas areas sao didatizadas ao longo da obra que constitui 0 nosso
corpus. O fio condutor com o qual costuramos as duas partes deste capitulo: a preocupagao

teorica situada historicamente.

Nao se trata, pois, de propor uma abordagem linear na apresentacao e discussao das colegdes,
o que efetivamente ndo existiu no tratamento que dispensamos aos dados. Para produzir as
analises que apresentamos aqui, por exemplo, redimensionamos alguns quadros conceituais
produzidos no contato preliminar com as colegdes ¢ que, ao longo da pesquisa, foram sendo

retomados e repensados (chegamos, inclusive, num certo momento, a abandona-los), até que
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eles nos servissem aqui com forma e fun¢do recortadas por objetivos mais pontuais. Na
constru¢do dos primeiros quadros, nosso olhar se dispersava, pois, além das referéncias da
Lingiiistica, destacavamos as referéncias tedricas de outras areas (para tentar caracterizar o
lugar ocupado pela Lingiiistica nos LD face a contribuigdes originarias do campo cientifico
em geral). Mas, dado o volume e as complica¢des de tal empresa, centralizamos nosso olhar
sobre as referéncias da Lingiiistica, que ¢ o que nos interessava efetivamente. Também foi
necessario perceber e extrair expressoes que faziam parte de um universo vocabular erudito e
ndo exatamente do vocabulario tedrico ou conceitual que perquiriamos. Por fim, a tentativa
ingloria de classificacdo’® das referéncias como tributarias desse ou daquele modelo tedrico
da Lingiiistica levou-nos a abandonar a expectativa de uma leitura estatistica dos dados e a
optar, aqui, pelo trabalho por amostragem, numa sele¢do pontual e finalisticamente orientada

para as hipdteses interpretativas que construimos.

Considerando que o LD ¢ um instrumento produzido ndo para ser ‘lido’, mas, sobretudo, par
ser ‘usado’, esse levantamento s6 faz sentido na medida em que, a0 mesmo tempo, serve
como ponto de partida e de confirmagdo para nossas hipoteses interpretativas sobre a
escolarizagdo do portugués. Para chegar a elas, capturamos as referéncias da Lingiiistica em
suas marcas textuais, ora pela terminologia ja consolidada na disciplina, ora pela expressao
marcadamente tributdria de formula¢des do campo cientifico. Ao passo que essas hipoteses
foram assumindo os primeiros contornos, voltamos aos quadros em busca de mais dados para
a confirmag¢do de nosso ponto de vista. Assim, foram construidos os quadros conceituais para

cada volume das colegdes (cf. Anexo I).

Nas investidas sobre o material empirico que compde esses quadros, destacamos a voz
dirigida ao professor da que ¢ dirigida ao aluno. Em seguida, levantamos o vocabulario
técnico e conceitual, computando quais sdo as referéncias da Lingiiistica presentes na cena

didatica. Distinguimos, ainda, as passagens em que essas referéncias figuram como

7 Despois das primeiras analises, ficou claro que a simples presenca de um termo nio ¢ indicio de que a teoria
esta 1a, pois o léxico s6 se realiza no discurso, situadamente. Assim, o levantamento das referéncias da
Lingiiistica ndo foi baseado na presenca, mas no funcionamento textual e discursivo da terminologia, e os
quadros funcionaram como um passo metodologico indiciario (que nos permitiu uma intui¢@o clara para dizer o
que estamos dizendo sobre as colec¢des). Vale destacar que, mesmo quando vencida essa questdo, a tentativa de
enquadramento dessa ou daquela passagem do LD ndo se deu sem problemas, seja porque as referéncias
destacadas na analise sdo hibridas e evidenciam substratos de outras areas, como a Psicologia e a Pedagogia, seja
porque as referéncias ndo sdo exclusivas de um unico modelo tedrico da Lingiiistica.
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conhecimento ‘pressuposto’ daquelas em que sdo apresentadas como conhecimento ‘novo’.
Do primeiro conjunto, fazem parte os comentarios e remissdes que atuam como ponto de
partida nas didatizacdes e que sdo chamados para apoiar as explicagdes; como pertencentes ao
segundo conjunto, consideramos os conceitos e referéncias tedricas que sdo objeto da
formulagdo didatica, como definigdes e sistematizagdes, ou seja, aquilo que, efetivamente, é o

objeto de ensino.

Por exemplo, na andlise dos quadros que trazemos no Anexo I, constatamos que a quantidade
de referéncias pressupostas da Lingiiistica ultrapassava as referéncias efetivamente
introduzidas pelos volumes. Constatamos também a distingdo entre o objeto do saber (o
pressuposto no LD, em geral, para o professor) e o objeto de ensino (o didatizado no LD para
o aluno). O contato com o volume geral dos quadros de nosso levantamento levou-nos a duas
hipoteses: primeiro, seria preciso mudar a perspectiva de investigacdo, ao invés de buscar
quais sdo as referéncias da Lingiiistica na escolarizacdo do portugués (o que estava nos
levando a levantamentos e classificagdes interminaveis), pareceu-nos mais significativo
entender como esse tipo de conhecimento participa do LD. Por outro lado, ¢ essa é a segunda
hipotese, conforme se evidencia a consolidacao do campo da Lingiiistica, observa-se que o
LD vai passando a pressupor seu conhecimento como um dado para o trabalho do professor
com a cole¢do, e se isentando da didatizagdo explicita dessas referéncias teoricas, que ja
chegariam aos volumes assumindo contornos de conhecimento ticito — para nds, essa tem
sido uma posi¢ao cara a escolarizagao do portugués, opressiva até, na medida em que inclui

cpe e . 79
apenas os ja iniciados .

Assim, voltamo-nos, aqui, para mais uma investida sobre o material empirico: inicialmente,
num movimento retrospectivo, partimos do estatuto da reflexdo sobre a lingua na colecao de
2002 em dire¢do a hegemonia da abordagem normativa da lingua na primeira colecdo de
nosso corpus, buscando compreender a constru¢ao da relacdo entre a Gramatica e a
Lingiiistica e sua representacdo didatica ao longo da obra analisada (c¢f. 3.2.1); em seguida,

num movimento contrdrio, partimos da primeira colecdo para os dias de hoje, buscando

” Se, por um lado, na parte do MP dirigida exclusivamente ao professor, a quantidade de definigdes e as
indicacdes bibliograficas sdo, marcadamente, da area da Lingiiistica, ressalve-se que, por outro lado, aquele
professor ainda ndo familiarizado com esses pressupostos encontrara ai orientagdes para o desenvolvimento de
seus estudos como autodidata.
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compreender as diferentes formas de permanéncia da categoria ‘texto’ e as implicacdes das
transformagdes conceituais evidenciadas ai para a ampliacdo dos horizontes de didatizacao da

leitura e da escrita (cf. 3.2.2).

3.2.1 GRAMATICA E LINGUISTICA: O INTERTEXTO POSSIVEL —

Como ja apontado nas andlises da colecdo de 2002, os conteudos gramaticais
tradicionais estdo em todo lugar e em lugar nenhum — ¢ isso que buscaremos compreender
aqui. Para um olhar pautado pela forma candnica da apresentagdo dos contetidos gramaticais,
pode parecer, inclusive, que esses conteidos ndo estdo 1la. Mas hd um certo tipo de presenga
que confere a eles um lugar no processo de didatizacdo: o de sua obsoléncia como objeto de
ensino, tanto no sentido de uma obsoléncia relativa quanto no sentido de sua obsoléncia
externa (cf. nota 54), pois, de um lado, o estado atual do desenvolvimento da area da
linguagem ja oferece perspectivas diferentes para a escolarizagdo do portugués, € isso

concorre, por outro lado, para as novas demandas sociais quanto as praticas de linguagem.

E uma presenca que se da, muitas vezes, como uma presenga em negativo, isto é, pela
orientagdo sobre como nao devem ser abordados os contetidos gramaticais, em geral, nas
notas da secdo ‘reflexdo sobre a lingua’. Mas também localizamos a presenca de conteudos
gramaticais tradicionais como um pressuposto necessario, evocado para subsidiar o trabalho
do professor na avaliacdo das atividades de escrita propostas na se¢do ‘produgdo escrita’. O
primeiro tipo de presenca ¢ mais recorrente ao longo dos volumes da cole¢do, como
destacamos em (75) e (76). Mas o segundo também tem seu lugar cativo, o da apresentagdo da
escrita padrdo da lingua, na finalizacdo do texto do aluno, apos as etapas de revisdo individual
ou em dupla, e antes da proposta de reescrita do texto. Sdo orientagdes que se repetem com
pequenas variagdes nos volumes da 6.2, 7. e 8.* séries, e que valorizam, em referéncias
indiretas a esses conteudos, uma apresenta¢do ‘correta’ e ‘adequada’ de um texto que serd

exposto publicamente, como em (77); outras vezes, com referéncias explicitas a contetidos
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como ‘ortografia’, ‘concordancia’ e ‘regéncia’, como em (78). Transcrevemos a seguir os

exemplos destacados™:

(75) “Ndo se usam os termos advérbio e adjetivo, nem se introduz a

diferenca entre palavras invaridveis e variaveis, por se julgar que, no
quadro de uma gramatica reflexiva voltada para o uso, esses conceitos e
terminologia sdo desnecessdrios, sendo mais efetiva a diferenca
estabelecida semanticamente”. (Vol 5, ‘reflexdo sobre a lingua’, MP,

p.72; grifo nosso)

(76) “ndo se conmsiderando necessdario nem pertinente, neste nivel de

escolaridade, e no quadro de uma gramdtica de uso, o estudo das
estruturas sintdticas em que eles operam, e dos termos conjungdo
coordenativa adversativa, subordinada concessiva, locucado

prepositiva”. (Vol 5, ‘reflexdo sobre a lingua’, MP, p.161; grifo nosso)

(77) “Apos a atividade, sera importante que o professor analise os textos dos

grupos, discutindo com cada grupo inadequacgoes e incorregoes, e
solicitando a revisdo final. As versoes finais podem ser expostas na sala
de aula num painel ou varal”. (Vol 6, ‘producdo de texto’, MP-02,

p-173; grifo nosso)

(78) “Antes da reescrita do texto pelo aluno, convém que o professor

verifique se ndo permanecem, mesmo apos a revisdo em dupla, erros de
ortografia, concordincia, regéncia, que devem ser discutidos com o
aluno para que os corrija”. (Vol 6 ‘produgdo de texto’, MP-05, p.16; ¢
Vol 7, ‘producdo de texto’, MP-04, p.25; grifo nosso)

Aparentemente um paradoxo, para uma cole¢do marcadamente pautada pelo estado de

desenvolvimento da Lingiiistica, a presenga de conteudos gramaticais nao chega a confundir,

%0 Ver também, no Anexo I, as passagens (35), (55), (88) e (94) para mais exemplos.
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se pensarmos que, apds os efeitos homogeneizadores da publicacao da NGB, a autoridade nos
assuntos de funcionamento da lingua migra do autor de gramatica para foros cientificos,
encontrando na producdo académica espagos de legitimagdo, especialmente na perspectiva de
uma gramatica descritiva (ja presente nas colegdes que circularam nos anos oitenta e noventa)
e de uma gramatica de uso. E a isso que vamos assistir, 4 medida que avangdvamos sobre os
diferentes LD da colecdo de 2002, quando chamam a ateng¢do, principalmente, as referéncias a
gramatica de uso — na maioria das vezes, como um conceito pressuposto, mas também
presente como um conceito didatizado indiretamente. As primeiras referéncias a esse tipo de
gramatica ocorrem ja nos primeiros volumes da colecdo, como nas passagens que

transcrevemos abaixo:

(79) “Os exercicios pretendem que o aluno identifique e compreenda o
recurso coesivo, ndo se considerando necessario nem pertinente, neste
nivel de escolaridade, e no quadro de uma gramdtica de uso, o estudo
da estrutura sintdtica em que ele opera e da terminologia conjun¢do

adversativa”. (Vol 5, ‘reflexdo sobre a lingua’, MP, p.67)

(80) “Coerentemente com a op¢do por uma gramdtica de uso, evita-se um
estudo formal de natureza sintdtica (uma ‘“andlise sintdtica”) e a
correspondente nomenclatura (periodo composto, oragdo principal e
subordinada, conjun¢do subordinativa e coordenativa, locugdo
conjuntiva, etc.); poe-se o foco no aspecto semdntico e nas diferentes
estruturas lingiiisticas para expressar diferentes relagoes entre idéias”.

(Vol 6, ‘reflexdo sobre a lingua’, MP, p.51)

Ha outras referéncias indiretas a essa gramadtica de uso, nas notas dirigidas ao professor, e
ndo apenas na secao destinada especificamente para abordar a reflexdo sobre a lingua. Nelas ¢
dada énfase a constru¢do de uma abordagem intuitiva situada num contexto de uso, e que
apela para as chamadas atividades epilingiiisticas, aquelas que qualquer falante nativo seria
capaz de desenvolver, como na seqiiéncia (81) e (82) abaixo (que também representam um
caso comum de interag@o entre as varias se¢des no interior do LD). Como podemos constatar

em (83), a énfase dada ao tratamento intuitivo, centrado nas experiéncias de uso da lingua
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pelos falantes mantém-se até o volume da oitava série e pode ser considerada uma marca

distintiva na didatizag¢do da lingua proposta pela colecao, a saber:

(81) “Introduz-se aqui, em um contexto de uso, e de forma indutiva, o
conceito de verbo, que o aluno aprendera intuitivamente pela
experiéncia lingiiistica de usar essa classe de palavras na construgdo do
texto. O conceito sera retomado na atividade de ‘Reflexdo sobre a
Lingua’ do proximo texto”. (Vol 5, ‘lingua oral-lingua escrita’, MP, p.38;

grifo nosso)

(82) “conceito de verbo foi introduzido de forma intuitiva na atividade de
‘Lingua Oral — Lingua Escrita’ do texto anterior (p.38-39). Retoma-se
aqui o conceito, agora levando-se o aluno, de forma também intuitiva e
em contexto de uso, a identificar o fenémeno da flexdo verbal (de
numero e pessoa) e a inferir sua funcdo na lingua”. (Vol 5, ‘reflex@o

sobre a lingua’, MP, p.44; grifo nosso)

(83) “Embora seja desnecessario incorporar ao vocabuldario do aluno a
terminologia ‘adjetivo de dois géneros’, convém verificar se entenderam
o sentido da abreviatura [adj.2g.]”. (Vol 8, ‘preparagdo para a leitura’
MP-01, p.113)

Observe-se que as orientacdes indiretas sobre a gramdtica de uso nao se limitam ao destaque
do lado positivo dessa abordagem, as notas de orientagdo ao professor dao énfase, também, a
negacao do uso da nomenclatura gramatical: a autora qualifica o trabalho com a nomenclatura
e a classificagdo gramatical em expressdes como ‘inadequado’, impertinente’ e
‘desnecessario’, ao justificar a auséncia de um programa gramatical sistematico (ver
passagens (75) e (76) acima). Nao obstante essa qualificagdo negativa do trabalho com a

nomenclatura gramatical tradicional, a abordagem da gramadtica descritiva (ndo definida, nem
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justificada) ¢ sugerida como complementar, mas sempre a critério do planejamento do

professor e conforme o nivel da turma®'.

Como pode ser visto nas referéncias enumeradas, o apoio ao trabalho fundado na perspectiva
de uma gramatica de uso ultrapassa os limites da se¢ao ‘reflexao sobre a lingua’ no interior
de cada LD — como ultrapassa também a fronteira das areas mais diretamente ligadas a
estrutura da lingua no interior dos estudos da Lingiiistica. Para nds, ¢ a centralidade da
perspectiva do uso que vai trazer para a pauta das reflexdes sobre a lingua muitas outras
questdes do campo da Lingiiistica, nomeadamente as que sdo relativas a oralidade, a
diversidade de situagdes comunicativas e a variagao lingiiistica. Assim, outros dados refor¢am
a articulacdo das diversas se¢oes do LD para o trabalho na perspectiva de uma gramatica de
uso, em oposicdo a abordagem sistematica dos contetidos tradicionais da nomenclatura
gramatical. No Anexo I, as seqliéncias 43-49, 77-79, 82-86 e 157-165 sdo exemplos do
tratamento de questdes da estrutura da lingua na interface com a variacdo lingiiistica, a
oralidade ¢ a diversidade de situagdes socio-comunicativas. Na entrevista com a autora das

colegdes, essa questio foi recorrente, a saber:

(84) “tem muito professor que se queixa: “ah, gosto muito da sua colegdo,
mas ndo tem gramdtica’’... e [na colecdo atual] tem muita gramdtica, se
vocé fizer o levantamento, tem exercicio de interpretagdo que é
gramdtica, tem vocabulario que é gramadatica, tem a propria coisa la que
eu chamo de ‘conhecimento lingiiistico’... (...) enfim, vocé tem, ao longo
do livro, muita gramdtica, mas sempre assim, ndo de maneira
sistemdtica, nem seqiiencial, mas daquilo que é necessario, do que o
texto sugere como a gramdtica iluminando o texto ou enriquecendo as

possibilidades de expressdo do aluno”. (Anexo II; linhas 519-530)

Por fim, vale destacar que a colecdo ndo se furta a um posicionamento diante da questdo do

erro lingiiistico, muitas vezes um tabu na era Pos-PCN, mas um viés candnico na

8! Para mais exemplos, ver as passagens (04), (11), (31), (99), (105), (112), (122) e (127) do Anexo 1.



121

escolarizagdo do portugués. As notas do MP sobre essa questdo vém agregar a quantidade de
referéncias da Lingiiistica uma medida do que ¢ cultural no uso da linguagem: a idéia de
valor. Nesse sentido, a travessia para os fundamentos da lingiiistica tem apoio em varios

exemplos, como €m:

(85) “O objetivo ¢ que, levando o aluno a usar repetidamente o advérbio
diante de diferentes adjetivos no feminino, o aluno internalize o uso

adequado”. (Vol 5, ‘reflexdo sobre a lingua’, MP, p.72; grifo nosso)

(86) “esclarecer os alunos sobre a relatividade do conceito de ‘corregdo
gramatical’: o que é correto ou incorreto varia de acordo com a
modalidade da lingua ou o registro formal ou informal”. (passagem

154 do Anexo I - ‘interpretacdo escrita’, MP-04.a, p.171; grifo nosso)

(87) “a expectativa é que o aluno tenha concluido que ndo hd erosdo na
linguagem, ha diferentes modalidades de uso da lingua, que devem ser
consideradas normais, corretas, se adequadas aos falantes e a
situacdo”. (passagem 161 do Anexo I- ‘interpretagdo escrita’, MP-11,

p-178; grifo nosso)

Mas, o estatuto da gramadtica, como exposto acima, ndo ¢ facilmente articulado a historia da
disciplina. Esse ¢, possivelmente, um forte ponto de conflito, pois no espago entre a primeira
e essa ultima coleg¢ao, vamos encontrar uma variacao significativa de propostas da didatizacao
da lingua. Considerando, inclusive, a possibilidade de coexisténcia de mais de uma colecao,
podemos inferir que diferentes matizes sobre o estatuto da gramatica tém circulado na
escolarizagdo do portugués nas ultimas décadas — o que € reforgado, hoje, pelo sentimento de
que a colecdo de 2002, a despeito de nossa interpretacao, nao teria gramatica — como expresso

em (83). Segundo a autora, isso se daria

‘“ Iy . . r .
(88) “porque eles querem a gramdtica no sentido antigo, a gramadtica
seqiiencial sistemdtica como um objeto de conhecimento em si mesma.

Eles sentem falta disso, eu acho, por estas razoes: primeiro, porque eles
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tiveram uma formagdo que ndo discutiu uma outra concep¢do de lingua,
o papel da aprendizagem sobre a lingua para o uso da lingua... e
também porque, é aquilo que eu te falei, na gramdtica ha um conteudo
concreto com que o professor pode construir um ‘“programa’ da

disciplina”. (Anexo II- linhas 532-538)

A construg¢do de um saber sobre a lingua que tem lugar na cultura que é propria da escola, o
espago pedagodgico que elas ocupam e os processos historicos que as fundaram cobram,
através de nossos dados, uma compreensao da escolarizagao do portugués como um processo
amplo e multifacetado. O estudo do contexto de produgdo das colegdes (cf. Cap. 2) nos faz
considerar que, reforcando e motivando esse estado de coisas, a necessaria relacdo entre os
campos cientifico e escolar (e a forte crenga no valor do conhecimento académico) parece
gerar uma expectativa messidnica por alternativas tedricas (especialmente nas instancias
normativas, com suas urgéncias) que s6 perdem em forga para as contingéncias da préatica. Por
isso, nesse ponto da pesquisa ¢ importante reconsiderarmos o lugar originariamente destacado
a teoria Lingiiistica: como um objeto de cultura, o portugués é escolarizado em fun¢do das
demandas sociais e do retorno que a escola pode dar ao qualificar esse objeto como seu; numa
outra face desse processo, a Lingua Portuguesa como disciplina escolar vai encontrar
subsidios para sua constituicdo em diversas areas do campo cientifico, onde as referéncias da

Lingiiistica t€m papel fundamental, mas nao exclusivo, nem automatico.

Assim, passamos a considerar que, nos limites das notas de orientagdo passo a passo, a
cole¢do de 2002 vai marcando as fronteiras entre as abordagens normativa e descritiva e, ao
mesmo tempo, apontando uma certa permeabilidade entre elas. Permeabilidade que significa,
aqui, um espago possivel de transposicdo didatica do conhecimento ‘novo’. Reforca esse
processo, o deslocamento da nog¢ao de valor, tdo presente na gramatica normativa, que passa a
ser apontado como funcdo dos usos: nessa abordagem o valor da linguagem ndo ¢ o valor de
um ideal de execucdo da lingua, ¢ o valor dos usos (ndo por acaso, no plural para a marcar a
diversidade). A travessia entre a prescricdo de um uso ¢ a habilitagdo para a diversidade de
usos, no entanto, pode ser vista como uma operagao sutil no interior dos volumes. Ela ndo se

da em palavras de ordem, nem numa militdncia radical, mas suavemente no didlogo pagina a
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pagina dirigido ao professor. Os espagos de permeabilidade entre as duas abordagens, por sua
vez, além de conferir respeito a historicidade da disciplina, emprestam o tempo pedagogico
minimamente necessario para a transposicao didatica idealizada pelo projeto da cole¢do — que

nesse sentido inclui os ainda ndo iniciados em Lingiiistica.

3.2.2. O TEXTO COMO CATEGORIA PERMANENTE —

e “PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS”;

o “COMUNICACAO EM LINGUA PORTUGUESA”;

o “COMUNICACAO E EXPRESSA0: NOVO PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS ”;

e “PORTUGUES ATRAVES DE TEXTOS”;

e “PORTUGUES: UMA PROPOSTA PARA O LETRAMENTO .

Enumeramos acima, os titulos das cole¢des que constituem os diferentes projetos didaticos da
obra destacada em nosso corpus. Num rapido olhar sobre o percurso desses titulos, ja
podemos perceber o ‘texto’ como uma categoria permanente ¢ a abordagem pratica da
linguagem, via ‘comunicac¢do’ ¢ ‘letramento’, como sendo a preferencial. Essa énfase na
pratica, expressa diretamente nos titulos de duas cole¢des (a terceira e a quinta), se constroi,
efetivamente, no interior de todas as colegdes e tem como recurso decisivo o texto em uso. O
sentido reservado a essa pratica, no entanto, ¢ o que vai variar ao longo das cole¢des, fazendo
variar também o referente de ‘texto’ que, em constante modificacao, vai constituindo diversas

formas de permanéncia na obra.

Retrospectivamente, surpreende positivamente a presenga central do texto como sugerido ja

no titulo da primeira colecdo. Mas um exame mais atencioso nos fara perceber que o texto de
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entdo era um pretexto, isto €: o texto estava a servico de outra coisa, nao era ele mesmo o
objeto central da didatizagdo. No caso em questdo, ele estava a servigo de um programa de
gramatica — nomeadamente, como “linha diretriz” da articulacdo das atividades na colegdo,
segundo o MP, a gramadtica se recorria para evitar que o curso parecesse “difuso” (sic) ou
“desordenado” (sic) — (c¢f .MP; p.15). Nesse projeto didatico, o texto introduz as unidades
didaticas no interior dos volumes, sem que delas participe como objeto central. Na entrevista,
a autora traz elementos do contexto de produ¢do dessa colecdo, e de suas contingéncias na
didatizagdo da lingua, favorecendo nossa reinterpretacdo do titulo “Portugués Através de

Textos”, a saber:

(89) “na época, eu tive o grande problema de encontrar um nome pra
colecao, ai quando me veio “Portugués Através de Textos”, eu fiquei
gloriosa, falei: “ah, meu Deus! esse ¢ o nome!” achei uma maravilha o
nome. Hoje, eu acho uma graga, olha bem que nome, é como se o
portugués ndo fosse o texto, fosse alguma coisa a qual vocé chegasse por
meio do texto, e o texto fosse sO instrumento pra vocé chegar ao
portugués. Entdo, ¢ uma concep¢do completamente diferente da cole¢do

atual”. (Anexo II- linhas 410-416)

Mas, sob o tom humanista desta primeira cole¢do, a presenca do texto e a crenga num certo
patrimonio cultural (no caso, o patrimdnio literario) sustentam a posicdo do texto como
categoria marcante da colecdo; mesmo nesses anos sessenta, claramente marcados pela
hegemonia gramatical. O repertorio textual ¢ uma caracteristica distintiva dessa colegdo, e
sera retomado em outros projetos didaticos da obra analisada. E o texto, inclusive, que ficara

na memoria da colegdo, segundo relato da autora na entrevista, que transcrevemos abaixo:

(90) “eu aproveitei muitos textos, porque essa era a parte que mais agradava
os professores, eram os textos, ¢ engracado como aquela colecdo
marcou as pessoas, sobretudo em termos da antologia, até hoje eu
encontro ainda gente que me identifica como autora daquela colecdo
que eles estudavam nos anos sessenta e comega a citar textos: “olha eu

nunca me esqueci do texto tal”, “eu me lembro, ndo tinha um texto sobre
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isso assim, assim, assim”, “eu ndo me esquego desse texto”, “naquele
livro alaranjado ndo tinha um texto sobre... ndo sei o qué?”. Coisa que

ndo aconteceu depois disso”. (Anexo II; linhas 156-163)

Se a antologia sustenta a memoria dessa colecdo, ¢ também nela que podemos ancorar o
futuro da obra analisada, pois a didatizacdo de alguns textos surpreende, ainda hoje, pela
antecipacdo de elementos que s6 mais tarde vdo entrar na pauta da escolarizagio da lingua. E
o caso do tratamento dispensado ao texto ‘Rodoviaria’, de Luiz Vilela (que faz parte dos
textos que foram retomados pelas colecdes dos anos oitenta e noventa). A simples presencga
desse texto no contexto de uma antologia literaria tradicional ja seria indicio de antecipagdes.
Trata-se de um texto polifdnico, que registra vozes cruzadas num recorte do espago publico
de uma rodoviaria, em que letreiros luminosos, musica ambiente, anuncio eletronico da
partida dos Onibus, uma série de conversas parciais em dois telefones publicos, manchetes de
jornais e revistas, propaganda de refrigerante, tudo isso se mistura simultaneamente (na
diagramac¢do da pagina inclusive) a angustia de dois personagens que especulam sobre o
destino de duas passageiras atrasadas para pegar um Onibus para o interior. A exploracao
desse texto na primeira colecdo permanece quase intacta ao longo das trés colecdes, e ¢
precursora da didatizacdo que articula elementos da oralidade, da diversidade de situagdes
comunicativas e da variagdo lingiiistica — mesmo que ai ndo esteja presente a modulagao

conceitual que a Lingliistica emprestara, depois, para o tratamento desses fendmenos.

Também na colecao dos anos sessenta o texto aparece como exemplo de mensagem e modelo
de comunicacdo™, mas sua didatizacdo sob o signo da concep¢do de comunica¢do que
marcara profundamente a escolarizacdo do portugués (interferindo, inclusive, no seu nome da
disciplina) serd objeto da colecdo da década seguinte. A colecdo dos anos setenta radicalizara
seu projeto didatico na centralidade do texto, ampliando seu conceito com a concepgao
emergente dos contextos de desenvolvimento da comunicagdo de massa: texto verbal, texto
nao-verbal, texto oral, texto escrito, e toda sorte de variagdes decorrentes da experimentacao
midiatica em ascensdo na época. O uso da terminologia predominante na area da
comunicagdo imprime ao texto (e a colegdo) ares de vanguarda: texto agora ¢ tudo, ou quase

tudo... Para além dessa radicalizacdo sobre o texto como objeto do ensino da lingua, o

%2 Embora numa concepgio diferente de comunicagdo, como jé abordado em 3.1.2.
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contexto normativo da disciplina vai langar davidas, pela primeira vez, sobre o territorio da

gramatica, que ¢ silenciada nessa colecao.

Numa interpretacdo sé aparentemente impressionista, diriamos que a mudanca de foco da
gramatica para o texto parece ser uma espécie de revanche da colecdo anterior, mas dados da
entrevista nos ajudam a considerar esses dois polos como determinantes na obra analisada, € o
bindmio texto/gramatica se mostrard muito produtivo nos projetos didaticos das colegdes que
se seguirdo, desenvolvendo ao longo da obra um movimento pendular. A demanda pela
reedicdo da colegdo dos anos sessenta, no mesmo gesto de rejeicao da colecdo dos anos
setenta, reforca essa trajetoria pendular das categorias em questdo, como podemos conferir
em (91). Na entrevista, a autora chama a atengdo para as contingéncias de cada época na
flutuacao do status da gramatica ao longo de sua obra. De suas consideracdes a esse respeito,

transcritas em (92), podemos inferir o estatuto do texto, a saber:

(91) “em meados dos anos setenta, eu comecei a receber muita carta de
professor pedindo o antigo “Portugués Através de Textos”, que “aquilo
¢ que era livro bom”, eles falavam, “por que vocé ndo reedita aquele?”,

eu gostava era daquele”... foi uma coisa insistente, em meus contatos
com professores e na correspondéncia que eu recebia e que a editora
recebia, também. A proposta foi, entdo, reformular, que eu mesma ja
estava convencida que aquele “Comunicag¢do em Lingua Portuguesa”,

essa concepg¢do, e da maneira como ela foi estruturada, ndo era um bom

caminho...”. (Anexo II; linhas 104-111)

(92) “essa é uma historia que é interessante ao longo das colegoes, ao longo
do ensino do portugués em geral, e ao longo de minha historia com o
ensino do portugués. Eu costumo dizer que a minha historia é de
casamentos e divorcios sucessivos com a gramatica... Porque, na
primeira cole¢do, nem passava pela cabeca de ninguém, ndo é pela
minha so ndo, de ninguém, o ensino de portugués sem gramatica’.

(Anexo II- linhas 405-410).
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O estado de desenvolvimento tecnologico € a expansao da industria editorial oferecem as
condigdes externas para a producao de um material com as caracteristicas da cole¢dao dos anos
setenta. As condicdes politicas e ideologicas explicam a énfase na didatizacdo da lingua
centrada no texto como instrumento de comunicagdo de massa. Mas, mesmo reconhecendo
nesse contexto, elementos constitutivos da colegdo, seu projeto didatico parece ser mais que
uma reagao as condigdes externas, pois além de radicalizar o estatuto do texto, ampliando o
espectro de seu conceito, essa cole¢@o solidifica, no mesmo gesto, o trabalho com a oralidade
j& anunciado nos volumes da colecdo anterior (fortalecendo a idéia de ‘texto oral’, como

apresentado em 3.1.2).

Nas coleg¢des que circularam nos anos oitenta e noventa, aparecem as primeiras referéncias
explicitas a Lingitiistica Textual (LT), principalmente, na reedi¢do e, particularmente, na se¢ao
‘sugestdes bibliograficas’. Na reedicao, evidenciamos a presenca dos chamados ‘padrdes de
textualidade’ funcionando no interior do mesmo texto de apresentacdo da primeira edigdo,
onde ndo se fala desses ‘padrdes’, mas os processos referidos nas duas cole¢des sdo os
mesmos. Por exemplo, um mesmo quadro, dividido em duas colunas, aparece nas duas
edicoes com indicacao de ‘normas’ para o tratamento didatico do texto; na primeira edi¢ao (a
dos anos oitenta), o titulo desse quadro ¢ “estrutura da redagdo: dimensoes e normas”, na
segunda edicdo, o quadro aparece sem titulo e uma das colunas traz sob o titulo de “padroes”
0 que na primeira colecdo era nomeado por “dimensdes” (lembremos que esse quadro
funciona no interior de uma discussao sobre “padrdes de textualidade”) — ¢ como se os
processos, ja presentes na edicdo dos anos oitenta, estivessem sendo reclassificados
teoricamente nos anos noventa. Por isso, como ja dito anteriormente, situamos a passagem
entre essas duas cole¢des como um momento de encruzilhada tedrica, o que, na mesma época,

também pode ser assistido no campo da Lingiiistica no Brasil (cf. 3.1.3)*.

As cole¢des ndo tém apenas mudangas entre si, elas também fazem fronteira com a colecao
dos anos setenta. No caso da concepcao de texto, apesar das referéncias a bibliografiada LT e

do uso de alguns de seus principios no discurso de orientacdo para o professor no MP, ndo se

% Mais do que referéncias novas para a didatiza¢io do portugués, os fundamentos que marcam a introdugéo
teodrica da cole¢do dos anos noventa parecem dar suporte tedrico a proposta didatica da cole¢do, que nos anos
oitenta era mais operacional que conceitual.
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trata ainda da concepcdo que ficard como marca da influéncia da LT na escolarizacao do
portugués. Nem poderia ser, pois, nos anos oitenta ¢ na primeira metade dos anos noventa,
estamos ainda na fase de divulgacdo dos primeiros passos da Lingiiistica Textual no Brasil (o
que pode ser confirmado pelas datas das primeiras obras publicadas na 4rea) e sua
transposi¢do didatica, ainda hoje € objeto de equivocos e ambigiiidades (cf. COSTA VAL,
2000).

A centralidade numa certa perspectiva de textualidade pde foco sobre o texto verbal (sem que
se ignore ou abandone o texto ndo-verbal). No projeto didatico dessas colecdes, o texto €
trabalhado com recorréncia a idéia de estrutura e articulado ao trabalho com uma gramatica
descritiva de base distribucionalista — a tonica ¢ para a questdo dos constituintes de uma
expressdo, ¢ do encaixamento das oragdes e dos pardgrafos (ndo podemos esquecer que ¢

também na janela da analise transfrastica que se desenvolvem os primeiros passos da LT).

Assim, consideramos que ha uma certa convergéncia entre gramatica e texto. E isso, para nos,
¢ o destaque dessas duas colecdes. Num momento de equilibrio do movimento pendular?,
poderiamos perguntar, mas trata-se de uma convergéncia com predominio da forma, pois o
estudo das estruturas da lingua ¢ o ponto central na didatizagdao do texto — que, percebido em
sua materialidade e radiografado em suas articulagdes, funciona como uma instdncia macro
da expressao lingiliistica. Mesmo que o texto seja destacado como unidade do trabalho
didatico com a lingua, em termos de sua sele¢do e estudo, ele funciona com o propdsito do

estudo das formas de realizag¢do da lingua. Nas palavras da autora:

(93) “eu recupero os tais exercicios de estilo, no “Novo Portugués Através
de Textos”, que é uma forma de vocé analisar estruturas lingiiisticas e
incorporar ao uso (...) hoje, ja é uma outra concep¢do da gramdtica no
ensino, a gramdtica realmente subordinada ao texto; no “Portugués
Através de Textos” era a gramdtica mno texto, ndo no sentido da
gramatica do texto da Lingiiistica Textual (ndo é isso ndo), mas o texto
como sendo, fundamentalmente, uma base pra vocé estudar a gramatica.

E agora é uma gramdtica, ndo sei se a expressdo é essa, a servigo do
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texto, definida pelo texto: é o texto que define o que é de gramdtica que é
preciso estudar. Quando, no “Portugués Através de Textos”, era a
gramatica que definia que texto vocé ia buscar”. (Anexo II; linhas 501-

518)

As dissonancias ficam por conta da didatizacdo da leitura, ndo capturada pela énfase na
forma. Mais voltada para a relagdo com o pensamento e, talvez por isso, aberta a didatiza¢des
que exploram o sentido. A base da metodologia de trabalho com a leitura ja esta expressa
desde a cole¢do dos anos sessenta na seqiiéncia “motivagao”, “leitura” e “explicacdo”, que
vem seguida de questdes de compreensdo do texto, que incluem sempre o tratamento
contextualizado do vocabulario — os acréscimos ao longo da obra ndo se caracterizam como
rupturas. As aproximagdes entre as atividades de leitura e escrita com os, sempre presentes,
exercicios de estilo ddo o tom do comprometimento da cole¢do com as praticas de linguagem,
entendidas ainda nos limites da concepcao de texto como forma. Comentando o trabalho de
selecdo e didatizacdo dos textos em suas colecdes, a autora destaca a forte influéncia de sua
forma¢ao humanista (lembremos que o repertorio textual dessas colecdes retoma em grande

escala a colegdo dos anos sessenta), a saber:

(94) “isso eu acho que foi realmente uma marca que eu peguei la dos
franceses, la dos anos sessenta, de trabalhar sempre com essa questdo
da interpretagdo e do vocabuldario, vocabuldario numa concep¢do
diferente (porque, em geral, os livros trabalham com vocabulario
pedindo ao menino pra dar sinénimo das palavras, o que eu acho um
horror, porque sindénimo ndo existe), é mais um trabalho de vocabulario

como uma questdo semdntica do que propriamente léxica”. (Anexo II;

linhas 630-635)

(95) “eu fui fazendo esse material e, muito marcada pelos franceses, aquele
tipo de exercicio de interpretagdo, aquilo que tem no “Portugués
Através de Textos”, de exercicios de estilo, é tudo coisa dos franceses, os
livros franceses traziam o tal do exercicio de estilo, a produgdo de texto,

que se chamava redagdo, sempre ligada ao texto, a temdtica do texto...
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os nossos livros didadticos da época ndo tinham isso, alids ndo tinham
nem proposta (...) ndo tinha exercicio, interpretagdo, nem proposta de
redagdo, nada, era uma antologia, so, e uma gramadatica”. (Anexo II;

linhas 295-302)

Por fim, o texto ¢ trabalhado na colecdo de 2002 na perspectiva das praticas sociais de leitura
e de escrita. O que traz a tona a diversidade de gé€neros empiricos, que refletem o lugar da
escrita nas relacoes sociais. A énfase no trabalho com as quatro habilidades
(ler/escrever/falar/ouvir), ja posta desde a colecdo dos anos sessenta, parece encontrar no
conceito de letramento os fundamentos que organizam a cole¢d@o em torno de uma concepgao

de lingua como atividade e do texto como sua expressao.

A construgdo do texto como um objeto a ensinar e suas implica¢des para a didatica da leitura
e da escrita, na dialética das condi¢des internas e externas de sua escolarizagdo, dao a conta de
quanto tempo o tempo tem para o caminho de um conhecimento entre os campos académico e
escolar. A cada movimento tedrico sobre o conceito de texto amplia-se o lugar que ele ocupa
na obra como objeto empirico, por oposicdo ao territdorio que escapa a gramatica, no
movimento pendular que, até aqui, tem resultado no alargamento das fronteiras do texto (lugar
privilegiado para evidenciar os fundamentos constitutivos dos diferentes projetos da obra
analisada). Mas isso € o que o nosso “par de 6culos” nos permitiu depreender até agora, e, €

claro, ndo ¢ tudo. Nas palavras da autora:

(96) “porque claro que ndo vai parar aqui, eu passei por algumas outras
propostas e sei como é que, em cada um desses momentos, eu tinha
convicgdo de que era aquilo que tinha de ser. (...) e como é hoje? hoje eu
falo “é isto”, so que eu relativizo: “é isto, agora, porque é aqui que nos
chegamos, neste momento, o que nos temos como subsidio, como teoria,
como fundamento, agora, é isto”. Mas a ciéncia ndo para, as coisas vao
continuar a andar, a historia da leitura esta avangando a passos largos,
a sociologia da leitura, a Lingiiistica, a Psicologia, estda tudo
avangando... daqui a um tempo, nos vamos falar assim: “olha o que nos,

no comego do século vinte e um, achdavamos que era o ensino de
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portugués!”, daqui a uns vinte anos, vocé, olhando pra hoje, vai dizer:
“olha aqui, a gente tava convencido de que era aquilo que tinha de ser,
de que a gente tinha achado a verdade”, e é interessante que a gente ndo
consegue imaginar que tipo de coisa pode vir: “‘gente, mas é obvio que é
isso, sdo géneros, tipos de textos, é a gramdtica do texto, é a concep¢do
de lingua como discurso”, mas a cada momento, no passado, eu ja

pensei assim, entdo, eu tenho certeza que vem coisa ai pela frente”.

(Anexo II; linhas 1089-1108).

Através da compreensdo do texto como categoria permanente na obra analisada, podemos
perceber que esta cole¢do representa o ponto de chegada de um percurso tedrico e didatico
realizado ao longo dos diferentes projetos didaticos que constituem nosso corpus. A despeito
da construgdo que podemos perceber nesse percurso, as referéncias da Lingiiistica ecoam
como pressuposto, em busca de sujeitos historicos e de condigdes de produgdo que favorecam
a realizagio das préticas de leitura e escrita sugeridas. E nesse momento que voltamos ao elo

perdido de nosso projeto inicial: o professor. Esse serd o ponto do arremate de nossas

discussdes, a seguir.
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4. A LINGUISTICA, A ESCOLARIZACAO DO PORTUGUES E O PROFESSOR —

(97) “A primeira cole¢do foi uma coisa muito pragmdatica. Como eu te falei, a
gente tinha poucos livros pra escolher, eu era professora, eu ndo estava
na universidade, eu era professora em um monte de séries e de lugares.
Eu dava aula no Gindsio, no Curso Normal, em Cientifico, Classico,
escola particular, escola publica, aquela coisa de 40 horas por semana,
correndo de uma escola pra outra. Bom, e com o Raul Moreira Lellis no
Ginasio, em escola publica... com alguns anos, eu ja ndo agiientava mais
aquele Raul Moreira Lellis e comecei a achar até que aquilo ndo tinha
mais nada a ver (...) al eu comecei, eu mesma, a produzir o material pros
meninos... escolhia textos, e bolava exercicios pros textos e, numa época
em que ndo existia xerox, nem computador... datilografava naquelas
folhas de mimeografo a dlcool, ia pra escola e rodava aquilo pra
distribuir pros meninos, era um trabalho infernal, sobretudo lembrando
que era assim: era no Colégio Municipal, era no Colégio de Aplicagdo,
era ndo sei mais onde, correndo de uma escola pra outra, ia pra quinta
série aqui, pra sétima ld e tal (...) E ai tinha aqui em Belo Horizonte o
Bernardo Alvares pretendendo ser um editor (...). Soube que havia uma
certa professora que tinha la um material e tal, ele me procurou e me
perguntou se eu ndo queria transformar aquele material num livro. Que
ele estava querendo produzir uma cole¢do diddtica e tal. A idéia que me
veio foi a seguinte: “ele faz o livro, e eu paro de ter que mimeografar,
datilografar, passar a noite em claro. Ele me da pronto o material”
((risos)) eu so queria isso. So queria ter meu material impresso,
arrumadinho pra o ano todo, sem precisar aquela correria. Tanto assim
que vocé vé a feiura daquela pobre colegdo: ela foi produzida numa
grdfica que ele montou no fundo do quintal da casa dele...”. (Anexo 1I;

linhas 275-293; 302-314)

Além de testemunhar uma fase do desenvolvimento do mercado editorial no Brasil, € do
nascimento da obra que ocupou lugar central em nossa pesquisa, essa passagem nos ajuda a
falar do ponto que nos interessa agora: o lugar do professor no circuito de transposi¢ao

didatica do portugués. Buscamos, agora, ampliar a reflexdo sobre o material que temos
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analisado até aqui, num exercicio de pensar para além das colegdes analisadas. Sdo projecoes
em que esbocamos alguns desdobramentos e implicagdes que nos parecem pertinentes ao final

do processo que vivenciamos.

Ao longo de nossas discussoes, fizemos um esforco metodologico para recortar o foco das
analises no circuito da transposicdo didatica — que, em sua complexidade ndo pode,
evidentemente, prescindir do trabalho docente. Se, por um lado, pensamos, aqui, a entrada das
referéncias da Lingiiistica na escolarizacdo do portugu€s sem focalizar diretamente o
professor, por outro lado, motivando nosso trabalho, tem estado sempre presente a

preocupacdo com a formagao tedrica do professor de Lingua Portuguesa.

A forte demanda por referéncias da Lingliistica na escolarizagdo do portugués,
particularmente apds a reforma educacional dos anos noventa, foi o ponto de partida das
questdes que motivaram o nosso mergulho na historia do ensino da Lingua Portuguesa através
das cinco colegdes didaticas que trouxemos aqui. Algumas dessas questdoes foram formuladas
no comeco deste trabalho, mas outras tantas se multiplicaram a medida que avangavamos na

compreensdo de algumas caracteristicas desse processo.

Chegamos ao final de nossas analises com uma clara distingao entre o objeto do saber e o
objeto de ensino®*. Nas sucessivas redefini¢des dos projetos didaticos, as cole¢des oscilavam
entre focalizar o ‘saber sobre a lingua’ e o ‘saber a lingua’. No riscado tracado pelas colegdes
evidenciamos, retrospectivamente, um movimento em que o saber ‘sobre’ a lingua,
inicialmente apresentado como conhecimento novo, introduzido no LD pelo seu potencial
explicativo, elucidativo e orientador, vai assumindo contornos de um conhecimento tacito,

especialmente com a entrada de referéncias da Lingiiistica.

Por sua vez, as referéncias da Lingiiistica foram aumentando progressivamente nas colecoes,

até figurar como uma espécie de vocabulario técnico, necessario e pressuposto para o uso da

% Distingdo destacada por CHEVALLARD, 1991, como um passo necessério para a compreensio do processo
de transposicdo didatica (cf. Cap. 3).
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colecdo mais recente. Sem excluir os conteudos candnicos da gramatica, que estao presentes
com énfase distinta na colecdo de 2002, o volume de referéncias da Lingiiistica evidenciado
ai representa uma construcdo, cujos indices podem ser recuperados ao longo dos diferentes
projetos didaticos que constituem a obra analisada. Mas, considerando a unidade de cada
cole¢do em particular, o contetdo lingiiistico pressuposto (e pressuposto para o professor)
pode significar uma interdigdo para o trabalho daqueles ndo iniciados no cenario conceitual
privilegiado pelos LD — muitas vezes, referéncias que estdo ainda em desenvolvimento no
proprio campo cientifico, como destacaram os dados do contexto da institucionalizagdo da

Lingiiistica no Brasil (c¢f. Cap 2).

Do alto custo que representa essa interdicao, pela op¢ao de oferecer ao professor um LD que
esteja em sintonia com o estado de desenvolvimento dos estudos na area do conhecimento
sobre linguagem, podemos subtrair a presenga também pressuposta de outro conhecimento
‘sobre’ a lingua: os conteudos gramaticais candnicos, que povoam ainda a colecdo de 2002.
Mesmo que sua presenca se dé num sentido bastante diferente do que lhe foi reservado
tradicionalmente pela histéria da disciplina (cf. 3.2.1), esses conteudos podem ser percebidos,
também, como uma porta de entrada para aqueles ainda ndo iniciados na Lingliistica. Quando
buscam no LD o apoio para a organizagdo do trabalho nas aulas de Lingua Portuguesa, além
do contetido gramatical, os professores vao encontrar nas praticas de leitura e escrita, que

ocupam lugar central na coleg¢do, um espago de apoio ao trabalho docente.

Por outro lado, nas estratégias de apresentacdo do ‘novo’ sem a sua problematizacdo no
contexto dos conhecimentos tradicionais da disciplina também podemos reconhecer um valor
de saber que pode servir como porta de saida da suposta opressao pelo nao sabido, na busca
das informagdes que lhe sdo apresentadas como necessarias: € nesse movimento de busca
pode estar, paradoxalmente, tanto o carater opressivo do conhecimento pressuposto sobre a
lingua, quanto o espaco de inclusdo em um discurso a que o professor ainda nao teve acesso

(uma vez que a colegdo representaria a possibilidade de contato com o ‘novo’).

Se, por um lado, esta claro que a Lingiiistica ocupa o lugar do conteudo do saber, pressuposto

para a abordagem do conteudo a ensinar (as praticas de linguagem), a forma como evolui a
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relagdo entre o antigo (o ja sabido) e o novo (o conteudo a ensinar), e qual o teto de opressao
que pode impregnar a evolucdo dessa relagdo sdo questdes que reconduzem a cena cada
professor em sua singularidade, cada sala de aula em sua especificidade e cada projeto
didatico em suas condi¢des de realizagdo. O movimento que as cole¢des representam nesse
sentido toca o centro do objeto de ensino da disciplina: a passagem do saber sobre para o
saber a lingua. Essa passagem se efetiva, na colecdo de 2002, com a énfase posta no
desenvolvimento de habilidades e competéncias para as exigéncias lingiiisticas de uma
sociedade grafocéntrica. A despeito da condi¢do de subalternidade em que se encontram os
sujeitos que sdo expostos a essas exigéncias sem possuir os codigos para nela se movimentar
(incluindo ai o professor), uma proposta para o letramento €, sobretudo, um passaporte para a

cultura escrita.

Mas, se o professor ¢, como diz Chevarllard (1991), aquele que conduzird a ‘cronogénese do
saber’, e, para isso, ele tem que saber antes, como se daria no quadro de uma interedi¢ao as
referéncias da Lingiiistica, o equilibrio contraditdrio entre um saber do ‘passado’ € um saber
do ‘futuro’, que lhe facultaria levar a cabo a renovagao didatica? — ainda, segundo Chevallard,
esse equilibrio seria a condi¢gdo minima para a condugdo do processo de transposi¢do didatica.
Numa perspectiva ‘arqueolédgica’, na busca das camadas ocultas no saber cobrado hoje para o
ensino da lingua, vamos encontrar a proletarizagdo do professor e sua relacao cada vez menos

confortdvel com o conhecimento que lhe ¢ pressuposto.

Assim, nossa preocupagdo com a formagao lingiiistica do professor de Lingua Portuguesa
pode ser pensada no contexto da discussdo sobre a direcionalidade entre teoria e pratica. Nao
se trata, no entanto, de pensar num ‘pacote’ que organize a aplicacdo da Lingiiistica no ensino
da Lingua Portuguesa, mas de pensar a Lingiiistica na formacdo do professor de lingua, de
forma que ele entre no territorio da escolarizagdo do portugués com um instrumental para se
movimentar com legitimidade, tomar decisdes e fazer escolhas diante de questdes sempre
inéditas que a pratica lhe impde — por mais que muitas dessas questdes possam, em certa
medida, ser previstas, ndo podemos negar que a ficcdo do tempo pedagdgico nio seria tdo
ficcdo assim, se considerarmos que cada sala de aula ¢ um espago singular, em que sujeitos

historicos assumem papéis cujo significado ndo ¢ homogéneo. Muito embora, na seqiiéncia
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desse tempo pedagogico, a pratica se mostre tdo ou mais produtiva quanto a teoria para a
movimentagdo do professor em seu territorio profissional e essa nogdo de génese se perca e

teoria e pratica sejam co-participes das decisdes do professor em seu trabalho pedagdgico.

Mas isso sdo reflexdes para ndo terminar a pesquisa, conjecturas que esperam por um trabalho
de investigacdo que continua, continua, continua. Se a busca pelas respostas da Lingiiistica
para a escolarizag@o da lingua aparecia, no comego de nosso trabalho aqui, como uma busca
Moderna anacrdnica pelo conhecimento que ‘salva’, por outro lado, ndo se pode negar que a
Lingiiistica tem muito a dizer sobre a lingua e sua escolarizagdo — mesmo que o ensino da
lingua escape a algada da Lingiiistica (como destaca MARCUSCHI, 2004). Talvez, a busca
de uma relacdo automadtica entre a Lingiiistica e a escolarizagdo do portugués, qual bula,

signifique um novo jeito de fazer permanecer o velho hébito prescritivo da disciplina.

Passando a compreender a escolarizacdo do portugués como um processo amplo e
multifacetado, ao final da pesquisa reconsideramos o lugar originariamente destacado a
Lingiiistica: como um objeto de cultura, o portugués ¢ escolarizado em fun¢ao das demandas
sociais e do retorno que a escola pode dar ao qualificar esse objeto como seu; numa outra face
desse processo, a Lingua Portuguesa como disciplina escolar vai encontrar subsidios para sua
constitui¢cdo em diversas areas do campo cientifico — aqui as referéncias da Lingiiistica t€ém
papel fundamental, mas ndo exclusivo, nem automatico. Para nds, a escolarizacdo do
portugués nao pode prescindir da articulagio do conjunto de elementos que lhe dizem
respeito, seja enquanto objeto de cultura, seja enquanto objeto diversamente recortado pelo

campo cientifico.

Devidamente realinhada em nosso foco de analise, a Lingiiistica revela-se, hoje, decisiva para
a escolarizacdo do portugués. Mas ndo descansemos em berco espléndido pelo territdrio
colonizado (a hegemonia alcancada na area de estudos da linguagem e na escolarizacdo do
portugués), pois a Historia nos mostra casos de sucessivos elos e rupturas, em atitudes de
interdicao e de adesdo, nesse percurso. As entradas da Lingiiistica concorrem, ndo sem
problemas, com a caricatura de uma época em que ja ndo faz sentido uma Unica alternativa

certa, numa época em que o conhecimento vai se diluindo na noticia do saber, num percurso
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em que, sem a corporeidade de sujeitos histéricos que lhe déem sentido (os professores), as
referéncias da Lingiiistica correm o risco de chegar ao ‘destino’ da sala de aula de Lingua

Portuguesa representadas por

“idéias inertes, que, na verdade, ndo passam de bolhas de espuma, poeira de
asteroides errantes que brilham e apagam como objetos errdticos sem luz
propria nem energia capaz de congregar pessoas em torno de uma agdo
docente. Nonadas. Pode ser que durem um pouco mais em circulos
provincianos, pois nestes a posse de um jargdo exotérico ou pseudo-original
da aura de prestigio a certos grupos letrados, mas continuam sendo o que

sdo, palavras ocas, vana verba”. (BOSI, 1992: 363-364; grifo nosso).
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ANEXO | — Exemplo dos quadros de levantamento das referéncias da
Linguistica®

A . 86
Referéncias da lingiiistica: o pressuposto™ no LD

(contexto minimo das expressdes selecionadas)

(01) “nesse caso os prefixos extra- e ultra- (muito usados na linguagem coloquial,
sobretudo por adolescentes, para intensificagdo de adjetivos)”. (‘vocabulério’, MP,

p.14)¥.

(02) “inferir a regra de uso de hifen com esses prefixos e aplica-la adequadamente”.

(idem).

(03) “o prefixo ultra- soa mais adequado, porque ¢ mais usado na linguagem coloquial

para intensificacao de adjetivos”. (idem, p.15).

(04) “no entanto, se o professor julgar conveniente e necessario complementar a
gramatica de uso com a gramatica descritiva, pode valer-se desta oportunidade para
introduzir e discutir os conceitos morfossintaticos implicitos nas questoes”.

(‘reflexao sobre a lingua’, MP, p.15).

(05) “infere-se que os autores da reportagem consideram que 100 anos ¢ muito tempo

ou pouco tempo?”. (‘interpretacdo escrita’, LA-5.a, p.21).

(06) “do depoimento da astronoma Jill Tater vocé pode inferir porque os reporteres a

consideram lucida e serena”. (idem, LA-5.d.).

(07) “quais dos quatro cientistas apresentam argumentos para fundamentar suas

afirmagoes? Que argumentos sao apresentados? ”. (idem, LA-8.b, p.22).

(08) “leva-los a diferenciar afirmar de argumentar, a identificar diferentes sentidos de

argumento". (idem, MP).

¥ Como dissemos no capitulo 3, na amostragem dos dados que trazemos aqui, consideramos a presenca de um
termo como um simples indicio de uma dada perspectiva, pois o léxico s6 se realiza situadamente, no
funcionamento textual e discursivo da terminologia. Assim, os quadros funcionaram como um passo
metodologico indiciario que nos permitiu uma intuigéo clara para dizer o que dissemos sobre as colegdes.

% Descartamos desta categoria as estratégia de apresentacio do novo disfargado como dado, seja através de
lembretes, boxes, glossarios ou similares que evidenciem uma intengdo pedagogica.

%7 Nas indicagdes que aparecem entre parénteses ao final das passagens que destacamos nos quadros, come¢amos
por apontar a se¢do em que ocorre a passagem destacada, apos o que indicamos se elas parecem no LA, em geral
como consideragdes dirigidas diretamente ao aluno (quando sdo enunciados de questdes indicamos também a
questdo) ou no MP, a maioria sdo orienta¢des, sugestdes e observacdes e figuram apenas no manual do professor
(anotamos também o numero da questdo quando a nota do MP faz referéncia direta a uma atividade do LA), em
seguida indicamos a pagina em que ocorre a passagem no LD — todos os trechos destacados sdo do volume 8 da
colecdo mais recente (a que traz mais referéncias da Lingiiistica), a “Portugués: uma proposta para o
Letramento”, Moderna, 2002.



(09) “o objetivo ¢ levar os alunos a avaliar algumas caracteristicas do género
reportagem e a rever (ou introduzir, se os alunos ndo estudaram nos volumes anteriores
desta colecdo) e aprofundar alguns conceitos relativos aos géneros ou tipos textuais

jornalisticos”. (‘interpretagdo oral’, MP, p.22).

(10) “o foco nesta cole¢@o em relagdo aos jornais e também a revistas, sdo os tipos ou
géneros de textos que circulam nesses veiculos, com o objetivo de desenvolver

habilidades de leitura”. (idem).

(11) “se o professor julgar conveniente e necessario completar a gramatica de uso
com a gramatica descritiva, pode valer-se desta oportunidade para introduzir e

discutir a morfossintaxe dos artigos”. (‘reflexdo sobre a lingua’, MP, p.23).

(12) “levar os alunos a identificar o uso do presente narrativo, ou presente historico,

e seu efeito estilistico” (‘reflexdo sobre alingua’, MP, p.33)

(13) “a questdo leva a um exercicio de redacdo (ndo de producio de texto), com o fim
de levar os alunos a passarem pela experiéncia de usar o presente narrativo”. (‘reflexao

sobre a lingua’, MP-03, p.35).

(14) “chamar atencdo para uma estratégia fundamental de interacdo oral: a adequagdo

do registro ao interlocutor”. (idem, MP-01, p.36).

(15) ““a atividade pretende contextualizar o texto: em primeiro lugar, entre os géneros

ou tipos de texto jornalistico”. (‘preparacdo para a leitura’, MP, p.40).

(16) “a copia reduzida da primeira pagina da entrevista tem como objetivo remeter ao

alunos ao portador original do texto”. (idem).

(17) “a leitura da entrevista em duas etapas visa a evidenciar, pela separacdo entre o
texto introdutorio e as perguntas/respostas, a estrutura mais freqiiente desse género

jornalistico”. (‘leitura silenciosa’, MP, p.41).

(18) “evidenciar para o aluno a diferenca entre a apresentacao grafica da entrevista no

portador original e nesta pagina”. (idem).

(19) “privilegiam-se aspectos diretamente relacionados com a pergunta que ¢ tema da
unidade e com o desenvolvimento de habilidades de leitura e interpretacdo de texto do

género entrevista”. (‘interpretagdo escrita’, MP, p.46).

(20) “o objetivo principal tera sido atingido se os alunos demonstrarem habilidades de
produzir texto dissertativo-argumentativo usando anotagdes anteriormente feitas e
estruturando adequadamente as idéias com coeréncia e coesao”. (‘producdo de texto’,

MP-02, p.50).
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(21) ““as partes do texto estdo bem articuladas, com o uso apropriado de expressdes de

transicdo”. (idem, LA-04, p.51).

(22) “o objetivo da questdo € levar os alunos a identificar o processo de formacao de
um galicismo — recordar esse processo, se os alunos usaram volumes anteriores desta
colegdo, em que esse processo ¢ estudado, ou explica-lo, caso os alunos desconhegam”.

(‘interpretacao oral’, MP-08, p.57).

(23) “o poema que encerra a unidade pode motivar os alunos a leitura desta coletanea”.

(‘sugestoes de leitura’, MP, p.61).

(24) “excelente oportunidade para desenvolver habilidades de leitura de imagens e de

narrativa visual”. (idem).

(25) “verificar se ha problemas de compreensdo: chamar a atencao dos alunos para o

portador original do texto”. (‘leitura sileciosa’, MP, p.65).

(26) “infere-se do texto que um desses dois critérios ¢ mais adequado para definir uma

geracdo: qual?”. (‘interpretagdo escrita’, LA- 4b, p.67).

(27) ““a inferéncia pode ser feita com base no penultimo paragrafo do texto”. (idem,

MP-4b, p.67).

(28) “o estilo do autor pode causar alguma estranheza em jovens habituados a registros
menos formais. O registro formal do texto serd objeto de andlise na atividade de

Reflexdo sobre a lingua”. (‘leitura silenciosa’, MP, p.71).

(29) “voce talvez tenha estranhado algumas palavras e expressoes do texto que nao sdo
usadas com muita freqiiéncia, sdo proprias da modalidade de lingua escrita formal

que caracteriza o estilo do autor”. (‘reflexdo sobre a lingua, LA, p.74).

(30) “a atividade da prosseguimento a outras que, ao longo desta colegdo, a partir do
volume 3, procuram desenvolver progressivamente a reflexdo sobre o fenomeno da
variacao lingiiistica; aqui o foco sdo os graus de maior ou menor formalidade no uso

da lingua (registros ou variedades estilistica)”. (idem, MP).

(31) “seguindo a opg¢ao por uma gramatica de uso, adotada nesta colegdo, evita-se
uma analise morfossintatica do verbo ser (...), se o professor julgar conveniente e
necessario complementar a gramatica de uso com uma gramatica descritiva, pode
valer-se dessa oportunidade para introduzir e discutir os conceitos morfossintaticos

implicitos nas questoes”. (idem, MP-01).

(32) “as informagdes sobre o livro e data da cronica constituem conhecimentos prévios

necessarios para a compreensao e interpretagdo das referéncias contextuais do inicio
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da cronica”. (‘preparacgdo para a leitura’, MP, p.78).

(33) “como a introducdo da crénica — os dois primeiros pardgrafos — contém varias
referéncias contextuais, julgou-se conveniente dividir a leitura em duas etapas”.

(‘leitura silenciosa’, MP, p.79).

(34) “os objetivos sdo: desenvolver habilidades de ler oralmente em situacio
formal; na discussdo final desenvolver habilidade de ouvir, avaliar, argumentar”.

(‘linguagem oral’, MP, p.87).

(35) “antes da reescrita do texto pelo aluno, convém que o professor verifique se ndo
permanecem, mesmo apos a avaliagdo no grupo, erros de ortografia, concordancia,
regéncia, que devem ser discutidos com o aluno para que os corrija”. (‘produgdo de

texto’, MP, p.88).

(36) “levar os alunos a conhecer ou reconhecer a presenca de palavras e expressoes

latinas incorporadas a lingua portuguesa”. (‘vocabulario’, MP, p.98).

(37) “género do texto: dependente da opcao do aluno — informativo, narrativo,

argumentativo”. (‘producdo de texto’, MP-01, p.100).

(38) “o estudo de uma cronica do autor nesta unidade pode motivar a leitura desta

coletanea”. (‘sugestao de leitura’, MP, p.101).

(39) “a leitura da cronica de Rubem Alves incluida na unidade pode motivar os alunos

para a leitura deste livro”. (idem)

(40) “site muito atraente, (...) excelente oportunidade para orientar os alunos na leitura

de hipertexto”. (idem).

(41) “retomar o emprego de frases latinas na linguagem cotidiana”. (‘preparacdo

para a leitura’, MP, p.104).

(42) “apesar de, em geral, ser mais adequado o primeiro contato com o texto em verso
seja ouvindo, ndo lendo, pois, o ritmo , a sonoridade, a musicalidade sdo fundamentais
na poesia, opta-se aqui por uma leitura silenciosa inicial, porque, no caso de fabula em
verso, o plano de sentido prevalece sobre o plano fonico”. (‘leitura silenciosa’, MP,

p.105).

(43) “ao ouvir a fabula, vocés certamente perceberam que o lobo e o cordeiro falam
uma linguagem formal. Com a orienta¢do do professor, identifiquem as palavras, as
expressoes e as construcoes proprias da linguagem formal na fala dos dois

animais”. (‘reflexao sobre a lingua’, LA-01, p.109).

(44) “se a fabula fosse escrita em prosa ¢ numa linguagem informal, como falariam
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as personagens?”. (idem, LA-02).

(45) “dois de vocés — voluntarios — vao representar diante da turma o didlogo entre o
lobo e o cordeiro sem ler, usando suas proprias palavras, em linguagem coloquial”.

(idem).

(46) “ao final, a turma analisa, com a orientacdo do professor, se a narrativa foi feita
com naturalidade, com expressdo, com entoagdo, se foi usada uma linguagem formal

ou informal”. (idem, LA-03).

(47) “levar os alunos a identificar diferengas entre os registros formal e informal da
modalidade oral, e usar um ou outro registro de forma adequada a situacdo”. (idem,

MP).

(48) “o objetivo ¢ levar o aluno a substituir o registro formal pelo informal”. (idem,

MP-02).

(49) “propde-se uma situagdo de narrativa oral, em que o aluno terd liberdade de
escolher o registro. Também aqui a gravacdo em video tornard mais rica a

identificacdo e analise posteriores do registro usado pelo aluno”. (idem, MP-03).

(50) “pedir que infiram porque a citagdo ¢ tirada da 1.* edicdo, e a capa e o texto sdo de

outra edicao”. (‘preparacao para a leitura’, MP, p.112).

(51) “discutir com os alunos o conceito de conto, recordando as caracteristicas de
contos que tenham lido, diferenciando o conto de outros géneros narrativos”. (idem,

MP, p.113).

(52) “se o professor julgar conveniente e necessario complementar a gramatica de
uso com a gramatica descritiva, pode valer-se desta oportunidade para introduzir e
discutir os conceitos sintaticos implicitos na reflexdo proposta”. (‘reflexdo sobre a

lingua’, MP, p.116).

(53) “nos volumes anteriores desta colecdo, varios géneros jornalisticos sdo
trabalhados, entre eles a noticia; no volume 06, uma unidade tem como tema o jornal,

os tipos e géneros de textos jornalisticos”. (‘produ¢do de texto’, MP, p.118).

(54) “esta atividade permite retomar textos jornalisticos, levando o aluno nao sé a
manipulacdo de jornais e revistas em busca de noticias, mas também a leitura desse
tipo de texto jornalistico”. (idem).

(55) “antes da reescrita do texto pelo aluno, convém que o professor verifique se ndo
permanecem, mesmo apos a revisao em dupla, erros de ortografia, concordancia,
regéncia, que devem ser discutidos com o aluno para que os corrija”. (idem, p.119).

(56) “a copia reduzida da pagina em que a matéria foi publicada visa a recuperar sua
apresentacao grafica no portador original, o jornal”. (‘preparagdo para a leitura’, MP,

150



p.120).

(57) “das palavras finais do especialista, infere-se que ele propde uma outra forma
mais adequada para atingir o mesmo objetivo que teria a proibi¢do da compra de
armas”. (‘interpretacdo oral’, LA-07, p.123).

(58) “propde-se aqui a estruturacio das idéias e chama-se a aten¢do para a
necessidade de uso de articuladores de coesao entre as partes”. (‘produgdo de texto’,
MP-02, p.128).

(59) “o objetivo principal da atividade nao ¢ a apresentagdao de idéias pessoais e
originais, mas o desenvolvimento de habilidades de compor texto argumentativo
usando leituras anteriormente feitas estruturando adequadamente as idéias, com

coeréncia ¢ coesao”. (idem).

(60) “vejam, ao lado, a capa e o tema da reportagem, a foto que a ilustra e infiram de
que outras formas de violéncia contra o ser humano ela trata”. (‘preparagdo para a

leitura’, LA, p.130).

(61) “Chamar a atengdo para a expressao per capita, recordando o uso, no portugues,
de expressdes latinas, estudado na unidade anterior, e para a palavra ranking,
recordando o significado de anglicismo, tipo de empréstimo lingiiistico estudado nos

volumes anteriores dessa cole¢ao”.(‘leitura silenciosa’, MP, p.131).

(62) “O objetivo ¢ levar o aluno a buscar o significado de referéncias contextuais”.

(“interpretacdo escrita’, MP-01, p.133).

(63) “levar os alunos a reconhecer que um mesmo tema pode ser considerado sob
diferentes pontos de vista ¢ em diferentes tipos ou géneros de texto”. (‘preparagio

para leitura’, MP, p.138).

(64) “¢ diferente a recepcao, pelo leitor, de textos sobre 0 mesmo tema, mas de géneros
diferentes — informativo e poético”. (‘interpretacdo oral’, MP-01, p.139).

(65) “convém que o professor discuta com a turma cada uma das opg¢des propostas,
esclarecendo duvidas e orientando os alunos para a escolha e para a estruturacio de
cada tipo de texto”. (‘producdo de texto’, MP-01, p.153).

(66) “¢é provavel que textos produzidos muito presos aos textos lidos e as reflexdes
desenvolvidas na unidade tenham um nivel de informatividade insuficiente, deixando
informacdes implicitas”. (idem, MP-02).

(67) “a discussao pretende (...) uma reflexdo coletiva sobre diferentes tipos de textos,
suas relagdes com os alunos, como produtores de textos, e com leitores pretendidos
para os textos” (idem, MP-04, p.154).

(68) “o conto incluido na unidade (Texto 2) ¢ as informacgdes dadas sobre o livro
podem motivar os alunos para a leitura destes pequenos contos poéticos”. (‘sugestao
de leitura’, MP, 155).

(69) “a cromnica de Fernando Sabino incluida na unidade pode motivar os alunos para a
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leitura do livro de onde foi tirada, uma coletanea de crénicas do autor”. (idem).

(70) “o livro ¢é de fabulas e sobre fabulas, texto criativo e atraente, numa edigdo bem
ilustrada”. (idem).

(71) “o poema de Bandeira incluido na unidade pode motivar os alunos para a leitura
de outros poemas do poeta”. (idem).

(72) “coletanea de contos de autores nacionais e estrangeiros, reunidos tendo como
eixo questoes de ética, de conflitos e de valores de conduta . (idem)

(73) “narrativa de alto valor literario, sobre garotos vivendo em mundos opostos
numa mesma cidade”. (idem)

(74) “o objetivo desta unidade, Gltima do volume e, portanto, situada no final do ensino
fundamental, ¢ levar o aluno a pensar sobre a lingua portuguesa, suas variantes e
modalidades, seu lugar entre as demais linguas, e sobre a importancia da lingua
materna como constituinte da identidade”. (‘preparacdo para a leitura’, MP, p.158).

(75) “levar os alunos a distinguir entre usar a lingua — falar, ouvir, ler, escrever — e
pensar sobre a lingua; relacionar com as atividades desenvolvidas neste livro e no
ensino da lingua: atividades de uso da lingua e atividades de reflexdo sobre a
lingua”. (idem).

(76) “o professor vai dividir a turma em grupos e distribuir os paragrafos da cronica

pelos grupos” (“interpretagdo oral’, MP-01, p.160).

(77) “levar os alunos a conhecimentos sobre a lingua: presenca de termos de
procedéncia tupi no portugués do Brasil, conceito de brasileirismo, de variantes

regionais ¢ variantes prosodicas”. (‘interpretagcdo escrita’, MP, p.163).

(78) “levar os alunos a construir, por imita¢do, um texto em discurso direto ¢ em

linguagem coloquial, usando o recurso da ironia”. (‘producao de texto’, MP, p.166).

(79) “no quadro do objetivo desta unidade, que € levar o aluno a pensar sobre a lingua,
estes dois textos tematizam variedades lingiiisticas, pondo o foco nas diferencas de
uso da lingua determinadas pela geracido a que pertence o falante (...) O texto 3
possibilita ainda discutir outras variedades lingiiisticas, além da determinada pelo

fator geragdo ou idade”. (‘preparacdo para a leitura’, MP, p.168).

(80) “a copia reduzida dos titulos visa a aproximar as matérias reproduzidas nas

paginas deste livro de seu portador original” (idem).

(81) “esclarecer os alunos sobre a relatividade do conceito de ‘correcio gramatical’:
0 que ¢ correto ou incorreto varia conforme a modalidade de lingua ou o registro

formal ou informal.”. (‘interpretacao escrita’, MP-4.a, p.171).

(82) “O objetivo ¢ retomar a relagao entre os dois textos e, apresentando a cdpia

reduzida da reportagem, recuperar o portador original do texto. Este texto amplia a
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reflexdo sobre as variedades lingiiisticas, porque permite acrescentar, a variedade de

lingua prépria dos jovens, outras variedades”.(‘preparacao para a leitura’, MP, p.173).

(83) “levar os alunos a refletir sobre a giria como componente do repertorio léxico ¢
sobre sua variacao ao longo do tempo, reforcando-se assim o conceito de mudanga

historica da lingua”. (‘vocabulério’, MP, p.179).

(84) “o objetivo ¢ o aprofundamento da reflexdo sobre girias e sobre a variedade
lingiiistica usada pelos jovens, por meio da comparagao dos resultados dos grupos ¢

do confronto de opinides.” (‘linguagem oral’, MP, p.180).

(85) “como atividade de Linguagem Oral, o objetivo ¢ desenvolver habilidades de

expor oralmente, em linguagem formal, orientando-se por anotacées”. (idem).

(86) “analise do uso da linguagem oral, da postura e expressao corporal em situacio

formal”. (idem).

(87) “leva-los a associar, a reflexao sobre a variagdo do uso da lingua segundo a idade,

o reconhecimento de variacdes regionais e grupais”. (idem, p.181).

(88) “convém que o professor verifique se ndo permanecem, mesmo apos a revisdo em
dupla, erros de concordancia, que devem ser discutidos com o aluno para que os

corrija”. (‘producao de texto’, MP-04, p.182).

(89) “avaliando a estruturacio das idéias, a organizacio em paragrafos, a coesio ¢
a coeréncia, destacando o uso de palavras e expressoes de transiciao entre as idéias”.

(idem, MP-06).

(90) “despertar a atencao e a sensibilidade dos alunos para o aspecto fonico das
palavras, as relacées subjetivas que estabelecemos entre o som da palavra e o seu

significado”. (‘preparagdo para a leitura’, MP, p.183).

(91) “como o foco da atividade é o aspecto fonico dos versos, torna-se mais adequada
a andlise por meio de interagdo oral entre professor e aluno”. (‘Lingua Oral- Lingua

Escrita’, MP, p.188).

(92) “a atividade tem um carater ludico e visa a producao de um texto com foco no

plano sonoro” (‘producao de texto’, MP, p.191).

(93) “dada anatureza das questdes, algumas exigindo inferéncia, outras pedindo
respostas pessoais, a interpretacdo por meio de interagdo oral entre professor aluno ¢é

mais adequada” (‘interpretagdo oral’, MP, p.202).

(94) “antes da reescrita do texto pelo aluno, convém que o professor verifique se nao

permanecem, mesmo apos a revisdo em dupla, erros de ortografia, concordancia,
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regéncia, que devem ser discutidos com o aluno para que os corrija” (‘produgdo de

texto’, MP-04, p.205).

(95) “avaliando a estruturacido das idéias, a organizacdo em paragrafos, a coesao ¢
a coeréncia, destacando o uso de palavras e expressdes de transicdo entre idéias”.

(idem, MP-06).

(96) “a cronica incluida na unidade pode motivar os alunos para a leitura do livro de

onde foi tirada”. (‘sugestao de leitura’, MP, p.206).

(97) “a cronica da autora incluida na unidade pode motivar os alunos para a leitura das

obras da autora”(idem).

aA . . s gt 88
Referéncias da Lingiiistica: o Novo®® no LD

(contexto minimo das expressoes selecionadas)

(98) “nos jornais sdo chamados artigos textos assinados que expressam a opiniao do

autor”. (‘interpretagdo escrita’, LA-01, p. 11).

(99) “coerentemente com a op¢ao por uma gramatica de uso, assumida nesta cole¢do,
a atividade poe o foco nio na morfossintaxe das construcdes condicionais, mas no
conteudo ideacional, semantico dessas estruturas, com o objetivo de desenvolver
habilidades de adequada interpretagdo delas, na leitura, e de uso, na producao de textos.
Conseqiientemente evita-se a nomenclatura (periodo composto, oracio principal e
subordinada adverbial condicional, etc.) e a discussio de modos e tempos

verbais”. (‘reflexdo sobre a lingua’, MP, p.15).

(100) “artigo: contém a opinido do autor e ¢ sempre assinado”. (‘interpretagcdo oral’,

LA-02, p.22).

(101) “reportagem: traz informagdes mais detalhadas sobre noticias, interpretando os
fatos; ¢ assinada quando tem informacgdes exclusivas ou se destaca pelo estilo ou pela

analise”. (idem, LA-02, p.22).

% A dificuldade de caracterizar esse tipo de conhecimento ao longo do LA deve-se, muitas vezes, ao fato de
paginas inteiras (e, as vezes, duas ou tr€s paginas) serem dedicadas a constru¢do de um conteudo. Para nds, a
intengdo de didatizar um contetido € mais facilmente capturada no didlogo da autora com o professor, no MP, a
margem do texto didatico dirigido ao aluno.



(102) “matéria: termo usado para designar qualquer texto jornalistico”. (idem, LA-04,

p.23).

(103) “texto jornalistico ¢ o texto produzido para veiculos de comunicagdo: ndo s

para o jornal, mas também para a revista, o radio, a televisao”. (idem).

(104) “em geral, as revistas apresentam mais reportagens que noticias, enquanto os

jornais apresentam mais noticias que reportagens. Por qué?”. (idem, LA-05).

(105) “coerentemente com a op¢dao por uma gramatica de uso, assumida nesta
cole¢do, a atividade pde o foco no contetido ideacional, semantico, evitando-se usar

a nomenclatura gramatical”. (‘reflexdo sobre a lingua’, MP, p.23).

(106) “chama-se lide a frase ou paragrafo que, nos textos jornalisticos, apresenta, logo

apos o titulo, uma sintese da matéria”. (idem, AL-02, p.24).

(107) “esclarecer que se trata de um trabalho para a escola — o entrevistado tem o

direito de saber por que esta sendo interrogado”. (‘linguagem oral’, LA, p.36).

(108) “o objetivo ¢ levar o aluno a identificar o processo de modaliza¢ao que revela
que o falante assume com reservas o que diz, processo freqiientemente utilizado na
linguagem cientifica e adequado quando o conteudo ¢ controverso ou ainda nao
esclarecido de forma conclusiva (...) sendo desnecessario introduzir o termo

modaliza¢do ou mesmo discutir esse conceito” (‘reflexdo sobre a lingua’, MP, p.48).

(109) “peca a palavra e espere sua vez de falar”. (‘linguagem oral’, LA, p.69).

(110) “ouga com atencao a opinido dos colegas”. (idem)

(111) “na primeira parte do debate, justifique sua opinido com exemplos, apoiando-
se no texto produzido (...). Na segunda parte do debate, fundamente suas previsoes
em relagdo ao futuro em argumentos e, se necessario, peca aos colegas que fagam o

mesmo”. (idem).

(112) “seguindo a opcdo por uma gramatica de uso, adotada nesta colegdo, evita-se
uma analise morfossintatica do verbo ser (conceitos de verbo de ligacdo, verbo
intransitivo, predicativo, etc.); a énfase ¢ posta na intera¢ao do aluno com a lingua
(familiaridade ou estranheza, diante de certas expressdes) € no aspecto semantico: o

sentido do verbo ser quando intransitivo”. (‘reflexdo sobre a lingua’, MP, p.74).

(113) “recordem: a cronica ¢ um texto em geral curto, que faz o registro do cotidiano
— fatos, sensagdes, impressdes — mostrando ora seu lado pitoresco ou comico, ora seu

lado comovente, poético (...)".(box com apresentagao do conceito de cronica, LA:78).

(114) “os dois telegramas apresentados na cronica sdo escritos com algumas
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caracteristicas proprias da linguagem de telegramas: s3o omitidas palavras que o
leitor pode recuperar sem dificuldades; sinais de pontuagdo sdo omitidos ou
substituidos por letras; as frases sdo em geral curtas e independentes; ndo ¢ usada a

letra maitiscula no comego das frases”. (‘reflexdo sobre a lingua’, LA, p.84).

(115) “quem desejar esclarecimentos ou mais informagdes, deve pedir a palavra e

esperar sua vez de falar”. (‘linguagem oral’, LA, p.87).

(116) “fabula — curta narrativa, em prosa ou verso, que tem entre oS personagens

animais que agem como seres humanos”. (‘preparacgao para leitura’, LA, p.104).

(117) “esclarecer que o mais comum ¢ que a moral seja apresentada no fim da

fabula, e ndo no comeco”. (‘interpretagado escrita’, MP-06, p.107).

(118) “embora no peema diddtico, como ¢ o caso da fabula em verso, o plano fonico
ndo tenha papel muito relevante na constru¢do do sentido, a leitura oral pretende
levar os alunos a perceber as caracteristicas sonoras de um texto em verso ¢

prepara-los para a atividade de ‘Reflexdo sobre a lingua’”. (‘leitura oral’, MP, p.108).

(119) “levar os alunos a verificar que ha casos de inversdo na ordem das palavras
motivada nao por formalidade, mas por necessidade da forma metrificada e das

rimas”. (‘reflexdo sobre a lingua’, MP, p.109).

(120) “leva-los a perceber que ha diferentes graus de informalidade, chamando a
atencio para a diferenca entre esses graus na escolha das palavras, no uso ou nao

de giria, na entoacfo, na postura corporal, etc.” (idem).

(121) “explicar o que ¢ um dicionario de provérbios, levando os alunos a verificar a
possibilidade de amplia¢ao do significado de dicionario, que pode ser nao s6 uma
compilacdo de palavras, mas também informagdes ou referéncias sobre qualquer tema
(...), dicionario de pensamentos, dicionario filos6fico, dicionario de rimas, diciondrio

humoristico, dicionario de folclore”. (‘produgdo de texto’, MP-01, p.110).

(122) “Embora seja desnecessario incorporar ao vocabulario do aluno a
terminologia ‘adjetivo de dois géneros’, convém verificar se entenderam o sentido da

abreviatura”. (‘preparagdo para a leitura’, MP-0, p.113).

(123) “Ao discutir as respostas a esta questao, levar os alunos a concluir que nem tudo
¢ explicitado num texto, o leitor completa o texto com as informacdes que tem”.

(“interpretacdo escrita’, MP-03, p.115).

(124) “Descricao de uma cena: foco nos personagens (...). Narracao de uma cena:

foco nas acdes”. (‘reflexdo sobre a lingua’, LA, p.116).
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(125) “Eu narro, conto os fatos, focalizando as acdes dos personagens (...). Eu

descrevo a cena, focalizando os personagens”. (idem, p.117).

(126) “nao é um conto porque: ¢ muito curto; ndo chega a narrar uma agdo, apenas
apresenta o resultado e os efeitos de uma acao; é um conto porque: ¢ uma narrativa, ha
personagens que agem e sofrem ac¢des, hd um acontecimento que tem resultados e

efeitos”. (‘interpretacdo escrita’, MP-5c, p.116).

(127) “coerentemente com a opgdo feita nesta colecdo por uma gramatica de uso,
evita-se uma discussao de natureza sintatica, e enfatiza-se o aspecto semantico das

estruturas.” (‘reflexdo sobre a lingua’, MP, p.116).

(128) “levar os alunos a intuir o efeito do recurso estilistico de uso de frases
nominais no estilo descritivo; neste caso, sdo periodos em que a primeira oracao ¢
nominal (4s alegre meninas), seguida de subordinadas adjetivas. Pretende-se que pela
comparagdo da estrutura nominal com a estrutura verbal, os alunos percebam a

diferenga de sentido e de estilo descritivo ou narrativo”. (idem).

(129) “chamar a atengdo para a informagao, a respeito da lei para controle do comércio
de armas, levando os alunos a reconhecer ai um exemplo da presenca, em textos
escritos, de referéncias ao contexto que o leitor precisa recuperar, em sua leitura,
dependendo, para isso, de determinadas informacdes e conhecimentos”. (‘leitura

silenciosa’, MP, p.123).

(130) “desenvolver habilidades de participar de debate: argumentar com
objetividade e clareza, ouvir com atencdo argumentos alheios, pedir esclarecimentos e

contra-argumentar de forma respeitosa”. (‘linguagem oral’, MP, p.126)

(131) “os alunos dos dois grupos devem: pedir a palavra e esperar sua vez de falar;
expor seus argumentos com clareza e seriedade — nfo se trata de uma conversa,
mas de um debate formal; nio repetir argumentos que ja foram apresentados
antes por um colega, a ndo ser que haja algo novo a acrescentar; pedir
esclarecimentos respeitosamente e sem agressividade; ouvir com atencido e

respeito os argumentos dos colegas”. (‘linguagem oral’, LA-02, p.127).

(132) “como em atividades anteriores de producdo de texto argumentativo, também
aqui, leva-se o aluno a reconhecer que textos dessa natureza devem fundamentar-se

em leituras e reflexdes prévias sobre o tema”. (‘producdo de texto’, MP, p.127).

(133) “chamar a atencdo do aluno para o artificio de estilo que é o uso da pergunta

retorica: aquela que se formula sem o objetivo de receber uma resposta, mas apenas
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para causar um efeito sobre o leitor ou o ouvinte”. (‘reflexdo sobre a lingua’, MP,

p.135).

(134) “a atividade pretende contextualizar o texto entre os textos anteriores, a fim de
levar os alunos a reconhecer que um mesmo tema pode ser considerado sob
diferentes pontos de vista e em diferentes tipos ou géneros de texto, principio
organizador das unidades dos livros dessa colecdo”. (‘preparacdo para a leitura’, MP,

p.138).

(135) “levar os alunos a perceber que € diferente a recepcio, pelo leitor, de textos
sobre o0 mesmo tema, mas de géneros diferentes — informativo e poético”.

(‘interpretacdo oral’, MP-01, p.139).

(136) “em varias atividades desenvolve-se a habilidade de identificar a diferenca de
sentido entre palavras sindnimas ou palavras de uma série sinonimica; convém
recordar, aqui, o conceito de sinénimos ou série sinonimica: conjunto de palavras
que se aproximam por uma idéia geral, comum a todas, mas se diferenciam por

idéias especiais proprias de cada uma”. (‘vocabulario’, MP, p.148).

(137) “dicionario de sindonimo — dicionario que retine em verbetes palavras cujos

significados se aproximam”. (idem, LA-02, p.149).

(138) “leva-los a identificar as diferencas entre um dicionario geral ¢ um dicionario
de sinonimos (...); esclarecer que ha dicionarios de sinbnimos que apenas enumeram 0s

sinonimos, sem diferencia-los”. (idem. MP-02).

(139) “exponham com clareza, com seriedade: ndo se trata de uma conversa com a
turma, mas de uma apresenta¢do formal dos resultados obtidos pelo grupo”.

(‘linguagem oral’, LA, p.152).

(140) “um texto dissertativo, em que vocé expoe as diferentes formas de violéncia que

os seres humanos exercem uns sobre os outros”. (‘producdo de texto’, LA-01, p.153).

(141) “um texto argumentativo, em que vocé declara seu ponto de vista sobre a
violéncia, ou sobre um dos aspectos dela, e apresenta os argumentos em que se apdia”.

(idem).

(142) “um texto informativo, em que vocé apresenta dados e exemplos que

comprovam a violéncia entre os seres humanos”. (idem).

(143) “um texto narrativo, em que vocé conta uma historia, real ou imaginaria, que

revela a violéncia entre os seres humanos”. (idem).

(144) “o texto ¢ registro de um discurso direto: o narrador dirige-se ao interlocutor”.
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(‘leitura oral’, MP, p.159).

(145) “o texto ¢ registro de um discurso oral: o narrador refere-se a ‘vocé que me

ouve’ ” (‘leitura oral’, MP, p.159).

(146) “o travessao indica que o texto ¢ uma fala, que o narrador esta se dirigindo ao

leitor ou ouvinte” (‘interpretacdo escrita’, MP, p.162).

(147) “leva-los a verificar como um texto pode ser interpretado de forma diferente

por diferentes leitores” (idem, MP-08, p.163).

(148) “brasileirismo — palavra ou locucdo propria do portugués do Brasil”.

(‘vocabulario’, LA-02, p.164).

(149) “porque ¢ usada apenas no Brasil, ndo ¢ usada em outros paises que tém o
portugués como sua lingua oficial (Portugal, Angola, Mocambique, Sdo Tomé e

Principe, Guiné-Bissau, Cabo Verde, Timor Leste)”. (idem, MP-02).

(150) “informar que na ortografia oficial do portugués de Portugal esse sinal (o

trema) nao € usado”. (idem, MP-04, p.165).

(151) “o trema indica a pronuncia do u”. (idem, MP-04, p.165).

(152) “é importante orienta-los para que identifiquem dois possiveis significados:
saber usar o portugués — saber falar, ouvir, ler, escrever; saber a respeito do

portugués — saber como funciona a lingua”. (‘linguagem oral’, MP, p.167).

(153) “matéria ¢ a denominagdo genérica para qualquer texto jornalistico”.

(‘preparacdo para a leitura’, MP, p.168).

(154) “esclarecer os alunos sobre a relatividade do conceito de ‘corre¢dao gramatical’: o
que é correto ou incorreto varia de acordo com a modalidade da lingua ou o

registro formal ou informal”. (‘interpretacdo escrita’, MP-04.a, p.171).

(155) “o inglés ¢ o latim de hoje, porque é o que foi o latim: uma lingua de
prestigio, que domina quase todas as areas de comunica¢do; ¢ uma lingua de
marketing porque sua supremacia exerce influéncia sobre as pessoas para que
assumam as caracteristicas, os valores, os produtos, os comportamentos das
culturas em que o inglés é a lingua oficial, principalmente os Estados Unidos”.

(idem, MP-09, p.172).

(156) “o objetivo ¢ chamar aten¢do para um recurso de articulagdao entre paragrafos, a

coesdo” (‘interpretacdo escrita’, MP-04, p.176).

(157) “[pergunta:] em que situaciio é necessario usar a linguagem formal? [sugestdo

de resposta:] quando ndo ha intimidade entre as pessoas; em situacdo de apresentacdo
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formal de um tema, de exposicdo, de palestra, de conferéncia, etc.” (idem, LA ¢ MP-

9¢, p.177).

(158) “[pergunta:]Quando ndo se usa a modalidade formal da linguagem, que
modalidade se usa? E em que situacao se usa essa modalidade? [sugestdo de resposta:]
A modalidade informal em conversas familiares ou entre amigos, entre colegas, quando

ha intimidade entre as pessoas”. (idem, LA e MP- 9.d, p.178).

(159) “(...) [pergunta:] vocé gosta de falar formalmente? [sugestdo de resposta:] a
linguagem formal exige mais reflexdo ao falar e escrever, escolha cuidadosa de
palavras e estruturas, o que torna a pessoa tensa, ¢ mais dificil de falar em linguagem

formal” (idem, LA e MP-9.¢).

(160) ““a lingua nao ¢ usada sempre da mesma maneira — ela varia conforme quem fala

e conforme a situacdo em que se fala” (idem, LA-10, p.178).

(161) “a expectativa ¢ que o aluno tenha concluido que ndo ha erosdo na linguagem,
ha diferentes modalidades de uso da lingua, que devem ser consideradas normais,

corretas, se adequadas aos falantes e a situacio.” (idem, MP-11, p.178).

(162) “convém levar os alunos a perceber que o tempo de vida de girias varia,

algumas chegando a permanecer na lingua” (‘linguagem oral’, MP-02, p.181).

(163) “levar os alunos a identificar situacdes em que a giria ndo deve ser usada,
concluindo que usar ou nao girias depende do nivel de familiaridade e liberdade

com o interlocutor, do grau de formalidade da situaciao” (idem).

(164) “chamar atencdo para o fato de que girias podem também ser usadas na
linguagem escrita, em textos informais , quando se usa linguagem coloquial (cartas

intimas, bilhetes, narrativas em discurso direto, etc)”. (idem).

(165) “ha situacdes em que é necessario usar a linguagem formal. Esta ¢ uma delas:
embora falando sobre as caracteristicas da linguagem informal, as girias, a
exposicao ndo é uma conversa com a turma, mas uma apresentacio formal dos
resultados da discussdo do grupo. Portanto: usem a linguagem formal, exponha

com clareza, com seriedade” (idem, LA-01).

(166) “chamar a atencdo para os varios sentidos de palavrdo: palavra grande e de
pronincia dificil, ou palavra pomposa e empolada, ou palavra grosseira”

(“interpretacdo escrita’, MP-01, p.186).

(167) “levar os alunos a intuir a diferen¢a entre gramaticalidade e significado ou

sentido — as frases com palavras inventadas sdo gramaticais, embora ndo tenham
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contetido semantico claro”. (‘produgdo de texto’, MP, p.191).

(168) “duas estrofes de quatro versos — dois quartetos, e duas estrofes de trés versos —

dois tercetos” (‘interpretacao escrita’, MP-05, p.198).
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ANEXO Il — Entrevista com a autora das colecdes

Descricao: a entrevista foi realizada na casa da professora Magda Soares (MS) as 15 horas do
dia 19 de abril por Tany Mara (TM). Esse encontro foi precedido de dois rapidos contatos por
e-mail para agendar dia e hora possiveis e um contato telefonico para confirmacao na véspera
da entrevista. No momento imediatamente anterior ao que transcrevemos abaixo, apresentei a
professora um pequeno texto (pouco mais de uma lauda) com uma breve caracterizagdo da
pesquisa que eu estava desenvolvendo, os objetivos especificos do trabalho com as colecdes
didaticas e o lugar previsto para aquela entrevista, ao que se seguia um pequeno roteiro com

;. 89 .
os topicos destacados para nossa conversa” — que durou pouco mais de duas horas.

(...)

TM: existe estatistica sobre as cole¢des? algum levantamento de distribui¢do geografica?

MS: ((fazendo gesto negativo)) pois €, menina, eu sou péssima pra essas coisas. Se eu te falar
que € capaz de eu nem ter as colecdes todas... mas, enfim, vocé queria nimeros?

TM: se existissem faceis. Assim, alguma coisa, um artigo que vocé tenha publicado...

MS: eu posso te dar uma idéia, por exemplo, a colecdo que teve uma adogdo maior foi a
primeira, foi o “Portugués Através de Texto”, aquele primeiro dos anos sessenta. Eu nao
lembro os niimeros, mas foi assim uma coisa, na época, assustadora pra mim, pro editor,
que era um editor iniciante também... e na época mesmo, em relagdo aos poucos livros
didaticos que circulavam. Mas depois, fora essa primeira cole¢do, as demais nao foram
nada de excepcional em termos de ado¢do, eram na média, ou acima da média talvez,
mas...

TM: a que foi menos mexida foi a de quando passou da Abril pra Moderna? foi uma
reformulacdo? essa reformulagdo entdo nao teve nada a ver com o volume de adogao,

com circulagdo da colegao...

% Tépicos I - informacdes sobre as edi¢oes das colecdes: estatisticas sobre a circulagdo das cole¢des; data da
1.% edicdo de cada colegfo; as respostas dos exercicios/atividades nas colegdes dos anos 60 e 70; o ‘Plano de
Curso’ anunciado na colegdo dos anos 70. Por que desaparecem os quadros de conteudos e objetivos? LD
especifico para a alfa na tltima colegdo (a colegdo tem 9 volumes?); Tépicos II - o processo de trabalho na
producio das colecdes: da decisdo da produzir a primeira cole¢do; da decisdo de reformular uma colegido ou de
fazer uma nova colecdo; o ritmo de producdo das colegdes; a instancia da autoria e as condi¢gdes de produgdo do
LD; permanéncias, apagamentos e inova¢des de uma colegdo para outra ((os exemplos seguiram em nota de pé
de pagina serdo retomados no corpo da entrevista)); Tépicos III - sobre o lugar da Lingiiistica no contexto das
colecdes: Magda Soares como leitora de fundamentos da Lingiiistica; fundamentos da Lingiiistica e outros
fundamentos no trabalho com os usos da lingua (ler/escrever/falar/ouvir) em todas as cole¢des; nomenclatura
gramatical, metalinguagem e teoria; reflexdo sobre a lingua X reflexdo sobre a estrutura da lingua: saber ‘sobre’
a lingua e saber ‘sobre’ a gramatica da lingua nas diferentes colegdes? didatizar para o professor ou para o
aluno?
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MS: ndo... 0 “Novo Portugués Através de Texto” ¢ que, em principio, seria uma reformulagao
do “Portugués Através de Texto”, isso até foi por uma razao interessante que a gente
também pode falar agora mesmo, mas deixa eu continuar esse raciocinio... que eu estou
mais ¢ tentando lembrar... entdo foi o “Novo Portugués Através de Texto” que foi a
colegdo em que a Abril Educagdo, que publicava livro didatico, cortou essa linha
editorial e nos passou como um pacote, a nés todos os seus autores, para a Moderna.

TM: certo, € isso...

MS: ¢ isso, depois veio de novo um “Portugués Através de Texto”, essa € a Unica que eu acho
que pode ser considerada uma reformulagdo da colegdo anterior.

TM: e no total das colecdes, entdo, foi a primeira mesmo a que teve maior distribuigdo,
geografica inclusive?

MS: ¢, geografica inclusive. E foi uma coisa muito interessante como fendmeno no ensino de
portugués, eu acho que ¢ interessante analisar isso, em termos do quadro, na época, de
livro didatico no pais, porque eram muito poucos os livros didaticos, ndo ¢ como hoje
que o professor fica afogado em livro didatico pra escolher um. Naquela época (eu vejo
isso mais como professora do Gindsio que eu era na €poca), a gente tinha que optar entre
trés, quatro colec¢des, ndo sei se vocé fez um levantamento dos livros circulando em cada
uma dessas épocas... isso explica muito, eu acho, a gente tinha trés ou quatro. O grande
livro adotado no pais todo era o Raul Moreira Lellis. Eu comecei a dar aula usando o
Raul Moreira Lellis nos anos cinqiienta, cinqlienta e quatro foi quando eu comecei a dar
aula de portugués. E era o que a gente tinha, o Raul Moreira Lellis e mais o Anibal
Bruno e mais Aida Costa, quer dizer, mais uns dois ou trés...

TM: ndo havia essa profusdo de opgdes...

MS: eu acho que, em parte, essa coleg@o teve uma grande aceitagdo por duas razdes: primeiro,
porque surgiu como uma nova cole¢do no meio de livros que ja estavam hé bastante
tempo no mercado e os professores também ja estavam cansados disso; e, segundo,
porque veio também com uma proposta completamente diferente desses livros que
circulavam... depois disso, em termos de circulacdo, pra vocé ver, a colecdo seguinte
que foi “Comunicacdo em Lingua Portuguesa” ja pegou um momento, no fim dos anos
sessenta comego dos anos setenta, ja cresceu muito o nimero de autores de livro
didatico. As colecdes se multiplicaram por varias razdes, uma das quais ¢ a propria
razao econdmica, o pais ter adquirido condi¢des de produzir livro didatico...

TM: eu tive dificuldade de localizar as primeiras edi¢des, a primeira colecdo ¢ do comego dos

anos sessenta?
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meados dos anos sessenta. Eu também nao sei precisar pra vocé ndo, mas ¢ isSo mesmo,
a primeira colecao ¢ de sessenta e cinco, seis qualquer coisa assim...

e as outras, elas vém, mais ou menos, numa seqiiéncia de uma por década?

¢ mais ou menos assim. A segunda ((a “Comunicacdo em Lingua Portuguesa™)) ¢ do
inicio dos anos setenta, depois, o “Novo Portugués Através de Texto” é do fim dos anos
setenta, o “Portugués Através de Texto” da metade dos anos oitenta e essa agora...

os volumes ndo sao todos publicados de uma vez?

nas duas primeiras cole¢des. Depois ndo, porque isso também foi uma politica editorial
que se alterou no pais todo. Quando saiu o “Portugués Através de Texto”, o primeiro,
isso talvez tenha pesado também pra a adog¢ao, o comum era haver duas séries num livro
0, entdo era primeira e segunda série um volume, terceira e quarta série outro volume, e
aos poucos ¢ que isso comecou a ser um por série. E entdo, e a segunda coisa € isso
(algo de que eu gostava muito, tenho pena que se tenha perdido), a publicacdo de um
volume por ano, em vez de soltar a colecao de uma vez. “Portugués Através de Texto”
foi assim e o “Comunicacdo em Lingua Portuguesa” também, porque, no caso de
“Portugués Através de Texto”, por exemplo, era uma proposta nova, com a qual os
professores ndo estavam habituados (nem os alunos), entdo ndo tinha muito sentido,
como eu acho que continua a ndo ter, um professor adotar uma nova cole¢do com o
aluno no meio do caminho, mudar a proposta...

voce ia falando que o “Novo Portugués Através de Textos” da Abril era pra ser uma
reformulacdo, vocé ia comentar alguma coisa...

0 que aconteceu ¢ o seguinte: teve o “Portugués Através de Texto”, que teve essa
circulacdo grande, bom, no inicio dos anos setenta, como decorréncia da mudanga da
legislacdo, das resolugdes, da comunicagdo e expressdo e tal, veio a colegdo
“Comunicagdo em Lingua Portuguesa”, mas ¢ que foi uma (¢ interessante esse
“Comunica¢ao em Lingua Portuguesa” do ponto de vista que ¢ o eixo do seu trabalho)
foi uma mudanga de concepcdo de lingua, fundamentalmente isso, mas que veio nao por
um movimento da area académica, ou dos professores, mas por uma imposicao de cima,
entdo, foi falsa. Eu, por exemplo, embarquei nessa convencida de que era isso que a
gente tinha que fazer, que era preciso, ¢ a tal coisa da ideologia, que ¢ sempre
inconsciente, que acaba te impregnando. Mas por poucos anos, vocé V€ que esse
movimento, nos livros didaticos e no ensino, dessa concepg¢do de lingua como
comunicag¢do, durou muito pouco, durou poucos anos, porque foi alguma coisa que veio

de fora da area... o que aconteceu ¢ que (um fendmeno extremamente interessante), em
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meados dos anos setenta, eu comecei a receber muita carta de professor pedindo o
antigo “Portugués Através de Texto”, que “aquilo ¢ que era livro bom”, eles falavam
“por que vocé ndo reedita aquele?”, “eu gostava era daquele”... foi uma coisa insistente,
em meus contatos com professores e na correspondéncia que eu recebia e que a editora
recebia, também. A proposta foi, entdo, reformular, que eu mesma ja estava convencida
que aquele “Comunicagdo em Lingua Portuguesa”, essa concep¢ao, € da maneira como
ela foi estruturada, ndo era um bom caminho...

mas também tinha uma certa perspectiva de comunicagdo na colegdo dos anos sessenta?
¢ num outro sentido. Eu ndo sei se vocé pegou também, como fonte, 0 meu memorial?

peguei...

MS: pois €, porque eu analiso essa concepgao diferente do que € que era comunicagao.

T™M:
MS:
TM:
MS:

T™:

MS:

T™:

MS:

T™:
MS:

porque nos dois tem comunicagao...

é...

vocé€ comenta no memorial um outro conceito de comunicagao...

um outro conceito, porque no “Portugués Através de Texto” era comunicacdo num
sentido menos midiatico do que o dos anos setenta. Nos anos setenta era comunicagao
muito mididtica, tanto que a nossa fundamentagdo era a teoria da comunicagdo da area
da midia, o nosso livro, nossa biblia, era “O Processo da Comunica¢ao” do David Berlo.
E um outro conceito de comunicacio...

e que referéncias desse conceito de comunicacdo da colecdo dos anos sessenta a gente
teria?

era ver a lingua como forma de (ndo vou falar interagdao porque isso ai ja € posterior)... a
lingua como constituicio do sujeito, ver mais nesse sentido, um conceito mais
humanistico da comunicagao...

a gente tem vontade de dizer que ¢ a idéia de interagdo que esta la, mas ha todo um
retrovisor que molda, hoje, nosso olhar sobre o que esta escrito 1a...

¢, eu acho que ha uma diferenga do conceito de comunicacdo em “Portugués Através de
Textos”, no dos anos setenta e na colecdo agora. Sdo trés concepgdes de lingua
diferentes, lingua como comunicac¢do sempre, mas vendo isso de forma diferenciada.

¢ dificil pro professor, porque a palavra ¢ a mesma...

¢, mas ¢ a for¢ca do contexto, ndo so6 social mas do proprio estado das ciéncias
lingiiisticas, em cada um desses momentos... No “Novo Portugués Através de Texto”,

entdo, que eu acho que ¢ uma colegdo que ficou imprensada entre as outras, ¢ que estava

clara a idéia de reformulagao, eu fui a varias escolas pra discutir com os professores que



T™:

166

usavam ainda a cole¢do ((dos anos 60)) ou que tinham usado a colecdo, e fiz também
um questionario para os professores, os que pediam a reformulacao e outros professores
que tinham usado, e também escolhi alguns professores pra pegar o “Portugués Através
de Texto”, o antigo, e me dizer o que ¢ que eles achavam que teria que ser reformulado.
Eu mesma peguei pra ver aquilo, ¢ foi muito interessante, porque ja tinha se passado
metade dos anos sessenta pra metade dos anos setenta, uma década, dez anos, doze anos
se passaram, e eu olhava aquela colecdo e falava assim: “meu Deus do céu! Isso ndo tem
o menor sentido hoje, pro aluno de hoje, pro estado atual das coisas hoje, num tem
sentido trabalhar com esses textos, esses autores, dessa forma, eu num posso fazer a
mesma cole¢do”. E ai se sentiu como tava fora, tanto que € “Novo Portugués Através de
Texto” basicamente no nome s6, porque ¢ uma colecdo fundamentalmente diferente da
anterior.

mas ha um repertorio textual que é aproveitado...

MS: &, eu aproveitei muito, porque essa era a parte que mais agradava os professores, eram os

T™:

MS:
T™:

textos, ¢ engracado como aquela colecdo marcou as pessoas, sobretudo em termo da
antologia, até hoje eu encontro ainda gente que me identifica como autora daquela
colecdo que eles estudavam nos anos sessenta € comega a citar texto: “olha eu nunca me
esqueci do texto tal”, “eu me lembro, num tinha um texto sobre isso assim, assim,
assim”, “eu num me esqueco desse texto”, “naquele livro alaranjado num tinha um texto
sobre num sei o qué”. Coisa que num aconteceu depois disso, alids isso ¢ uma coisa
interessante no livro didatico, como os autores e as colegdes foram perdendo a
identidade para os que usam, porque eu lembro os autores dos livros que eu estudei, eu
sei que eu estudei na “Antologia Nacional” do Fausto Barreto e do Carlos de Laet, eu sei
que a minha gramatica era do Eduardo Carlos Pereira, quando eu estava fazendo o
Ginasio, entdo muita gente se lembra que estudou no “Portugués Através de Texto” que,
quando v€ meu nome identifica: “ah! vocé ¢ a autora daquele livro que eu estudei”. A
partir dai ninguém sabe quem ¢ o autor, como ¢ que chama a colecdo, isso fica difuso,
perdido...

um instrumento de passagem... ((lendo)) ha duas outras perguntas ainda sobre essa parte
de informagdes sobre as edi¢des: nem a cole¢do dos anos sessenta, nem a dos anos

setenta tém, no manual do professor, nenhuma resposta pra exercicios, ¢ isso mesmo?

é...

num ¢ eu que ndo achei material suplementar?
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ndo, nao tinha. Porque essa coisa assustadora que foi o manual do professor, eu falo
assustadora porque na época foi, até os anos setenta, ninguém pensava nisso, nenhum
professor pretendia que tivesse alguém lhe desse as respostas. Isso surgiu (bom isso
também ¢ explicavel pela mudanca do perfil do professor), com o Reinaldo Mathias,
naquele livro dele “Estudo Dirigido”, que apareceu no finzinho dos anos sessenta, ele
pegou exatamente a mudancga da legislacdo de setenta e um, ele ¢ que fez, pela primeira
vez, pelo que eu pude levantar, um manual do professor com respostas etc. Mas nas
minhas duas colegdes até entdo ndo tinha isso, mesmo no “Portugués Através de Texto”
que eu fiz uns folhetinhos s6 de orientacdo pro professor, num sei se vocé chegou a
ver...

nao.
nao?

eu peguei o Manual do Professor mesmo, uma encadernagdo, uma brochura mais
substancial...
do “Portugués Através de Texto”?

¢, do primeiro...
do primeiro?

¢, tem uma encadernacao a parte que ¢ o Manual do Professor...
que ndo repete o livro?

ndo, ele ¢ um outro volume de orientacdes tedrico-metodologicas...
¢, sdo consideragdes, ((fazendo gesto)) € um livrinho assim...

¢... e voc€ chegou a fazer uns folhetos pra o trabalho com o livro na primeira colegao?
nao, € isso ai que voce ta falando, o que eu chamo de folheto vocé t4 chamando de livro.
ah! Vocé ta chamando de folheto aquilo ali?... Na cole¢do dos anos setenta, vocé remete
a ele quanto a orientagdo pro professor. No volume da quinta série, quando vocé vai
fazer consideracoes sobre leitura, sobre producao de texto, sobre a técnica de abordagem
dos textos, quando vocé da os passos para o trabalho com o texto, vocé diz: “e o
professor pode consultar isso no manual da cole¢do anterior”.
ah, €¢? eu num lembrava que fazia isso ndo...

¢, eu achei interessante porque sdo duas cole¢des que respondem a lugares diferentes,
isso foi muito interessante de ver...

muito diferentes... é...

e depois desaparece...

naquelas paginas azuis?
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(13

aquelas paginas azuis, depois isso desaparece e entra um tal de ‘Plano de Curso’: “o
professor vai ver essas explicacdes no Plano de Curso”... que eu ndo achei... Tem um
‘Plano de Curso’ fora dos volumes?

vocé pegou o volume do professor? um que tem umas paginas azuis...

do professor, tem umas paginas azuis atras, tem legislacdo... € isso mesmo...

e eu falo de Plano de Curso?

isso, de um Plano de Curso que vai ser feito, que vai acompanhar a cole¢do, que a
cole¢do estd em andamento...

((fazendo gesto negativo))

nao. Pois ficou esse ‘Manual do Professor’ dos anos sessenta na minha cabe¢ca como
uma coisa que aproximava uma cole¢@o da outra... e sdo diferentes, né?

¢, sao diferentes. Inclusive, o D. num gosta que eu fale isso ndo porque ele ndo
concorda, mas eu num gosto dessa colecdo dos anos setenta... queria que vocés
esquecessem dessa cole¢ao, que todo mundo esquecesse dela...

mas todo mundo gosta dela...

¢ porque essa colecdo tem uma histdria meio conturbada, foi uma colecdo meio
complicada, e depois eu comecei a olhar e falei assim “gente ndo ¢ para o ensino de
portugués ser isso s6”. Eu acho que eu fiquei também um pouco influenciada por
aquelas criticas do Osman Lins, vocé deve ter visto...

“Do Ideal de da Gloria™...

¢, que ele publicava no Jornal do Brasil na época, contra esses livros da disneylandia
pedagodgica. Entdo, eu fiquei um pouco com resisténcia a essa colecao, de vez em
quando eu dou uma olhada e falo “até que tem alguma coisa boa ali”... Outro dado que
eu acho que ¢ importante ¢ a época dessa colecdo, os anos setenta. A gente vivia uma
situacdo em que, a0 mesmo tempo vocé queria desenvolver o espirito critico dos alunos,
mas tinha que ter muito cuidado porque sendo vocé ia preso, entdo ficava essa
ambigiiidade...

mas as questdes sdo complexas, por isso que eu perguntei se tinha algum encarte com as
respostas, tem questdes ali que, eu acho, o professor ndo da conta, hoje, de trabalhar...
eu terminei apaixonada pela colecdo dos anos setenta ((risos)). Se ndo pra ensinar a
lingua portuguesa, especificamente, que a gente precisa ter outros elementos, mas como
um instrumento pra compreender a comunicagao...

r

c...
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e essa ultima cole¢ao (mais uma pergunta sobre a edi¢do) ela tem um volume de alfa e
os oito volumes?

ndo, ela tem um volume de alfa de outro autor, da G., porque eu ndo quis fazer
alfabetizagdo, eu ndo tinha, e talvez possa até botar ainda esse verbo no presente, nao
tenho coragem de fazer livro de alfabetizacdo. Mas a editora achava que era
absolutamente imprescindivel ter um livro de alfabetizagdao que fosse lancado junto,
porque a minha primeira série comeca ja supondo o aluno alfabetizado. Entdo, a G.
produziu um livro de alfabetizagdo, mas, na tiragem que estd sendo feita agora, ele ja
aparece inteiramente separado, num tem nada uma coisa com outra, mantém o titulo so,
e da minha colecao foi tirada toda referéncia. Foi uma coisa mais circunstancial ¢ mais
para fins editoriais mesmo.

editoriais, certo... com relagdo ao processo de producao das cole¢des, vocé ja falou um

bocado, Magda, vocé poderia falar alguma coisa mais?

MS: ((Iendo)) “processo de trabalho na producao das colegdes”...

T™:

r

C...

MS: bom, ((lendo)) “decisdo de produzir as primeiras cole¢des”, isso foi muito interessante,

T™:

MS:

talvez vocé até ja saiba um pouco da historia de como é que eu me meti nesta
empreitada ai...

ndo, eu escuto vocé sempre falando em algumas palestras da necessidade de se produzir
material didatico como uma militancia até...

¢, mas essa convicgdo ¢ um pouco posterior a primeira colecdo. A primeira colegdo foi
uma coisa muito pragmatica. Como eu te falei, a gente tinha poucos livros pra escolher,
eu era professora, eu num tava na universidade, eu era professora de um monte de coisa.
Eu dava aula no Ginasio, no Curso Normal, em Cientifico, Classico, escola particular,
escola publica, aquela coisa de 40 horas por semana, correndo de uma escola pra outra.
Bom, e com o Raul Moreira Lellis no Ginasio, em escola publica... com alguns anos, eu
j& num agilientava mais aquele Raul Moreira Lellis e comecei a achar até que aquilo num
tinha mais nada a ver. Eu tinha uma influéncia muito forte, na minha formacao, do
francés, da literatura francesa e do ensino francés, porque, quando eu fiz o curso de
Letras, eu tive professores franceses, era um acordo da faculdade (vocé sabe que a
faculdade, quando eu fiz, era com professores improvisados ainda, porque foram os
primeiros anos da faculdade de filosofia), entdo, eram os franceses que viam pra Cultura
Francesa, que, na época, davam aula de francés pra nds na faculdade. E eu também

freqiientava a Cultura, fiz o curso da Cultura Francesa, porque a minha paixdo era o
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francés, e eu ficava muito impressionada com a maneira como o francés ensinava o
francés lingua materna, comecei a comprar varios livros... ¢ dando aula com o Raul
Moreira Lellis, e o livro ndo funcionando com as criangas que eu tinha, meninos de
escola publica, e eu ja enjoada dos texto, e tendo como modelo os livros franceses... ai
eu comecei, eu mesma, a fazer as coisas pros meninos... escolhia texto, e bolava
exercicios pros textos e, numa época que ndo existia xerox, nem computador...
datilografava naquelas folhas de mimedgrafo a élcool, ia pra escola e rodava aquilo pra
distribuir com os meninos, era um trabalho infernal, sobretudo pensando que era assim:
era no Colégio Municipal, era no Colégio de Aplicagdo, era num sei o qué, correndo de

uma escola pra outra, ia pra quinta série aqui, pra sétima la e tal...

TM: e esse material foi aproveitado?

MS:

bom, eu fui fazendo esse material e, muito marcada pelos franceses, aquele tipo de
exercicio de interpretacdo, aquilo que tem no “Portugués Através de Texto”, de
exercicio de estilo, ¢ tudo coisa dos franceses, os livros franceses traziam o tal do
exercicio de estilo, a produgdo de texto, que se chamava redagdo, sempre ligada ao
texto, a tematica do texto... os nossos livros didaticos da época ndo tinham isso, alids
num tinha nem proposta, se vocé examinar o Raul Moreira Lellis, que era o que eu
usava, num tinha exercicio, interpretagdo, nem proposta de redagdo, nada, era uma
antologia, s6, e uma gramética. E ai tinha aqui em Belo Horizonte um Bernardo Alvares
pretendendo ser um editor. Ele era representante de editoras, sobretudo de editora de
livros juridicos, mas ai ele quis se tornar editor e achou que (era uma cabega boa como
empresario, negociante) um veio adequado era fazer livro didatico. Soube que havia
uma certa professora que tinha 14 um material e tal, ele me procurou e me perguntou se
eu num queria transformar aquele material num livro. Que ele tava querendo produzir
uma colecao didatica e tal. A idéia que me veio foi a seguinte: “ele faz o livro, e eu paro
de ter que mimeografar, datilografar, passar a noite em claro. Ele me d& pronto o
material” ((risos)) eu s6 queria isso. SO queria ter meu material impresso, arrumadinho
pra o ano todo, sem precisar aquela correria. Tanto assim que vocé vé a feitra daquela
pobre colecgdo: ela foi produzida numa grafica que ele montou no fundo do quintal da

casa dele...

TM: eram as condi¢des da época, nao?

MS: eram condi¢des precarias mesmo, ¢ da época, porque era uma época em que a industria

grafica era zero nesse pais, € eu ia la pra aquele galpdo com o pessoal na linotipia e tal,

vendo produzir os livros, foi uma coisa...
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TM: “participativa” ((risos))

MS:

T™:

¢, foi desse jeito que saiu a decisdo da primeira colecao. Depois, quando eu comecei a
trabalhar na universidade, me envolver com formacdo de professor etc. ¢ que eu
comecei a ficar mais grilada com aquilo, a gente tava ali estudando, lendo, pesquisando,
vendo que as coisas mudavam, que as ciéncias lingiiisticas traziam uma série de
contribuigdes, etc. e ficdvamos nos, como ficamos, ou ficam eles, até hoje, na academia,
escrevendo uns pros outros. E numa area como essa, educagdo e ensino, as coisas
tinham que chegar 14 onde tém que chegar, que ¢ na sala de aula. E eu ficava sempre me
sentindo nessa responsabilidade social de ter que socializar esse conhecimento, € um
velo, entre outros, que me pareceu € me parece adequado ¢ vocé traduzir didaticamente,
o que ¢ das coisas mais dificeis, sendo a mais dificil na producdo de um texto, traduzir
isso em livro didatico.

e, entdo, de um inicio mais pragmatico, de simplesmente ter um material, a uma

formacgao mais militante mesmo...

MS: mais um compromisso social, mesmo...

((pausa para cafezinho))

MS:

(...) eu escrevo, e € claro que escrevo pensando num leitor modelo, mas ¢ um leitor
modelo que ha de se virar pra entender se ndo entendeu, ao passo que o livro didatico,
ndo, vocé tem que pensar no aluno, na fase de desenvolvimento que ele esta, no

processo cognitivo pra apreender aquele determinado objeto de conhecimento...

TM: e no professor também?

MS: e ainda pensar no professor, como € que o professor vai, como ¢ que eu instrumentalizo o

T™:

professor pra trabalhar com isso. Pensando no tipo de formagdo que nosso professor
tem, vocé tem que trabalhar muita coisa pra produzir...
entdo, aproveitando que vocé falou isso, e essa Ultima cole¢do, noés temos um professor

pra usar essa cole¢do? formado pra lidar com tantas questdes tedricas que ela evoca?

MS: pois €, esse ¢ um aspecto que eu acho que também foi ficando pra mim cada vez mais

claro, ao longo dessas coleg¢des. Desde a primeira, em que eu nao tinha manual do
professor com instru¢do, com respostas nem nada, eram sO consideragdes mais
genéricas, até as ultimas, em que eu faco aquela margem (no “Portugués Através de
Texto” aquela barra, e nesse agora, a margem) em que eu vou conversando com o
professor o tempo todo, explicitando o qué, o porqué, dando sugestdes de como

enriquecer, que pode relacionar com isso, com aquilo, exatamente por que a gente se vé
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nesse conflito. Vocé quer fazer uma proposta de uma colegdo que esteja atualizada com
o estagio das ciéncias lingliistica e sabe que o professor nao estd formado assim, a
formag¢do do professor ndo acompanha. Entdo como resolver esse conflito? A maioria
dos autores resolve como? Faz um livro de acordo com o que o professor ¢. A minha
idéia é fazer um livro de acordo com aquilo que o professor deve ser. E dar condigdes a
ele pra aprender com o livro, se ele ndo aprendeu na formagdo dele. Entdo, a editora
num gosta que eu fale isso ndo, quando eu falei isso uma vez, numa conversa com
professores, depois o editor me chamou num canto e falou: “me faz um favor, nio
repete isso que vocé falou”. Eu falei o seguinte, falei que eu faco a colecdo (e € isso
mesmo) de uma forma que, se o professor usar um ano, dois anos, trés no maximo,
lendo (porque muitos ndo 1éem), lendo aqueles azulzinhos que vém na margem, depois
ele ndo precisa de livro didatico mais ((risos)), o professor vai se virar sozinho sem livro

didatico.

TM: ai o livro, entdo, ¢ instrumento...

MS: de formagao do professor, atualiza¢do do professor...

T™:

na sua fala, vocé diz que a primeira cole¢do ndo tinha esse contato direto com o
professor. Eu vejo, naquela brochura que saiu, um contato com o professor, ela foi
divulgada junto com as colegdes? Saia junto com as cole¢des? Teve circulagdo mais
restrita? Porque ela me parece, inclusive, mais complexa do que as notas, porque ela

vem com toda uma discussdo... € um livro...

MS: aquele manual veio depois...

TM: ah... ele veio depois...

MS: veio depois. Muito por pressdo do editor que foi pressionado pelos professores. Porque ai

comegou a aparecer manual do professor em outras colegdes, e os professores gostaram
daquela coisa. Ai eu falei pro Bernardo: “resposta eu nao ponho, isso eu ndo ponho”.
Depois eu tive que acabar cedendo um pouco, pondo resposta com muito jeito, “pode ser
isso, mas o aluno pode responder aquilo também”, e usando muito “resposta pessoal”.
Mas naquela época eu achava tdo absurdo botar resposta no livro, e era isso que o0s
professores pediam, eu falei: “ndo isso eu ndo faco, a gente pode fazer um texto de
orientagdo de fundamentacdo”, que foi esse, mas saiu posteriormente. Comegou a ser

distribuido com os professores, eu acho que dois, trés anos depois...

TM: foi uma demanda do uso...

MS: ¢, foi uma demanda dos professores.

TM: ((lendo)) “a decisao de reformular™...
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MS: ¢, reformular foi aquilo que eu te contei, e acabou saindo uma coisa diferente, por isso,

pela inadequagdo que eu percebia (e as pessoas que fizeram a analise critica também
concordaram) daquela colecdo voltar tal e qual com pequenas modifica¢des apenas, no
fim dos anos setenta. Entdo aproveitei muito dos textos, que era a parte forte e elogiada
pelos professores... mas outra razdo ¢ que também, a essa altura, lingiiisticamente, eu

tinha outros elementos.

TM: vocé declara inclusive a presenca da Lingiiistica Estrutural

MS: ¢, a Lingiiistica Estrutural Distributiva, ¢ isso...

T™:

MS:

J4

ok. E a gramatica é muito forte nessa cole¢do que vem depois ((“Novo Portugués
Através de Texto”, dos anos 80 e sua reedi¢io “Portugués Através de Texto”)). E uma
perspectiva visivel. Mas ela sofre um apagamento na ltima cole¢do, ¢ uma decisdo por
causa da opcdo pelo letramento? D4 pra ensinar portugués sem ensinar estrutura da
lingua mesmo?

¢, pois ¢, essa ¢ uma historia que ¢ interessante ao longo das cole¢des, ao longo do
ensino da portugués em geral, e ao longo de minha histéria com o portugués. Eu falo
que a minha histéria ¢ de casamentos e divorcios sucessivos com a gramadtica. Porque,
na primeira, nem passava pela cabeca de ninguém, ndo ¢ minha sé nao, de ninguém, o
ensino de portugués sem gramatica. Eu hoje acho muito engracado, porque, na época, eu
tive o grande problema encontrar um nome pra cole¢do, ai quando me veio “Portugués
Através de Textos”, eu fiquei gloriosa, falei: “ah, meu Deus! esse ¢ o nome!” achei uma
maravilha o nome. Hoje, eu acho uma graca, olha bem que nome, é como se o portugués
nao fosse o texto, fosse alguma coisa a qual vocé€ chegasse, por meio do texto, € o texto
fosse sO instrumento pra vocé chegar ao portugués. Entdo, ¢ uma concepgdo
completamente diferente da colecdo atual. E, se vocé olhar, vocé olhou certamente, o
sumario do “Portugués Através de Texto”, o titulo ¢ a gramatica ¢ o texto vem
pendurado naquele titulo. E, pra eu fazer essa colecdo, era o seguinte: eu fazia um
programa de gramatica e depois saia desesperada procurando textos que me permitissem
desenvolver aquele topico. Entdo eu tinha que ter um texto que tivesse oragdes
coordenadas, um periodo composto por coordenagdo, diferentes tipos de coordenagdo
pra eu poder explorar o periodo composto por coordenacdo, o texto era escolhido em
funcdo do topico da gramatica... mas ao mesmo tempo levando em conta o interesse do
aluno e tal. Um trabalho terrivel. Entdo era gramatica, e a gramatica normativa, nem se

sabia de outra, nos anos sessenta.

TM: claro. Entdo, o texto estd em todas as colegdes, desde a primeira, mas diferentemente?
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MS: ¢, porque isso a gente pode relacionar com a propria formagao, minha e dos professores
em geral. Porque a Lingiiistica entrou no curriculo de Letras nos anos sessenta, quando
estd saindo a colegdo, quer dizer, eu me formei nos anos cinqiienta em Letras, entdo, eu
ndo tive Lingiliistica eu fui, eu sou autodidata nessa area. Pra vocé vé, ¢ uma colecdo
num periodo em que o que nods tinhamos como ciéncia lingiiistica, se assim se pode
chamar, era a gramatica. Bom, ai veio a tal comunicacao: “gramatica nao”, “aluno num
tem que aprender sobre a lingua tem que saber ¢ usar a lingua”. E a gente foi buscar
fundamentos 14 na teoria da comunicacdo. E ai pronto, acabou gramatica, num tem
gramatica nenhuma, foi o divorcio...

TM: e saber sobre a comunicagdo num ¢ saber ‘sobre’ a lingua?

MS: pois ¢ a gente acabou substituindo...

TM: uma metalinguagem por outra...

MS: exatamente...

TM: hunhun...

MS: agora, foi interessante porque, nesses anos setenta (uma pesquisa que seria interessante ¢
olhar a programac¢do dos semindrios da area, nessa época, era quase inevitavel, vocé
tinha que ter uma conferéncia uma mesa redonda qualquer sobre ensinar ou ndo ensinar
gramatica), era a grande discussdo da area, era essa coisa da gramatica nos anos setenta.
E os livros deixaram de lado, a grande parte deixou de lado, e os professores ficaram
num drama terrivel, porque se num ensina gramatica, vai ensinar o qué?

TM: eles ndo sabiam ensinar outra coisa...

MS: &, ensinar o qué? Dai que veio essa outra metalinguagem do ensino. Entdo vamos ensinar
o processo da comunicacdo. A gramatica acaba sendo importante para o professor
porque, enfim, ¢ um contetdo. Vocé ndo pode dizer que... a ‘leitura’, a ‘producio
textual’ ndo constitui um conteudo. Na hora que ele vai fazer um plano de curso ele fala:
“como € que poe 14?”. Ao passo que, se ele botasse ‘adjetivo’, ‘substantivo’, ‘oragdes
subordinadas’, ‘adverbiais’ ¢ um conteudo, alguma coisa concreta. Na hora de fazer
prova, ele d4 um periodo, pede pra analisar e tal, acho que isso influencia muito. Entao,
todo mundo ficou muito desorientado com os livros sem gramatica e com a mentalidade
que se criou de que ndo era pra ensinar gramatica. E eu acabei me convencendo disso
depois, 14 pra segunda metade dos anos setenta, com essa questdo dos professores
estarem querendo a tal da gramadtica, voltar o “Portugués Através de Texto”. E ai ja, a
gente em plena fase estruturalista na Lingiiistica, porque quando ela chegou, ela chegou

assim sob esse formato, que era o que vinha la da Europa pra nos.
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MS:
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0 pacote... E seu acesso a esse material, a esse tipo de leitura foi como autodidata,
entdo...

¢, como autodidata. A minha concepg¢do, entdo, era o seguinte, que 0 NOSSO engano
estava em julgar que a gramatica faria com que o aluno desenvolvesse habilidades de
leitura e produgdo de texto, que era o pensamento anterior. Acho que serviu pra isso,
essa fase da comunicacao, de desligar pra poder juntar de novo. A primeira jungdo, que
estd no “Novo Portugués Através de Texto” e no “Portugués Através de Texto”, que eu
pensava era o seguinte: o aluno vai aprender, vai desenvolver habilidades de leitura e
escrita 14 trabalhando com texto produzindo textos e tal, mas ele também tem que saber
a respeito da lingua, ndo por isso, ndo pra aprender a ler e escrever, mas porque ¢ um
objeto de conhecimento importante. Eu fazia muita relagdo também, eu tenho até um
artigo antigo em que eu defendia isso, que da mesma forma que, em Ciéncias, o aluno
convive com o fendmeno cientifico, ai chega na aula de Ciéncia vem e pde o fendmeno
diante dele pra analisar aquilo que ele vivencia, entdo, o menino td vendo formiga,
tirando a perna da formiga, criando cachorro e tal, ai vocé diz: “olha isso ¢ um
mamifero, tem quatro patas, num sei qué”. Vocé na Geografia vocé faz a mesma coisa.
Ta aqui em Belo Horizonte subindo e descendo morro e tal, ai vocé vai aprender o que €
montanha, o que ¢ isso, 0 que € vale... a mesma coisa a gente faz em portugués, com isso
que ¢ tao forte em cada um de nds, tdo presente, a lingua. Vocé pde a lingua na frente
pra vocé examinar, pelo interesse da lingua como objeto de conhecimento mesmo. Por
isso ai, eu trabalhei a gramdtica mais intensamente sistematicamente no “Novo

Portugués Através de Texto”, com esse objetivo...

TM: convicgdo desse lugar legitimo...

MS: tanto assim que o aluno vé como ¢ que a lingua funciona, dai a Lingiiistica, aquela coisa

T™:

MS:

de estruturalista distributiva, a idéia era essa.

ela serve bem pra isso, o estudo da lingua ‘em si’... Esse artigo foi, entdo, da época da
cole¢ao?

foi um artigo em que eu discutia essa questdo dos novos curriculos, depois da 5692,
terem colocado as areas de Comunicagdo ¢ Expressao, Matematica e Ciéncias e Estudos
Sociais. Entdo, eu discutia o que ¢ que cada uma delas, os objetivos de cada uma delas,
mas enfim a idéia importante era essa na época: a gramatica como objeto de
conhecimento. Mas desligando isso, desligando de certa forma, porque eu recupero os
tais exercicios de estilo, no “Novo Portugués Através de Texto”, até hoje eu gosto muito

daqueles exercicios de estilo, que ¢ uma forma de vocé€ pegar as estruturas lingiiisticas e
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T™:
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MS:

T™:
MS:
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incorporar ao uso. Bom, hoje eu acho que talvez sejam trés, quatro objetivos: o
momento gramatica normativa, 0 momento gramatica nao, 0 momento gramatica objeto
de conhecimento, por ela mesma, valida por ela mesma e, hoje, na atual colecdo. Num
sei, ndo vou dizer qual ¢ a etapa seguinte porque num vai dar tempo de viver ela nem de
produzir nada nela mas eu tenho muita curiosidade pra saber ((risos)) porque certamente
vail aparecer outra coisa ai pela frente, que a Historia ndo para. Mas, hoje, ja ¢ uma outra
concep¢do da gramatica, a gramatica realmente subordinada ao texto, quer dizer, no
“Portugués Através de Texto” era a gramatica no texto, ndo no sentido da gramatica do
texto da Lingiiistica Textual (n3o ¢é isso nao) mas o texto como sendo,
fundamentalmente, vocé estudar a gramatica no texto. E agora € uma gramatica, num sei
se a expressao ¢ essa, a servico do texto, definida pelo texto, € o texto que define o que ¢
de gramatica que ¢ preciso estudar. Quando, no “Portugués Através de Texto”, era a
gramatica que definia que texto vocé€ ia buscar. Vocé vé, na colecdo atual, tem
gramatica... outro dia eu tava dando uma olhada nisso, tem muito professor que se
queixa “ah, gosto muito da sua cole¢@o, mas ndo tem gramatica”...

pois ¢é... eu queria chegar ai...

e tem muita gramatica, se vocé fizer o levantamento, tem exercicio de interpretacdo que
¢ gramatica, tem vocabulario que ¢ gramatica, tem a propria coisa la que eu chamo de
‘conhecimento lingiiistico’... sei 14 como ¢ que eu chamo...

‘reflexdo sobre a lingua’...

enfim, vocé tem, ao longo do livro, muita (gramatica), mas sempre assim, ndo de
maneira sistematica nem seqliencial, mas daquilo que ¢ necessario, do que o texto
sugere como a gramatica iluminando o texto ou enriquecendo as possibilidades de
expressao do aluno.

mas os professores sentem essa auséncia...

pois ¢, porque eles querem a gramatica no sentido antigo, a gramatica seqiiencial
sistemdtica como um objeto de conhecimento em si mesma. Eles sentem falta disso, eu
acho, por essas razdes: primeiro porque eles tiveram uma formacdo que nao discutiu
uma outra concepg¢do de lingua, do papel da aprendizagem sobre a lingua, no uso da
lingua... e também porque, ¢ aquilo que eu te falei, ha um contetido concreto que ele pde
a mao.

hunhun, marcar o ‘x’...

é...
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TM: entdo esse professor que vai lidar com essa cole¢ao nova, ele ta achando que ndo precisa
de gramatica, me parece, desde que eu comecei a mexer com ela, ¢ que como o
conteudo esta mais diluido nas atividades, num tem fronteira nenhuma, um momento
exclusivo para a gramatica, o professor vai ter que ter esse conteudo, esse conhecimento
de gramatica pra poder desperta-lo...

MS: ah, claro! essa que € a questdo, eu acho, que essa € a questao central: o professor tem que
conhecer muito bem gramatica. Eu ndo daria conta de fazer essa gramatica diluida se eu
se eu ndo tivesse muita seguranga na gramatica da lingua, muito conhecimento disso e
até muita paixao por isso. Porque eu gosto muito, eu adoro trabalhar, eu acho uma coisa
tao fascinante vocé ver como ¢, essa coisa maravilhosa, como ¢ que a lingua funciona
como um sistema coerente. Mas isso pro professor, agora o professor fica achando que,
entdo, o aluno também tem que saber isso, quer dizer, ¢ uma questdo de vocé diferenciar
o que € que o professor tem que saber pra poder ensinar. Mas o aluno ndo tem que saber
aquilo que o professor sabe porque os objetivos sdo outros. Nao ¢ objetivo do ensino
fundamental que o aluno, na minha concepc¢ao atual, que o aluno conhega a gramatica da
lingua como um objeto em si mesmo, como objeto de conhecimento, mas que ele
conhega estruturas da lingua e as possibilidades que a lingua oferece pra expressao e pra
compreensao. Mas sempre em funcao dos contextos e das situagdes de uso.

TM: entdo, a gente pode dizer que essa ultima cole¢do devolve pra o professor esse lugar de
decidir, esse momento de...

MS: ah, com certeza! Esté ligado a isso também a concepcao que eu tenho de livro didatico.
Pra mim, essa frase ndo ¢ um lugar comum, nem um bordao, o livro didatico ¢ um
instrumento (entre muitos outros que o professor tem). Por exemplo, no caso do
portugués, o que ¢ que o livro didatico representa pra o professor? Essa ¢ minha
discussdo velha e antiga com o W., que defende sempre a idéia do professor que
trabalha sem livro, eu falo “td bom, ¢ porque ele nunca foi professor de portugués”. Eu
fui, por muitos anos, e eu sei 0 que € que custou ir a cata de texto. Hoje em dia pior
ainda, com as novas concepgoes, vocé tem que trabalhar com vérios géneros... Imagina
vocé tendo que dar aula o dia inteiro, todo dia e sair catando texto pra levar pra sala de
aula, de diferentes géneros, adequados a fase daqueles alunos, a faixa etaria, aos
interesse dos alunos... ¢ de boa qualidade... E impossivel o professor fazer isso! Tanto
que, vocé observa, o professor que trabalha sem livro didatico, o que ¢ que ele faz? Ele
improvisa. E acabei de te falar ha pouco como ¢ custoso fazer uma unidade didatica que

tenha coeréncia, que explore aquilo que tenha que ser explorado, que cubra bem o
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campo e tal... Leva um més pra vocé planejar uma unidade! Como vai o professor

improvisar diariamente?

TM: gera inclusive um ansiedade fenomenal...

MS: uai, Deus me livre! A colecdo atual, por exemplo, acho que ela serve pro professor,

T™:

porque (nela) ele tem uma antologia de diferentes géneros, e diferentes géneros em torno
de uma mesma tematica, que a melhor maneira pro aluno construir o conceito de género
nao ¢ vocé dar uma aula sobre género, ¢ ele ver como ¢ que um mesmo assunto pode
aparecer num poema, num texto informativo, num texto narrativo, numa histéria em
quadrinhos... entdo, a cole¢do oferece isso ao professor: temas que eu considero que
sejam de interesse dos alunos naquela faixa etaria, de diferentes géneros, de boa
qualidade... Outra coisa, ¢ muito dificil pro professor ficar todo dia construindo questdes
inteligentes pro texto, questdes que realmente trabalhem as estruturas cognitivas que
precisam ser trabalhadas e que tenham uma seqiiéncia, que é o que eu costumo chamar
da ‘pedagogia do eco’. Num adianta vocé trabalhar um texto que apresenta, digamos,
uma metafora, ai vocé discute metafora, comparagdo e tal, e pronto, agora vocé vai
esperar, se algum dia aparecer um outro texto que propicie isso, muito bem, se ndo
aparecer, ndo vai aparecer, como se o aluno, num s6 texto fosse, realmente, apreender o
conceito de metafora... Entdo, o meu controle, eu posso te mostrar, se eu tiver animo de
subir ali naquele alto, os quadros (eu ia botar fogo nisso minhas filhas ndo deixaram)
que eu fago pra cada uma dessas colegdes, pra ter um controle, “olha trabalhei metafora
aqui, ali eu vou retomar, ali eu vou retomar”. De certa forma, sdo aqueles quadros que
eu coloco no “Novo Portugués Através de Texto”, no manual do professor, € que nessa
cole¢do ndo veio. Eu falei até pro meu editor, que ¢ uma grande figura 14 da Moderna,
ele falou “vamos botar esses quadros”, eu falei “ah, eu acho que ¢ bobagem!” Porque, o
grande problema ¢ isso, professor ndo 1€ manual do professor. Ele s6 1€ as respostas, ele
ndo lé aquelas coisas da fundamentacdo, entdo acabou que os quadros ficaram ai pra
meu controle, foram feitos pra meu controle...

pois €, essa era uma das questdes que eu me fazia, também, eu senti o apagamento
desses quadros, num s3o aqueles quadros em que vocé distribui os conteudo, sabe

quando e onde que vocé ta lidando com cada conteudo?

MS: ¢, eu distribuo. Eu tenho os quadros, eu vou subir ali em cima e vejo pra vocé aqueles

quadros, pra vocé ter uma idéia do que ¢ que ¢é. Eu tenho os quadro dos livros anteriores,
eu fazia o quadro num papel deste tamanho e ficava pregado no escritorio. Entdo,

quando eu estava produzindo a colecao podia visualizar toda... que era pra eu ir tendo o
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controle. Agora, com esse negdcio de computador, que a gente esqueceu como ¢ que
escreve a mao, € num sabe mais fazer isso, até no comeco da colecao eu comprei papel e

"’

tal, mas depois falei “ah, eu num dou conta de fazer mais isso desse jeito!”. Entdo fiz os
quadros no computador...

ok... ¢ bom falar dessas coisas, se deixar, eu num paro mais...

nao, vamos 14 ((lendo)) “permanéncias, apagamentos e inovagdes de uma cole¢do para
outra”. Deixa eu v€ o que voc€ botou como exemplo de permanéncia ((lendo e
comentando a nota” de pé de pagina do roteiro da entrevista)) “o caso do manual do
professor dos anos 60 como referéncia na colecdo dos anos 70”. Eu num lembrava
disso... “a metodologia de leitura ou a ‘técnica’ de estudo de texto”, “motivacao, leitura
e explicacdo”... “questdes de compreensdo... de vocabuldrio”...

((lendo e comentando a nota)) primeiro com “motivacao, leitura e explicagdo”, depois ¢é
que acrescenta esse outros dois elementos, eu acho que ¢ uma soma...

isso eu acho que foi realmente uma marca que eu peguei la dos franceses, 14 dos anos
sessenta, de trabalhar sempre com essa questdo da interpretacdo e do vocabulario,
vocabulario numa concepcao diferente (porque, em geral, os livros trabalham com
vocabulario pedindo ao menino pra dar sindonimo das palavras, que eu acho um horror,

porque sindOnimo nao existe) € mais um trabalho de vocabulario como uma questao

semantica do que propriamente 1éxica.

hunn...

((lendo e comentando)) deixa eu ver o que é que foi apagamento “o trabalho com a
estrutura e nomenclatura gramatical”, que € isso que nds conversamos... ah! e “o
contetido de histdria da lingua™...

esse “historia da lingua”, ele some/ ndo, ele ndo some, ele fica mais sutil...

MS: ¢, ele aparece agora na colecdo atual, na oitava série.

T™:

mas em propor¢ao bem menor na ultima colecdo... Vocé traz, pela primeira vez eu vi
uma frase do portugués que se fala na Asia, me esqueci agora o nome do pais... um

portugués com superestrato do inglés, tem 14 uns apdstrofo ‘s’, vocé traz na cole¢dao dos

? A nota que estd sendo lida: “Exemplos de permanéncias: o caso do MP da cole¢do dos anos 60 como
referéncia explicita na cole¢do dos anos 70; a metodologia de leitura ou ‘a técnica de estudo de texto’ =
motivagdo, leitura, explicagcdo [questoes de compreensdo, questoes de vocabuldrio] que aparece explicita ou
implicitamente em todas as colecoes, textos e atividades de leitura que tém Ilugar nas diferentes colegoes, etc.
Exemplos de apagamentos: o trabalho com a estrutura/nomenclatura gramatical nas cole¢oes dos anos 60 e
2002; os quadros de conteuidos e objetivos, o conteudo ‘Historia da Lingua’. Exemplos de inovagoes: presenga
progressiva de géneros textuais diversos; progressiva recorréncia ds condigoes de produgdo, atualizag¢do dos
aspectos grdficos; estatuto do texto, da gramdtica e da oralidade; referéncias a Lingiiistica, etc”.
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anos sessenta exemplos dessa diversidade, fiquei fascinada com o contetdo de ‘histéria
da lingua’ na colecao dos anos sessenta...
¢, isso eu lamento muito a gente ndo explorar mais...
mas ¢ mais que um saudosismo...
¢ tdo importante vocé saber historia da lingua. Essa coisa de localizar a lingua no tempo
€ no espago, mas hoje em dia ¢ dificil, porque nem os professores na sua formagao estao
aprendendo isso. Isso foi forte na minha formacdo no curso de Letras, a gente aprendia
Filologia Romanica, a gente aprendia muito isso, Gramatica Historica e tal, mas num
tem mais no curso de Letras, que eu saiba, num tem mais nada dessas coisas, entdo o
professor nao sabe...
num acredito!
entdo... naquela primeira cole¢do, a gente tinha, naquela época, havia uma aceita¢do pra
se trabalhar esse contetdo...

a selecao desse conteudo ¢ uma coisa que vocé decide ou estd associado a uma
legislacao? Por exemplo, pra definir se um conteudo entra ou sai...

isso também ¢ uma coisa historica, porque, nos anos sessenta, a gente tinha os
programas (programas mesmo!), o Ministério soltava o que era pra ser desenvolvido.
Nos anos setenta, em vez de programa a gente teve aquela resolu¢ao do Conselho, entdao
era o Conselho Federal de Educacdo, sobre o que se deveria ensinar em cada matéria,
mas ja ndo era programa mais. E a partir dai desapareceu uma orientacdo mais miuda,
agora tem esse bendito Parametros Curriculares que fica um blablablé desesperado que
num serve pra nada, eu acho, porque dada a formacao dos professores... a Franca tem,
vocé ja viu o programa deles?... ah, vocé precisa ver parametros curriculares franceses!
Fala coisa por coisa, fala até os livros que os alunos devem ler em cada série. Pais de
primeiro mundo, o D. tem isso porque o J. H. trouxe os parametros curriculares
franceses. A gente compara com 0s nossos ¢ fala assim “ah, meu Deus do céu!” E olha
que eles deram consultoria aqui. Isso ¢ que eu pensei... falei “vocé da consultoria aqui
pra nos e deixa essa lambanga que ficou ai, esse blablabla que os professores nem
l€éem!” Que ninguém tem animo pra ler aquilo, aqueles calhamagos. Agora o francés,
nao, fala! E mais: tem inspetor, que o J. H. mesmo ¢ inspetor de ensino. E tem inspetor
que vai ver se o professor estd fazendo aquilo na sala de aula.
¢ mesmo?...
E eu sou testemunha pessoal disso, que eu fui fazer um estagio na Franga ha um tempo

atras, por convite deles mesmo 14 do Ministério da Educagdo, e uma das fases do meu
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estagio foi andar atras do J. H. nas visitas dele as escolas (o servigo de inspe¢do na
Franga ¢ uma coisa forte). O que o J. fazia? Nos iamos pras escolas. Ele chegava sem ter
avisado (igual era no meu tempo de estudante), entrava na sala de aula e ia assistir a aula
do professor, ¢ eu do lado dele. Nos sentdvamos no fundo da sala e assistiamos
caladinhos a aula do professor. Acabou a aula, sentava com o professor no canto e fazia

a analise da aula, criticava, pegava os planos e tal, conferia tudo...

TM: isso coisa regular? Nao era projeto piloto? nem nada nao?

MS:

uma coisa regular, normal, que nenhum professor reclama, porque ¢ pra ser assim
mesmo. Agora, aqui ndo, vocé v€ um negdcio solto, absolutamente solto. Até essas
orientagdes mesmo que vém sao vagas, ambiguas... Entdo, o que isso reflete no livro
didatico? No tempo da primeira cole¢do, a gente tinha um programinha que era,
fundamentalmente, um programa de gramatica, que vinha do Ministério. Era pra fazer
aquilo. Tanto que varios livros didaticos nesse periodo, anos cinqiienta, inicio dos anos
sessenta, comegam assim: “programa oficial”, nas primeiras paginas. Depois veio a tal
resolucdo que eu ponho no “Comunicagdo em Lingua Portuguesa”, porque era o que
estava determinado oficialmente. A partir dai acabou, cada um faz o que quer. Entdo,
ndo tem nada nesse pais, ao contrario os parametros curriculares falam ¢ que nao ¢ pra

ensinar gramatica, mas nao adianta professor quer porque quer ensinar gramatica...

TM: e ai fica um hiato entre a pratica e a politica publica...

MS: ¢, porque nds estamos numa fase de transi¢do, eu acho que desde, talvez até desde os

anos setenta, oitenta, a gente esta vivendo uma fase de transicdo, e essas coisas sao
longas. Pra gente ¢ dificil, a gente quer que mude logo, mas historicamente a gente sabe
que essas coisas demoram. Entdo vocé tem o qué? Professores que ndo foram formados
numa mentalidade, numa concep¢ao diferente, pais que também passaram pela escola
aprendendo gramatica, sujeito, predicado, objeto direto. Eles ficam “cadé meu filho, ele
num vai aprender esse negocio nao?” Eles ndo se perguntam se precisa, se serviu... Uma
vez, numa reunido de pais (eu fui numa escola que usa meu livro), fizeram 14 uma coisa
de fim de ano, até foi muito legal, porque os meninos fizeram trabalhos 6timos e tal.
Entdo, uma coisa levantada 14, nesse grupo de pais, era a questdo da gramatica.
Adoravam tudo que os meninos estavam fazendo, os meninos estavam 6timos, mas € a
gramatica? Eu falei assim “vocé estudou gramatica?”’, “pois € eu estudei gramadtica”,
disseram, eu disse “entdo ta, eu até concordar com vocé que tem que ensinar gramatica
se vocé me der agora um exemplo de uma subordinada substantiva completiva nominal

reduzida de infinito”, ele ficou me olhando assim... eu falei “ah, vocé aprendeu isso! Se
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vocé estudou gramatica vocé aprendeu isso, agora, por favor vocé vai me dar um
exemplo”... ((gesto interrogativo)) “ah, entdo eu vou simplificar, vou pedir uma coisa
mais simples, me d4 um exemplo s6 de uma subordinada adverbial temporal
conjuntiva”, ele “o qué?”, eu disse “conjuntiva, com conjun¢do”... “ah, num sei!”, eu
falei “ah, ta! Vocé acabou de falar uma agora, quando eu estudei, eu aprendi gramatica,
essa ai ¢ uma subordinada adverbial, agora vocé num sabe, vocé precisa saber? Saber
isso serviu pra qué?”... Mas tem que esperar mudar a mentalidade...

mas essa questdo da gramatica, ela tanto traz a questdo da nomenclatura como a das
estruturas de uso mesmo, que auxiliam na producdo de um bom paragrafo, por exemplo,

ndo exatamente saber o que ¢ uma adverbial ou o que ¢ uma subordinada/

((mudanga de fita))

MS: (...) saber que aqui pode entrar um objeto direto, depois de um transitivo direto...

T™:

¢ mais contra essa gramadtica canonizada pela nomenclatura do que contra a propria

gramatica?

MS: ¢é, num ¢ contra a gramatica! Eu acho que a questdo ¢ o seguinte: qual gramatica, porque

T™:

MS:

a normativa que a gente ensinava, nos anos sessenta, esta inteiramente furada, a
Lingiiistica veio pra mostrar isso, entdo que gramatica ensinar? pra qué ensinar? a quem
interessa ensinar? pra menino de Ensino Fundamental? primeira a oitava série? Tem
gente ensinando substantivo, adjetivo, essas coisas abstratas, pra menino na primeira e
segunda série, num tem o menor sentido, vocé esta em desacordo com o menino. Basta
vocé pegar um Piaget pra saber que o menino num estd nas operagdes formais
necessarias pra entender isso. Entdo, a gente fica até¢ lamentando “ah, tdo bonito a
gramatica! entender como é que a lingua funciona...” E bonito pra gente, adulto, que vai
fazer curso de Letras por isso mesmo, porque gosta disso, queria aprender mais, mas pro
menino num tem sentido, pra vida dele, pros objetivos do Ensino Fundamental. Ento,
que gramatica ensinar, a quem ensinar essa gramatica, como ensinar essa gramatica e
com quais objetivos...

a historia da lingua, vocé acha que ¢ um contetido também como esse da gramatica, s
para os especialistas, s para os estudiosos?

eu acho que, no grau de profundidade que eu coloquei na primeira colegdo, seria
adequado pra aquele tempo, pro alunado que a gente tinha naquele momento, que ¢
muito diferente do alunado que a gente tem hoje. Entdo, ¢ pra formacao do professor. Eu

continuo achando que ¢ importante ter elementos de historia da lingua, mas no Ensino



T™:

MS:

T™:

MS:

183

Médio, se eu fosse fazer colecdo pra o ensino médio eu ia carregar a mao nisso,
certamente, mas pro Ensino Fundamental ndo, eu acho que ¢ prematuro.

ok... ((lendo)) bom, “Magda como leitora de fundamentos lingiiisticos”, eu acho que
vocé ja falou...

((lendo)) “Magda como leitora de fundamentos da Lingiiistica”... bom, vocé usou a
expressao correta, quer dizer, eu ndo fui aluna de Lingiiistica, como eu te disse, embora
eu tenha tido um professor, meu professor de Latim, em todas as minhas série do Curso
de Letras, era uma pessoa que, na verdade, fazia uma Lingliistica avant la Letre, antes
do tempo, porque ele, num sei se vocé ja ouviu falar, professor Lourenco de Oliveira,
ele ensinava latim pra gente analisando as estruturas do latim e fazendo uma reflexao
sobre a lingua. Entdo, ele ndo deixou de ser pra mim, e pra nos, uma introducdo a
Lingiiistica. Mas da Lingiiistica propriamente, das ciéncias linglisticas, eu fui leitora.
Inicialmente, muito de Sociolingiiistica, que realmente é a area que eu gosto. Houve
uma ¢época em que eu andei mergulhando terrivelmente na Lingiiistica Gerativa. Eu
estudei muito a gerativa, tenho uma quantidade de livro sobre a gerativa... estd muito
ligado a minha época estruturalista também. Mas aprendi, ou tenho aprendido, como
leitora mesmo, como autodidata como eu te falei.

hunhun... vocé mantém sempre essa questdo do ler/escrever/falar e ouvir em todas as
colegdes. Inclusive com énfase na oralidade ja 14 na primeira colecdo. Mas, na produgdo
de LD em geral, a oralidade s6 tera aten¢do depois, com influéncia da propria
Lingiiistica, que vai analisar corpus de linguagem falada. No caso da cole¢do dos anos
sessenta, ¢ heranga de uma parte da disciplina ainda ligada a retorica, mais preocupada
com a fala desse lugar ou... como é que ¢ a oralidade ja 14 nos anos sessenta? E uma
coisa que chama atencdo, pra quem olha pelo retrovisor...

¢ porque, na época, se vocé olhar outros livros didaticos da época, ninguém se
preocupava com a lingua oral. Linguagem oral vai aparecer nos livros didaticos, mesmo
nas minhas cole¢des, mais especificamente, 14 na cole¢do dos anos setenta ¢ que esta 14
falar/ouvir... mas, essa minha cole¢do dos anos sessenta ¢ fruto, fundamentalmente, da
minha pratica de professora, como eu te falei, e eu sentia muita falta de apoio do livro
didatico nas aulas para o desenvolvimento da linguagem oral. Eu via que os alunos
precisavam disso, eu trabalhava com alunos de camadas populares e eu me via diante
desse impasse, eu falei “esses meninos tém de aprender um outro dialeto”, dai veio o

meu grande interesse pela Sociolingiiistica...

TM: “Linguagem e Escola”...
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que gerou aquele meu livro “Linguagem e Escola”, que ¢ também produto dessa
preocupacao de professora com uma formacgao tradicional, na gramatica e tal, e se vendo
diante de alunos com dialetos diferentes. Entdo, eu fazia muito exercicio com eles,
muito trabalho com eles de linguagem oral. Na época, os professores achavam que
linguagem oral (e até hoje muita gente acha) ¢ s6 deixar o aluno falar, o tanto quanto ele

queira, deixar o aluno perguntar...

TM: e ndo desenvolver os géneros da oralidade...

MS: €, e ndo fazer isso sistematicamente e desenvolver. Entdo, na cole¢do atual, eu vejo isso,

T™:

mas eu acho que ai ha uma diferenca. Na cole¢@o dos anos setenta, hd uma preocupacao
muito grande com o falar e o ouvir e, foi talvez a primeira cole¢ao, raramente se vé o
livro didatico se preocupar com a questdo do ouvir, do aluno aprender a ouvir
criticamente, fazer um estudo de texto oral. Aquelas atividades de falar e ouvir da
colegdo dos anos setenta, dessas até que eu gosto, € um trabalho danado pra bolar aquilo,
descobrir formas alternativas, mas eu acho interessante aquilo, desenvolver
sistematicamente, seqiiencialmente... ali era mais, na cole¢do dos anos setenta, era o
falar e ouvir dentro daquela concepg¢do de lingua como comunicagdo, naquele sentido do
aluno saber expressar e compreender de forma critica e tal. Eu acho que, na colegdo
atual, foram as leituras das ciéncias lingiiisticas que me trouxeram essa reflexao, que
estd ai também pra todo mundo, em termos de situacdes de lingua oral, o que a escola
precisa, sobretudo, ¢ desenvolver o uso nessas instdncias mais formais de uso da lingua,
porque nas informais o aluno ja se vira...

e outros fundamentos que plasmam ou ddo contornos ao que vem, digamos da
Lingiiistica, porque, olhando as colecdes, e foi um alerta inclusive na banca de
qualificacdo, ndo da pra vocé pensar uma referéncia da Lingiiistica isolada, ela esta de
bragos dados com outras coisas, € outras coisas teoricas, como ¢ que voc€ vé esse lugar

da Lingiiistica junto de outras referéncias teoricas nas cole¢des?

MS: eu acho que esse ¢ um sério problema, que sempre me obrigou (e o verbo ¢ esse mesmo)

a produzir colecdes didaticas dentro daquele compromisso social, porque, na academia ¢
muito facil vocé/ muito facil talvez seja exagero meu... mas ¢ menos dificil, vocé ¢ o
qué? voce ¢ lingtliista, entdo vocé trabalha com Lingiiistica, e em geral até faz um recorte
dentro disso, Sociolingiiistica, Psicolingliistica... cada um pega o seu pedacinho. Porque
quando vocé esta nas ciéncias lingiiisticas vocé esta s6 voltada, ou voltada sobretudo,
para o objeto que voc€ vai pesquisar ou ensinar, o objeto de conhecimento, a lingua, que

vocé pode olhar do lado da Lingiliistica em geral, ou do lado da Sociolingiiistica, do lado
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da Psicolingiiistica, do lado da Lingiiistica Textual, vocé pode olhar sobre diferentes
perspectivas esse objeto. Mas num ¢ sé isso, num ¢ suficiente, esse objeto vai ser
trabalhado numa situagdo social especifica, de relacdo professor-aluno, aluno-aluno,
entdo, entra uma parte importante que ¢ de uma Sociologia/ eu trabalhei muito tempo, li
muito, estudei muito, escrevi sobre uma Sociologia da sala de aula. E defendi muito,
infelizmente ndo consegui que essa tese vencesse, que essa bendita didatica, essa
disciplina que ¢ como ensinar qualquer coisa, para qualquer pessoa, em qualquer lugar,
que ela tivesse como objeto (que ¢ uma disciplina sem objeto!) a sala de aula. Eu tenho
um texto que chama, eu num sei se vocé conhece, que chama “Didatica: uma disciplina
em busca de sua identidade”, por isso, porque a sala de aula ¢ uma micro-sociedade, que
tem que ser conhecida, aprendida e levada em conta quando vocé trabalha com ensino.
Entdo ha uma Sociologia. E uma Sociologia especifica. A Sociologia, que eu diria que ¢
a Sociologia da sala de aula. Ao mesmo tempo quando vocé estd levando o aluno a
construir um conhecimento desse objeto, que a Lingiiistica e as ciéncias lingiiisticas
permitem entender, compreender, dominar, vocé estd trabalhando com processos
psicologicos, cognitivos. Vocé tem que conhecer esse processo, entdo entra uma
Psicologia da Aprendizagem, que também tem varias vertentes, vocé tem que optar por
uma (¢ uma vertente cognitivista hoje), vocé tem que ter esse elemento também a ser
levado em conta ao mesmo tempo. Essa micro-sociedade que ¢ a sala de aula estd num
determinado contexto espacial e temporal, entdo vocé tem que levar em conta isso, essa
sala de aula estd onde? La na Inglaterra? De onde eu acabo de vir, vi salas de aula em
contextos completamente diferentes... ndo, voce esta aqui, nesse pais do terceiro mundo,
com determinado tipo de populacdo, determinado contexto, ¢ ¢ num determinado
momento historico, pra quem trabalha com a lingua, ¢ num determinado momento da
historia da lingua, da historia da leitura, da histéria da produgao textual, que tem que ser
levado em conta. A gente também fala dos géneros, quais sdo os géneros que circulam
na sociedade em que estd essa sala de aula, hoje, neste pais, nesse lugar? Dai a
dificuldade do professor e de quem trabalha com ensino, porque na academia, como eu
te disse, cada um pega seu pedacinho ai fala “ndo, eu trabalho com a Histéria da
Leitura”, um outro diz 1a “eu trabalho ¢ com a Sociologia da Leitura”, outro diz “eu olho
a Psicologia da Aprendizagem”... quando o professor estd na sala de aula tudo acontece
junto, a0 mesmo tempo, integradamente, e ele tem que trabalhar com essas coisas todas

ao mesmo tempo. Essa ¢ mais uma das razdes porque o livro didatico se torna um
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instrumento importante pra o professor, se ¢ um livro didatico feito levando em conta a
articulacao de todos esses referenciais teoricos que tém que fundamentar o ensino.
entdo, pensando assim, o professor tem que ser um erudito?

eu acho que ¢ uma formagdo inadequada a do professor, porque ele ndo estd tendo o
necessario, ele esta tendo coisas desnecessarias, € uma loucura, uma colcha de retalho,
num tem uma seqiiéncia, num tem nada, isso esta grassando pelo pais a fora e o aluno ¢
que faca aqueles negdcios 14, vai fazendo aquelas coisas, sai dali, vai cair na sala de
aula... num ¢ possivel!

ai vai devolver os meninos pra comunicagdo de massa...
entdo, quando eu falo essas coisas, a professora faz assim “ah, mas ¢ muita coisa! como ¢
que a gente pode se formar professor em trés, quatro anos tendo que saber isso tudo?”” eu
falei “vocé aprendeu uma por¢ao de coisas que ndo esta te servindo nada pra sala de aula
e deixou de aprender coisas que vocé precisa’, porque ¢ botar isso tudo na sala, no
curriculo tem que ter essas coisas...

e os curriculos estdo cada vez mais/
eu num sei como ¢ que esta 14 pros seus lados...

noés estamos fazendo uma reforma curricular, na universidade (eu acabo de ser admitida
na Universidade Estadual) e quando eu cheguei era um tal de ‘a’ professora de
Lingiiistica, achando que eu ia trazer um tanto de sacolinha/
a solugdo pra tudo...

e um tanto de sacolinha de coisa nova, e eu cheguei resgatando coisas como a ‘Historia
da Lingua Portuguesa’ e botando como eletiva analise de documentos historicos da
lingua, porque eu acho que foi essa forma¢dao que me deu um pouco de chdo...
é...

deixa eu te perguntar uma coisa, Magda, Othon Garcia ¢ uma referéncia pra vocé?

¢. Sempre foi. Eu gosto muito daquele livro, porque ele fez, avant la letre, antes do
tempo, aquilo que a gente estd tentando fazer hoje: uma gramadtica integrada com a
produgdo do texto, com a leitura. Aquele livro ¢ muito bom...

¢ isso. Eu enxergava Othon Garcia, vocé cita Othon Garcia nas referéncias bibliograficas
da colegao dos anos 80, mas eu queria ouvir isso...
¢, até hoje, uma pergunta que deve acontecer com vocé€ também, comigo acontece muito,
as pessoas fazem assim “me indica uma boa gramatica”, eu sempre falo assim “pra que
vocé quer uma gramatica?”’ (coisa tdo chata quanto uma gramatica) “porque eu nao sei

portugués”, eu falo “entdo ta, eu vou te indicar uma/ ¢ o Othon Garcia”, porque se quer
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aprender sobre a lingua aprende 14, porque l& vocé esta aprendendo de maneira
funcional.

vocé falou agora da palavra ‘funcional’, expressdes como ‘usos da lingua’ e ‘fungdo da
lingua’ estdo presentes desde a sua primeira colecdo, isso também me chama atengdo
(mais uma vez porque estou olhando pelo retrovisor) e imagino que essa preocupagao
pragmatica (agora, vocé¢ falando de como que surgiu a primeira cole¢do), ela nos da um
pouco das pistas do que vai ser a preocupagdo com as praticas de escrita e com as
praticas de leitura, j& 14 nos anos sessenta, vocé reconhece essa preocupagao 14?

Eu vejo. Porque, eu sou fundamentalmente professora, antes de ser pesquisadora,
professora universitaria eu sou professora de Ensino Fundamental, e Médio que eu fui
muito tempo também, mas mesmo no Médio o que mais me fascinava era o curso de
Magistério, pra formar professores. Engragado essa foi uma coisa descoberta, assim, eu
ndo sou daquelas que fala “desde pequena eu brincava de dar aulas com as bonecas...”,
num ¢ nada disso, eu ndo pensava mesmo em ser professora, jamais me passou essa
idéia na cabeca, vocé sabe o que eu ia ser?

0 qué?

eu fiz Curso Cientifico, porque eu ia ser engenheira quimica. Era o que eu queria ser, ou
entdo Fisica, eu ficava entre ou eu fago Engenharia Quimica ou eu fago Fisica. Meu pai
era médico, neurologista, e era professor de Fisica da Universidade. E foi uma figura
que me marcou muito. Era um pouco essa influéncia do meu pai pro lado da Fisica, mas
eu adorava quimica, eu era das ciéncias exatas até o terceiro cientifico...

€ 0 que ¢ que acontece?

estava me preparando pra o vestibular de ou Engenharia ou Fisica. No terceiro cientifico,
me aparece uma senhora professora de portugués, saida do Curso de Letras, que foi dar
aula pra mim, de portugués no terceiro cientifico. E eu falei “ah, ¢ isso que eu quero!” E
essa professora, que foi Angela Ledo, me deixou completamente...

fascinada...

ela fascinou a turma toda. Foi uma coisa impressionante, ela até publicou um livro agora
dos textos que ela produziu durante algum tempo sobre Henriqueta Lisboa, e num dos
textos ela conta a experiéncia dela como professora na minha turma (eu ja conhecia esse
texto que ela tinha publicado h4 tempos atrds num jornal aqui), o trabalho que ela fez
conosco de literatura, de leitura, nés montamos a biblioteca Henriqueta Lisboa, ela nos
fez entrar num concurso de redagdo que tinha, eu ganhei primeiro lugar... Entdo, fiquei

fascinada. Mas, eu me lembro, num tinha a menor condi¢ao de concorrer no vestibular
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pro curso de Letras da Faculdade de Filosofia... porque era aquele tempo, um vestibular
pra cada curso, a gente tinha que fazer prova de Latim, de Portugués, de num sei mais o
qué, e o meu Latim tinha ficado 14 no Gindsio, pois ela me pegou, a mim e uma outra
que também ficou fascinada e queria ir pra Letras, levava pra casa dela, nos preparou
pra o vestibular, ai eu entrei pro curso de Letras. Mas, ainda assim, sem pensar em ser

professora, eu queria era aprender aquelas coisas, eu queria era a lingua, a literatura...

TM: saber lidar com a lingua...

MS: era aquilo que eu queria. Entdo foi isso, trés anos de curso de Letras, nem pensava em ser

T™:

professora, mesmo porque a gente num tinha nada ligado ao magistério, o curso era o
modelo trés mais um, a gente fazia trés anos s6 de Letras e depois fazia a tal da
Licenciatura, entdo nesses trés anos eu ndo queria nem saber, nem pensava se eu ia ser
professora, era de classe média, morava bem, tinha pai e mae que me sustentavam, entao
queria era estudar... a coisa do professor s6 surgiu quando eu entrei pra Licenciatura, no
fim do terceiro ano, que a escola onde eu tinha estudado, onde eu tinha entrado no
primeiro ano primdrio e saido no terceiro cientifico, foi o Colégio Izabela Hendrix (e eu
tinha paixdo por aquele colégio, porque, doze anos 14, entrei com sete anos e sai com
dezessete, dezoito) eles me chamaram pra dar aula de portugués no colégio, eu fui,
porque era voltar pra meu lugar. E foi dando aula de portugués que eu descobri que era
aquilo que eu queria, era aquilo que eu gostava. Depois fui pra escola publica, fui pro
colégio estadual, fui pro colégio municipal, fui pra aqui, fui pra ali e fui me apaixonando
por isso. Entdo quando comecei a trabalhar com camadas populares, com escola publica,
¢ que me surgiu o compromisso com essa meninada. E uma historia que eu acho
interessante porque a maioria das pessoas falam “desde pequena eu queria ser
professora”, ou “eu ja dava aulas pra minhas bonecas” ((risos)), na minha vida num tem
nada desse negdcio de dar aula pra boneca, eu tava pensando em outras coisas...

entdo, vocé€ foi capturada mesmo pela profissao ((risos)), vocé num foi atras dela, ela
que capturou voceé... interessante... ((lendo)) Eu acho que a gente j& falou um tantdo de
coisa, mas se vocé ainda quiser olhar essa outra aqui, da “nomenclatura gramatical,
metalinguagem e teoria", a gente falou um pouco quando falou da teoria da
comunicac¢do, como que ela vem pra o lugar que a gramadtica deixa na disputa da arena
dos contetidos, me parece que hoje também outros conteudos aparecem, no lugar ou
somando com essa metalinguagem gramatical, que também sdo saberes sobre a lingua...
variagdo, discurso, ha todo um vocabulario técnico que aparece quase que naturalizado

nas notas, o professor ja tem que saber aquilo ali, estad 14 como dado, porque na cena
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didatica esta posto “observe o registro do aluno”, eu digo “gente o professor nao sabe o
que € registro”, simplesmente ‘registro’, ¢ um conceito dificil... um outro vocébulo que
aparece como dado ¢ ‘género’, tudo bem que ja estd bastante discutido, mas também ta
muito como batom, enfeitando a boca de muita gente...

MS: e depois esta muito distorcido...

TM: pois ¢é, e como ¢ que fica entdo esse vocabulério técnico ou tedrico, sendo a propria
teoria mas o vocabulario que remete a uma teoria, nesse momento de dialogar com o
professor, nas notas das cole¢des?

MS: pois €, esse ¢ o problema que eu tava te dizendo, ¢ o descompasso entre a teoria ¢ a
formacdo do professor. Bom, a perspectiva historica me ajuda a entender essas coisas,
ao longo do tempo a gente veio, de certa forma, num ¢ substituindo, mas também nao
deixa de ser, substituindo teorias por outras, terminologias por outras terminologias,
fundamentos por outros fundamentos, isso ¢ natural, na medida em que as teorias, as
ciéncias, as disciplinas em que a gente se baseia avancam, vocé vai mudando. Na época
da comunicag¢do, a gente botou no lugar da gramatica a teoria da comunicacao, comegou
a ensinar ‘emissor’, ‘recebedor’, ‘codigo’, ‘canal’... quer dizer, falando sempre ‘sobre’.
Hoje, eu acho, o que estd um pouco melhor ¢ que a gente esta falando ‘sobre’ é pro
professor mais do que pro aluno (ou pelo menos deveria fazer assim), mas tem que falar
sobre. Agora, em cada momento, vocé estd considerando de forma diferente o objeto de
conhecimento, que € a lingua, num momento vocé considera como gramatica normativa,
como deve ser a lingua e ndo como ela é. Depois, com a Lingiiistica, foi um periodo que
a gente teve pra fundamentar, agora a gente esta considerando esse objeto como
discurso, vem toda essa nova terminologia, como também a Lingiiistica Textual, porque
hoje a gente fala o qué? ¢ ‘coesdo’, ‘coeréncia’, nivel de ‘informatividade’...

TM: e fala isso muitas vezes isso pra o aluno né?

MS: é... 0 que ndo deveria... voc€ que tem que trabalhar esses conceitos, professor tem que
saber a gramatica da lingua, professor tem que saber Lingiliistica, tem que saber
Sociolingiiistica, tem que saber Lingiiistica Textual, tem que saber o que ¢ ‘coesdo’,
‘coeréncia’, ‘informatividade’, ‘género’, ‘tipo’ tem que saber diferenciar ‘género’ de
‘tipo’, isso tudo ele tem que saber.

TM: ¢é uma bagagem assustadora...

MS: mas nao € pra ensinar ao aluno...
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TM: porque, se a gente quer trabalhar com praticas, tem que sair do falar ‘sobre’ pra o uso

mesmo da lingua... e esse conhecimento teorico é, entdo, carta na manga?

MS: ¢é pra que ele possa trabalhar, por exemplo, ele vai trabalhar com producdo textual,
quando ele toma o texto do aluno, pra ele discutir como o aluno pode aperfeicoar seu
texto, ele tem que saber, esta faltando coesdo, num tem coeréncia este texto, o nivel de
informatividade esta baixo, um leitor que ler isso num vai entender porque num tem tal
informagao.

TM: ele tem que ter as categorias...

MS: entdo... ele tem que saber fazer essa andlise, mas num ¢ pra dizer pro aluno “aqui num
tem coesdo, num tem coeréncia, seu nivel de informatividade esta muito baixo...”, isso
quer dizer o qué pro aluno?

TM: absolutamente nada...

MS: vocé tem que dizer “olha, aqui vocé tem que botar uma palavrinha pra o leitor entender
que daqui vocé€ passou pra aqui, que isso aqui tem que relagdo com aquilo”, “olha, isso
aqui num ¢ conclusdo daquilo? entdo vamos botar uma palavrinha aqui que o leitor vai
entender que vocé esta concluindo, que palavra que a gente pode por pra concluir?”

TM: pois ¢, o engragado ¢ que eu tive vontade de fazer a pesquisa porque eu vi muita
Lingiiistica 14 dentro (das colecdes), e, no final, eu continuo vendo, mas a questdo ¢ o
que ¢ que a gente faz com esse tanto de Lingiiistica que estd dentro das colegdes? o que
¢ que a gente faz com tantas referéncias teoricas... com esse professor... na verdade, a
pergunta ¢ retdrica, né? ((risos))

MS: vocé esta falando na formacao do professor?

TM: na formagdo do professor, a teoria, mas 14 na hora em que eu proponho uma atividade
pratica mesmo (no LD) ¢ uma encruzilhada, eu vou propor uma atividade pra o aluno,
eu estou cheia das minhas categorias e tal, num posso passar isso pro menino que eu
num vou dar aula de Lingiiistica eu vou dar aula de Lingua Portuguesa... num tem uma
coisa ai, um didlogo dificil de resolver entre a Lingiiistica ¢ o ensino da lingua, nesse
momento da pratica docente, que o LD representa?

MS: essa coisa ¢ a tal da didatizag@o, que tem que ser bem feita...

TM: e ela ¢ possivel?

MS: é, eu acho que ¢, se ndo fosse, eu num tava escrevendo livro didatico.

TM: certo...

MS: que ¢, exatamente, vocé fazer essa...

TM: transposicao...
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a transposicdo didatica, essa transposi¢do, sem falsificacdo, porque exige uma
simplificagdo primeiro, e a simplificagdo leva sempre ao risco da falsificacdo, e exige
uma adequacao ao aluno e aos objetivos daquela faixa etdria, daquele nivel de ensino em
que o aluno estd. Entdo, num pode pensar s6 assim “o que € que eu faco com a
Lingiiistica”, ¢ como eu articulo essas coisa todas pra fazer essa transposicao didatica.
Porque, transposicao didatica num ¢ sO pensar assim “bom, eu aprendi 14 coeréncia,
coesdo, informatividade, Lingiiistica Textual, agora eu vou traduzir isso de uma forma
que o aluno compreenda...”, num ¢é isso. E vocé pensar “o que é que eu quero desse
aluno?”, é que ele produza textos e que ele seja um bom interlocutor oral, que saiba
ouvi... todas as minhas teorias vao me dar base pra eu trabalhar isso, mas num ¢ isso que
eu vou dar pro aluno, é outra coisa... mas uma outra coisa que eu s6 ensino bem se eu
tiver esses alicerces... eu professor...

entdo a Lingiiistica e essas outras referéncias tém um lugar?

ah, tem um lugar. Como ¢ que vocé vai trabalhar com leitura e produgdo textual se nao
entender o processo, se ndo conhecer teorias de leituras, Lingiiistica de Texto?

e antes das teorias sobre leitura, o trabalho diferenciado era pela intui¢dao? ou...

eu acho que eram outras teorias... quando eu aprendi, eu aprendi com a célebre
“Antologia Nacional”... quer dizer, o que € que era a leitura? (e os testemunhos que a
gente tem mostram que a leitura era isso, eu vivenciei isso) era leitura em voz alta, quer
dizer, a teoria era essa, era saber ler em voz alta, com expressividade, com fluéncia, era
isso (hoje a concepcdo ¢ completamente diferente), fazia parte da leitura vocé saber
identificar as estruturas que vocé estava lendo, pegar um periodo la e dizer “agora
vamos ver o sujeito, predicado, objeto direto”... eu aprendi analise sintatica, no Ginasio,
fazendo andlise d’Os Lusiadas, muita gente passou por isso, a gente ficava desesperada
na frente daquelas estrofes, tudo invertido, tinha que botar na ordem direta... primeiro
procurava o sujeito, e ele estava ca no ultimo verso... fazer analise sintatica, esse era o
conceito de leitura d’Os Lusiadas, pensava assim ‘“se voc€s ndo fizerem andlise
sintatica, vocés num vao entender”...

o que até procedia mesmo ((risos)) né?... por causa da distancia da linguagem...

¢ ((risos)), o que nao deixava de ser verdade... Entdo, vocé vé que havia teorias que
estavam, implicitas que seja, mas que estavam ali, fundamentando a coisa. O
vocabulario também tinha importancia muito grande, mas pra saber o significado das
palavras, vocabulario no sentido do que a palavra quer dizer, origem das palavras, essa

palavra veio do Latim e como ¢ que veio e ai vinha um pouco de histdria da lingua pra
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mostrar. Quando a gente olha as notas de pé de pagina da “Antologia Nacional”, vai
encontrar isso, estudo de palavras, sobretudo numa perspectiva historica, e de
determinadas estruturas lingiiisticas...

TM: ¢ isso...

MS: e assim vai, menina, a histéria do ensino de portugués... e vai continuar por ai, eu so6 fico
¢ curiosa de saber como, porque claro que nao vai parar aqui, eu passei por algumas
outras propostas e sei como ¢ que, em cada um desses momentos, eu tinha convicgdo de
que era aquilo que tinha de ser. Na época da comunicagdo, por exemplo, a gente falava
assim “gente como ¢ que nds ndo enxergamos isso antes, que num tem sentido esses
meninos ficarem aprendendo sujeito, predicado, objeto direto, o que eles t€ém que
aprender ¢ a se comunicar, ¢ falar, ¢ ouvir”, convencida de que isso era a verdade. Em
cada momento, eu tinha essa convicgdo... € como ¢ hoje? hoje eu falo “¢ isso”, s6 que eu
relativizo, “€ isso, agora, porque ¢ aqui que nds chegamos, nesse momento, 0 que nos
temos como subsidio, como teoria, como fundamento, agora, ¢ isso”. Mas a ciéncia nao
para, as coisas vao continuar a andar, a historia da leitura estd avancando a passos
largos, a sociologia da leitura, a Lingiiistica, a Psicologia, estd tudo avancando... daqui
um tempo nds vamos falar assim “olha o que nés, no comego do século vinte e um,
achavamos que era isso”, daqui uns vinte anos, voc€, olhando pra hoje, vai ver “olha
aqui, a gente tava convencido de que era aquilo que tinha de ser, de que a gente tinha
achado a verdade”, e ¢ interessante que a gente ndo consegue imaginar que tipo de coisa
pode vir, “gente mas é 6bvio que € isso, sao géneros, tipos de textos, ¢ a gramatica de
um texto, concepgao de discurso”, mas a cada momento, no passado, eu ja pensei assim,
entdo, eu tenho certeza que vem coisa ai pela frente, entdo, eu vou ter que descer num
centro espirita... ((risos))

TM: ((risos)) ah, Magda... muito obrigada pela sua atengao...

((acabou a entrevista))
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