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Em situagéo de pogo, a agua equivale
a uma palavra em situagéo dicionaria:

isolada, estanque no pogo dela mesma,
e porque assim estanque, estancada;

e mais: porque assim estancada, muda e muda porque com nenhuma
comunica,
porque cortou-se a sintaxe desse rio,
o fio de agua por que ele discorria.

()

O curso de um rio, seu discurso-rio,
para que todos 0s pogos se enfrasem:
se reatando, de um para outro pogo,
em frases curtas, entao frase e frase,
até a sentencga-rio do discurso unico

em que se tem voz a seca ele combate.

Jodo Cabral de Melo Neto
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1 DIMENSAO HISTORICA DA DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA/ LITERATURA

“A comecgar do nivel mais elementar de relagbes
com o poder, a linguagem constitui o arame
farpado mais poderoso para bloquear o acesso ao
poder” (GNERRE, 1991).

A Constituicao Brasileira, em seu artigo 5°, prescreve: “Todos sao iguais perante
a lei, sem distingdo de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros
residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a igualdade, a seguranca e a
propriedade (...)"

O Estado de Direito garante a todos os cidadaos a igualdade perante as leis,
porém sabemos que, historicamente, em nosso pais, ha um descompasso entre o que a lei
propde e a realidade vivida pela sociedade, incluidos, ai, os processos de Educacgao.

E nos processos educativos, e notadamente nas aulas de Lingua Materna, que o
estudante brasileiro tem a oportunidade de aprimoramento de sua competéncia lingUlistica,
de forma a garantir uma insergao ativa e critica na sociedade. E na escola que o estudante
brasileiro, e mais especificamente o da escola publica, deveria encontrar o espago para as
praticas de linguagem que lhe possibilitem interagir na sociedade, nas mais diferentes
circunstancias de uso da lingua Materna, em instancias publicas e privadas. E na escola que
o estudante brasileiro aprende a ter voz e fazer uso da palavra, numa sociedade
democratica, mas plena de conflitos e tensdes.

O filésofo francés Jacques Ranciere, seguramente um dos mais originais
pensadores politicos de nossos dias, defende a tese de que a democracia, longe de ser um
espaco de harmonia a priori, encontra sua melhor definicdo na palavra “desentendimento” e
explica que, desde o seu surgimento, a democracia se configura como a luta daqueles que
tém suas pretensbes ao poder asseguradas, seja pelo nascimento ou pelo poder
econdmico, contra aqueles destituidos de qualquer parcela de poder. A possibilidade dos
“sem parcela” lutarem pelo poder que lhes é de direito é a palavra, uma vez que sua fala é
vista como “o signo da necessidade e ndo a manifestagdo da inteligéncia”’. (RANCIERE,
1996). No comentario que o autor faz sobre os artigos de Pierre-Simon Balanche,
publicados em 1829, na Revue de Paris, sob o titulo de “Férmula geral da histéria de todos

os povos aplicada a historia do povo romano”, salienta:

[...] diante de tal situacdo, o que fazem os plebeus, reunidos no Aventino?
Fazem (...) o impensavel: instituem uma outra ordem (...) constituindo-se nao
como guerreiros iguais a outros guerreiros, mas como seres falantes
repartindo as mesmas propriedades daqueles que as negam a eles.
Executam assim uma série de atos de palavra (...) comportam-se como seres
que tém nome. Descobrem-se, ao modo da transgressdo, como seres
falantes, dotados de uma palavra que n&o exprime simplesmente a
necessidade, o sofrimento e o furor, mas manifesta a inteligéncia. Escrevem,



diz Balanche, “um nome no céu™ um lugar numa ordem simbolica da
comunidade dos seres falantes (...). (RANCIERE, 1996, p.37)

E a palavra apresentando-se como instrumento de poder e legitimagao.

A palavra tem sido, na histéria do mundo ocidental, objeto de duras disputas.
Uma das estratégias de manutencéo do poder utilizada pelas classes dominantes tem sido a
subtragdo da racionalidade do discurso dos dominados, tornando-o supostamente sem
significado ou sentido. Essa estratégia justifica o fato comentado por Ranciére, de que o
discurso da plebe, bem como suas pretensdes ao poder fossem concebidos como um
escandalo e, conseqlientemente, tratados com descaso, deboche e, em muitos casos, com
repressao.

Ndo por acaso, também, a Escola vem adotando entre suas praticas
pedagodgicas, a mesma estratégia de negacado da palavra aqueles que se afastam dos
dialetos legitimados pelo poder econémico, social ou cultural.

Persiste, na plebe, o desejo de “escrever seu nome no céu”, e persiste, também,
a linguagem como “o arame farpado mais poderoso para bloquear o acesso ao poder”
(GNERRE, 1991, p.16). Persiste, enfim, o “desentendimento” e a luta pela palavra, quando
se descobre que se “segundo os principios democraticos nenhuma discriminacdo dos
individuos tem razdo de ser, com base em critérios de raga, religido, credo politico, a Unica
brecha deixada aberta para a discriminagdo é aquela que se baseia nos critérios da
linguagem e da educacao” (GNERRE, 1991, p.18).

Nesse quadro, que papel desempenha a Escola? Nao basta dar a palavra ao
outro, é necessario devolver e aceitar a palavra do outro: “E devolvendo o direito & palavra —
€ na nossa sociedade isto inclui o direito a palavra escrita — que talvez possamos um dia ler
a histoéria contida, e ndo contada, da grande maioria que hoje ocupa os bancos das escolas
publicas” (GERALDI, 1990, p. 124).

O desentendimento esta presente na Escola: a democratizacdo do ensino levou
para dentro da instituicdo escolar os integrantes da plebe e a consequéncia foi a instalagao
do conflito entre a linguagem ensinada na escola, que € a norma das classes privilegiadas, e
a linguagem das camadas populares, as quais buscam também o direito de escreverem sua
histéria, seu “nome no céu” (RANCIERE, 1996).

Os aspectos historicos do ensino de Lingua Portuguesa, nestas Diretrizes, foram
selecionados a partir de alguns recortes espago-temporais entre o século XVl e 0 momento
atual, em que novas teorias acerca da linguagem apontam diferentes concepcdes e
metodologias para o ensino. O numero reduzido desses recortes deve-se tanto a finalidade
da dimensdo histérica quanto a pouca bibliografia especifica referente a histéria da
disciplina. De qualquer forma, nesses recortes, é possivel constatar a origem e a trajetéria
da divida que, ainda hoje, a escola, notadamente a publica, tem para com o povo brasileiro:



ensinar a ler e escrever com a proficiéncia necessaria e de direito aqueles que, remetendo-
nos a Hegel, nasceram no universo da Lingua Portuguesa falada no Brasil.

Historicamente, o processo de ensino de Lingua Portuguesa no Brasil iniciou-se
com a educacéo jesuitica. Essa educacao era instrumento fundamental na formacao da elite
colonial ao mesmo tempo em que se propunha a “alfabetizar’ e “catequizar” os indigenas
(MOLL, 2006, p. 13). A concepcéao de educacéo e o trabalho de escolarizagao dos indigenas
estavam vinculados ao entendimento de que a linguagem reproduzia o modo de pensar. Ou
seja, pensava-se, segundo uma concepcao filoséfica intelectualista, que a linguagem se
constituia no interior da mente e sua materializagao fonica revelava o pensamento.

Nesse periodo, ndo havia uma educacao institucionalizada, partia-se de praticas
pedagodgicas restritas a alfabetizacdo, que visavam manter os discursos hegemoénicos da
metrépole e da Igreja. O sistema jesuitico de ensino organizava-se, entdo, a partir de dois
objetivos: primeiro, uma pedagogia que por meio da catequese indigena visava a expansao
catélica e a um modelo econdmico de subsisténcia da comunidade. Segundo, esse sistema
objetivava a formagédo de elites subordinadas a metrépole, “favorecendo o modelo de
sociedade escravocrata e de producdo colonial destinada aos interesses do pais
colonizador” (LUZ-FREITAS, 2007 s/p).

Evidenciava-se, ja na constituicdo da escola e do ensino no Brasil, que o acesso
a educacdo letrada era determinante na estrutura social, fazendo com que os colégios
fossem destinados aos filhos da elite colonial.

As primeiras praticas pedagdégicas moldavam-se ao ensino do latim, para os
poucos que tinham acesso a uma escolarizagdo mais prolongada. Essas praticas visavam a
construcdo de uma civilizacdo de aparéncias com base em uma educacido “claramente
reprodutivista, voltada para a perpetuacdo de uma ordem patriarcal, estamental e colonial.
Assim, priorizaram [...] uma ndo-pedagogia, acionando no cotidiano o aparato repressivo
para inculcar a obediéncia [a fé, ao rei e a lei]” (VILLALTA, 1997, p. 351).

Quanto ao ensino da lingua portuguesa, limitava-se, nessa época, as escolas de
ler e escrever, mantidas pelos jesuitas. Nos cursos chamados secundarios, as aulas eram
de gramatica latina e retdrica, além do estudo de grandes autores classicos.

Ainda no periodo colonial, a lingua mais utilizada pela populagdo era o tupi. O
portugués “era a lingua da burocracia” (ILARI, 2007 s/p), ou seja, a lingua das transacodes
comerciais, dos documentos legais. As linguas nativas, e a Lingua Geral (tupi-guarani),
foram aprendidas pelos colonizadores, num primeiro momento, com vistas ao conhecimento
necessario para a dominagdo da nova terra. Essas linguas continuaram sendo usadas por
muito tempo na comunicacao informal por grande parte da populagdo ndo escolarizada.
Entretanto, a partir do século XVIII, época que coincide com as expedi¢des bandeirantes e a
descoberta da riqueza mineral do solo brasileiro, essa situagao de bilingliismo passou a nao



interessar aos propositos colonialistas de Portugal que precisavam manter a coldnia e, para
isso, a unificagdo e padronizacéo linglistica constituiram-se fatores de relevancia.

A fim de reverter esse quadro, em 1758, um decreto do Marqués de Pombal
tornou a lingua portuguesa idioma oficial do Brasil, proibindo o uso da lingua geral. No ano
seguinte, os jesuitas, que haviam catequizado indios e produzido literatura em lingua
indigena, foram expulsos do Brasil.

Essa foi uma das primeiras medidas para tornar hegemoénica a lingua
portuguesa em todo o territério. Essa hegemonia foi “conseguida, historicamente, a ferro e
fogo: com decretos e proibigdes, expulsdes e prisdes, perseguigdes e massacres” (BAGNO,
2003, p. 74).

A enciclopédia eletrénica das linguas do Brasil, desenvolvida por pesquisadores
do Labeurb (Laboratério de Estudos Urbanos) da UNICAMP, quando trata da colonizagao

linguistica, traz a informacao que:

[...] a colonizagao linglistica supde o estabelecimento de politicas linguisticas
explicitas como caminho para manter e impor a comunicagdo com base na
lingua de colonizagdo. Delimitando os espacgos e as fungdes de cada lingua,
a politica linguistica da visibilidade a ja pressuposta hierarquizagao linguistica
e, como decorréncia dessa organizagéo hierarquica entre as linguas e os
sujeitos que as empregam, seleciona quem tem direito a voz e quem deve ser
silenciado. (LABEURB, 2002, s/p.)

Foi nesse contexto, e influenciado por alguns ideais iluministas, que o Marqués
de Pombal tornou obrigatério o ensino da Lingua Portuguesa em Portugal € no Brasil.

A Reforma Pombalina, em 1759, impés a Lingua Portuguesa como idioma-
base do ensino, entre outras medidas que visavam a modernizagao do
sistema educacional, a cargo dos jesuitas por mais de dois séculos. Tal
reforma era reflexo do lluminismo, que trazia em seu bojo idéias de
reorganizagéo da sociedade por meio de principios racionais decorrentes do
cartesianismo e do empirismo do século XVII. A Lingua Portuguesa passa,
entdo, com a Reforma Pombalina, a fazer parte dos conteldos curriculares,
mesmo assim seguindo os moldes do ensino de latim. (LUZ-FREITAS, 2004,

s/p.)

A partir da Reforma Pombalina, a educacao brasileira passou por mudancas
estruturais. O ensino, até entdo dominado pelos jesuitas, ndo se limitava mais as escolas
de ler e contar, ou escolas elementares, dirigidas a populagdo indigena. Eles também
mantinham cursos de Letras e Filosofia, que eram considerados secundarios, € o curso de
Teologia para a formacgao de sacerdotes (MOLL, 2006).

Na época da expulsdo, os jesuitas contavam com 25 residéncias, 36 missdes e
17 colégios e seminarios, além de seminarios menores e escolas de primeiras letras

instaladas em todas as cidades onde havia casas da Companhia de Jesus (SODRE, 1984,



pp.27-28). Toda essa organizagdo foi substituida por aulas régias' ministradas por
profissionais de varias areas (nomeados por indicagao politica ou religiosa). Essas aulas
atendiam a uma parcela reduzida da elite colonial que se preparava para estudos
posteriores na Europa.

Ainda dentro dessas medidas, em 1772, foi criado o subsidio literario, um
imposto que insidia sobre a carne, o vinho e a cachaga, e que era direcionado para a
manutencao dos ensinos primario e secundario. Dessa forma, o ensino publico (que atendia
a alfabetizagéo e catequese dos indios), anteriormente sob a tutela dos jesuitas, passou a
ser financiado pela Metrépole. A intengédo, com essas medidas, era modernizar a educagao,
tornando o ensino laico e colocando-o a servico dos interesses da Coroa portuguesa. No
entanto, a falta da infraestrutura e de professores especializados acabou por gerar uma
lacuna, que as aulas régias tentaram preencher. Além disso, a escolarizacdo sofria
interferéncia da educacéo classica e europeizante. Tal situacdo permaneceu até 1808, com
a vinda da familia real ao Brasil.

Por que o pais teria tardado tanto em entrar na maturidade universitaria? Na
verdade poderia ter sido diferente, j& que alguns dos primeiros jesuitas que
aqui aportaram no século 16 eram bacharéis da Universidade de Coimbra.
Um deles, Margal Beliarte, chegou a fazer uma proposta direta ao rei de
Portugal: por que ndo uma escola de ensino superior "para bem servir aos
propositos da colonizagao"? A idéia foi considerada absurda (uma
universidade no meio do mato?) e o Brasil, como se recebesse um sortilégio,
levaria quase quatro trés séculos (sic) para ter sua primeira escola de ensino
superior. Seria uma das Ultimas nagbes das Américas a contar com uma
universidade. Tanto que, quando surgiu a Universidade do Rio de Janeiro, em
1920, ja havia 78 universidades espalhadas pelos Estados Unidos e 20 por
toda a América Latina. (GOMES, 2002, s/p.)

Com a corte no Rio de Janeiro, foram instaladas as primeiras instituicdes de
ensino superior no Brasil. Eram faculdades destinadas as classes privilegiadas, voltadas
para a formagao da burocracia estatal que emergia. Estas instituicbes de ensino, portanto,
privilegiaram as camadas superiores da sociedade, europeizando e produzindo uma
educacdo que visava a manutencao do status quo. As classes populares, que precisavam
do ensino primario para aprender a ler e escrever a lingua portuguesa, continuaram
negligenciadas.

Somente nas ultimas décadas do século XIX, a disciplina de Lingua Portuguesa
passou a integrar os curriculos escolares brasileiros. Até 1869, entretanto, o curriculo
privilegiava as disciplinas classicas, sobretudo o latim, restando ao Portugués um espago
sem relevancia (LUZ-FREITAS, 2004).

! Aulas isoladas, avulsas, que tratavam do estudo das humanidades. Eram aulas criadas pelo rei que, com a
concordancia de bispos, nomeava os professores, na sua maioria despreparados e mal pagos.
2 Jornal da Unicamp, 191 - ANO XVII - 23 a 29 de setembro de 2002.



Seguindo os moldes do ensino de Latim, o ensino de Lingua Portuguesa

fragmentava-se no ensino de Gramatica, Retdrica e Poética e os professores eram

[...] estudiosos autodidatas da lingua e de sua literatura, com sélida formagao
humanistica, que, a par de suas atividades profissionais (eram médicos,
advogados, engenheiros e outros profissionais liberais) e do exercicio de
cargos publicos, que quase sempre detinham, dedicavam-se também ao
ensino. (SOARES, 2001, s/p.)

Ainda no final do século XIX, a preocupacgédo com a industrializagao influenciou a
estrutura curricular: tendo em vista a formagéo profissional, as Humanidades nao eram
consideradas prioritarias, fortalecendo-se o carater utilitario da educacdo. Houve, entao,
uma ampliagdo do acesso ao ensino, coincidindo com a exclusédo da disciplina de Retdrica
do curriculo.

Trata-se, no momento em que a escola se abre a camadas cada vez maiores da
populagdo, de prover uma determinada classe de uma lingua que seja a ‘boa lingua’ — uma
aprendizagem hierarquizada e seletiva concedera a cada classe o nivel linguistico que lhe é
necessario. E é sintomatico que a multiplicagcdo das escolas publicas tenha expulsado dos
curriculos o curso de Retérica, isto é, a disciplina que, segundo Barthes (1970), fornecia as
classes dirigentes uma técnica privilegiada que lhe permitia ‘assegurar-se da propriedade da
linguagem’ (FONTES, 1999, p.47).

O conteudo gramatical ganhou a denominagao de Portugués em 1871, data em
que foi gerado, no Brasil, por decreto imperial, o cargo de Professor de Portugués. “[...] a
mudanca de denominagdo n&o significou mudanga no objetivo dos estudos da lingua: a
disciplina Portugués manteve, até os anos 40 do século XX, a tradicdo da gramatica, da
retérica e da poética” (SOARES, 2001, s/p.). Essa realizagao tripartite do ensino de Lingua
Portuguesa manteve-se até o final do século XIX.

[...] de um lado essa persisténcia se explica por fatores externos as proprias
disciplinas: manteve-se essa tradi¢cdo (da gramatica, da retdrica e da poética)
porque fundamentalmente continuaram a ser os mesmos aqueles a quem a
escola servia: 0s grupos sociais e economicamente privilegiados, unicos a ter
acesso a escola, pertencentes a contextos culturais letrados, chegavam as
aulas de portugués ja com um razoavel dominio do dialeto de prestigio (a
chamada “norma padrao culta”), que a escola usava e queria ver usado, € ja
com praticas sociais de leitura e escrita freqlientes em seu meio social. A
funcdo do ensino de portugués era, assim, fundamentalmente, levar ao
conhecimento talvez mesmo apenas o reconhecimento das normas e regras
de funcionamento desse dialeto de prestigio: ensino da gramatica, isto é,
ensino a respeito da lingua, e analise de textos literarios, para estudos de
retorica e poética. (SOARES, 2001, s/p.)

Nesse periodo, o Latim comegou a perder prestigio com a valorizagdo da lingua
nacional que aconteceu no bojo do movimento roméantico, integrado, em sua maioria por

jovens burgueses que, entre outros principios, defendiam uma lingua brasileira que
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garantisse a unidade nacional, estabelecida conforme ideais de civilizagdo e de ordem. N&o
se deve esquecer, porém, que o contexto romantico, no Brasil, coincide com a proclamacéao
da Independéncia, e que os ideais romanticos eram os ideais burgueses de consolidagédo do
poder em uma nacgao recém constituida.

A literatura expressa na variedade brasileira da lingua portuguesa foi retomada
pelos modernistas que, em 1922, defendiam a necessidade de romper com os modelos
tradicionais portugueses e privilegiar o falar brasileiro e, embora n&o tenha protagonizado
uma revolucao na linguagem, o Modernismo contribuiu para aproximar nossa lingua escrita
do falar cotidiano do Brasil.

O ensino de Lingua Portuguesa manteve a sua caracteristica elitista até meados
do século XX, quando se iniciou, no Brasil, a partir da década 1960, um processo de
expansao do ensino primario publico, que incluiu, entre outras ac¢des, a ampliagao de vagas
e eliminagdo dos chamados exames de admissdo (FREDERICO E OSAKABE, 2004). Como
consequéncia desse processo, a multiplicagdo de alunos, as condi¢gdes escolares e
pedagdgicas, as necessidades e as exigéncias culturais passaram a ser outras bem
diferentes.

[...] com a expans&o quantitativa da rede escolar, passaram a freqlentar a
escola em numero significativo falantes de variedades do portugués muito
distantes do modelo tradicionalmente cultivado pela escola. Passou a haver
um profundo choque entre modelos e valores escolares e a realidade dos
falantes: choque entre a lingua da maioria das criangas (e jovens) e o modelo
artificial de lingua cultuado pela educagao da linglistica tradicional; choque
entre a fala do professor e a norma escolar; entre a norma escolar e a norma
real; entre a fala do professor e a fala dos alunos. (FARACO, 1997, p. 57)

O ensino de Lingua Portuguesa, no contexto da expansao da escolarizagao,
nao poderia dispensar propostas pedagogicas que levassem em conta as novas
necessidades trazidas por esses alunos para o espaco escolar, dentre elas a presenca de
registros linglisticos e padrdes culturais diferentes dos até entdo admitidos na escola.

Nesse periodo, que foi, também, de consolidagdo da ditadura militar, uma
concepcado tecnicista de educagcdo gerou um ensino baseado em exercicios de
memorizagao, no qual “a visdo de reforco é acentuada, pois a aprendizagem é entendida
como processada pela internalizacéo inconsciente de habitos (teoria
comportamentalista/behaviorista)” (PERFEITO, 2007, p.827). A pedagogia da formacao de
habitos, memorizagdo e reforgo era adequada ao contexto autoritario que cerceava a
reflexdo e a critica no ambiente escolar, impondo uma formagao acritica e passiva.

A Lei n® 5692/71 ampliaria e aprofundaria esta vinculagao ao dispor que o ensino
deveria estar voltado a qualificagdo para o trabalho. Desse vinculo decorreu a instituicdo de
uma pedagogia tecnicista que, na disciplina de Lingua Portuguesa, pautava-se na

concepcao de linguagem como meio de comunicagao (cujo objeto é a lingua vista como
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codigo), com um viés mais pragmatico e utilitdrio em detrimento do aprimoramento das
capacidades linguisticas do falante. Continua a valer a tese que privilegia, no aprendizado e
acesso ao uso competente da lingua, o aluno oriundo das classes letradas. O viés utilitario e
pragmatico do trabalho pedagdgico afastava o aluno vindo das classes menos favorecidas
da norma culta da lingua portuguesa.

Com a Lei n° 5692/71, a disciplina de Portugués passou a denominar-se, no
primeiro grau, Comunicagao e Expressao (nas quatro primeiras séries) e Comunicagdo em
Lingua Portuguesa (nas quatro ultimas séries), baseando-se, principalmente, nos estudos
de Jakobson, referentes a teoria da comunicagéo®. Na década de 70, além disso, outras
teorias a respeito da linguagem passaram a ser debatidas, entre elas:

» a Sociolinguistica, que volta-se para as questbes da variagao
linguistica;

- a Andlise do Discurso, que reflete sobre a relacdo sujeito-
linguagem-histéria, relaciona-se a ideologia;

+ a Semantica, que preocupa-se com a natureza, fungcdo e uso dos
significados;

e a Linguistica Textual, que apresenta como objeto o texto,
considerando o sujeito e a situagdo de interagdo, estuda os
mecanismos de textualizagao.

Dessas teorias resultou o questionamento sobre a autoridade e a eficacia das
aulas de gramatica no ensino da lingua materna. Apesar das discussbes académicas, 0s
livros didaticos continuavam porta-vozes da concepgao tradicional de linguagem, reforcando
metodologias que nao possibilitavam a todos os estudantes o aprimoramento no uso da
lingua materna tanto no ensino da lingua propriamente dito, quanto no trabalho com a
literatura. As Unicas inovagbes eram o trabalho sistematico com a producdo de texto
(compreendida como veiculo de transmissdo de mensagens) e a leitura entendida como um
ato mecéanico. O ensino de Lingua Portuguesa fundamentava-se, entdo, em exercicios
estruturais, técnicas de redacgao e treinamento de habilidades de leitura.

Referente ao ensino de Literatura, até meados do século XX, o principal
instrumento do trabalho pedagdgico eram as antologias literarias, com base nos canones. A
leitura do texto literario, no ensino primario e ginasial, visava transmitir a norma culta da
lingua, com base em exercicios gramaticais e estratégias para incutir valores religiosos,
morais e civicos. O objetivo era despertar o sentimento nacionalista e formar cidadéos

respeitadores da ordem estabelecida.

3 Em 1956, Roman Jakobson, linglista russo, postulou sua teoria da comunicagéo, considerando um conjunto de
seis fatores em qualquer ato de comunicagéo lingistica: emissor, receptor, codigo, mensagem, canal e contexto.
A cada um desses fatores, corresponde, respectivamente, uma fungdo da linguagem: emotiva, conativa,
metalinglistica, poética, fatica e referencial.
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Nos anos 70, o ensino de Literatura restringiu-se ao entdo segundo grau, com
abordagens estruturalistas e/ou historiograficas do texto literario. Na analise do texto
poético, por exemplo, adotava-se o método francés, isto &, propunha-se a analise do texto
conforme as estruturas formais: rimas, escansdo de versos, ritmo, estrofes, etc. Cabia ao
professor a conducgao da andlise literaria, e aos alunos, a condigdo de meros ouvintes. A
historiografia literaria, que ainda hoje resiste nas salas de aula, direcionava as leituras dos
alunos. Em muitos casos, eram interpretagdes dos professores e/ou dos livros didaticos,
desconsiderando o papel ativo do aluno no processo de leitura.

Essa abordagem da literatura pode ser compreendida quando se resgata o
contexto da época: no vigor da ditadura militar, ndo seria tolerada uma pratica pedagdgica
gue visasse despertar o espirito critico e criador dos alunos.

Ainda na década de 1970, houve uma tentativa de rompimento com essas
praticas. Entretanto, a abordagem do texto literario mudou apenas para uma metodologia
que se centrava numa analise literaria simplificada, com énfase em questionarios sobre
personagens principais e secundarios, tempo e espago da narrativa.

A partir de 1979, com o movimento que levaria ao fim do regime militar, houve
um aumento de cursos de pds-graduagao para a formacdo de uma elite de professores e
pesquisadores, possibilitando um pensamento critico em relacdo a educagao. Ganham forca
as discussbes sobre o curriculo escolar e sobre o papel da educagdo na transformacgéao
social, politica e econémica da sociedade brasileira.

[...] com a anistia politica e, principalmente, a partir de 1982, com as elei¢des
diretas dos governadores dos Estados, o clima de liberdade e de
movimentagao tedrica cresceu consideravelmente, possibilitando saidas para
varios impasses tedricos no campo educacional. (GHIRALDELLI, 1994, p.
204)

A consolidagao da abertura politica resultou em pesquisas que fortaleceram a
pedagogia histérico-critica, propiciando uma rede de outras pesquisas, inserindo, no
pensamento pedagdgico dos anos 80, uma vertente progressista.

Os estudos linglisticos centrados no texto e na interagcdo social das praticas
discursivas e as novas concepgdes sobre a aquisicdo da Lingua Materna chegaram ao
Brasil no final da década de 1970 e inicio dos anos 80, quando as primeiras obras do

Circulo de Bakhtin* passaram a ser lidas nos meios académicos. Essas primeiras leituras

4 Segundo Faraco (2003), este grupo era composto de intelectuais de diversas formagdes, interesses intelectuais
e atuagdes profissionais (filésofos, bidlogos, pianistas, professores e outros), que se reuniam regularmente entre
os anos de 1919 e 1929, na Russia. Dentre eles, vale destacar Mikhail M. Bakhtin, que da nome ao grupo por ter
sido o autor da obra que Faraco chama de “maior envergadura” (2003, p. 14); Valentin N. Voloshinov e Pavel N.
Medvedev. O Circulo de Bakhtin, além de profundas discussdes filosoficas, trouxe uma contribuicdo notavel a
filosofia da linguagem. A situacéo politica da Unido Soviética, no inicio do século XX, leva Bakhtin a prisdo em
1929 e ao exilio no Cazaquistao. Quase todos os seus amigos do Circulo desapareceram nos anos do expurgo
stalinista. Configuraram-se, entdo, mais de trinta anos de ostracismo, o que impediu a circulagdo de sua obra
que, numa lenta redescoberta, s6 veio a ser conhecida e debatida a partir da década de 70. No Brasil, o primeiro
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contribuiram para fazer frente a pedagogia tecnicista. A dimenséo tradicional de ensino da
lingua cedeu espago, ao menos na academia, a novos paradigmas, envolvendo questdes de
uso, contextuais, valorizando o texto como unidade fundamental de analise.

Deve-se aos tedricos do Circulo, e principalmente a Bakhtin, o avanco dos
estudos em torno da natureza sociolégica da linguagem. O Circulo criticava a reflexao
linguistica de carater formal-sistematico por considerar tal concepgao incompativel com uma
abordagem histdrica e viva da lingua, uma vez que “a lingua constitui um processo de
evolugao ininterrupto, que se realiza através da interagdo verbal social dos locutores”
(BAKHTIN/VOLOCHINQV, 1999, p.127).

O livro O texto na sala de aula, organizado por Jodo Wanderley Geraldi, em
1984, marcou as discussdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa no Parana, incluindo
artigos de linglistas como Carlos Alberto Faraco, Sirio Possenti, Percival Leme Britto e o
préprio Geraldi, presentes até hoje nos estudos e pesquisas sobre o ensino. Nessa
coletdnea, os autores citados dialogam com os professores, mobilizando-os para a
discussao e o repensar sobre o ensino da lingua materna e para a reflexdo sobre o trabalho
realizado nas salas de aula. Geraldi, em seu artigo, defende uma abordagem com as
unidades basicas de ensino de portugués (leitura, produgéo textual e analise linglistica),
tendo como ponto de partida o texto.

Essas producbes tedricas influenciaram os programas de reestruturagao do
Ensino de 2.° Grau, de 1988, e do Curriculo Basico, de 1990, que ja denunciavam “o ensino
da lingua, cristalizado em viciosas e repetitivas praticas que se centram no repasse de
contetdos gramaticais” (PARANA, 1988, p. 2) e valorizavam o direito & educacdo lingiiistica.
O Curriculo de Lingua Portuguesa orientava os professores a um trabalho de sala de aula
focado na leitura e na producéo, buscava romper com o ensino tradicionalista: “optamos por
um ensino ndo mais voltado a teoria gramatical ou ao reconhecimento de algumas formas
de lingua padrdo, mas ao dominio efetivo de falar, ler e escrever” (CURRICULO BASICO,
1990, p. 56).

Nas discussdes curriculares sobre o ensino de Lingua Portuguesa, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), do final da década de 1990, também
fundamentaram a proposta para a disciplina de Lingua Portuguesa nas concepgdes
interacionistas, levando a uma reflexdo acerca dos usos da linguagem oral e escrita.
Contudo,

[...] as indicagbes dos PCNs podem ser coerentes e produtivas, e de fato o
sdo em varios aspectos, mas, encerrando o trabalho com o texto em modelos
preestabelecidos, afastam-se da proposta do dialogismo bakhtiniano diante
do texto, dos discursos, da vida, do conhecimento. (BRAIT, 2000, p. 24)

livro do Circulo a ser publicado foi Marxismo e Filosofia da Linguagem, em 1979.
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Essa restricdo, de acordo com Brait (2000, p. 24) “impede um trabalho mais
aberto e historico com os textos e seus leitores”. O trabalho com modelos preestabelecidos
aborda apenas os aspectos formais do texto, deixando de considerar que todo texto € um
elo na cadeia da interacdo social, sempre € uma resposta ativa a outros textos e pressupde
outras respostas. A abordagem apenas formal exclui o texto de seu contexto social.

Referente aos Parametros Curriculares do Ensino Médio (PCNEM), no que se
aplica especificamente a Literatura, Frederico e Osakabe (2004) observam que os PCNEM
“temendo parecer tradicionais e pretendendo-se modernos, alijam a experiéncia literaria
para uma vala comum na qual se mesclam produgdes literarias e ndo-literarias equiparando-
as. Temendo afirmar, ndo propdem.” (2004, p. 75). A contundéncia dessa critica se remete a
uma experiéncia relatada nos PCNEM que delega aos alunos a definicdo do que é literario
ou n&o-literario em um conjunto de textos, como se os alunos ja tivessem conhecimento
suficiente para elaborarem esse critério. Frederico e Osakabe (2004) defendem que a
escola precisa trabalhar o texto literario na peculiaridade da sua elaboracgéao linguistica e das
suas significagdes. Nesse sentido,

A experimentagéo literaria torna-se assim uma exigéncia ética da escola. E
um momento do exercicio de percepgdo e de incorporagdo de um tipo de
discurso ou comportamento linguisticos que correspondem ao exercicio pleno
da liberdade criadora. Por seu acesso, o aluno conseguira perceber e
exercitar as possibilidades mais remotas e imprevistas a que a sua Lingua
pode remeter. (FREDERICO; OSAKABE, 2004, p. 79)

Considerando o percurso histérico da disciplina de Lingua Portuguesa na
educacgao basica brasileira e confrontando esse percurso com a situagdo de analfabetismo
funcional, de dificuldade de leitura compreensiva e produgdo de textos apresentada, hoje,
pelos alunos da educagao basica, segundo os resultados de avaliagbes em larga escala e,
mesmo, de pesquisas académicas, as Diretrizes Curriculares Estaduais de Lingua
Portuguesa requerem, neste momento histérico, novos posicionamentos em relagdo as
praticas de ensino, seja pela discussao critica dessas praticas, seja pelo envolvimento direto
dos professores na construgcao de alternativas.

Essas consideragdes resultaram, nas DCE, numa proposta que da énfase a
lingua viva, dialégica, em constante movimentacao, permanentemente reflexiva e produtiva.
Essa énfase traduz-se na adocgao das praticas de linguagem como ponto central do trabalho
pedagogico. Este aspecto serda mais amplamente explicitado quando se abordar o
Conteudo Estruturante da disciplina.

Para alcancgar tal objetivo, é necessario pensar sobre a metodologia. Se o
trabalho com a Lingua deve considerar as praticas linglisticas que o aluno traz ao ingressar
na escola, a inclusao dos conceitos e definigdes, ou seja, os conhecimentos necessarios ao
uso da norma padrdo devem constituir ferramentas basicas na ampliacdo das aptidbes

linguisticas dos estudantes.
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Dessa forma, sera possivel a insercdo de todos os que freqientam a escola
publica em uma sociedade cheia de conflitos sociais, raciais, religiosos e politicos de forma

ativa, marcando, assim, sua voz no contexto em que estiver inserido.

2 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Pensar o ensino da Lingua e da Literatura implica pensar também as
contradigdes, as diferencas e os paradoxos do quadro complexo da contemporaneidade.
Mesmo vivendo numa época denominada “era da informacdo”, a qual possibilita acesso
rapido a leitura de uma gama imensuravel de informagdes, convivemos com o indice
crescente de analfabetismo funcional, e os resultados das avaliagdes educacionais revelam
baixo desempenho do aluno em relagdo a compreensao dos textos que Ié.

O ensino de Lingua Portuguesa seguiu — e ainda segue, em alguns contextos —
uma concepg¢ao de linguagem que nao privilegia, no processo de aquisicdo e no
aprimoramento da lingua materna, a histéria, o sujeito e o contexto (TRAVAGLIA, 2000),
pautando-se, no repasse de regras e ha mera nomenclatura da gramatica tradicional.

Nao reconhecer os alunos, notadamente os da escola publica, como sujeitos,
significa ndo lhes dar voz, o que, na disciplina de Lingua Portuguesa, traduz-se por nao
ensinar a todos a Lingua Materna, nao possibilitar a todos o aprimoramento linguistico-
discursivo e 0 acesso a norma padrao, que os instrumentalize para a insercdo na sociedade
marcada pelos conflitos sociais, pelas lutas de classes.

O ensino da lingua caracteriza-se pelo estudo da gramatica da lingua
legitima, leitura de textos sempre escritos em lingua legitima, corregéo da
linguagem oral e escrita dos alunos conforme os padrdes da lingua legitima.
Conseqguientemente, para os alunos das classes dominantes, o ensino
constitui, além de uma didatica do reconhecimento que ja possuem da lingua
legitima, um aperfeicoamento da capacidade de produgédo e de consumo do
conhecimento. (MARQUES, 2002, s/p)®
No tratamento dado a Literatura, a pratica pedagdgica, em geral, priva o aluno
do contato com a integralidade dos textos literarios, na medida em que propde a leitura de
resumos ou fragmentos, lidos nos fechados limites da historiografia literaria e da biografia de
seus autores, ou quando os textos literarios sdo propostos apenas como exemplario da
norma da lingua.
A atitude normativista fundamenta-se em teorias que tém pouco a dizer sobre a

nocdo de discurso, porque trabalha com frases ou palavras isoladas do contexto de

> Revista Primeira Vers3o — Universidade Federal de Rondénia
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atividade humana, local de sua génese. A énfase na norma gramatical e na historiografia
literaria decorre de uma mesma concep¢do de Lingua e Literatura, identificada ja no
Renascimento. Tratou-se de um periodo de ruptura definitiva entre a escrita e a oralidade (a
invencao da imprensa consolidou a supremacia da escrita, como se ela fosse a lingua,
reforgando ainda mais a lingua como instrumento de poder) e de consagragdo de uma viséao
de literatura baseada no conceito de modelo originado da pedagogia greco-latina, que
buscava moldar o educando a uma realidade ideal encontrada nos classicos da literatura
(FREDERICO & OSAKABE, 2004).

As Diretrizes ora propostas assumem uma concepg¢ao de linguagem que nao se
fecha “na sua condigdo de sistema de formas (...), mas abre-se para a sua condicdo de
atividade e acontecimento social, portanto estratificada pelos valores ideoldgicos”
(RODRIGUES, 2005, p. 156). Nesse sentido, a linguagem é vista como fenémeno social,
pois nasce da necessidade de interagdo (politica, social, econémica) entre os homens.
Tendo como base tedrica as reflexdes do Circulo de Bakhtin a respeito da linguagem,
defende-se que:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiolégico de sua produgdo, mas pelo fendbmeno social da interagao
verbal, realizada através da enunciagdo ou das enunciagdes. A interagao
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN
/VOLOCHINOV, 1999, p. 123)

E no processo de interagéo social que a palavra significa, o ato de fala é de
natureza social (BAKHTIN/VOLOCHINQOV, 1999, p. 109). Isso implica dizer que os homens
nao recebem a lingua pronta para ser usada, eles “penetram na corrente da comunicagéo
verbal; ou melhor, somente quando mergulham nessa corrente € que sua consciéncia
desperta e comeca a operar”, postula Bakhtin/Volochinov (1999, p. 108). Ensinar a lingua
materna, a partir dessa concepgéo, requer que se considerem 0s aspectos sociais e
histéricos em que o sujeito esta inserido, bem como o contexto de produgdo do enunciado®,
uma vez que 0s seus significados sdo sociais e historicamente construidos. A palavra

significa na relagdo com o outro, em seu contexto de produgéo:

[...] Toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de
que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige a alguém. Ela
constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outfro. (...) A palavra é
territério comum do locutor e do interlocutor. (BAKHTIN/VOLOCHINQOV, 1999,
p. 113)

¢ Enunciado: de acordo com Bakhtin (1992), é através dos enunciados que o emprego da lingua se efetua, sejam
eles orais e/ou escritos.
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As palavras estdo carregadas de conteudo ideoldgico, elas “s&o tecidas a partir
de uma multidao de fios ideolégicos e servem de trama a todas as relagdes sociais em todos
os dominios” (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 1999, p. 41).

Sob essa perspectiva, o ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa visa
aprimorar os conhecimentos linglisticos e discursivos dos alunos, para que eles possam
compreender os discursos que os cercam e terem condi¢cdes de interagir com esses
discursos. Para isso, é essencial que a lingua seja percebida como uma arena de conflitos.
A esse respeito, Bakhtin/Volochinov (1999, p. 66) defende: “(...) cada palavra se apresenta
como uma arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de
orientagdo contraditdria. A palavra revela-se, no momento de sua expressdo, como produto
de relagao viva das forcas sociais.” (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 1999, p. 66)

Estas Diretrizes consideram o processo dindmico e histérico dos agentes na
interacdo verbal, tanto na constituicdo social da linguagem, que ocorre nas relagdes sociais,
politicas, econdmicas, culturais, etc., quanto dos sujeitos envolvidos nesse processo.

Pensar o ensino/aprendizagem de Lingua PortuguesalLiteratura, tendo como
foco essa concepcgao de linguagem, implica:

[...] saber avaliar as relagdes entre as atividades de falar, de ler e de escrever,
todas elas praticas discursivas, todas elas usos da lingua, nenhuma delas
secundaria em relagdo a qualquer outra, e cada uma delas particularmente
configurada em cada espago em que seja posta como objeto de reflexéo (...).
(NEVES, 2003, p. 89)

Para haver reflexdo com e sobre a lingua € necessario considerar, como ponto
de partida, a dimensao dialégica da linguagem, presente em atividades que possibilitem, aos
alunos e professores, experiéncias reais de uso da lingua materna. Os conceitos de texto e
de leitura ndo se restringem, aqui, a linguagem escrita: abrangem, além dos textos escritos
e falados, a integracao da linguagem verbal com outras linguagens (multiletramento):

[...] (as artes visuais, a musica, o cinema, a fotografia, a semiologia grafica, o
video, a televisdo, o radio, a publicidade, os quadrinhos, as charges, a
multimidia e todas as formas infograficas ou qualquer outro meio linguageiro
criado pelo homem), percebendo seu chdo comum (sdo todas praticas
sociais, discursivas) e suas especificidades (seus diferentes suportes
tecnolégicos, seus diferentes modos de composicdo e de geragdo de
significados). (FARACO, 2002, p.101)

Texto, entdo, envolve ndo apenas a formalizagao do discurso oral ou escrito,
mas o evento que abrange o antes, isto &, as condicbes de producao e elaboragao; e o
depois, ou seja, a leitura ou a resposta ativa. Todo texto é, assim, articulagdo de discursos,
vozes que se materializam, ato humano, é linguagem em uso efetivo. O texto ocorre em
interacdo e, por isso mesmo, ndo é compreendido apenas em seus limites formais
(BAKHTIN, 1999).
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Assim, temos que um texto ndo é um objeto fixo num dado momento no tempo,
ele langa seus sentidos no didlogo’ intertextual, ou seja, o texto é sempre uma atitude
responsiva a outros textos, desse modo, estabelece relagbes dialdgicas. Na visdo de
Bakhtin (1992, p.354), “mesmo enunciados separados um do outro no tempo e no espacgo e
que nada sabem um do outro, se confrontados no plano de sentido, revelardo relagdes
dialogicas”. Bakhtin/Volochinov (1999, p. 123) compreende a palavra “dialogo” num sentido
mais amplo, ou seja, “ndo apenas como a comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas
face a face, mas toda a comunicagao verbal, de qualquer tipo que seja.” Sobre as relagbes

dialogicas, Faraco acrescenta:

Para haver relagdes dialdgicas, € preciso que qualquer material linguistico (ou
de qualquer outra materialidade semidtica) tenha entrado na esfera do
discurso, tenha sido transformado num enunciado, tenha fixado a posi¢do de
um sujeito social. S6 assim & possivel responder (em sentido amplo e nao
apenas empirico do termo), isto é, fazer réplicas ao dito, confrontar posigoes,
dar acolhida fervorosa a palavra do outro, confirma-la ou rejeita-la, buscar-lhe
um sentido profundo, amplia-la. Em suma, estabelecer com a palavra de
outrem relagcdes de sentido de determinada espécie, isto €, relagbes que
geram significado responsivamente a partir do encontro de posigdes
avaliativas. (FARACO, 2003, p. 64)

Nesse sentido, pode-se dizer que 0s nossos enunciados sao heterogéneos, uma
vez que emergem da multiddo das vozes sociais. Faraco (2003) destaca que é nessa
atmosfera heterogénea que o sujeito vai se constituindo discursivamente.

Para Bakhtin (1992), os tipos relativamente estaveis de enunciados sao
denominados géneros discursivos. A definicdo de género, em Bakhtin, compreendendo a
mobilidade, a dindmica, a fluidez, a imprecisdo da linguagem, nao aprisiona os textos em

determinadas propriedades formais:

O enunciado reflete as condi¢gdes especificas e as finalidades de cada uma
das esferas, ndo s6 por seu conteudo (tematico) e por seu estilo verbal, ou
seja, para selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais,
fraseologicos e gramaticais, mas também, e sobretudo, por sua construgéo
composicional. Estes trés elementos (conteddo tematico, estilo e construgao
composicional) fundem-se indissoluvelmente no fodo do enunciado e todos
eles sao marcados pela especificidade de uma esfera de comunicagéo.
Qualquer enunciado considerado isoladamente, &, claro, individual, mas cada
esfera de utilizagao da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso. (BAKHTIN
1992, p. 279)

Bakhtin (1992) dividiu os géneros discursivos em primarios e secundarios. Os
primarios referem-se aos géneros que ocorrem em situagdes cotidianas; ja os secundarios
acontecem em circunstancias mais complexas de comunicacdo (como nas areas

académicas, juridicas, artisticas, etc.). As duas esferas sao interdependentes.

™(...) o didlogo no sentido amplo do termo (‘o simpdsio universal’), deve ser entendido como um vasto
espacgo de luta entre as vozes sociais (uma espécie de guerra dos discursos) (...)” (FARACO, 2003, p.
67)
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Brait (2000, p. 20) recorda que “ndo se pode falar de géneros sem pensar na
esfera de atividades em que eles se constituem e atuam, ai implicadas as condicées de
producdo, de circulacdo e recepcao”. Ha diferentes esferas de comunicagéo, e cada uma
delas produz os géneros necessarios a suas atividades, tendo-se, por exemplo: os géneros
da esfera jornalistica (noticia, reportagem, editorial, classificados); da esfera televisiva
(novela, telejornal, entrevistas), e assim por diante.

Alguns géneros sao adaptados, transformados, renovados, multiplicados ou até
mesmo criados a partir da necessidade que o homem tem de se comunicar com o outro,
tendo em vista que “todos os diversos campos da atividade humana estao ligados ao uso da
linguagem” (BAKHTIN, 1992, p. 261); os géneros variam assim como a lingua — a qual é
viva, e ndo estanque. As manifestacdes comunicativas mediante a lingua ndo acontecem
com elementos linguisticos isolados, elas se dado, conforme Bakhtin, como discurso.

Bunzen (2006) discorre que as praticas discursivas presentes nos diversos
géneros que fazem parte do cotidiano dos educandos podem ser legitimadas na escola. Isso
colaboraria com a ndo fragmentagdo entre a lingua e a vida do aluno, uma vez que na
escola ele nao leria e produziria apenas textos escolares, didatizados, mas teria contato com
textos presentes nos diversos espagos de socializagao que frequenta.

Os géneros discursivos “sao formas comunicativas que ndo sdo adquiridas em
manuais, mas sim nos processos interativos” (MACHADO, 2005, p.157). Nessa concepc¢ao,
antes de o género constituir um conceito, € uma pratica social® e deve orientar a agéo
pedagodgica com a lingua. Compreender essa relagdo é fundamental para que nao se caia
tdo-somente na normatizacao do género, e, consequientemente, no que Rojo (2004, p. 35)
define como “pedagogia transmissiva das analises estruturais e gramaticais”, que dissocia o
texto de sua realidade social.

O aprimoramento da competéncia linguistica do aluno acontecera com maior
propriedade se Ihe for dado conhecer, nas praticas de leitura, escrita e oralidade, o carater
dindmico dos géneros discursivos. O transito pelas diferentes esferas de comunicacao
possibilitara ao aluno uma insergao social mais produtiva no sentido de poder formular seu
préprio discurso e interferir na sociedade em que esta inserido. Bakhtin (1992, p. 285)
postula que “quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremente os empregamos,
tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é
possivel e necessario) (...)".

O trabalho com os géneros, portanto, devera levar em conta que a lingua é
instrumento de poder e que o acesso ao poder, ou sua critica, é legitimo e é direito para
todos os cidadaos. Para que isto se concretize, o estudante precisa conhecer e ampliar o
uso dos registros socialmente valorizados da lingua, como a norma culta.

8 Pratica social entendida, nestas diretrizes, como toda atividade humana exercida com e na linguagem.
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E na escola que um imenso contingente de alunos que freqiientam as redes
publicas de ensino tem a oportunidade de acesso a norma culta da lingua, ao conhecimento
social e historicamente construido e a instrumentalizagdo que favoreca sua insergao social e
exercicio da cidadania. Contudo, a escola ndo pode trabalhar sé com a norma culta, porque
ndo seria democratica, seria a-historica e elitista.

O que precisa ficar muito claro para os interlocutores deste documento é que ele
nao propde o abandono do conhecimento gramatical e tampouco impede que o professor
apresente regras gramaticais para os alunos. Vale considerar que, ao utilizar uma lingua,
usamos normas fonoldgicas, morfoldgicas, sintaticas e semanticas. Para Antunes (2003), é
impossivel a existéncia de uma lingua sem uma gramatica. Contudo, é importante
esclarecer a diferenca entre regras de gramatica e o ensino de nomenclaturas e
classificagcbes. As regras, segundo a autora, servem para orientar o uso das unidades da

lingua, sdo normas.

Dessa forma, séo regras, por exemplo, a descricdo de como empregar os
pronomes; de como usar as flexées verbais para indicar diferengas de tempo
e de modo; de como estabelecer relagbes semanticas entre partes do texto
(relagdes de causa, de tempo, de comparagéo, de oposigéo e etc); de quando
e como usar o artigo indefinido e o definido; de quando e de como garantir a
complementagdo do verbo ou de outras palavras; de como expressar
exatamente o que se quer pelo uso da palavra adequada, no lugar certo, na
posicdo certa. (ANTUNES, 2003, p. 86)

Ja as nomenclaturas e classificacbes ndo s&o regras de uso da lingua, mas
“apenas questdes metalinguiisticas”, como reitera Antunes (2003, p. 87).

Nesse sentido, o estudo dos conhecimentos linglisticos deve propiciar ao aluno
a reflexdo sobre as normas de uso das unidades da lingua, de como elas sdo combinadas
para produzirem determinados efeitos de sentido, profundamente vinculados a contextos e
adequados as finalidades pretendidas no ato da linguagem.

Tendo em vista a concepcgao de linguagem como discurso que se efetiva nas
diferentes praticas sociais, o processo de ensino-aprendizagem na disciplina de lingua,
busca:

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

» desenvolver o uso da lingua escrita em situagdes discursivas por
meio de praticas sociais que considerem os interlocutores, seus

objetivos, o assunto tratado, além do contexto de producao;



21

» analisar os textos produzidos, lidos e/ou ouvidos, possibilitando que
o aluno amplie seus conhecimentos linguistico-discursivos;

« aprofundar, por meio da leitura de textos literarios, a capacidade de
pensamento critico e a sensibilidade estética, permitindo a
expansao ludica da oralidade, da leitura e da escrita;

e aprimorar os conhecimentos linglisticos, de maneira a propiciar
acesso as ferramentas de expressdo e compreensao de processos
discursivos, proporcionando ao aluno condigdes para adequar a
linguagem aos diferentes contextos sociais.

E importante ressaltar que tais objetivos e as praticas deles decorrentes supdem
um processo longitudinal de ensino e aprendizagem que se inicia na alfabetizacgao,
consolida-se no decurso da vida académica e ndo se esgota no periodo escolar, mas se
estende por toda a vida.

2.1 PRATICAS DISCURSIVAS: ORALIDADE, ESCRITAE LEITURA

No processo de ensino/aprendizagem, é importante ter claro que quanto maior o
contato com a linguagem, nas diferentes esferas sociais, mais possibilidades se tem de
entender o texto, seus sentidos, suas intencbes e visdes de mundo. A acdo pedagdgica
referente a linguagem, portanto, precisa pautar-se na interlocugéo, em atividades planejadas
que possibilitem ao aluno a leitura e a producgéo oral e escrita, bem como a reflexdo e o uso
da linguagem em diferentes situacdes. Desse modo, sugere-se um trabalho pedagégico que
priorize as praticas sociais.

Tradicionalmente, a escola tem agido como se a escrita fosse a lingua, ou como
se todos os que nela ingressam falassem da mesma forma. No ambiente escolar, a
racionalidade se exercita com a escrita, de modo que a oralidade, em alguns contextos
educacionais, ndo é muito valorizada; entretanto, é rica e permite muitas possibilidades de
trabalho a serem pautadas em situacdes reais de uso da fala e na producédo de discursos
nos quais o aluno se constitui como sujeito do processo interativo.

Se a escola, constitucionalmente, € democratica e garante a socializagdo do
conhecimento, deve, entdo, acolher alunos independentemente de origem quanto a variagéao
lingUistica de que dispdem para sua expressao e compreensdo do mundo. Essa acolhida,
porém, ndo pode ser apenas formal, cumprindo aquilo que se chama letra da lei.

A acolhida democratica da escola as variagdes linguisticas toma como ponto de
partida os conhecimentos linglisticos dos alunos, para promover situagdes que o0s
incentivem a falar, ou seja, fazer uso da variedade de linguagem que eles empregam em

suas relagdes sociais, mostrando que as diferengas de registro ndo constituem, cientifica e
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legalmente, objeto de classificacdo e que é importante a adequacdo do registro nas
diferentes instancias discursivas.

Devemos lembrar que a crianga, quando chega a escola, ja domina a oralidade,
pois cresce ouvindo e falando a lingua, seja por meio das cantigas, das narrativas, dos
causos contados no seu grupo social, do dialogo dos falantes que a cercam ou até mesmo
pelo radio, TV e outras midias.

Ao apresentar a hegemonia da norma culta, a escola muitas vezes desconsidera
os fatores que geram a imensa diversidade linguistica: localizagdo geogréfica, faixa etaria e
situagdo socioecondmica, escolaridade, etc. (POSSENTI,1996). O professor precisa ter
clareza de que tanto a norma padrdo quanto as outras variedades, embora apresentem
diferencas entre si, sdo igualmente logicas e bem estruturadas.

A Sociolingliistica nao classifica as diferentes variagdes linglisticas como boas
ou ruins, melhores ou piores, primitivas ou elaboradas, pois constituem sistemas linguisticos
eficazes, falares que atendem a diferentes propdsitos comunicativos, dadas as praticas
sociais e o0s habitos culturais das comunidades.

Em relacéo a escrita, ressalte-se que as condicbes em que a producio acontece
determinam o texto. Antunes (2003) salienta a importéncia de o professor desenvolver uma
pratica de escrita escolar que considere o leitor, uma escrita que tenha um destinatario e
finalidades, para entdo se decidir sobre o que sera escrito, tendo visto que “a escrita, na
diversidade de seus usos, cumpre fungbes comunicativas socialmente especificas e
relevantes” (ANTUNES, 2003, p. 47).

Além disso, cada género discursivo tem suas peculiaridades: a composicdo, a
estrutura e o estilo variam conforme se produza um poema, um bilhete, uma receita, um
texto de opinido ou cientifico. Essas e outras composi¢cdes precisam circular na sala de aula
em acgdes de uso e ndo a partir de conceitos e definicbes de diferentes modelos de textos.

E preciso que os alunos se envolvam com os textos que produzem e assumam a
autoria do que escrevem. O aluno é um sujeito que tem o que dizer, quando escreve, ele diz
de si, de sua leitura de mundo. Bakhtin (1992, p. 289) afirma que “todo enunciado € um elo
na cadeia da comunicacédo discursiva. E a posicdo do falante nesse ou naquele campo do
objeto de sentido.”

Ja a pratica de leitura, nestas Diretrizes, é vista como um processo de producio
de sentido que se da a partir de interagdes sociais ou relagbes dialdgicas que acontecem
entre leitor/texto/autor. Kleiman (2000) destaca a importancia, na leitura, das experiéncias,
dos conhecimentos prévios do leitor, que lhe permitem fazer previsdes e inferéncias sobre o
texto. O leitor constréi e nao apenas recebe um significado global para o texto: ele procura
pistas formais, formula e reformula hipéteses, aceita ou rejeita conclusbes, usa estratégias
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baseadas no seu conhecimento lingiistico, nas suas experiéncias de praticas sociais de
linguagem e na sua vivéncia sociocultural.

Nesse processo de leitura, um texto leva a outro e orienta para uma politica de
singularizacao do leitor que, convocado pelo texto, participa da elaboracao dos significados,
confrontando-o com o préprio saber, com a sua experiéncia de vida.

E nessa dimensdo dialdgica, discursiva que a leitura deve ser experienciada,
desde a alfabetizacdo. O reconhecimento das vozes sociais e das ideologias presentes no
discurso, tomadas nas teorizagdes de Bakhtin, ajudam na construgéo de sentido de um texto

e na compreenséo das relacdes de poder a ele inerentes.
2.2 ANALISE LINGUISTICA E AS PRATICAS DISCURSIVAS

O tépico de analise linglistica é apresentado tanto na fundamentagao tedrica
quanto nos encaminhamentos metodologicos destas Diretrizes, para referir-se aos estudos
dos conhecimentos linguistico-discursivos dos alunos. Esse termo, apresentado por Geraldi,
na obra O texto na sala de aula (1984), trouxe uma nova perspectiva sobre o trabalho da

Lingua Portuguesa na escola, em especial ao que se refere ao ensino de gramatica.

O uso da expressao 'analise linglistica’' ndo se deve ao mero gosto por novas
terminologias. A analise linguistica inclui tanto o trabalho sobre as questdes
tradicionais da gramatica quanto questdes amplas a propdsito do texto, entre
as quais vale a pena citar: coesao e coeréncia internas do texto; adequagao
do texto aos objetivos pretendidos; analise dos recursos expressivos
utilizados (...); organizagdo e inclusdo de informagdes, etc. (GERALDI,
2004, p. 74)

O autor destaca que antes de vir para a escola, a crianga “(...) opera sobre a
linguagem, reflete sobre os meios de expressao usados em suas diferentes interacbes, em
funcao dos interlocutores com quem interage, em funcdo de seus objetivos nesta acao”.
(GERALDI, 1997, p. 189)

Os alunos trazem para a escola um conhecimento pratico dos principios da
linguagem, que assimilam pelas interagdes cotidianas e que usam na observacdo das
regularidades, similaridades e diferengas dos elementos linglisticos empregados em seus
discursos.

O trabalho de reflex&o linguistica a ser realizado com esses alunos deve voltar-
se para a observagdo e analise da lingua em uso, o que inclui morfologia, sintaxe,
semantica e estilistica; variedades linglistica; as relacbes e diferengas entre lingua oral e
lingua escrita, quer no nivel fonoldgico-ortografico, quer no nivel textual e discursivo,
visando a construcdo de conhecimentos sobre o sistema linguistico. Vale ressaltar que, ao
explorar questdes de conhecimentos linguisticos, “nos fixemos nas condi¢cdes de seus usos
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e nos efeitos discursivos possibilitados pelo recurso a uma ou a outra regra (...)", como
aponta Antunes (2007, p. 81).

O estudo da lingua que se ancora no texto extrapola o tradicional horizonte da
palavra e da frase. Busca-se, na analise linguistica, verificar como os elementos verbais (os
recursos disponiveis da lingua), e os elementos extraverbais (as condigbes e situacao de
producao) atuam na construcao de sentido do texto.

Quando se assume a lingua como interagdo, em sua dimensao linglistico-
discursiva, 0 mais importante é criar oportunidades para o aluno refletir, construir, considerar
hipéteses a partir da leitura e da escrita de diferentes textos, instdncia em que pode chegar
a compreensao de como a lingua funciona e a decorrente competéncia textual. O ensino da
nomenclatura gramatical, de definicdes ou regras a serem construidas, com a mediagao do
professor, deve ocorrer somente apds o aluno ter realizado a experiéncia de interagdo com o
texto.

A pratica de analise linglistica constitui um trabalho de reflexdo sobre a
organizagao do texto escrito e/ou falado, um trabalho no qual o aluno percebe o texto como
resultado de opcbes tematicas e estruturais feitas pelo autor, tendo em vista o seu
interlocutor. Sob essa dtica, o texto deixa de ser pretexto para se estudar a nomenclatura
gramatical e a sua construcao passa a ser o objeto de ensino.

Assim, o trabalho com a gramatica deixa de ser visto a partir de exercicios
tradicionais, e passa a implicar que o aluno compreenda o que seja um bom texto, como é
organizado, como os elementos gramaticais ligam palavras, frases, paragrafos, retomando
ou avancando idéias defendidas pelo autor, além disso, o aluno refletira e analisara a
adequacao do discurso considerando o destinatario e o contexto de producéo e os efeitos
de sentidos provocados pelos recursos linguisticos utilizados no texto.

Para melhor compreenséo da diferenca entre o ensino de gramatica (normativa)
e a pratica de analise linguistica, segue um quadro produzido por Mendonga (2006, p. 207),
que aponta algumas dessas diferencas:

ENSINO DE GRAMATICA PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Concepcado de lingua como sistema, Concepcéo de lingua como agéo iinterlocutiva
estrutura inflexivel e invariavel. situada, sujeita as interferéncias dos falantes.

Fragmentagédo entre os eixos de ensino: Integracédo entre os eixos de ensino: a AL é

as aulas de gramatica ndo se relacionam | ferramenta para a leitura e a produgao de textos.
necessariamente com as de leitura e de
producao textual.

Metodologia transmissiva, baseada na Metodologia reflexiva, baseada na indugao
exposicao dedutiva (do geral para o particular, | (observagdo dos casos particulares para
isto é, das regras para o exemplo) + | conclusdo das regularidades/regras).
treinamento.

Privilégio das habilidades Trabalho paralelo com habilidades
metalinglisticas. metalingiisticas® e epilingliisticas'.

*Metalingliistica: Sdo as atividades que tomam a linguagem como objeto ndo mais enquanto reflexdo vinculada
ao proprio processo interativo, mas conscientemente constroem uma metalinguagem sistematica com a qual



Enfase nos contelidos gramaticais como
objetos de ensino, abordados isoladamente e
em sequéncia mais ou menos fixa.
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Enfase nos usos como objetos de ensino
(habilidades de leitura e escrita), que remetem a
varios outros objetos de ensino (estruturais,
textuais, discursivos, normativos), apresentados e
retomados sempre que necessario.

Centralidade na norma-padréo.

Centralidade dos efeitos de sentido.

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

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

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

Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia pelos exercicios estruturais,
de identificacdo e classificagdo de
unidades/funcdes morfossitaticas e corregao.

Preferéncia por questdes abertas e atividades
de pesquisa, que exigem comparacao e reflexdo
sobre adequacao e efeitos de sentido.

(Fonte: MENDONCA, M. Analise Lingtistica no Ensino Médio: um novo olhar, um outro objeto. In: BUNZEN,
Clecio; MENDONCA, Marcia (orgs.). Portugués no ensino médio e formagao do professor. 2 ed. Sdo Paulo:
Parabola, 2007).

Ressalta-se que os conhecimentos prévios e o grau de desenvolvimento

cognitivo e linglistico dos alunos precisam ser considerados pelo professor na

selecao/escolha dos contelidos especificos a serem trabalhados em sala de aula.

3 CONTEUDO ESTRUTURANTE

Durante muito tempo, o ensino de Lingua Portuguesa foi ministrado por meio de
conteudos legitimados no ambito de uma classe social dominante e pela tradigdo
académica/escolar. Esses conteudos, entretanto, ndo conseguiram universalizar o dominio
das praticas linguisticas, notadamente as referentes a norma culta ou norma padrao, que
constitui a norma legitimada e prestigiada no contexto da sociedade brasileira. Na tentativa
de mudar esse quadro, no Brasil, na década de 1980, algumas pesquisas na area da
linguistica foram realizadas e apresentaram abordagens pedagdgicas pautando-se na
concepcgao interacionista de linguagem para o ensino/aprendizagem de Lingua Materna.

Com base nas pesquisas linguisticas atuais, as Diretrizes sugerem que o ensino
de Lingua Portuguesa se exerca norteado pelos processos discursivos, numa dimensao
historica e social, considerando o papel ativo do sujeito-aluno nas atividades com e sobre a
linguagem. Na sala de aula, o foco dessa proposta se concretiza nos usos reais da lingua.
Dessa forma, o aluno aprendera a ler e compreender textos (seja um texto publicitario, uma

reportagem, uma musica, um poema) e a produzir textos orais e escritos para defender seu

falam sobre a lingua (GERALDI, 1997, p. 25).
Epilingiistica: Sdo aquelas que, também presentes nos processos interacionais, e neles detectaveis, resultam
de uma reflexdo que toma os proprios recursos expressivos como seu objeto (GERALDI, 1997, p. 25).
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ponto de vista, colocar-se diante de diferentes situagbes sociais, contrapor-se, convencer,
interagir, etc.

Para isso, ele aprimorara, também, seus conhecimentos gramaticais e lexicais,
pois toda lingua é constituida por esses dois componentes (ANTUNES, 2007). Contudo,
como postula Antunes (2007, pp. 40-41), “uma lingua é mais que um sistema em potencial,
em disponibilidade. Supde um uso, supde a atualizagdo concreta — datada e situada — em
interacbes complexas que, necessariamente, compreendam”: a composi¢cao de textos (que
inclui recursos de textualizagdo) e uma situagao de interagcao (que inclui normas sociais de
interacao).

A partir dessas consideragdes, define-se, aqui, o Conteudo Estruturante da
disciplina de Lingua Portuguesal/Literatura. Entende-se por Contelido Estruturante, em todas
as disciplinas, o conjunto de saberes e conhecimentos de grande dimensio, os quais
identificam e organizam uma disciplina escolar. A partir dele, advém os conteudos
especificos, a serem trabalhados no dia-a-dia da sala de aula.

O Conteudo Estruturante esta relacionado com o momento histérico-social. Na
disciplina de Lingua Portuguesa, assume-se a concepg¢ao de linguagem como pratica que se
efetiva nas diferentes instancias sociais, sendo assim, o Conteudo Estruturante da disciplina
que atende a essa perspectiva é o discurso como pratica social.

Vale esclarecer as implicagdes que esse termo — discurso — assume nestas
Diretrizes. Na sua origem, o termo significa curso, percurso, correr por, movimento. Isso
indica que a posicao frente aos conceitos fixos, imutaveis, deve ser diferenciada. A lingua
nao é algo pronto, a disposicdo dos falantes. Portanto, o discurso ndo pode ser definido
somente como mensagem ou reduzido a um esquema composto de papéis fixos: emissor,
receptor, cédigo, referente e mensagem. O discurso é muito mais; é efeito de sentidos entre
interlocutores, ndo é individual, ou seja, ndo é um fim em si mesmo, mas tem sua génese
sempre numa atitude responsiva a outros textos (BAKHTIN, 1999).

Brandao (2005) apresenta duas definicbes para discurso: a primeira delas diz
respeito ao uso comum da palavra. Nessa acepgao, discurso é simplesmente fala. A
segunda definicdo o vé sob o enfoque da ciéncia da linguagem. O discurso é toda a

atividade comunicativa entre interlocutores. Os agentes sao

[...] seres situados num tempo histérico, num espago geografico; pertencem a
uma comunidade, a um grupo e por isso carregam crencas, valores culturais,
sociais, enfim a ideologia do grupo, da comunidade de que fazem parte.
Essas crencgas, ideologias séo veiculadas, isto €, aparecem nos discursos. E
por isso que dizemos que ndo ha discurso neutro, todo discurso produz
sentidos que expressam as posigoes sociais, culturais, ideolégicas dos
sujeitos da linguagem. As vezes, esses sentidos sdo produzidos de forma
explicita, mas na maioria das vezes nao. (...) Fica por conta do interlocutor o
trabalho de construir, buscar os sentidos implicitos, subentendidos.
(BRANDAO, 2005, pp. 2-3)
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E importante, no contexto destas Diretrizes, o entendimento de que o discurso
pode ser visto como um diferente modo de conceber e estudar a lingua, uma vez que ela é
vista como um acontecimento social, envolvida pelos valores ideoldgicos, esta ligada aos
seus falantes, aos seus atos, as esferas sociais (RODRIGUES, 2005). “Forma e conteudo
(semantico e axioldgico) estdo unidos no discurso como fendbmeno social” (RODRIGUES,
2005, p. 156).

Ao contrario de uma concepc¢édo de linguagem que centraliza o ensino na
gramatica tradicional, o discurso tem como foco o trabalho com os enunciados (orais e
escritos). O uso da lingua efetua-se em formas de enunciados, uma vez que o discurso
também so6 existe na forma de enunciados (RODRIGUES, 2005). O discurso é produzido por
um “eu”, um sujeito que é responsavel por aquilo que fala e/ou escreve. A localizagcao
geografica, temporal, social, etaria também s&o elementos essenciais na constituicdo dos
discursos.

Se a definicdo de Conteudo Estruturante o identifica com os campos de estudo
de uma disciplina escolar, entende-se, nestas Diretrizes, a disciplina de Lingua
Portuguesal/Literatura como um campo de agao, em que se concretizam praticas de uso real
da lingua materna. Esta delimitagdo do campo contrapde-se a duas praticas recorrentes na
historia da disciplina de Lingua Portuguesa: a primeira € a tradicional que determinava o
estudo de regras gramaticais como centro e objetivo maior do trabalho com a lingua. A
segunda se refere a abordagens conceituais e metodoldgicas que diluiram o trabalho com a
lingua materna numa concepcéao de linguagem apenas como instrumento de comunicacgao,
sem reconhecer a historicidade do sujeito e as determinagdes socio-historicas da linguagem.

No que se refere a Literatura, pouca atencao tem sido dada a essa pratica na
sala de aula, prevalecendo, dessa forma, o texto literario como pretexto para exercicios
gramaticais e interpretagcdes de cunho moralista; além disso, muitas vezes, a obra literaria é
apresentada ao aluno de forma fragmentada, cuja maior preocupagdo ¢é apontar
caracteristicas de estilos de época. Nessa perspectiva, ignoram-se os discursos presentes
nas obras literarias, carregados de ideologias e vozes sociais.

Partindo dos estudos de Bakhtin, Fiorin (2007, p. 118) destaca que o romance,
por exemplo, € um género moderno em que “diferentes vozes sociais se defrontam, se
entrechocam, manifestando diferentes pontos de vista sociais sobre um dado objeto”. Ainda
para Fiorin (2007), o que singulariza o romance € que ele “exibe o interdiscurso, enquanto
outros discursos sociais 0 ocultam”. Assim, ao comparar os documentos oficiais da igreja

com romances como O Crime do Padre Amaro (Eca de Queiroz) e o Corcunda de Notre
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Dame (Victor Hugo), percebe-se que aqueles ocultam as vozes sociais, sdo monoldgicos, e
estes, por sua vez, revelam, por meio da heteroglossia" as contradigées dessa instituigao.

Pensemos, entdo, como o Conteudo Estruturante, Discurso como pratica social,
desdobra-se no trabalho didatico-pedagdégico com a disciplina de Lingua
PortuguesalLiteratura. Primeiramente, é relevante destacar que, no contexto das praticas
discursivas, estardo presentes, na sala de aula, os géneros que circulam socialmente, com
especial atengdo aqueles de maior exigéncia na sua elaboragao formal. Na abordagem de
cada género, é preciso considerar o tema (conteudos ideoldgicos), a forma composicional e
o estilo (marcas linguisticas e enunciativas: nivel de formalidade, vocabulario, pontuagao,
modalizadores, operadores argumentativos, modo e tempo verbal, entre outros).

Ao trabalhar com o tema do género selecionado, o professor propiciara ao aluno
a anadlise critica do conteudo do texto e seu valor ideoldgico, selecionando conteudos
especificos, seja para a pratica de leitura ou de producao (oral e/ou escrita), que explorem
discursivamente o texto.

A forma composicional dos géneros sera analisada pelos alunos no intuito de
compreenderem algumas especificidades e similaridades das relagdes sociais numa dada
esfera comunicativa. Para essa analise, é preciso considerar o interlocutor do texto, a
situacdo de producado, a finalidade do texto, o género ao qual pertence, entre outros
aspectos.

As marcas linglisticas também devem ser abordadas no trabalho com os
géneros, para que o aluno compreenda os usos da lingua e os sentidos estabelecidos pela
escolha de um ou de outro elemento linglistico; essas marcas linglisticas apresentam
“tragos da posicdo enunciativa do locutor e da forma composicional do género” (ROJO,
2005, p. 196). Para o aluno observar e refletir sobre esses usos da lingua, o professor ira
selecionar conteudos especificos que explorem os recursos linguisticos.

Nessas abordagens, as praticas de leitura, oralidade, escrita e a analise
linguistica serdo contempladas. Vale apontar o papel do professor diante dessas praticas:
“sua fungdo nao se reduz apenas a “transmitir”, a “repassar’, ano apdés ano, conteudos
selecionados por outros; mas alguém que também produz conhecimento (...)” (ANTUNES,
2007, p. 156). O professor € que tem o contato direto com o aluno e com as suas
fragilidades linguistico-discursivas, seleciona os géneros a serem trabalhados de acordo
com as necessidades, objetivos pretendidos, faixa etaria, bem como os conteudos, sejam

eles de oralidade, leitura, escrita e/ou analise linguistica.

4 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

! Optou-se, aqui, pelo termo heteroglossia para designar as muitas vozes presentes nos enunciados, sobretudo
no romance.
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Na sala de aula e nos outros espacos de encontro com os alunos, os
professores de Lingua Portuguesa e Literatura tém o papel de promover o amadurecimento
do dominio discursivo da oralidade, da leitura e da escrita, para que os estudantes
compreendam e possam interferir nas relagcbes de poder com seus proprios pontos de vista,
fazendo deslizar o signo-verdade-poder em diregdo a outras significacdes que permitam,
aos mesmos estudantes, a sua emancipagéo e a autonomia em relagdo ao pensamento e
as praticas de linguagem imprescindiveis ao convivio social. Esse dominio das praticas
discursivas possibilitara que o aluno modifique, aprimore, reelabore sua visdo de mundo e
tenha voz, também no dialeto de prestigio social, para se fazer presente na sociedade.

Isso significa a compreensao critica, pelos alunos, das cristalizagbes de verdade
na lingua: o rétulo de erro atribuido as variantes que diferem da norma padrao; a excessiva
formatacdo em detrimento da originalidade; a irracionalidade atribuida aos discursos,
dependendo do local de onde sado enunciados e, da mesma forma, o atributo de verdade
dado aos discursos que emanam dos locais de poder politico, econdmico ou académico.
Compreender criticamente essas cristalizagdes possibilitara aos educandos o entendimento
do poder configurado pelas diferentes praticas discursivo-sociais que se concretizam em
todas as instancias das relagdes humanas.

Além disso, o aprimoramento linglistico possibilitara ao aluno a leitura
compreensiva dos textos que circulam socialmente, identificando neles o ndo dito, o
pressuposto, instrumentalizando-o para assumir-se como sujeito cuja palavra manifesta, no
contexto de seu momento histérico e das interagcbes ai realizadas, autonomia e

singularidade discursiva.

4.1 PRATICA DA ORALIDADE

No dia-a-dia da maioria das pessoas, a fala é a pratica discursiva mais utilizada.
Nesse sentido, as atividades orais precisam oferecer condigdes ao aluno de falar com
fluéncia em situacbes formais, adequar a linguagem conforme as circunstancias
(interlocutores, assunto, intengdes), aproveitar os imensos recursos expressivos da lingua e,
principalmente, praticar e aprender a convivéncia democratica que supde o falar e o ouvir.
Ao contrario do que se julga, a pratica oral realiza-se por meio de operagdes linguisticas
complexas, relacionadas a recursos expressivos como a entonacgao.

Na pratica da oralidade, estas Diretrizes reconhecem as variantes linguisticas
como legitimas, uma vez que s&0 expressdo de grupos sociais historicamente
marginalizados em relacdo a centralidade ocupada pela norma padrao, pelo poder da fala
culta. Isso contraria o mito de que a lingua & uniforme e nao deve variar conforme o contexto
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de interagdo, Bagno (2003, p.17), afirma que esse mito “tem sido prejudicial a educagao”,

porque impde uma norma como se fosse a Unica e desconsidera as outras variedades.

Existem situacdes sociais diferentes; logo, deve haver também padrées de
uso da lingua diferentes. A variagdo, assim, aparece como uma coisa
inevitavelmente normal. Ou seja, existem variagdes linglisticas ndo porque
as pessoas séo ignorantes ou indisciplinadas; existem, porque as linguas sao
fatos sociais, situados num tempo e num espago concretos, com fungdes
definidas. E, como tais, s&o condicionados por esses fatores. (ANTUNES,
2007, p. 104)

Cabe, entretanto, reconhecer que a norma padrao, além de variante de prestigio
social e de uso das classes dominantes, é fator de agregacgao social e cultural e, portanto, é
direito de todos os cidadaos, sendo funcéo da escola possibilitar aos alunos o acesso a essa
norma.

O professor pode planejar e desenvolver um trabalho com a oralidade que,
gradativamente, permita ao aluno conhecer, usar também a variedade linglistica padrao e
entender a necessidade desse uso em determinados contextos sociais

Tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio, as possibilidades de
trabalho com os géneros orais sdo diversas e apontam diferentes caminhos, como:
apresentacado de temas variados (histérias de familia, da comunidade, um filme, um livro);
depoimentos sobre situagdes significativas vivenciadas pelo aluno ou pessoas do seu
convivio; dramatizacdo; debates, seminarios, juris-simulados e outras atividades que
possibilitem o desenvolvimento da argumentacdo; troca de opinides; recado; elogio;
explicagao; contagao de histdrias; declamacao de poemas; etc. No que concerne a literatura
oral, valoriza-se a poténcia dos textos literarios como Arte, os quais produzem oportunidade
de considerar seus estatutos, sua dimenséo estética e suas forgas politicas particulares.

O trabalho com os géneros orais deve ser consistente. Isso significa que as
atividades propostas ndo podem ter como objetivo simplesmente ensinar o aluno a falar, por
meio da emissdo de opinides ou em conversas com os colegas de sala de aula. O que é
necessario avaliar, juntamente com o falante, por meio da reflexdo sobre os usos da
linguagem, é o conteudo de sua participacao oral. O ato de apenas solicitar que o aluno
apresente um seminario ndo possibilita que ele desenvolva bem o trabalho. E preciso
esclarecer os objetivos, a finalidade dessa apresentacao, e explicar, por exemplo, “que
apresentar um seminario ndo € meramente ler em voz alta um texto previamente escrito.
Também n&o é se colocar a frente da turma e 'bater um papo' com os colegas (...)"
(CAVALCANTE & MELO, 2006, p. 184).

Sugere-se que professor, primeiramente, selecione os objetivos que pretende
com o género oral escolhido, por exemplo:
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* na proposicdo de um semindrio, além de explorar o tema a ser
apresentado, é preciso orientar os alunos sobre o contexto social
de uso desse género, a postura diante dos colegas, refletir a
respeito das caracteristicas textuais (composi¢do do género, as
marcas linglistico-enunciativas), organizar a sequUéncia da
apresentacdo, observar a relevancia dos conectivos como
mecanismos que colaboram com a coesao e coeréncia do texto,
etc;

* na participagdo em um debate, pode-se observar a argumentagao
do aluno, como ele defende seu ponto de vista, orientar sobre a
adequacéao da linguagem ao contexto, trabalhar com os turnos de
fala, com a interacéo entre os participantes, etc;

* na dramatizacdao de um texto, & possivel explorar elementos da
representagdo cénica (como entonagdo, expressao facial e
corporal, pausas), bem como a estrutura do texto dramatizado, as
trocas de turnos de falas, etc;

e ao narrar um fato (real ou ficticio), o professor podera abordar a
estrutura da narrativa, explorar os conectivos usados na narracao,
refletir sobre o uso de girias e repetigdes, entre outros pontos.

Além disso, pode-se analisar a linguagem em uso em outras esferas sociais,
como: em programas televisivos (jornais, novelas, propagandas); em programas
radiofénicos; no discurso do poder em suas diferentes instancias: publico, privado, enfim,
nas mais diversas realizagdes do discurso oral.

Ao analisar os discursos de outros, também & preciso selecionar os conteudos
que se pretende abordar. Seguem algumas sugestdes metodoldgicas, tendo como
referéncia Cavalcante & Melo (2006):

* se aintencao for trabalhar com o género entrevista televisiva, pode-
se refletir como o apresentador se dirige ao entrevistado; quem é o
entrevistado, idade, sexo; qual papel ele representa na sociedade;
o desenvolvimento do tema da entrevista; o contexto; se a fala do
apresentador e do entrevistado é formal ou informal; se ha clareza
nas respostas; 0s recursos expressivos, etc;

* 0 género mesa-redonda possibilita verificar como os participantes
interagem entre si. Para isso, é importante considerar algumas
caracteristicas dos participantes, como: idade, sexo, profissao,
posicao social. Pode-se analisar os argumentos dos participantes, a
ideologia presente nos discursos, as formas de seqlencializagédo
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dos tépicos do didlogo, a linguagem utilizada (formal, informal), os
recursos linglistico-discursivos usados para defender o ponto de
vista, etc.

em cenas de novelas, filmes, programas humoristicos e outros,
tem-se como explorar a sociolinguistica, o professor pode estimular
o aluno a perceber se ha termos, expressdes, sotaques
caracteristicos de alguma regiado, classe social, idade e como estes
sotaques ou marcas dialetais sdo tratadas. Além disso, pode
solicitar que os alunos transcrevam um trecho de uma cena de
novela e analisem, por exemplo, as falas das personagens em
momentos de conflito, verificando se apresentam truncamento,
hesitagdes, o que é comum em situagdes de conflito real.

A comparacéao entre as estratégias especificas da oralidade e aquelas da escrita

faz parte da tarefa de ensinar os alunos a expressarem suas idéias com seguranga e

fluéncia. O trabalho com os géneros orais visa o aprimoramento linguistico, bem como a

argumentacdo. Nas propostas de atividades orais, o aluno refletira tanto a partir da sua fala

quanto da fala do outro, sobre:

elementos composicionais, formais e estruturais dos diversos

géneros usados em diferentes esferas sociais;

a unidade de sentido do texto oral;

os argumentos utilizados;

as diferengas lexicais, sintaticas e discursivas que caracterizam a

fala formal e a informal;

o papel do locutor e do interlocutor na pratica da oralidade;

observancia da relacdo entre os participantes (conhecidos,
desconhecidos, nivel social, formagdo, etc.) para adequar o
discurso ao interlocutor;

as variedades linguisticas e a adequagéao da linguagem ao contexto
de uso: diferentes registros, grau de formalidade em relagdo ao
género discursivo;

os procedimentos e as marcas linguisticas tipicas da conversagao

(como a repeticao, o uso das girias, a entonagao), entre outros.

4.2 PRATICA DA ESCRITA
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O exercicio da escrita, nestas Diretrizes, leva em conta a relagdo entre o uso e o
aprendizado da lingua, sob a premissa de que o texto € um elo de interagdo social e os
géneros discursivos sdo construgdes coletivas. Assim, entende-se o texto como uma forma
de atuar, de agir no mundo. Escreve-se e fala-se para convencer, vender, negar, instruir, etc.

Pensar que o dominio da escrita é inato ou uma dadiva restrita a um pequeno
numero de sujeitos implica distancia-la dos alunos. Quando a escrita € supervalorizada e
descontextualizada, torna-se mero exercicio para preencher o tempo, reforgcando a baixa
auto-estima linguistica dos alunos, que acabam compreendendo a escrita como privilégio de
alguns. Tais valores afastam a linguagem escrita do universo de vida dos usuarios, como se
ela fosse um processo a parte, externo aos falantes, que, nessa perspectiva, ndo constroem
a lingua, mas aprendem o que os outros criaram. O reconhecimento, pelo aluno, das
relagdes de poder no discurso potencializa a possibilidade de resisténcia a esses valores
socioculturais.

O educando precisa compreender o funcionamento de um texto escrito, que se
faz a partir de elementos como organizacdo, unidade tematica, coeréncia, coesao,
intengdes, interlocutor(es), dentre outros. Além disso, “[...] a escrita apresenta elementos
significativos proprios, ausentes na fala, tais como o tamanho e tipo de letras, cores e
formatos, elementos pictéricos, que operam como gestos, mimica e prosodia graficamente
representados.” (MARCUSCHI, 2005, p. 17).

A maneira de propor atividades com a escrita interfere de modo significativo nos
resultados alcancados. Diante de uma folha repleta de linhas a serem preenchidas sobre um
tema, os alunos podem recorrer somente ao que Pécora (1983, p. 68) chama de “estratégias
de preenchimento”.

E desejavel que as atividades com a escrita se realizem de modo interlocutivo,
que elas possam relacionar o dizer escrito as circunstancias de sua produgdo. Isso implica o
produtor do texto assumir-se como locutor, conforme propde Geraldi (1997) e, dessa forma,
ter o que dizer, razdo para dizer, como dizer, interlocutores para quem dizer.

As propostas de producido textual precisam “corresponder aquilo que, na
verdade, se escreve fora da escola — e, assim, sejam textos de géneros que tém uma
funcao social determinada, conforme as praticas vigentes na sociedade” (ANTUNES, 2003,
pp.62-63). Ha diversos géneros que podem ser trabalhados em sala de aula para aprimorar
a pratica de escrita. Abaixo, citam-se alguns, contudo, ressalta-se que os géneros escritos
nao se reduzem a esses exemplos: convite, bilhete, carta, cartaz, aviso, noticia, editorial,
artigo de opinido, carta do leitor, relatorios, resultado de consultas bibliograficas, resultados
de pesquisas, resumos, resenhas, solicitagdes, requerimento, crénica, conto, poema, relatos
de experiéncia, receitas, e-mail, blog, orkut, etc.

Na pratica da escrita, ha trés etapas interdependentes e intercomplementares:
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e primeiramente, essa pratica requer que tanto o professor quanto o
aluno planejem o que sera produzido;

e em seguida, escrevam a primeira versdo sobre a proposta
apresentada;

* depois, revisem, reestruturem e reescrevam esse texto, tendo em
vista a intencao que se teve ao produzi-lo.

Se for preciso, tais atividades devem ser retomadas, analisadas e avaliadas
durante esse trabalho.

Por meio desse processo, em que vivencia a pratica de planejar, escrever,
revisar e reescrever seus textos, o aluno percebera que a reformulagdo da escrita ndo é
motivo para constrangimento. Nao caracteriza uma producdo que esteja “errada” e, sim, que
€ possivel escrever textos que reflitam melhor seus pontos de vista, sua criatividade, seu
imaginario, pela troca de uma palavra por outra, de um sinal de pontuagédo por outro, do
acréscimo ou da exclusdo de uma idéia, pela adequagido do discurso ao contexto, ao
interlocutor.

O refazer textual pode ocorrer de forma individual ou em grupo, considerando a
intencdo e as circunstancias da produgdo e ndo a mera “higienizagao” do texto do aluno,
para atender apenas aos recursos exigidos pela gramatica. O refazer textual deve ser,
portanto, atividade fundamentada na adequacéo do texto as exigéncias circunstanciais de
sua produgéo.

Para dar oportunidade de socializar a experiéncia da producgéo textual e o ato de
compartilha-la, o professor pode utilizar-se de diversas estratégias como, por exemplo,
afixar os textos dos alunos no mural da escola, por meio de rodizio, reunir os diversos textos
em uma coletdnea ou publica-los no jornal da escola. Dessa forma, além de enfatizar o
carater interlocutivo da linguagem, possibilitando aos estudantes constituirem-se sujeitos do
fazer linguistico, essa pratica orientara nao apenas a produgao de textos significativos, como
incentivara a pratica da leitura.

Na concepcédo de linguagem destas Diretrizes, a pratica da escrita constitui uma

agao com a linguagem que inclui, também, a avaliagao:

[...] ao produzir um texto, o aluno procura no seu universo referencial os
recursos linglisticos e os demais recursos necessérios para atender a
intencao. Avaliando o produto, ele sabe se pode manter o universo referencial
como até entdo constituido (atualizando-o), ou se deve modifica-lo, ou ainda
amplia-lo. (PIVOVAR, 1999, p. 54)

Durante a producdo de texto, o estudante aumenta seu universo referencial e
aprimora sua competéncia de escrita, apreende as exigéncias dessa manifestagao
lingliistica e o seu sistema de organizagdo proprio. Ao analisar seu texto conforme as
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intencdes e as condigbes de sua producdo, o aluno adquire a necessaria autonomia para
avalia-lo.
Para o trabalho com a pratica de escrita, além das consideragdes acima,
sugerem-se atividades que contemplem:
e orientagcdo sobre o contexto social de uso do género a ser
produzido, observando:
- elementos composicionais
- elementos formais
- marcas linguisticas tipicas do género;
« discussdo sobre o tema;
» leitura de textos sobre o mesmo assunto (de géneros diferentes);
» leitura de textos do mesmo género;
e organizagao dos paragrafos;
e adequacéo da linguagem ao género;
e 0 papel do interlocutor;
e coeréncia e coesao textual;
» processo de referenciagao;
» operadores argumentativos e os efeitos de sentido;

» funcdo das conjungdes e preposi¢cdes na conexao das partes do
texto;

« discurso direto, indireto e indireto livre;
* argumentatividade ;
* intertextualidade;

» vicios de linguagem, e outros.

4.3 PRATICA DA LEITURA

Nestas Diretrizes, entende-se a pratica de leitura como um ato dialdgico,
interlocutivo. O alunol/leitor, nesse contexto, passa a ter um papel ativo no processo de

leitura, é o responsavel por “reconstruir o sentido do texto”.

Tal dtica concebe a leitura como instauradora de didlogos, propiciando
diferentes formas de ver, de avaliar o mundo e de reconhecer o outro.
Considera, também, o ato de ler uma transacao entre a competéncia do leitor
e a competéncia que o texto postula (ECO, 1993). Entende, em decorréncia,
que embora o autor movimente recursos expressivos, na tentativa de interagir
com o leitor, a efetivagdo da leitura depende de fatores linguisticos e nao-
lingUisticos: o texto € uma potencialidade significativa, mas necessita da
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mobilizagdo do universo de conhecimento do outro - o leitor - para ser
atualizado. (PERFEITO, 2005, p. 54-55)

Ler é familiarizar-se com diferentes textos produzidos em diferentes esferas
sociais — jornalistica, artistica, judiciaria, cientifica, didatico-pedagdgica, cotidiana,
midiatica, literaria, publicitaria, etc. Trata-se de propiciar o desenvolvimento de uma atitude
critica que leva o aluno a perceber o sujeito presente nos textos e, ainda, tomar uma atitude
responsiva diante deles.

Para o encaminhamento da pratica de leitura em sala de aula, é relevante que o
professor realize atividades que propiciem a reflexado e discussao:

e do tema;

e do conteudo veiculado;

e da finalidade;

e dos possiveis interlocutores;

e das vozes presentes no discurso e o papel social que elas
representam;

e das ideologias apresentadas no texto;

e da fonte;

e dos argumentos elaborados;

e da intertextualidade.

Além dessas observagdes, podem-se analisar também os recursos linguisticos e
estilisticos apresentados na construgéo do texto, como:

e as particularidades (lexicais, sintaticas e textuais) do texto em
registro formal e do texto em registro informal;

e arepeticdo de palavras e o efeito produzido;

e 0 efeito de uso das figuras de linguagem e de pensamento;

e |éxico

e progressao referencial no texto

* 0s elementos linglisticos que colaboram para a coeréncia e coesao
do texto: os conectivos, os operadores argumentativos, os
modalizadores (uso de certas expressbes que revelam o ponto de
vista do locutor em relagao ao que diz); entre outros.

E importante contemplar, ainda, na formacao do leitor, as linhas que tecem a
leitura, as quais Yunes (1995) aponta:
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* Memodria: o ato de ler, quando pede a atitude responsiva do leitor,
suscita suas memodrias, que guardam suas opinides, sua visdo de
mundo. O ato de ler convoca o leitor ao ato de pensar;

* Intersubjetividade: o ato de leitura € interagdo ndo apenas do leitor
com o texto, mas com as vozes presentes nos textos, marcas do
uso que os falantes fazem da lingua, discursos que atravessam os
textos e os leitores;

* Interpretacdo: a leitura ndo acontece no vazio. O encontro de
subjetividades e memorias resulta na interpretagdo. As perguntas
de interpretacdo de textos, que tradicionalmente dirigimos aos
alunos, buscam desvendar um possivel mistério do texto e
esquecem do mistério do leitor;

*  Fruicdo: o ato de ler ndo se esgota ao final da leitura e das
sensagbes. A leitura permanece. E nisso o prazer que ela
proporciona difere do prazer que se esgota rapidamente. Ela
decorre de “uma percepcao mista de necessidade e prazer [...]”
(YUNES, 1995, p.194);

* Intertextualidade: o ato de ler envolve resposta a muitos textos, em
diferentes linguagens, que antes do ato de leitura permeiam o
mundo e criam uma rede de referéncias e recriacdes: palavras,
sons, cores, imagens, versos, ritmos, titulos, gestos, vozes, etc. No
ato de ler, a memoria recupera intertextualidades.

Somente uma leitura aprofundada, em que o aluno € capaz de enxergar 0s
implicitos, permite que ele depreenda as reais intengbes que cada texto traz. Sabe-se das
pressdes uniformizadoras, em geral voltadas para o consumo ou para a nao-reflexao sobre
problemas estéticos ou sociais, exercidas pelas midias. Essa presséo deve ser explicitada a
partir de estratégias de leitura que possibilitem ao aluno “percepcdo e reconhecimento —
mesmo que inconscientemente — dos elementos de linguagem que o texto manipula”
(LAJOLO 2001, p. 45). Desse modo, o aluno tera condi¢gdes de se posicionar diante do que
1é.

Assim, as atividades de interpretacdo de texto precisam apresentar questbes
que levem o estudante a construir um sentido para o que I, que o faga retomar os textos,
quantas vezes sejam necessarias, para uma leitura de fato compreensiva. O aprimoramento
das praticas discursivas € que possibilitara a leitura critica dos textos que circulam
socialmente, a ponto de perceber neles ideologias, valores defendidos.
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E importante considerar a pluralidade de leituras que alguns textos permitem, o
que é diferente de afirmar que qualquer leitura é aceitavel. Deve-se considerar o contexto de
producgao sdcio-histérico, a finalidade do texto, o interlocutor, o género.

Do ponto de vista pedagdgico, ndo se trata de ter no horizonte a leitura do
professor ou a leitura historicamente privilegiada como parametro de agao;
importa, diante de uma leitura do aluno, recuperar sua caminhada
interpretativa, ou seja, que pistas do texto o fizeram acionar outros
conhecimentos para que ele produzisse o sentido que produziu; é na
recuperagao desta caminhada que cabe ao professor mostrar que alguns dos
mecanismos acionados pelo aluno podem ser irrelevantes para o texto que se
I, e, portanto, sua “inadequada leitura” é conseqléncia deste processo e nao
porque se coaduna com a leitura desejada pelo professor. (GERALDI, 1997,
p.188)

Dependendo da esfera social e do género discursivo, as possibilidades de leitura
sdo0 mais restritas. Por exemplo, na esfera literaria, o género poema permite uma ampla
variedade de leituras, ja na esfera burocratica, um formulario ndo possibilita tal liberdade de
interpretagao.

Vale destacar ainda que as situagbes de leitura a que estamos expostos em
nosso dia-a-dia nos colocam diante de textos construidos em esferas de atividade distantes
de nds. Isso, entretanto, ndo impede a leitura e a construgdo de sentido. O importante no
trabalho pedagogico € o amadurecimento dessa leitura, € a ampliacdo do horizonte de
expectativas.

Para realizar a selecao dos textos e das obras a serem trabalhadas na escola, é
necessario que o docente seja um leitor continuo, visto que é papel da escola
instrumentalizar o aluno para que ele amadureca suas opinides a respeito do que lé. E
importante considerar o contexto da sala de aula, as experiéncias de leitura dos alunos, os
horizontes de expectativas deles e as sugestbes sobre textos que gostariam de ler, para,
entdo, oferecer textos cada vez mais complexos, que possibilitem ampliar as leituras dos

educandos.
4.3.1 LITERATURA

A Literatura, como produgcédo humana, esta intrinsecamente ligada a vida social.
O entendimento do que seja o produto literario esta sujeito a modificagcdes histéricas,
portanto, ndo pode ser apreensivel somente em sua constituicdo, mas em suas relacbes
dialégicas com outros textos e sua articulagdo com outros campos:
« 0 contexto de producao,
- acritica literaria,

+ alinguagem,
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- acultura,
« a Historia,
« aeconomia, entre outros.

A obra literaria ndo estd somente ancorada, fixa ao contexto original de sua
producdo. A relacdo dialdgica entre leitor, texto e autor, de diferentes épocas, acaba por
atualiza-la, o que revela seu dinamismo, sua constante transformacao.

O livro didatico, as fichas de leitura, os planos de trabalho (via encarte
nas obras de literatura), na maioria das vezes, apresentam propostas que escolarizam o
texto literario e privilegiam questdes alheias a especificidade desse género ou lhe conferem
um tratamento meramente formal. Com isso, ha um esvaziamento da complexidade da obra
literaria, seja no aspecto das diversas vozes presentes no texto da tematica ou da prépria
forma.

Para que se evite essa pratica pedagdgica, € fundamental que o professor tenha
claro o que pretende com o ensino da literatura, qual a concepgao de literatura que quer
privilegiar e que tipo de leitor quer formar.

Nestas diretrizes, propde-se que se pense 0 ensino da literatura a partir dos
pressupostos tedricos da Estética da Recepgdo'®. Essa teoria busca formar um leitor capaz
de sentir e de expressar o que sentiu, com condi¢gdes de reconhecer nas aulas de literatura
um envolvimento de subjetividades que se expressam pela triade obra/autor/leitor, por meio
de uma interacao que esta presente no ato de ler. De fato, trata-se da relagao entre o leitor e
a obra e nela a representacao de mundo do autor que se confronta com a representacao de
mundo do leitor, no ato ao mesmo tempo solitario e dialdgico da leitura. Com isso, pode-se
dizer que a obra também constitui-se no momento da recepcao. Aquele que |1é amplia seu
universo, mas amplia também o universo da obra a partir da sua experiéncia cultural.

Os pressupostos tedricos dessa perspectiva de ensino buscam resgatar o leitor
de sua “passividade” e do papel marginal que Ihe era conferido no bojo dos estudos
literarios. Ao se dar um novo estatuto ao leitor, o objetivo é o de valorizar as trés instancias
que envolvem a literatura (a triade ja referenciada).

Ao valorizar a leitura e a fruicdo, sem perder de vista a dimensao histérica da
obra, a Estética da Recepgéo questiona as concepg¢des de carater mais imanente, ou seja,
as que se pautam apenas no plano formal, desconsiderando o viés contextual. Por outro
lado, essa linha de abordagem do texto literario ndo fica cativa de uma perspectiva
exclusivamente historicista ou socioldégica, o que seria conceber a literatura como um
simples reflexo da realidade.

12 Zappone (2004, p. 140) referente & Estética da Recepgao, diz que “o valor estético de um texto & medido pela
recepgao inicial do publico que o compara com outras obras ja lidas, percebe-lhe as singularidades e adquire
novo parametro para avaliagdo de obras futuras (elabora um novo horizonte de expectativas)”.
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A idéia central da Estética da Recepcgédo € a de que nenhuma obra, por mais
canbnica que seja, possa ficar incélume as determinagdes historicas, as condi¢cdes de
recepgao a que é exposta com o passar do tempo. Toda obra, desse modo, esta sujeita ao
horizonte de expectativas de um publico. Portanto, a obra é valorizada tendo em vista o
modo como € recebida pelos leitores das diferentes épocas em que é fruida. Dessa
maneira, supera-se a idéia de que uma obra esteja vinculada apenas ao seu contexto
original.

Feitas essas consideracdes, é importante pensar em que sentido a Estética da
Recepcdo pode servir como suporte tedrico para construir uma reflexdo valida no que
concerne a literatura. Levando em conta o importante papel do leitor e a sua formacao,
torna-se imprescindivel despertar o interesse pela leitura.

Nesse sentido, as estratégias pautadas na Estética da Recepgéo consideram
que o leitor possui um horizonte limitado de leitura, mas que pode ampliar-se
continuamente, alargando suas fronteiras com novas leituras. Esses limites advém de seu
circulo social e das diversas vozes que o compdem (discurso religioso, filoséfico, cientifico,
juridico, estético etc).

Ao iniciar o trabalho com a literatura, o professor precisa tomar conhecimento
da realidade sdcio-cultural dos educandos e, entdo, inicialmente, apresentar-lhes textos que
atendam a esse universo. Contudo, para que haja uma ruptura desse horizonte de
expectativas, € importante que o professor trabalhe com obras que se distanciem das
experiéncias de leitura dos alunos afim de que haja ampliagcdo desse universo e,
consequentemente, o entendimento do evento estético.

Um exemplo desse trabalho é a utilizagcdo, na sala de aula, de livros infanto-
juvenis, cuja tematica é o magico, o fantastico; um modismo observado na recente producao
literaria voltada para os adolescentes (considerada por muitos criticos como literatura de
massa, superficial, de mercado). Em seguida, o professor apresenta-lhes textos em que o
magico ndo é apenas um mero recurso narrativo, mas um elemento importante na
composicao estética da obra, um fantastico que amplia a compreensao das relacoes
humanas, como o magico presente em Murilo Rubido, Gabriel Garcia Marquez, José
Saramago, J. J. Veiga, entre outros.

O leitor tenta encaixar o texto literario dentro de seu horizonte de valores, porém,
a obra pode “confirmar ou perturbar esse horizonte, em termos das expectativas do leitor,
que o percebe, o julga por tudo que ja conhece e aceita” (BORDINI e AGUIAR, 1993, p. 87).
Dessa forma, quanto mais distante o texto for do universo do leitor, mais modificara e
ampliara seu horizonte de expectativas.

O objetivo principal desse encaminhamento € a formacao de leitores, para isso é

fundamental que o professor selecione ndo apenas obras candnicas da literatura para o
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trabalho na sala de aula, mas que tenha um senso estético agucado e perceba que a
diversidade de leituras pode suscitar a busca de autores consagrados da literatura, de obras
classicas.

O professor nao ficara preso somente a linha do tempo da historiografia.
Utilizara, também, correntes da critica literaria mais apropriadas para o trato com a literatura,
tais como: os estudos filosoficos e socioldgicos, a analise do discurso, a psicanalise, os
estudos culturais, entre tantos outros que podem enriquecer o entendimento da obra
literaria.

Pensadas desta maneira, embora tenham um curso planejado pelo professor, as
aulas de Literatura estaréo sujeitas a ajustes atendendo as necessidades e sugestdes dos
alunos, de modo a incorporar suas idéias e as relagdes discursivas por eles estabelecidas.
Como exemplo, numa aula de literatura no Ensino Médio, o professor pode selecionar o
poema Erro de Portugués (de Oswald de Andrade), realizar um trabalho de interpretagcéo
com os alunos, verificar o tema, o valor estético, o seu contexto de producgao; relaciona-lo a
outras obras, como o romance Quarup (de Antdnio Callado), observando as relacdes
dialégicas dos textos. E importante, também, abrir espaco para as relagdes discursivas
propostas pelos alunos, como uma noticia, uma musica, um filme, outro poema ou obra,
fatos vividos, a produgao do préprio aluno, etc.

Assim, a aula partira do(s) texto(s) selecionado(s) pelo professor que colocara o
aluno diante de obras literarias integrais em vez de resumos ou sinopses. Aceitara os textos
sugeridos pelos alunos para a leitura de outros, num continuo texto-puxa-texto, que leve a
reflexdo e a um aperfeicoamento no manejo que ele tera de suas habilidades de falante,
leitor e escritor, bem como a compreensio do fenémeno estético.

Para Garcia (2006), a Literatura resulta o que precisa ser redefinido na escola: a
Literatura no ensino pode ser somente um corpo expansivo, n&o-organico, aberto aos
acontecimentos a que os processos de leitura ndo cessam de forga-la. Se ndo for assim, o
que ha é o fechamento do campo da leitura pela via do enquadramento do texto lido a
meros esquemas classificatorios, de natureza estrutural (gramatica dos géneros) ou
temporal (estilos de época).

Diante do exposto, para o ensino de Literatura, estas Diretrizes respeitam o
planejamento a ser construido pelos professores, em relacdo as obras selecionadas na
escola.

A Literatura sera um elemento fixo na composi¢cdo com outros elementos moveis
que o professor determinara por si e pelas necessidades que perceber na interacdo dos
alunos com os textos literarios. Numa relacdo exemplificativa, temos: Literatura e Arte;
Literatura e Biologia; Literatura e... (qualquer das disciplinas com tradigdo curricular no
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Ensino Fundamental e Médio); Literatura e Antropologia; Literatura e Religido; Literatura e
Psicanalise; entre tantas.

O ftrabalho com a Literatura potencializa uma pratica diferenciada com o
Conteudo Estruturante da Lingua Portuguesa (o Discurso como pratica social) e constitui

forte influxo capaz de fazer aprimorar o pensamento trazendo sabor ao saber.

4.4 ANALISE LINGUISTICA

A analise linglistica é uma pratica didatica complementar as praticas de leitura,
oralidade e escrita, visto que possibilita “a reflexdo consciente sobre fenbmenos gramaticais
e textual-discursivos que perpassam os usos linguisticos, seja no momento de ler/escutar,
de produzir textos ou de refletir sobre esses mesmos usos da lingua.” (MENDONCA, 2006,
p. 204).

Essa pratica abre espago para as atividades de reflexdo dos recursos
linglisticos e seus efeitos de sentido nos textos. Antunes (2007, p. 130) ressalta que o texto
€ a unica forma de se usar a lingua: “A gramatica é constitutiva do texto, e o texto é
constitutivo da atividade da linguagem. (...) Tudo o que nos deve interessar no estudo da
lingua culmina com a exploragéo das atividades textuais e discursivas”.

Partindo desse pressuposto, faz-se necessario deter-se um pouco nas diferentes
formas de entender as estruturas de uma lingua e, conseqiientemente, as gramaticas que
procuram sistematiza-la. Diante de tantos conceitos, Possenti (1996) procura simplificar a
definicdo de gramatica a partir da no¢ao de conjunto de regras: as que devem ser seguidas;
as que sao seguidas e as regras que o falante domina. A partir dessas nogbes, o autor
apresenta trés tipos basicos de gramatica mais diretamente ligadas as questdes

pedagdgicas:

* A gramatica normativa considera a lingua uma série de regras que
devem ser seguidas e obedecidas. O dominio dessas regras pode
dar a ilusdo de que o falante emprega a variedade padréo. Esse
tipo de gramatica da muita importancia a forma escrita, atribuindo-
Ihe representagcao mais culta da lingua. Por conta disso, considera
que a fala precisa basear-se nas estruturas que regem a escrita. A
gramatica normativa esta presente nos compéndios gramaticais e

em muitos livros didaticos.
* A gramatica descritiva, como conjunto de regras que sao seguidas,

nao se atém unicamente na modalidade escrita ou padrdo, mas a
descrigao das variantes linguisticas a partir do seu uso. A gramatica
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descritiva da preferéncia a manifestagdo oral da lingua. Essa
caracteristica garante a essa gramatica maior mobilidade, ao
contrario da normativa que, presa a escrita, € mais resistente as

inovagdes da lingua.

* A gramatica internalizada é o conjunto de regras dominadas pelo
falante tanto em nivel fonético como sintatico e semantico,
possibilitando entendimento entre os falantes de uma mesma
lingua.

A questdo nao é se o professor pode ou nao trabalhar a gramatica
normativa com seus alunos, mas, em que medida ela da conta da complexidade do
texto, uma vez que se restringe aos limites da oragdo. Considerando a interlocu¢ao
como ponto de partida para o trabalho com o texto, os conteudos gramaticais devem
ser estudados a partir de seus aspectos funcionais na constituicdo da unidade de
sentido dos enunciados. Dai a importancia de considerar ndo somente a gramatica
normativa, mas também as outras, como a descritiva e a internalizada no processo
de ensino de Lingua Portuguesa.

O professor podera instigar, no aluno, a compreensdao das semelhancas e
diferengas, dependendo do género, do contexto de uso e da situagdo de interagdo, dos
textos orais e escritos, a percepgdo da multiplicidade de usos e fungdes da lingua, o
reconhecimento das diferentes possibilidades de ligacdes e de construgcbes textuais, a
reflexdo sobre essas e outras particularidades lingiisticas observadas no texto, conduzindo-
0 as atividades epilinglisticas e metalinglisticas, a constru¢cado gradativa de um saber
linguistico mais elaborado, a um falar sobre a lingua.

Dessa forma, quanto mais variado for o contato do aluno com diferentes géneros
discursivos (orais e escritos), mais facil sera assimilar as regularidades que determinam o
uso da lingua em diferentes esferas sociais (BAKHTIN, 1992).

Como sugestdo de trabalho didatico, Antunes (2007, p. 134) elaborou um
programa de gramatica. Ressaltam-se, aqui, algumas propostas de analise, sugeridas pela
autora, que focalizam o texto (como parte da atividade discursiva) e podem ser inseridas na
sala de aula:

e as marcas linguisticas dos diferentes géneros (orais e escritos);

e o efeito do uso de certas expressbes que revelam a posi¢cao do

falante em relacdo ao que diz — expressdes modalizadoras (ex:

felizmente, comovedoramente, etc.);
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e os discursos direto, indireto e indireto livre na manifestacdo das
vozes que falam no texto;

e figuras de linguagem e os efeitos de sentido (efeitos de humor,
ironia, ambiguidade, exagero, expressividade, etc.);

e a associagcao semantica entre as palavras de um texto e seus
efeitos para coesédo e coeréncia pretendidas;

e recursos graficos e efeitos de uso, como: aspas, travessao, negrito,
italico, sublinhado, parénteses, etc.;

e a pontuacdo como recurso sintatico e estilistico em funcdo dos
efeitos de sentido, entonagdo e ritmo, intengdo, significacao e
objetivos do texto;

e 0 papel sintatico e estilistico dos pronomes na organizacao,
retomadas e sequenciagao do texto;

e o valor sintatico e estilistico dos modos e tempos verbais em fungao
dos propdsitos do texto, estilo composicional e natureza do género
discursivo;

e procedimentos de concordancia verbal e nominal;

e afuncgdo da conjuncgao, das preposicoes, dos advérbios na conexao
do sentido entre o que vem antes e o que vem depois em um texto.
e afuncao do substantivo no processo de referenciacao, entre outros.
Cabe ao professor planejar e desenvolver atividades que possibilitem aos alunos
a reflexdo sobre seu proéprio texto, tais como atividades de revisdo, de reestruturacdo ou
refacgdo, de anadlise coletiva de um texto selecionado e sobre outros textos, de diversos
géneros que circulam no contexto escolar e extra-escolar.
O estudo do texto e da sua organizagao sintatico-seméantica permite ao professor
explorar as categorias gramaticais, conforme cada texto em analise. Mas, nesse estudo, o
que vale nao € a categoria em si: é a funcado que ela desempenha para os sentidos do texto.
Como afirma Antunes, “mesmo quando se esta fazendo a analise linguistica de categorias
gramaticais, o objeto de estudo é o texto” (ANTUNES, 2003, p. 121).
Nao faz sentido, portanto, que o professor engesse seu trabalho com base em
grandes sequéncias de conteudos gramaticais. Definida a intenc&o para o trabalho com a
Lingua Portuguesa, o aluno também pode passar a fazer demandas, elaborar perguntas,
considerar hipoteses, questionar-se, ampliando sua capacidade linguistico-discursiva em
atividades de uso da lingua.
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5 AVALIACAO

E imprescindivel que a avaliacdo em Lingua Portuguesa e Literatura seja um
processo de aprendizagem continuo e dé prioridade a qualidade e ao desempenho do aluno
ao longo do ano letivo.

Em uma concepgéo tradicional, a avaliagdo da aprendizagem ¢é vivenciada como
0 processo de toma-la-da-ca. Ou seja, o aluno precisa devolver ao professor o que dele
recebeu e, de preferéncia, exatamente como recebeu.

No entanto, a Lei 9394/96, de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional
(LDBEN), destaca a chamada avaliagdo formativa (capitulo Il, artigo 24, inciso V, item a:
“avaliagcdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais;”), vista como mais adequada ao dia-a-dia da sala de aula e como
grande avancgo em relagao a avaliagao tradicional, que se restringe tdo somente ao somativo
ou classificatorio.

Realizada geralmente ao final de um programa ou de um determinado periodo, a
avaliagdo somativa é usada para definir uma nota ou estabelecer um conceito. Nao se quer
dizer com isso que ela deva ser excluida do sistema escolar, mas que as duas formas de
avaliagdo — a formativa e a somativa — servem para diferentes finalidades. Por isso, em
lugar de apenas avaliar por meio de provas, o professor deve usar a observacao diaria e
instrumentos variados, selecionados de acordo com cada conteudo e/ou objetivo.

A avaliagao formativa considera que os alunos possuem ritmos e processos de
aprendizagem diferentes e, por ser continua e diagnéstica, aponta dificuldades,
possibilitando que a intervencao pedagoégica aconteca a todo tempo. Informa ao professor e
ao aluno acerca do ponto em que se encontram e contribui com a busca de estratégias para
que os alunos aprendam e participem mais das aulas.

Sob esta perspectiva, estas Diretrizes recomendam:

e Oralidade: sera avaliada em fungdo da adequagdo do
discurso/texto aos diferentes interlocutores e situagdes. Num
seminario, num debate, numa troca informal de idéias, numa
entrevista, num relato de histdria, as exigéncias de adequacgao da
fala sdo diferentes e isso deve ser considerado numa analise da
producédo oral. Assim, o professor verificara a participagao do aluno
nos dialogos, relatos e discussdes, a clareza que ele mostra ao
expor suas idéias, a fluéncia da sua fala, a argumentagéo que
apresenta ao defender seus pontos de vista. O aluno também deve
se posicionar como avaliador de textos orais com o0s quais convive,
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como: noticiarios, discursos politicos, programas televisivos, e de
suas proprias falas, formais ou informais, tendo em vista o
resultado esperado.

Leitura: sera avaliada as estratégias que os estudantes empregam
para a compreensao do texto lido, o sentido construido, as relagcbes
dialogicas entre textos, relagbes de causa e conseqiéncia entre as
partes do texto, o reconhecimento de posicionamentos ideoldgicos
no texto, a identificagdo dos efeitos de ironia € humor em textos
variados, a localizacdo das informacbes tanto explicitas quanto
implicitas, o argumento principal, entre outros. Tendo em vista o
multiletramento, também é preciso avaliar a capacidade de se
colocar diante do texto, seja ele oral, escrito, graficos, infograficos,
imagens, etc. Nao é demais lembrar que é imoportante considerar
as diferencas de leituras de mundo e o repertério de experiéncias
dos alunos, avaliando assim a ampliagdo do horizonte de
expectativas. O professor pode propor questdes abertas,
discussdes, debates e outras atividades que Ihe permitam avaliar a
reflexdo que o aluno faz a partir do texto.

Escrita: é preciso ver o texto do aluno como uma fase do processo
de producdo, nunca como produto final. O que determina a
adequacéao do texto escrito sdo as circunstancias de sua produgao
e o resultado dessa acdo. E a partir dai que o texto escrito sera
avaliado nos seus aspectos discursivo-textuais, verificando: a
coesao e coeréncia textual, a adequacao a proposta e ao género
solicitado, se a linguagem esta de acordo com o contexto exigido, a
elaboragdo de argumentos consistentes, a organizacdo dos
paragrafos. Tal como na oralidade, o aluno deve se posicionar
como avaliador tanto dos textos que o rodeiam quanto de seu
préprio. No momento da refaccao textual, é pertinente observar, por
exemplo: se a intengao do texto foi alcangada, se ha relagao entre
partes do texto, se ha necessidade de cortes, devido as repeticdes,
se é necessario substituir paragrafos, idéias ou conectivos.

Analise Lingdiistica: como é no texto — oral e escrito — que a lingua
se manifesta em todos os seus aspectos discursivos, textuais e
gramaticais. Nessa pratica pedagdgica, os elementos linguisticos
usados nos diferentes géneros precisam ser avaliados sob uma

pratica reflexiva e contextualizada que lhes possibilitem
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compreender esses elementos no interior do texto. Dessa forma, o
professor podera avaliar, por exemplo, o uso da linguagem formal e
informal, a ampliacao lexical, a percepcao dos efeitos de sentidos
causados pelo uso de recursos linglisticos e estilisticos, as
relagbes estabelecidas pelo uso de operadores argumentativos e
modalizadores, bem como as relagbes semanticas entre as partes
do texto (causa, tempo, comparacdo, etc). Uma vez entendidos
estes mecanismos, os alunos podem inclui-los em outras
operacgoes linguisticas, de reestruturagéo do texto, inclusive.

Com o uso da lingua oral e escrita em praticas sociais, os alunos sdo avaliados
continuamente em termos desse uso, pois efetuam operagdes com a linguagem e refletem
sobre as diferentes possibilidades de uso da lingua, o que lhes permite o aperfeicoamento
linguistico constante, o letramento.

O trabalho com a lingua oral e escrita supde uma formacéo inicial e continuada
que possibilite ao professor estabelecer as devidas articulagdes entre teoria e pratica, na
condicao de sujeito que usa o estudo e a reflexdo como alicerces para sua agao pedagdgica
e que, simultaneamente, parte dessa agcdo para o sempre necessario aprofundamento
tedrico.

Para que as propostas das Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa e
Literatura se efetivem na sala de aula, é imprescindivel a participagao proé-ativa do professor.
Engajado com as questdes de seu tempo, tal professor respeitara as diferengcas e
promovera uma acgao pedagodgica de qualidade a todos os alunos, tanto para derrubar mitos
que sustentam o pensamento Unico, padrdes preestabelecidos e conceitos tradicionalmente

aceitos, como para construir relagdes sociais mais generosas e includentes.
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