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RESUMO

Um crescente nimero de instituigdes vem ofertando cursos na modalidade de educagéo a
distancia (EAD). Esse fato se deve a sua regulamentacdo em todos os niveis de ensino e aos
avangos das tecnologias de informacdo e de comunicagdo (TICs), que contribuem de forma
significativa para o processo de ensino-aprendizagem em EAD. Entretanto, o material
didatico impresso ainda exerce um papel primordial, revelando-se, muitas vezes, o elemento
norteador do processo educaciona a distancia. Assim, por meio desta pesquisa, procuramos
compreender 0 processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, no Curso Normal
Superior a Distancia da UEM (turma 2001-2004), analisando quais Sio as questdes tedrico-
metodol 6gicas apresentadas no livro base da disciplina de Linguagem (LB). A pesquisa, de
natureza qualitativo-interpretativa, é redlizada a luz de uma concepcdo interacionista de
linguagem, no ambito da Pragmatica. Os resultados demonstram que o LB, ainda que afirme
guiar-se pelo sociointeracionismo, nem sempre ¢ fiel a essa teoria, comprometendo muitas
vezes sua aplicagio e alternando momentos interacionistas com outros bastante tradicionais.
O livro, namaior parte do tempo, da conta das peculiaridades metodologicas de um curso em
EAD, cuja interacio deve ser realizada a distancia, pois se apresenta de forma auto-
explicativa e emprega um interessante recurso no dialogo com os professores-alunos, 0S
textos dos baldes (TBs). Concluimos, ainda, que o LB é bem sucedido em grande parte das
tentativas de promover a relagdo teoria/pratica. Por outro lado, nem todos os conteudos
apresentados estdo corretos ¢ sdo pertinentes a um curso de formagdo de professores das
Séries iniciais do ensino fundamental. Por fim, observamos que o LB revela um enorme
descaso com a apresentagiao formal, o que compromete sobremaneira seu contetdo.

PALAVRAS-CHAVE: lingua portuguesa; curso normal superior; materia didatico.



ABSTRACT

An increasing number of educational institutions exist that provide distance education (DE).
This is due to rules and norms at all educational levels and to technological progress in
information and communication (ICT) that significantly contribute towards DE teaching-
learning process. However, printed didactic material is still extant and frequently is the
dominant issue of the DE process. Current research comprises the teaching-learning process
of the Portuguese Language at the Distance Education Teacher Training Course of the State
University of Maringa (UEM), Maringa PR Brazil, for the 2001-2004 students. The
theoretical and methodological issues contained in the language textbook are discussed (LT).
The qualitative and interpretative research has been undertaken from the language interaction
point of view with Pragmatics. Results show that, although LT alleges to be oriented by social
interaction, nevertheless it fails under such atheory; in fact, it often jeopardizes its application
since it alternates interactional periods with traditional ones. As arule, the textbook, however,
satisfies the methodological particularities of a DE course. In fact, distance interaction is
undertaken since it has a self-explaining stance and utilizes interesting dialogue resources
between teachers and students through bubble texts (BT). LT has had a great success in its
attempt to promote relationship between theory and practice and helps the student to be active
in the construction of hisher own learning. On the other hand, some contents are out of place
and incorrect when the fact that the course is made for primary school teachers is taken into
account. It may finally be said that that LT is extremely careless in its formal aspects which
may impair its contents.

KEY WORDS: portuguese language; teacher training course; didactic subject matter.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

As pesquisas realizadas, durante a graduacdo, sobre as politicas educacionais e a
formagao do professor ampliaram nosso conhecimento do contexto educaciona e despertaram
em nods profundas indagagdes sobre os cursos de licenciatura.

Tendo em vista a expansio da educagdo a distancia (EAD), modalidade de ensino que
vem obtendo crescente aten¢ao nos campos educacional e social, por ser vista como um meio
de promover ainclusio e a democratizagdo do saber, intereSsamo-nos em nos inteirar sobre o
funcionamento de um curso de formagao de professores nessa modalidade.

Pode-se afirmar que a EAD ¢ uma forma de ensino em consonancia com o panorama
do mundo atual, permeado por uma multiplicidade de informagdes, geradas ¢ disseminadas
com muita rapidez, em decorréncia dos avangos tecnoldgicos da comunicagdo. Presente em
todos os campos do saber, a tecnologia tem impulsionado o desenvolvimento da EAD, que
langa mao de tais recursos no contexto educacional, proporcionando um processo de ensino-
aprendizagem que pode revelar-se eficaz e interativo.

Por suas caracteristicas, a EAD ¢ capaz de ampliar consideravelmente o ntimero de
vagas disponiveis ao publico que tenta um diploma em nivel superior, e ¢ barrado pelo
namero restrito de vagas oferecidas pelos cursos presenciais, sobretudo nas universidades.

Além de propiciar atendimento aqueles que necessitam de formagdo basica ou
continuada, essa modalidade apresenta-se como uma opgao para todos os que Se véem
impossibilitados de participar da modalidade presencial por razoes diversas que incluem
localizagdo geografica, carga horaria de trabalho, ocupagdes sem horarios fixos ou que
demandam grandes desl ocamentos, entre outros casos particulares que dificultam o acesso das
pessoas a um curso de graduagdo, na modalidade convencional.

Sua oferta esta prevista pela Lei de Diretrizes de Bases 9.394/96, art. 87, § 3°, incisos
Il e Ill, que determina a oferta de cursos presenciais ou a distincia as pessoas
insuficientemente escolarizadas e, também, a criagdo de programas de capacitagdo, a
distincia, para professores em exercicio. Além disso, tanto o art. 80 dessa mesmalel quanto o
Plano Nacional de Educagdo (PNE, Lei 10.172/01) regulamentam e reconhecem a EAD em
todos os niveis de educagdo, legitimando-a entre as politicas ptblicas educacionais.

Contudo, nota-se certa reserva por parte da sociedade e de muitos profissionais da
educacdo quanto a legitimidade e a seriedade daformagio por EAD. Isso sejustifica em razio

de suas raizes historicas, localizadas nos cursos por correspondéncia, que dominavam até a
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metade do séc. XX e forneciam certificados de conclusio de cursos aos alunos, sem
preocupagio com a eficacia na avaliagao do processo de ensino-aprendizagem, além de nao
permitir uma constru¢do de conhecimento interativa (como a recomendada pelas teorias
recentes, relacionadas ao contexto educacional). Keegan (1991) situa o surgimento da EAD
ainda muito antes, nas cartas de Platdo ou nas epistolas de Sao Paulo.

Desde a implantagio da EAD, a natureza, a organizagdo e as caracteristicas dos
materiais produzidos para essa modalidade de ensno vém sendo alvo de acaloradas
discussdes, uma vez que, conforme Soletic (2001), tais materiais deveriam veicular conteados
essenciais ao curso e estar num processo continuo de revisdo e atualizagdo. 1SS0 porque,
evidentemente, a EAD deve acompanhar a evolugido do conhecimento, bem como as diversas
pesqui sas cientificas voltadas para 0 ambito educacional; pesquisas estas que, de acordo com
Marcuschi, t€ém de “explicitar de algum modo sua relevancia social e politica e seu tipo de
compromisso” (1999, p.8-9).

Considerando que as pesquisas cientificas possibilitam a realiza¢do de juizos de valor,
calcados em investigacdo ¢ em analise, entendemos ser urgente estudar, avaliar criticamente,
conhecer a fundo a EAD. S6 a partir dessa reflexdo madura, sera possivel concluir se ela é
uma aventura pedagogica ou uma modalidade de ensino que vem, efetivamente, suprir as
necessidades do mundo atual, como as exigéncias de aprendizado e aperfeigoamento
continuos.

Dado o carater incipiente dessa modalidade de ensino e o irrisério nimero de
pesquisas voltadas para ela, sobretudo no tocante aos materiais didaticos impressos,
interessamo-nos em realizar uma pesquisa direcionada a esse tema.

Ainda que a EAD envolva a aplicagio de diversos meios, possibilitados pelas
tecnologias de informagao e comunicagdo (TICs) - tais como recursos radiofonicos, video ou
teleconferéncias, CD-Rom, paginas WEB, assessoria de monitores especializados, por meio
eletronico, entre outros - 0 livro base continua sendo um materia importantissimo,
particularmente no estagio inicial da modalidade, como foi o caso da primeira turma do curso
Normal Superior, oferecido pela UEM a partir do ano de 2001.

Na realidade, conforme constatou a equipe de avaliadores designada pelo MEC para
avaiar as condi¢des de oferta do curso, ele se constituia em uma modalidade de ensino
tutorial, semi-presencial, pois nao contava com um Nucleo de Educagdo a Distincia,
“webdesigners”, nem tampouco utilizava midias diferenciadas. Caracterizava-se apenas pela

existéncia de tutores, que faziam a intermediag@o entre professores e alunos.
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Nesse contexto, avultava a importancia da qualidade do material didatico impresso,
utilizado gragas a um convénio com a UFMT, que era um dos poucos recursos utilizados no
ensinar e aprender, processos eminentemente interativos. Além disso, manifestagdoes de
professores que haviam ministrado aulas no curso davam conta de que esse material nao era
satisfatorio, apresentando falhas e inadequagdes que dificultavam a aprendizagem. Esse fato
foi decisivo em nossa opgao por uma analise cientifica e sistematica do material, com vistas a
confirmar ou ndo as impressdes relatadas pelos professores. Afinal, a eficacia da EAD,
conforme determinam os documentos legais, deve ser igual a da educagao presencial.

Desse modo, objetivamos no presente trabalho investigar o processo de ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa a distancia, tomando como escopo 0 livro base produzido
pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), utilizado pela Universidade Estadual de
Maringa (UEM) no Curso Normal Superior, para aturma piloto.

Este trabalho tem como pergunta principal de pesquisa: Quais as questdes tedrico-
metodol 6gicas relacionadas a disciplina de Lingua Portuguesa que se apresentam no livro
base da disciplina de Linguagem, do Curso Normal Superior a Distancia (turma 2001-2004)?

Tal questdo subdivide-se em outras mais pontuais: 1) Que especificidades permitem ao
livro base dar conta das peculiaridades metodol 6gicas de um curso oferecido em EAD? 2) De
que forma o livro base em analise viabiliza a interagdo e o dialogo com o aluno? 3) O livro
apresenta conteados pertinentes ¢ corretos ao curso a que se destina? 4) O livro apresenta
consisténcia teorico-pratica e revela cuidado com a apresentagdo formal?

Desse modo, partindo do conhecimento de que o objetivo primordial do ensino de
Lingua Portuguesa ¢ desenvolver a competéncia comunicativa, entendida como a capacidade
do aluno em expressar-se escrita e oralmente por meio de textos, em situagdes comunicativas
variadas e de atribuir sentido aos textos alheios, estudaremos 0 processo de ensino-
aprendizagem a distancia proposto pelo livro base da disciplina de Linguagem, visando a
promogdo de reflexdes acerca de questdes tedrico-metodoldgicas relacionadas,
especificamente, a gramatica, a leitura e a produgdo escrita.

Almegando responder as indagagdes mencionadas e, conseqiientemente, aprofundar
nossos conhecimentos em EAD, realizaremos esta pesguisa de natureza qualitativo-
interpretativa, partindo de uma visio interacionista de linguagem, num ambito pragmatico
(SUASSUNA, 2002) e, de modo especial, ancorando-nos em autores da Lingiiistica Aplicada
e Textua (GERALDI, 1997; MARCUSCHI, 2000; VAL, 1992, 2003) e em estudiosos da
EAD (BELLONI, 2001; GAVA, 2002; GIUSTA, 2003; LITWIN, 2001; MORAN, 2003;
SOLETIC, 2001).
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Vale lembrar que entendemos a Pragmatica como o estudo da relacao da linguagem
COM 0S Seus usuarios, o que implica a no¢do de um sujeito intencional, que, conscientemente,
constroi textos e atribui sentidos a eles, partindo das marcas lingliisticas associadas ao
contexto.

Essa teoria abrange nogdes complexas, tais como polifonia, polissemia, didogia e
heterogeneidade, que dialogam com outras linhas tedricas como, por exemplo, a analise do
discurso. Obviamente, ndo deixaremos de atentar para a delimitagao do dispositivo tedrico e
analitico, fundamental para a coeréncia de um trabalho norteado pela Pragmatica.

Adotaremos a concepgdo de texto da Lingiiistica Textual, cujo aparato tedrico é
condizente com a produgio e a compreensdao do texto, justificando, portanto, sua
aplicabilidade ao ensino de lingua. A visio de texto adotada sera a de um processo que, em
seu funcionamento, abarca aspectos lingiiisticos, sociais e cognitivos.

A partir dessa abordagem tedrica, refletiremos sobre a forma de ensinar e aprender
Lingua Portuguesa a distancia e sobre o trabalho realizado pelo livro base do Curso Normal
Superior. Assim, a Dissertagdo se tecera por meio de fundamentagio tedrica e analise de
documentos, leis e textos cientificos voltados para a EAD e analise do livro base — nosso
corpus de dados.

O percurso metodologico de uma pesguisa qualitativo-interpretativa como a que
pretendemos desenvolver compreende a analise dos dados, a partir do desenvolvimento da
teoria (em vez de partir de hipoteses para testa-las). Volta-se para a descrigdo, compreensao e
interpretacdo do processo, de um modo organizado, mas sem separagdo estanque entre as
partes, visando apreender os significados, num contexto (TRIVINOS, 1987).

Esse método de pesquisa ¢ relevante, pois diante das mudancas que ocorrem
continuamente no mundo social, se partissemos para um campo de investigagdo com
hipoteses a serem testadas, nossa analise ndo abarcaria toda a riqueza dos fatos encontrados,
deixando de lado questdes importantes para a compreensdo dos eventos investigados. Desse
modo, concordamos com Flick, para quem “a pesquisa ¢, cada vez mais, obrigada a utilizar
estratégias indutivas [...] [ €] Sio necessarios ‘conceitos sensibilizantes’ para a abordagem de
contextos sociais a serem estudados” (2004, p.18).

Entretanto, vale enfatizar, juntamente com Erickson (1986), que ndo ¢ correto pensar
em uma pesquisa qualitativa como radicalmente indutiva (embora o0 sgja predominantemente),
uma vez que ha um dialogo constante entre indugdo e dedugdo. Isso se da porque, ao iniciar

uma pesquisa, 0 pesquisador ndo tem estabelecido um esguema de categorias especificas de
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observagdo a seguir de modo rigoroso; o que tem ¢ um assunto de interesse, que pode ser
alterado diante dos dados surgidos no periodo de observagao.

Ressaltamos, portanto, que, huma pesquisa qualitativa, 0 pesguisador nio inicia seu
trabalho com um projeto de pesquisa fixo e acabado, mas tem abertura para provocar
alteragcdes durante a coleta e analise dos dados. E esse método, por ser dinamico ¢ flexivel,
parece-nos 0 mais adequado para compreender o funcionamento do processo de ensino-
aprendizagem da EAD, por meio da analise do material didatico.

O material em analise intitula-se “Linguagem (O ensino: o entorno, o percurso)”, ¢
impresso e composto por seis fasciculos. Foi produzido pela UFMT e utilizado pela UEM, no
periodo compreendido entre 2001 e 2004, no qua havia sido firmado um convénio entre as
duas institui¢des para possibilitar a oferta do curso.

Na biblioteca do campus universitario, na Pro-reitoria de Ensino e na secretaria do
curso, tivemos acesso a materiais impressos, a documentos norteadores do Curso Normal
Superior, a livros, revistas, artigos cientificos voltados para a EAD. Utilizamo-nos,
igualmente, da Internet como recurso de pesquisa.

Desse modo, o estudo que promovemos sobre a EAD imbrica questoes relativas a sua
trgjetoria no contexto educacional e a suas caracteristicas pedagogicas, a partir de uma visio
interacionista de linguagem e compreensio do processo de ensino-aprendizagem numa
perspectiva socio-construtivista, que se da nas inter-relagdes sociais do sujeito com o outro e
com 0 meio no qual esta inserido.

A Dissertagdo ¢ composta por 6 capitulos, com discussdes acerca das teorias
lingiiisticas referentes ao processo de ensino-aprendizagem, sobre a EAD, suas caracteristicas
e contexto histérico e sobre o tipo de ensino-aprendizagem promovido pelo material impresso
daturmado Curso Normal Superior referida.

Além destas consideragdes iniciais, que buscam situar o leitor sobre o que nos instigou
a eleger a EAD como objeto de trabalho, as questdoes de pesquisa, o embasamento teorico-
metodol 6gico da pesquisa, promovemos, no segundo capitulo, discussdes especificas sobre a
Educacido a Distancia, inteirando-nos. das especificidades da EAD; das ressalvas existentes a
esta modalidade de ensino; das suas raizes ¢ suatrgetoria no mundo, no Brasil e na UEM; das
caracteristicas esperadas de um material didatico em EAD.

No capitulo 3, voltamos-nos para o estudo das reflexdes teoricas promovidas pelo LB
de Linguagem do Curso Normal Superior (CNS), em que focalizamos a metodologia do livro,
0 modo pelo qual ele interage com o auno, as concepgdes de lingua e de linguagem nele

presentes e sua visio do signo e da variagdo lingiiistica.
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O capitulo 4, voltado para a verificagdo da coeréncia entre teoria ¢ pratica, analisa a
relacao entre os conceitos teoricos enfatizados pelo LB sobre o ensino de lingua materna e as
praticas pedagogicas que ele propde. O estudo aborda os casos de consisténcia ¢ de
inconsisténcia teorico-pratica. Como os casos de inconsisténcia S0 mais numerosos, o
segundo topico subdivide-se em outros quatro: letramento; gramatica; leitura e escrita. No
bojo da producao escrita, estudamos a tipologia textual do texto narrativo, descritivo e
dissertativo.

O capitulo 5 volta-se para a observagao dos problemas de ordem formal apresentados
pelo LB, elencados em seis categorias. tentativa de exaustividade; desvios da norma escrita
culta; problemas de transcri¢ao fonético-fonologica; problemas morfossintaticos e lexicais;
equivocos de referenciagdo e problemas de organizagio textual.

Por fim, nas consideragdes finais, procuramos responder as questdes de pesquisa e
fazer um apanhado geral dos assuntos discutidos na Dissertagio e dos conhecimentos

adquiridos por meio de leituras e re-leituras, analise, avaliagdo, escrita e reescrita.
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2 EDUCACAO A DISTANCIA (EAD)

2.1 UMA MODALIDADE DE EDUCACAO LEGAL E ATUAL

E importante destacar, inicialmente, que, segundo determina a lei, a EAD deve
propiciar uma formagdo idéntica a proporcionada pela educagao presencial. Trata-se, porém,
de uma modalidade complexa, cuja implantacdo no ensino superior é recente e requer uma
organizagao que imbrica fungdes administrativas, planejamento, producdo de materiais
didaticos, utilizagao, acompanhamento e avaliagdo do curso e dos sujeitos envolvidos.

Os recursos utilizados nessa modalidade de ensino vao desde a simples
correspondéncia até recursos tecnologicos, que envolvem computador, Internet, satélite,
laboratorios de tele e videoconferéncias. Caracteriza-se, portanto, como uma modalidade de
ensino de carater essencialmente interativo, podendo ser compreendida como uma modalidade
pedagogica de comunicagdo bidirecional, pois o ensinar e o aprender aproveitam a praticidade
das tecnologias de informagdo e comunicagdo, propiciando um dialogo entre os sujeitos
envolvidos. Dessa forma, ela se encontra em consonancia com as teorias pedagogicas atuais,
que deslocam o foco do ensino (voltado para o professor) para a aprendizagem (centrada na
construgio do conhecimento pelo aluno). E o que se pode constatar no decreto 2.494, de
10.02.1998, que define a EAD como

uma forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com a mediagio de
recursos didaticos sistematicamente organizados, apresentados em diferentes
suportes de informagdo, utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos
diversos meios de comunicagdo (SEED, online, 2005).

A auto-aprendizagem ndo significa, contudo, que 0 auno da EAD sgja um autodidata,
pois ele ¢ orientado tanto pelos materiais — formulados por profissionais da educagio —, como

pelos tutores. Segundo Litwin,

um bom programa de estudos para a educagdo a distdncia revela conteudos
atualizados e enfoques novos, identifica conceitos relevantes de um campo e suscita
ou desenvolve polémicas e reflexdes. Um bom programa comporta um corpo
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docente preocupado com a compreensio dos estudantes, estejam eles em um espago
publico ou diante de um computador fazendo os exercicios. Por trds de um bom
curso muito provavel mente encontram-se docentes que pesquisam em seu campo, ao
mesmo tempo em que manifestam verdadeira preocupagdo em alimentar e favorecer
0s processos de aprendizagem (2001, p. 10).

De acordo com a autora, aorganizagao de um bom curso em EAD pressupde um corpo
docente comprometido e com caracteristicas especificas, além de métodos ¢ materiais
adegquados, com conteados atualizados e que levem em conta o pablico ao qual se dirige,
tendo em vista o fator pragmatico.

No que tange a esse assunto, Belloni (2007) ressalta que a criagdo e o uso de materiais
da multimidia acarreta desafios aos atores do processo, Uma vez que esses materiais serdo
usados por um puablico-alvo mais heterogéneo que o da modalidade presencial e das mais
variadas formas, estudantes em grupo, com professor, tutor em situagio presencial ou virtual,
ou por um estudante solitario, em qualquer lugar e tempo. Assim, segundo ela, ha que se
considerar, “como fundamento dessa mediatizagdo, 0s contextos, as caracteristicas e
demandas diferenciadas dos estudantes que vao gerar leituras e aproveitamentos fortemente
diversificados” (p.7).

Gava (2002), ao definir a EAD, expde os pontos de vista de varios estudiosos do
assunto, dentre os quais ressaltamos Nunes (1997) e Moran (2002), a fim de compreendermos

o significado da adjetivagdo dessa modalidade de educagdo. Para o primeiro,

EAD ¢ uma forma de educagio em que existe a separagdo fisica entre o aluno e
professor, e na qual esta lacuna fisica é preenchida por outros meios tais como:
palavra escrita e impressa, telefone, conferéncia por computador e teleconferéncia.
Porém, EAD ndo inclui somente separagdo fisica no espago, mas também separagio
no tempo, ja que, com o crescimento das comunica¢des globais, atualmente a
distancia fisica pode envolver substituigdo significativa no tempo (2002, p. 69-70).

Ja, para Moran,

Educacio a Distancia ¢ o processo de ensino-aprendizagem, mediado por
tecnologias, no qual professores e aunos estio separados espacial e/ou
temporalmente. Apesar de ndo estarem juntos, de maneira presencial, eles podem
estar conectados, interligados por tecnologia, principalmente as telematicas, como a
Internet. Mas também podem ser utilizados o correio, o radio, a televisdo, o video, o
CD-Rom, o telefone, o fax e tecnol ogias semelhantes (2002, p.71).
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Nossa concepedo de EAD nao pode ser simplista a ponto de reduzi-la ao uso das novas
tecnologias da informagdo e da comunicagao, pois estes Sio apenas ferramentas tecnologicas,
gue os docentes responsaveis pela criagdo e organizagao do curso utilizam para viabilizar o
processo de ensino-aprendizagem.

A EAD nao difere da modalidade presencial unicamente no uso da midia técnica, mas
envolve, conforme Peters (2002), “uma abordagem totalmente diferente, com estudantes,
objetivos, métodos, midias e estratégias diferentes e, acima de tudo, objetivos diferentes na
politica educacional” (p.69-70).

Obedecendo a legislagdio em vigor, a EAD vem se expandindo no contexto
educacional e tem influenciado o sistema presencial, sendo que, em varias universidades, os
cursos presenciais podem ter disciplinas ministradas parcial ou totalmente a distancia. Na
UEM, por exemplo, ¢ do nosso conhecimento que 0 Curso de Pedagogia ja definiu, em seu
projeto politico pedagdgico, a opgao de realizar 20% da carga horaria de seu curso presencial
na modalidade a distancia.

Dependendo da filosofia e das especificidades do curso, esse recurso pode ser de
grande valia também para solucionar casos de dependéncia, em que os aunos tém que
cumprir disciplinas do ano anterior, ao lado daguelas da Série em que se encontram. Essa
integragdo de atividades virtuais e presenciais ¢ altamente desejavel porque, segundo Moran,

acaba

flexibilizando tempos, espagos, ampliando os espagos de ensino/aprendizagem até
agora praticamente confinados a sala de aula. O curriculo pode ser flexibilizado,
segundo [...] o MEC, em 20% da carga totd [...] vinte por cento é uma etapa inicial
de criagdo da cultura online. Mais tarde, cada universidade ira definir qual é o ponto
de equilibrio entre o presencial e o virtual em cada area do conhecimento (2003,
p.10).

Ao tratar das caracteristicas distintivas entre a educag@o presencial e a EAD, Litwin

(2001), em artigo denominado “Das tradigdes a virtualidade”, afirma que

0 trago distintivo da modalidade consiste na mediatizagdo das relagbes entre os
docentes e os alunos. Isso significa, de modo essencial, substituir a proposta, na qual
os docentes ensinam e os alunos aprendem mediante Situagdes nado-convencionais,
0uU Seja em espagos e tempos que ndo compartilham (p.13).
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Considerando o estagio sécio-politico e cultural em que nos situamos, é mais que certa
uma disseminacao cada vez maior da EAD nos 4mbitos educacionais, uma vez que o sistema
educacional deve estar em consonancia com o mundo e, logicamente, acompanhar suas
evolugodes. Seria, N0 minimo, incoerente a educagdo nio aderir @ mundo virtual, ja que ele
faz parte do cotidiano das pessoas e permeia todos os campos do saber.

Pensar a EAD implica identificar-lhe as peculiaridades e a organizagao complexa,
decorrente das caracteristicas espacio-temporais de seu publico-alvo. E o plangjamento de um
curso, a elaboragdo de materiais didaticos para essa modalidade deve privilegiar uma relagdo
de interagdo entre sujeitos professores, tutores e alunos, mediada, em grande parte, pelo
material didatico.

Embora a caracteristica mais marcante da educagdo a distancia - COMO O proprio nome
reflete - sgja a separagio fisica entre o professor e 0 aluno, essa separagio ultrapassa o ambito
fisico, uma vez que a EAD atende a um publico amplo e, consegiientemente, os sujeitos
envolvidos possuem culturas, niveis intelectuais e caracteristicas diversificadas, por
pertencerem a regides, a faixas etarias e a padrdes sociais € econdmicos variados. Desse
modo, a EAD possui um alunado visivelmente mais heterogéneo que o corpo discente da
educacido presencial.

Ao contrario do aduno do sistema presencia, que costuma dispor de um tempo maior
para dedicar-se ao estudo, a op¢dao de um aluno por EAD decorre, na maioria das vezes, de
barreiras que o impedem de participar do ensino convencional, tais como a localizagao
geografica de sua residéncia e horarios de trabalho variaveis. Por ser uma modalidade
flexivel, a EAD possibilita aintegragdo desses sujeitos no ambito educacional.

Quanto ao quadro docente, diferentemente da modalidade presencial, em que o aluno
conta com um professor para cada disciplina, na EAD, ¢ um tutor que atende cerca de vinte
alunos. Evidentemente, cada disciplina conta com um professor responsavel pela elaboragio
dos materiais didaticos e pela orientagdo dos tutores.

Na modalidade presencial, a presen¢a continua do professor faz com que o auno,
muitas vezes, o veja como um transmissor de conhecimento, como uma fonte de informagoes
sistematizadas, 0 que contraria as teorias interacionistas, segundo as quais o professor deve
ser um mediador da aprendizagem. Esse papel ¢ mais facilmente assumido pelo professor de
EAD, uma vez que o processo de ensino-aprendizagem depende muito do aluno, de seu
engajamento e interesse em construir o conhecimento, sendo o estudo direcionado pelo

material didatico e pelos encontros tutoriais.
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Por participar de um estudo orientado, o aluno da EAD ¢ sujeito de aprendizagem,
ainda gue conte com o auxilio de uma equipe multidisciplinar, que o orienta quanto ao
conteido a ser estudado, seqiiéncia, atividades etc. O que este aluno pode escolher — e que o
diferencia do discente da modalidade presencial — é o horario e o lugar de estudo; porém, ¢é
necessario que ele se discipling, estabelecendo horarios para organizar-se e conseguir
acompanhar os conteados curriculares.

Abordando o relevante papel desempenhado pelo material didatico em EAD, como
elemento que norteia 0 processo de ensino-aprendizagem, Coigaud (2001) compara-0 com 0

material utilizado em aulas convencionais, afirmando que

A produgio de materiais de estudo, nos quais se inserem os contetdos curriculares,
constitui uma tarefa basica dos educadores a distdncia, mas o mesmo nao ocorre nos
ambitos educacionais convencionais, nos quais o modelo institucional de ensino e de
aprendizagem ¢ concebido a partir das aulas que Sio ministradas na turma (p.56).

O espaco de tempo entre o ensinar e o aprender a distdncia acontece de um modo mais
flexivel que na modalidade convencional. Além disso, o acompanhamento do grau de
aproveitamento do aluno pelo curso e o esclarecimento de possiveis davidas tém um feedback
mais lento, uma vez que a comunicagao ¢ diferenciada no tempo e no espago. Logo, é uma
comunicagdo indireta, que se efetua por meio de materiais didaticos auto-explicativos. O

mesmo aspecto ¢ ressaltado por Soletic (2001), para quem:

acomunicagdo mediatizada também faz com que o professor ndo se sinta compelido
a propor maneiras variadas de formulagdo ou de explicitagdo, nem a apelar a
recursos gestuais e expressivos em sua exposicdo. Essas particularidades, as quais
tém profundas implica¢des na tarefa docente, outorgam a fungdo de comunicagdo do
material uma grande importancia, na medida em que o texto deve ser o responsavel
por estabel ecer arelagido entre os participantes, despertar o interesse, gerar perguntas
valiosas, antecipar dificuldades, apresentar resolugdes, estimular a agir (2001, p.78).

Tendo em vista o papel central que o material didatico da EAD exerce no
desenvolvimento de um curso a distancia, no item 2.4, aprofundaremos as discussdes acerca
desse importante instrumento de ensino.

A seguir, apresentamos um quadro com a Sintese das principais caracteristicas da
EAD:
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Caracteristicas da EAD

1- separagio fisica entre professor-aluno

2- estudo individualizado e mais independente

3- estudo mais centrado no aluno, portanto, na aprendizagem

4- processo de ensino-aprendizagem mediatizado pel os materiais didaticos

5- interagdo bidirecional

6- democratizagio do saber
7- flexibilidade

8- redugio das barreiras de tempo, espaco ¢ faixa etaria

9- economia

2.2 UMA MODALIDADE DE EDUCACAO ACEITA COM RESSALVAS

Gutierrez e Prieto, em obra datada de 1994, época em que as TICs se encontravam em
um estagio bastante elementar, enxergavam na EAD o0 perigo de um ensino industrializado,

consumista, institucionalizado, autoritario e massificante. Conforme os autores,

a experiéncia das ultimas décadas demonstra que uma boa e massiva produgdo de
materiais de instrugdo exige uma diviséo de trabalho, economias de escala, controle
de qualidade, uniformidade de distribuigdo, avaliagdo objetiva e algumas outras
caracteristicas que sdo tipicas da produgio industrial (p.15).

Isso poderia levar, conforme a visio dos autores, a promogdo de um ensino
padronizado e industrializado, com o risco de uma homogeneizagio dos materiais
instrucionais e, consegiientemente, do conhecimento. Segundo eles, 0 ensino mais centrado na
relacdo material didatico-aluno, caracteristica da EAD, contraria a esséncia da construgido do
conhecimento, algo impossivel de ser pré-determinado, uma vez que a aprendizagem varia de
um aluno para outro, de acordo com 0 seu conhecimento de mundo e potencia cognitivo.

Para contemplar tal heterogeneidade, ha necessidade de elaborar materiais didaticos

auto-explicativos, que levem o aluno “a aprender a aprender”, ndo se limitando a uma
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transmissao de contetidos. Essa ¢ a razdo por que a EAD exige profissionais conscientes e
conhecedores de seu funcionamento, capazes de elaborar materiais didaticos que sigam esses
pressupostos.

Outro fator apontado como negativo pel os autores refere-se aos cursos de EAD criados
por escolas ndo reconhecidas, em que essa modalidade é vista como um meio lucrativo, sem
preocupacao com questdes pedagogicas. A solugdo, nesse caso, ¢ a regulagdo e a constante
supervisio por parte dos orgaos publicos criados para esse fim.

A evasio de muitos ingressantes ¢ mencionada entre os aspectos negativos da EAD, e
atribuida por Gutierrez e Prieto a falta de acompanhamento do professor ou dificuldade de se
adaptar a essa modalidade. Aqui, tanto quanto na educagdo presencial, ha necessidade de a
instituicdo de educacdo responsavel pelo curso prever formas de acompanhamento e
assisténcia estudantil que minimizem o problema.

A fata de uma interagdo freqiiente entre professor-aluno e auno-aluno ¢ muito
enfatizada, pois entendem os criticos da EAD que o discente desta modalidade de ensino
constroi o seu conhecimento de forma solitaria, fora da sala de aula convencional, o que
impossibilitaria as discussdes, momentos considerados riquissimos para a troca de
experiéncias ¢ para a constru¢do de conhecimento, nas relagdes interacionais.

Como a obra que aponta tais deficiéncias ja tem mais de dez anos, ¢ imprescindivel
lembrar que tal lapso de tempo representa anos-luz em termos de tecnologias de informagéao e
de comunicagido. Assim, estudos mais recentes (LITWIN, 2001; MORAN, 2003) asseveram
gue a socializagdo e as discussdes, imprescindiveis no processo de ensino-aprendizagem, ndo
siao prejudicadas com a EAD, pois ha interagcdes face a face, nos momentos tutoriais e
também, virtualmente, por meio de e-mail, chat, telefone e videoconferéncia, em que ¢
possivel ao aluno enviar perguntas em tempo real ao tutor ou ao professor. Quanto a relagdo
aluno-aluno, ¢ possivel haver comunicagdo pela internet, além de organizagdo de grupos de
estudo, de acordo com a disponibilidade dos integrantes do grupo.

Assim, ndo se pode dizer que ndo ha interagdo, uma vez que os recursos tecnologicos
possibilitam essa relagdo e, atualmente, essas interagdes virtuais fazem parte da realidade de
grande parte da populagio, tanto no contexto educacional da modalidade presencial, como nas
relagcdes cotidianas. Mesmo no ensino presencial, os alunos discutem e trocam idéias sobre
seus trabahos, principalmente, os realizados em grupos, por e-mail e MSN (Microsoft
Network Messenger), ferramentas que rompem as barreiras de tempo e espago ¢ permitem a
interagio em tempo real. E também comum os professores e orientadores acompanharem e

corrigirem os trabalhos de seus alunos por meio da Internet. Cotidianamente, ouvimos casos
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de pessoas que se conhecem pelo sistema virtual e, em razio da praticidade desse meio, por
terem muitos compromissos, trabalhos, muitas pessoas se comunicam muito mais pela
Internet, que face aface, apesar de residirem na mesma regio.

Além disso, na modalidade presencial, o fato de o aluno estar na sala de aula ndo
significa que ele estgja em interagdo e¢ em sintonia com o outro sujeito e com a aula,
construindo conhecimento. Sao muito comuns casos de alunos que estdo presentes apenas
fisicamente na sala de aula, com a atengio voltada para algo distante. Desse modo, mais que o
espago fisico, o que influi no processo de ensino-aprendizagem ¢ a postura, o engajamento € o
compromisso do aluno com a sua educagio.

Assim, seria uma incoeréncia mantermos o contexto educacional aguém da realidade a
gual pertencemos, sem nos inteirarmos das mudangas e sem ver a educagdo a distancia como
uma modalidade que caminha ao lado da presencial e a complementa, pois ela vem se
expandindo em grande escala e visumbrando uma nova maneira de conceber o processo de
ensino-aprendizagem, principalmente, por meio da utilizagdo de recursos tecnologicos. E a
geragdo na qual nos encontramos, com o oOferecimento de modernas tecnologias da
comunicagdo (radio, televisdo, video, computador, Internet, chats) propicia contribuigdes
significativas aos varios campos do saber. Disso compreende-se que Seria, N0 minimo, uma
alienacio, ndo incluir tais recursos nNo sistema educacional.

O sucesso dessa forma de educacdo depende da efetividade de todos os elementos
envolvidos (professores, técnicos, tutores, materiais didaticos, aluno), mas €, COMO ja vimos,
uma educagdo centrada mais no aluno, que ¢é responsavel pela sua aprendizagem, nao tendo a
presenca do professor continuamente, como na modalidade presencial. Isso requer um
determinado perfil de aluno, cujas caracteristicas pressupdem: a) abertura as novas formas de
aprendizagem; b) objetivos definidos; c) autonomia; d) iniciativa; €) responsabilidade; f)
compromisso; g) engajamento; h) predisposi¢ao a busca de construir conhecimentos.

Na EAD, sem a presenga freqliente do mediador, a aprendizagem depende muito do
interesse do auno em construir conhecimento e de seu senso de responsabilidade, em
estabel ecer tempo suficiente de dedicagio aos estudos e de recorrer aos tutores ou aos outros
alunos, sempre que julgue necessario, € ndo s6 n0S MoOMeNtos presenciais pré-estabelecidos. A
EAD requer um auno com uma nova maneira de pensar, agir e sentir, que ignore a
comodidade da pedagogia de ensino (e nao de aprendizado), ndo espere orientagdo continua,
nem que lhe sgja dito o que fazer.

O aluno precisa estar motivado a aprender, ter autonomia e sentir gosto pelo saber,

estando aberto as novas formas de aprendizagem, sabendo utilizar 0s recursos tecnologicos.
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Vale ressaltar que se espera do aluno autonomia e ndo autodidatismo, pois a relagdo
interacional (auno-tutor) faz parte do projeto pedagogico da EAD.

Como o desenvolvimento da aprendizagem, na EAD, centra-se no estudante, ele atua
dinamicamente no processo do aprender, uma vez que nao ha o autoritarismo da sala de aula
convencional. Isso 0 deixa mais livre e 0 leva a maturidade psiquica. Contudo, ¢ uma
liberdade consciente e comprometida, uma vez que ele constroi o seu conhecimento tendo um
objetivo, a partir de uma motivagdo, que esta intimamente ligada a uma necessidade de
aprender.

Britto (1989, p.82), valendo-se de Lindsey e Hall, do livro Teorias da Personalidade,
conceitua a necessidade como “uma for¢a na regido cerebral, uma for¢a que organiza a
percepcao, a intelecgdo, a ‘conagdo’ e a acdo, de modo a transformar, de uma certa direcao,
umasituagdo insatisfatoria suficiente”. Assim, o aluno se predispde a aprender porque tem um
objetivo de auto-realizagdo, que, no caso aqui discutido, volta-se para a construgdo do
conhecimento. Isso faz com que o estudante cresga cognitivamente e, igualmente, lhe propicia
uma boa formagio.

Desse modo, ¢ necessario que o aluno, ao interessar-se por realizar um curso na
modalidade a distancia, se inteire do funcionamento da EAD e a compreenda. A partir disso,
cabe a ele refletir e julgar, com maturidade, se tem possibilidades reais de se adaptar a esse

contexto e tirar proveito dessa modalidade.

2.3 BREVE HISTORICO DA EAD

Como sabemos, a EAD ¢ um meio educativo novo, apenas em termos de ensino
superior, pois NOS outros niveis ela ja tem um longo caminho percorrido, como No caso dos
tdo conhecidos cursos de capacitagdo profissional, oferecidos via-correio. Assim, tendo em
vista a amplitude da EAD, veremos, neste capitulo, um pouco de sua historia no mundo, no
Brasil ena UEM.
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2.3.1 A EAD no mundo

Conforme Preti (2005), as praticas educativas a distdncia comegaram a existir em
meados do século XVIIIL, via correio. O curso de taquigrafia, anunciado na gazeta de Boston,
em 1728, ¢ um marco relevante dessa época.

No século XIX, reconhecido como um periodo de invengdes, da revolugdo industrial,
do surgimento das maquinas e fabricas, a grande exigéncia de capacitacdo de mao-de-obra
contribuiu para a criagdo de varios cursos técnicos a distancia. Nesse periodo, a EAD
comegou a existir institucionalmente, por iniciativa de alguns docentes.

Entre as escolas que iniciavam a oferta de cursos na modalidade a distancia pelo
mundo, destacamos a primeira escola de linguas por correspondéncia, criada em 1856, por
Charles Toussaint e Gustav Langenscheidt, em Berlim. Em 1891, foi iniciado o International
Correspondence Institute em Scranton (Pennsylvania). Em 1982, o Reitor William R Harper,
gue ja experienciara um curso por correspondéncia na formagdo de professores, criou a
Divisio de Ensino por Correspondéncia no Departamento de Extensdo da Universidade de
Chicago e, em 1898, Hans Hermod iniciou o Ingtituto Hermod, reconhecido por sua
preocupagcdo e compromisso com um ensino a distdncia numa relagdo de qualidade, em
consonancia com a modalidade presencial.

Contudo, foi no século XX, com o avango das tecnologias, das formas de comunicagao
e da enorme demanda de pessoas que buscavam a educagdo ¢ que tinham suas entradas
barradas ao conhecimento escolar convencional, que a EAD ganhou terreno solido, ocupando,
nos dias de hoje, uma posigao significativa. Dessa forma, essa modalidade de ensino hoje faz
parte da realidade de um mundo globalizado e, conseqiientemente, competitivo, que exige
individuos cada vez mais capacitados e envolvidos, num continuo processo de formagao e de
atualizagao de conhecimento.

Nos anos de 1960 e 1970 (periodo de notavel expansio econdmica), tendo em vista a
necessidade de atendimento a uma parte significativa da populagdo que ndo tinha
oportunidade de adentrar num curso superior, diversos paises deram atengdo maior as
guestdes educativas, possibilitando a abertura de varios cursos a distancia. Esse fato ¢
corroborado por Lisseanu (1988, p.70) apud Pretti (2005), que ressalta que “em mais de 80
paises do mundo o ensino a distancia vem sendo empregado em todos os niveis educativos,

desde o primeiro grau até a pos-graduagio, assim como também na educagdo permanente”.
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Segundo Pretti (2005), durante 0 Século XX, na Europa, foram oferecidos mais de
setecentos programas de diferentes niveis, nos variados campos do saber. Dentre as
instituigdes que oferecem EAD, em nivel superior, podemos mencionar a Open University, na
Inglaterra, criada em 1962, e a Universidade da Hagen, na Alemanha, ambas famosas e
reconhecidas internacional mente pela qualidade de seus cursos. Na China, ha a Universidade
de Radio e Televisdo, criada em 1977. Na Espanha, a Universidade Nacional de Educagio a
Distancia, oferecendo duzentos cursos a mais de 140.000 estudantes matriculados em 1995. Ja
a Audtralia ¢ considerada um dos paises que mais desenvolve programas a distdncia em
conexao com as universidades presenciais.

Na América Latina, mencionamos a Universidad Nacional Abierta de Venezuela, a
Universidad Estatal a Distancia de Costa Rica e o0 Sistema de Educacion Abierto y a
Distancia da Colémbia. No Brasl, temos como grandes nomes, em nivel superior, a
Universidade Federal de Brasilia, a Universidade Federal de Mato Grosso, a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e a Universidade Federal de Santa Catarina

A EAD, no mundo, ndo se limita aos modelos pré-estabelecidos, uma vez que cada
pais possui peculiaridades proprias, relacionadas aos fatores sociais, econdmicos, culturais e
historicos que delineiam cada regido e logicamente, cada sociedade. Desse modo, a
disseminagdo da EAD, em nivel mundial, tem provocado transformagdes no processo de
ensino-aprendizagem, assumindo diferentes caracteristicas, conforme 0 contexto de cada
regiao.

Nio se pode, portanto, reduzir a EAD a uma atividade que se da unicamente por meios
tecnoldgicos, pois essa modalidade de ensino pressupde uma equipe de professores, tutores e
técnicos empenhados em um processo que envolve Sério planejamento, desenvolvimento e

reflexdo, e requer um arduo trabalho, estudo, pesquisa e aprimoramento.

2.3.2 A EAD no Brasil

Em relagio as fontes de dados referentes ao marco inicial da EAD no Brasil, notam-se
divergéncias entre os estudiosos do assunto. O professor Jodo Roberto Moreira Alves,
Presidente de Pesquisa Avangada em Educagdo e Coordenador do Grupo de Legislagdo do
Conselho Cientifico da Associagdo Brasileira de Educacédo a Distancia, afirma que a EAD tem

como marco inicial 0 ano de 1904, mas ressalta que, em 1891, ja havia antincios de cursos por
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correspondéncia nos classificados dos jornais. Ja Gava (2002), professor das Faculdades
Integradas Teresa Martin, e Preti (2005) situam o inicio da EAD, em nosso pais, por volta de
1923, com a Fundagio da Radio Sociedade do Rio de Janeiro, por Roquete Pinto, que tinha o
objetivo de ampliar a educacdo oferecida aos brasileiros.

Com o intuito de situar a educagio a distancia no Brasil, realizaremos uma cronologia
sobre a EAD, levantando alguns nomes de ingtitui¢des que fazem parte dessa modalidade de
ensino no Brasil. Para tanto, tomaremos como bases principais de referéncia o jornal Folha de
S. Paulo (online, 2004), Gava (2002), Preti (2005) e o Anuario Brasileiro Estatistico de
Educacdo Aberta e a Distancia - ABRAEAD - (2006).

Em 1934, foi criado o Instituto Monitor, uma instituigdo pioneira na modalidade de
EAD no Brasil, em funcionamento até os dias atuais. Sete anos depois, surgiu o Instituto
Universal Brasileiro. De acordo com a Folha de S. Paulo, enquanto o Instituto Monitor volta-
Se mais para o oferecimento de cursos técnicos, o Universal oferece cursos supletivos, sendo
gue ambos utilizam 0 método de ensino por correspondéncia (mesmo nos dias de hoje, em
plena era da Internet). Embora tenham grande penetragio no pais, esses institutos nio
divulgam o numero de diplomas de concluséo ja emitido.

A partir de 1960, a EAD ganhou for¢a, com escolas como a criagdo do SENAC
(Servico Nacional de Aprendizagem Comercia) e do SENAI (Servico Naciona de
Aprendizagem Industrial), voltados para essa modalidade de ensino.

Em 1970, o MEC idealizou o Projeto Minerva, que era transmitido em cadeia nacional
por emissoras de radio, oferecendo cursos como Capacitagdo Ginasial e Curso Supletivo de 1°
Grau e, em 1973, o Projeto Saci. Esses dois projetos capacitavam professores com formagio
em nivel de magistério.

Em 1972, surgiu o Sistema nacional de Teleducagdo. Entre 1988 ¢ 1991, ocorreu a
informatizagdo e a reestruturacdo do Sistema de Teleducagdo, o que resultou em algumas
diretrizes validas até hoje. Em 1992, foi criada a Coordenadoria Nacional de EAD, na
estrutura do MEC e, a partir de 1995, a Secretaria de Educagdo a Distancia. Nesse ano, o
Departamento Nacional de Educagio criou um setor destinado a EAD — 0 Centro Nacional de
Educagio a Distancia (CEAD).

A Lei de Diretrizes e Bases (Lei 4.024, de 1961), em seu artigo 25, paragrafo segundo,
fez a primeira referéncia a EAD nos textos legais (antes disso, esta modalidade nao era
regulamentada pelo poder puablico). Conforme essa lei, “os cursos supletivos serdo
ministrados em classes ou mediante utilizagao de radio, televisdo, correspondéncia ¢ outros

meios de comunicagdo que permitam alcangar o nimero maior de alunos”.
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Porém, contraditoriamente, a lei 4.024 exigia 75% de presenga minima as aulas.
Posteriormente, houve uma érie de alteragdes legais e, com a Lei 9.394/96, a EAD foi posta
no patamar em gue se encontra hoje, quando a exigéncia do MEC ¢ que pelo menos 20% das
aulas sejam presenciais.

Além do artigo 80 da LDB, Lei 9.394/96, a EAD ¢ mencionada em outros trechos da
lei. No artigo 32, §4°, consta que o ensino fundamental deve ser presencial, salvo em razoes
de complementagdo da aprendizagem ou situagdes emergenciais, em que se pode utilizar a
modalidade a distancia.

O art. 37, §1°, deixa subentendida a possibilidade de se recorrer 8 EAD, afirmando que

0s sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condig¢des
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

O artigo 47, §3°, também trata da EAD, mencionada como uma modalidade que pode
ser utilizada no ensino superior, sem a freqiiéncia de alunos e professores exigida no sistema
presencial.

No artigo 87, §3°, também ha referéncia a EAD, nos incisos Il e Ill, em que se
determina que cabe ao Municipio, ao Estado ¢ a Unido proporcionar cursos nas modalidades
presencial e a distancia aos jovens e adultos insuficientemente escolarizados; realizar
programas de capacitagdo para professores em exercicio, utilizando, também, a EAD.

Depois da Lel 9.394/96 (nova LDB), em que a EAD ¢ oficializada e ganha um status
formal, o0 MEC baixou os decretos de n°.2.494 ¢ n°.2.561 e a portaria 301, documentos
constitutivos das bases legais da EAD no Brasil.

A partir dai tém inicio as primeiras experiéncias bem sucedidas nessa modalidade,
com a oferta de cursos de Pos-graduagido, em 1997. Contudo, somente no ano de 1999, o
Ministério da Educa¢do e Desporto (MEC) comegou a se organizar para credenciar
oficialmente as universidades para atuar na EAD, fato que foi concretizado em 2002.

Conforme divulgado no Jornal Folha de S. Paulo online (acesso em 06 de abril de
2005), até 29 de setembro de 2004 haviatrinta e trés instituigdes no pais, liberadas pelo MEC
para ministrar cingiienta e um cursos de graduagdo a distancia; desses, quarenta ¢ cinco eram
voltados para completar a formagdo de educadores. A determinagdo do MEC, via LDB, de

que até 2006 nenhum professor do ensino fundamental e médio do setor publico pudesse
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entrar em uma sala de aula sem possuir curso superior ampliou ainda mais a utilizagao de
EAD naformagio de professores.

A Universidade Federa do Mato Grosso, pioneira em cursos de graduagio a distancia,
criou, em 1992, o Nucleo de Educagdo a Distancia (NEAD) e passou a operar no
desenvolvimento de programas e projetos em torno da formagdo e de pesquisas nesta
modalidade. Esse nucleo, ligado ao Instituto de Educacdo da UFMT, é composto por uma
equipe de professores de diversas areas de conhecimento, por técnicos da Secretaria de Estado
de Educagio, técnicos em sistemas de comunicagdo, pessoal administrativo da universidade e
cento e vinte e oito tutores.

Em 1995, a UFMT ja havia formado mais de quinze mil professores para lecionar no
ensino fundamental. Conforme divulgado no site do CEAD-UnB (Centro de Educagdo a
Distancia da Universidade de Brasilia) — acesso em 26 de abril de 2007 — desde que foi
implantada, a UnB tem atingindo, aproximadamente, 30 mil pessoas com seus cursos de
extensio universitaria e de especiaizagio.

Segundo dados do ABRAED (2006), adquiridos em pesquisa referente ao ano de
2005, 500 mil estudantes fizeram cursos a distincia no Brasil, constituindo um crescimento de
cerca de 60% em relagdo a 2004, em que os nimeros ficavam na base de 310 mil estudantes.

Assim, vemos que ¢ crescente 0 namero de instituicdes que oferecem cursos a
distdncia, abrangendo as regides Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul do pais. De
acordo com o ABRAED (2006), as regides com maior nimero de alunos em EAD, em
institui¢des oficialmente credenciadas, até o ano de 2005, é o Sudeste, com cerca de 239.267
(duzentos e trinta e nove mil e duzentos e sessenta e sete) alunos, 47% da totalidade entre as
demais regides do pais ¢ o Sul, com 125.755 (cento e vinte e cinco mil e setecentos e
cingiienta e cinco) alunos, 25% e, no total de todas as regides, os niimeros apontam para
504.204 (quinhentos e quatro mil e duzentos e quatro) alunos em EAD.

As duas ingtitui¢gdes com o maior numero de alunos, em 2005, segundo o ABRAED
(2006), sio o Servigo Social da Industria - SES| — (SP) e a Fundagao Democrito Rocha (CE).
Em nivel de graduagio, destacam-se a Universidade do Norte do Parana (UNOPAR), a
Tecnol6gica em Educagao Continuada (EDUCOM), a Universidade do Tocantins (UNITINS),
a Fatec Internaciona (PR), a Universidade de Brasilia (UnB) e a Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC).

Frederic Michael Litto, presidente da ABED (Associacdo Brasileira de Educagio a

Distancia), em um exercicio de premonigdo, prevé que entre cinco a dez anos, todas as
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universidades terao que oferecer aos seus alunos, além de Seus cursos presenciais, também na
modalidade a distincia.

2.3.3 A EAD na UEM

Em consonancia com os novos sistemas de ensino-aprendizagem da atualidade, a
Universidade Estadual de Maringa (UEM) interessou-se pela educagio a distancia e optou por
oferecer cursos através desta modalidade, visto que se trata de um sistema de ensino que ja
tem um percurso histérico em outras instituicdes mundiais e brasileiras ¢ tem tido um
crescimento significativo, principalmente, a partir da publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases
9.394/96.

Embora esteja regulamentada em todos 0s niveis de ensino, no nivel superior — foco
deste trabalho — essa modalidade de ensino se encontra num estagio inicial, sobre o qual ha
muita desinformagio e, ¢ preciso dizer, consideravel auséncia de €ficicia e de seriedade. E
imperioso reconhecer que grande parte da populacdo, e mesmo a comunidade académica, sabe
muito pouco sobre as caracteristicas, desenvolvimento, efetividade e potencialidade dessa
modalidade.

A UEM procurou inteirar-se sobre essa modalidade, a partir do ano de 1997. Seu
principal intuito, ao implantar a EAD, foi a ampliagao da oferta de vagas para os cursos
superiores, tendo em vista a democratizagdo do conhecimento, com um sistema mais
inclusivo. Em seu primeiro curso implantado, voltou-se para o atendimento de professores da
rede publica com formagdo em nivel de Magistério, sem graduagdo, que atuavam nos anos
iniciais do ensino fundamental, daregido Noroeste do Parana.

A preocupagio centrada nessa clientela decorria da exigéncia feita pelo Ministério da
Educagao em relagdo aos professores em exercicio; era urgente a qualificagdo desses
professores em nivel superior, a fim de poderem continuar suas atividades. Dessa forma, a
UEM, em consonancia com a lei 9.394/96, art. 87, § 3°, que determina a realizagdo de
programas de capacitagdo para 0s professores em exercicio, implantou seu primeiro curso na
modalidade a distancia.

O curso de Licenciatura Plena para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental foi
implantado no final de 2000, em parceriacom a UFMT. O primeiro processo seletivo ocorreu

naguele ano e o curso teve inicio em 2001 e conclusio em 2004, formando 1.149 docentes.
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Passou por verificagdo in loco e por uma Série de processos burocraticos e avaliagdes. A
instituigdo foi credenciada junto ao MEC e, em 2004, o Conselho Nacional de Educagio
(CNE) aprovou o curso e credenciou a instituicao para ofertar EAD, por um periodo de cinco
anos.

Conforme o atual Projeto Pedagogico do Curso (PPC), elaborado para o segundo curso
oferecido a distancia, para os alunos ingressantes, a partir do segundo semestre de 2005, um
nimero significativo de pessoas provenientes das regides norte, noroeste e centro-oeste do
Parana (tanto egressas do ensino médio quanto docentes em exercicio), vinha solicitando a
abertura de novas turmas, compondo uma lista de mais de trés mil pedidos. Esse fato
favoreceu a abertura dessa nova turma.

Esse novo curso ndo vem se efetuando mais em convénio com a UFMT, uma vez que
seu projeto decorre de um Consorcio Interinstitucional de educagdo a distancia (EAD-PR-
NOROESTE), nucleado pela UEM e tendo como participantes a Universidade Estadual do
Centro-Oeste do Parana e a Faculdade Estadual de Educacgéo, Ciéncias e Letras de Paranavai.

Com a aprovagdo desse projeto pelos orgaos federais, a UEM recebeu recursos que
possibilitaram a estruturagdo do Nucleo de EAD e do Curso Normal Superior, 0 que
possibilitou o aprimoramento de infra-estrutura e de materiais pedagogicos, inclusive, a
elaboragdo de seu proprio material didatico, em substituigdo aos fasciculos organizados pela
UFMT. Conforme o projeto pedagogico reformulado, ainstituicao tornou-se responsavel pela
elaboragio de seu proprio material.

Nessa nova etapa da EAD, a UEM passou a contar com um Nucleo de EAD (NEAD)
equipado com estudios de geracdo e de retransmissio e com 8 polos dotados de estudios de
recepcao, distribuidos nos municipios de Cianorte, Cidade Gaicha, Diamante do Norte
Goioeré, Guarapuava, Paranavai, Sarandi, Umuarama, aos quais sio agregados um total de 67

centros de estudos da EAD. A seguir, temos umailustragao dessa organizagao.
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1- nucleo
2- polos
3- centros de estudos

No nucleo, estdo os responsaveis pelo planejamento, administragdo, organizagdo e
coordenagido geral da EAD, agregando responsabilidades nos ambitos politico, administrativo,
tedrico ¢ pedagdgico. Nos polos, encontram-Se 0S coordenadores, que Sio responsaveis por
guestdes administrativas e pedagogicas de seus respectivos polos e, nos centros de estudos, ha
o0 atendimento aos alunos, pelos tutores, e as avaliagdes presenciais.

Atendendo as disposigdes legais, 20% da carga horaria dos cursos em EAD acontecem
na esfera presencial, nos momentos das avaliagdes (que sdo sempre presenciais) ¢ dos
atendimentos tutoriais, realizados nos centros de estudos €/ou polos regionais.

Conforme o Projeto politico-pedagogico do CNS (2005), as interagdes entre tutor e
aluno ocorrem em dois momentos. 1) na semana presencial: que da inicio a cada area de
ensino e/ou componente curricular, reunindo todos os alunos nos centros de estudo. Cada
tutor se rene com seus alunos, realizando oficinas sobre os conteudos que serdo
desenvolvidos ao longo do modulo que se inicia; 2) nareuniao mensal: quando o tutor retine
todo 0 seu grupo de aunos para esclarecimento de duvidas, oficinas de integragdo dos

contetidos estudados no més e planejamento de atividades praticas.



2.4 CARACTERISTICAS DO MATERIAL DIDATICO EM EAD

Como atividade de educagdo mediatizada por materiais didatico-pedagogicos, a EAD
ancora-se nas tecnologias de informagao e de comunica¢do ¢ em material impresso, escopo
deste trabalho. Este meio pelo qual a EAD tem desenvolvido seus cursos ocupa um papel
imprescindivel no ensinar e aprender, dado o seu carater socio-histérico e ideologico, no
contexto educacional. Como enfatiza Nogueira (2003), ainda que as midias e as tecnologias
tenham contribuido bastante para a EAD, em razdo da praticidade e da rapidez que permitem
ao sujeito a interatividade e 0 acesso as informagdes, o material impresso “manuais, livros,
guias de estudo, apostilas, cartilhas e cartazes” (p.158) ainda é muito utilizado.

O motivo dessa hegemonia se deve a fatores como a familiaridade dos professores e
alunos com o livro, por ele ser o meio mais simples e, assim, nao causar medo ou rejei¢do nos
sujeitos. Ha também a portabilidade de leitura, sua facil manipulagdo e a capacidade de
proporcionar ao estudante uma visio global dos conteudos curriculares, uma vez que, além de
ser um meio pelo qual o aluno estuda o conteiido da aula, ele permite rever o que foi visto e
ter umavisio do que ainda sera aprendido.

O que distingue os materiais impressos utilizados em EAD dos empregados na
modalidade presencial Sio suas caracteristicas pedagogicas. Os materiais da EAD possuem
especificidades, uma vez que o curso tende a ser centrado nesse material, que cumpre a
fungdo de falar em lugar do professor, responsavel pelo ensinar. Segundo Gonzalez, esse

materia deve

ser concebido para suprir as fungdes do professor, como informar, motivar, controlar
e avaliar. Deve ser associado ao contexto de um servigo de apoio, que da ao aluno o
suporte necessario para sanar dividas e buscar orientagdes. Além disso, requer
maior motivagdo do estudante (2005, p.59).

O plangamento de um curso e os materiais didaticos elaborados pelos docentes
refletem a ideol ogia politico-educacional de umainstitui¢do e também a concepgéo de lingua,
de ensinar e aprender de um quadro docente. Coadunando esse pensamento, Arnold (2003),

afirma:
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A elaboragido do projeto pedagdgico de um curso a distdncia implica, igualmente,
Opcdo por uma matriz epistemologica, selegdo de conteudos e avaliagdo do
progresso dos alunos. Entretanto, desafios adicionais precisam ser enfrentados e
equacionados, dentre os quais podemos mencionar: a produgdo antecipada do
material didatico, formas adequadas de apresentagdo desse material, de maneira a
promover ainterpretagdo da informagao e a sua conexdo com o conhecimento prévio
do auno [...]; estratégias para quebrar o isolamento do aluno e criar condigdes para
que dialogue com o professor, tutor, colegas e material, na auséncia da mediagédo
face aface com o professor (p.178).

Assim, se analisarmos um materia didatico, focalizando sua organizag¢do, metodologia
e tipos de atividades nele contidos, conseguiremos apreender a teoria de ensino-aprendizagem
que norteia 0 curso. Isso porque toda e qualquer opcdo metodoldgica implica uma
determinada postura politico-pedagogica.

Cada curso requer um determinado tipo de elaboragdo de material didatico e este
assume a fungdo das aulas convencionais. Deve, portanto, ser coerente com o perfil do
publico-alvo a que se destina o curso, com atividades, linguagem e conteidos adegquados ao
contexto em que seinsere.

Soletic (2001) nos da contribui¢des relevantes sobre esse aspecto ¢ ressalta a
necessidade de esses materiais terem mecanismos de sinalizagdo para a orientagdo da

aprendizagem do aluno. Conforme a autora,

no momento de elaborar materiais escritos, as boas propostas procuram fazer com
gue os textos oferegam numerosas chaves de leitura: dar ao texto uma organizagdo
reconhecivel e um desenvolvimento ordenado, oferecer elementos suficientes para
concretizar a idéia global, dispor de proposi¢des de sintese. Da mesma forma,
reconhece-se que a simplificagdo da sintaxe e do vocabulario e o uso de conectores
gudam a ressaltar as relagdes logicas dominantes e as idéias que determinam a
macroestrutura do texto. Na medida do possivel, é recomendavel evitar deixar
inferéncias demais, especialmente aquelas que fazem alusio a supostos saberes dos
estudantes (p.82).

A intertextualidade é uma caracteristica relevante na EAD e os materiais devem ser
elaborados de modo a levar o aluno a compreender os conteidos de forma global, vendo uma
interrelagdo e uma continuidade dos pontos estudados. Assim, é pertinente que haja remissoes
internas nos materiais didaticos, que servem como sinalizadores para o0 estudante no processo
de aprendizagem.

Gutierrez e Prieto (1994) salientam, como caracteristicas esperadas do material
didatico da EAD, que:
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a) permitam desenvolver atitudes favoraveis a auto-aprendizagem: iniciativa,
imaginagio criadora, reflexdo, analise critica, etc.;

b) tornem possivel tanto a percepgdo critica como a expressdo criadora das
mensagens,

c) levem ase criar erecriar relagdes e redes de comunicagdo e intercambio (p.55).

Além de serem auto-explicativos, os materiais devem mostrar a funcionalidade das
atividades apresentadas. Devem ser elaborados de forma que ndo apenas expliquem bem os
conteiidos e respondam aos questionamentos dos alunos, mas também que possibilitem a
reflexdo e a construcdo de perguntas-problema para pesquisa e, conseqientemente, a
ampliagao de conhecimentos.
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3 O LIVRO BASE DE LINGUAGEM DO CNS/EAD (1* TURMA): PRESSUPOSTOS
TEORICOS

O material didatico utilizado no Curso Normal Superior a distancia foi produzido em
sistema de co-autoria por Lucia Helena Vendrasculo Possari e Maria Lucia Cavalli Neder. A
primeira possui graduagdo em Letras, pela Faculdade de Ciéncias e Letras de Bardo de Maua,
Especializagdo em Sintaxe-Semantica, pela mesma ingtitui¢do, Mestrado em Letras, pela
Faculdade de Filosofia da USP, e Doutorado em Comunicagido ¢ Semidtica, pela Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo. Atua como Professora na Universidade Federal de
Mato Grosso, Instituto de Linguagens.

Maria Lucia Cavalli Neder possui Graduagdo em Letras, pela Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Tupa, Mestrado em Educagdo, pela Universidade Federal de Mato
Grosso e Doutorado em Educagdo, pela Universidade Federal de Santa Catarina. Atua como
Professora em Educagdo a Distincia na Universidade Federal de Mato Grosso.

O livro base produzido pelas autoras e objeto de analise deste trabalho é composto por
um conjunto de fasciculos da area de Linguagem. Como vimos em 2.3.3, um convénio
estabelecido entre a UEM e a UFMT permitiu que esse material fosse utilizado pela primeira
turma do Curso Normal Superior a Distancia, oferecido pela UEM, entre os anos de 2001 e
2004. Embora essa situagdo ndo fosse a ideal, uma vez que a colegdo considerava o contexto
especifico do estado do Mato Grosso, foi esse convénio que possibilitou o inicio das
atividades da UEM nessa modalidade de ensino.

O livro base (LB) da disciplina de Linguagem contém os textos-base com 0s
conteiidos essenciais ao curso e Se divide em seis fasciculos, sendo que os trés primeiros
promovem discussies acerca da linguagem e os outros trés sdo mais centrados no texto, com
discussdes sobre a leitura e a produgdo escrita. A seguir, apresentamos os capitulos em que se
divide cadafasciculo bem como os contetidos nele abordados.

O fasciculo 1 realiza uma caracterizagdo geral da linguagem, focalizando a linguagem
nao-verbal e sua utilizagdo no sistema educacional e na midia. Compde-Se de seis capitulos,
gue abordam os seguintes conteados: a linguagem: caracterizagio; a linguagem nao-verbal; a
televisio; quadrinhos; alinguagem nao-verbal na escola; o jogo.

O fasciculo 2 promove uma discussdo sobre a linguagem verbal, as teorias lingiiisticas
gue norteiam 0 processo de ensino-aprendizagem e as concepgdes de linguagem, sendo

congtituido por quatro capitulos, distribuidos da seguinte maneira: a linguagem verbal —
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consideragdes gerais; linguagem como processo de interagdo; outras concepgdes de
linguagem (linguagem = expressio do pensamento; linguagem = comunicagao); 0 ensino da
linguagem (ensino tradicional ou prescritivo, ensino descritivo; ensino produtivo).

O fasciculo 3 faz um estudo da linguagem verbal, oral e escrita, voltado para o
letramento, e se compde por seis capitulos, assim distribuidos: aquisi¢ao de linguagem verbal
(informagdo sintatica, informagdo semantica, informagdo fonolodgica); distingdo entre
afabetizagdo e letramento; elementos de fonética e fonologia (fonemas; simbolos fonéticos;
alofones, silaba); dificuldades ortograficas; avaliagdo do alfabetizando: comentando
procedimentos e material; a cartilha.

O fasciculo 4 realiza discussoes teoricas e praticas sobre a leitura e se divide em oito
capitulos: textos de material didatico; concepgdes de leitura; texto/leitura nao-verbal; processo
de leitura; 0 Signo; 0s signos para o uso; teorias da significagdo; leituras.

O fasciculo 5 estuda a produgdo textual, discutindo nog¢des de coeréncia, coesdo e
tipologia narrativa e ¢ organizado em dois capitulos: dimensdes do texto (Sdcio-comunicativa;
semantico-conceitual-formal; coeréncia; coesio; tipos de discurso); a narragio; leitura de “A
bolsa amarela”.

Por fim, o fasciculo 6 centra-se na producédo textual, com questdes teodricas e praticas
sobre a dissertagido e a descri¢do, dividindo-se em quatro capitulos, organizados do seguinte
modo: adissertagio; tipos de paragrafos; a descrigdo; el ementos da agdo comunicativa.

Considerando esta divisio dos pontos abordados em cada fasciculo, focalizaremos, no
decorrer deste e dos proximos capitulos, as questdes lingiiistico-tedricas relacionadas a
gramatica, a producdo textual e a leitura, com énfase sobre a aquisicdo da linguagem, o signo

lingiiistico e a variagdo lingiiistica.

3.1 METODOLOGIA DE BASE DIALOGICA

Conforme as autoras do LB, alinguagem e ainteragao sdo concebidas, nos fasciculos
dirigidos a0 Curso Normal Superior a distancia, & luz do dialogismo bakhtiniano. E, portanto,
desse lugar tedrico que focalizaremos as questdes concernentes ao ensino de lingua
portuguesa.

Tomaremos como ponto de partida a reflexdao sobre a metodologia adotada para a

abordagem dos conteidos, consubstanciada nos dois tipos de textos que compdem esse
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material didatico: o cientifico e o dialogo. Este ultimo ¢ veiculado em “baldes”, semelhantes
aos utilizados nas histérias em quadrinhos, por meio dos quais as autoras se dirigem
explicitamente aos alunos leitores.

Segundo Romualdo (2000, p.29), “o baldo pode ser definido como um texto fechado
em um volume delimitado por uma linha continua. Essa engloba a totalidade dos caracteres
tipograficos que representam as palavras ditas pelos personagens em questdo”. Nos baldes, os
dialogos entre eu e tu sdo efetivados por meio do discurso direto, tendo professor e aluno
como personagens. Os baldes destacam-se nitidamente do texto cientifico, pois apresentam
um fundo de cor amarela, que funciona como um sina de atengdo, com o objetivo de fazer
com que o aluno da EAD leia e reflita, de modo especial, sobre 0 que esta ali disposto. Trata-
se, portanto, do momento que remete ao contexto das interacdes presenciais de sala de aula.

Os textos dos baldes (TBs) dialogam tanto com o interlocutor como com os conteudos
do texto cientifico, procurando suprir a auséncia do professor e atuando como mediadores da
aprendizagem. Em todos os baldes, 0 aocutario é representado, mesmo que de forma eliptica,
pelo pronome de tratamento “vocé”, que se comporta como um tu virtual (o aluno da EAD).

Nossa analise dos TBs levara em conta o dialogismo discursivo em seus dois aspectos.

a) ainteragdo eu/tu, elementos ndo necessariamente presentes, focalizara o dialogo do
autor dos TBs com o interlocutor, numa simulagao da interagdo professor-aluno que ocorre no
ambiente de sala de aula presencial.

b) a intertextualidade que se da no interior do discurso, referente ao dialogo entre os
diversos textos da cultura, num entrecruzamento de vozes. Nesse caso, focalizaremos,
especialmente, o dialogo do texto do baldo com o texto cientifico (TC).

Uma das diferencas entre esses dois tipos de texto reside na linguagem: nos TBs, ela é
mais coloquial, descontraida e oral, caracteristica da conversa entre professor e aluno. Ja, o
TC tem uma linguagem mais elaborada, com uma selecdo lexical cuidadosa e organizagao
Sintatica apropriada. Podemos dizer que o primeiro tipo de texto remete ao género primario,
citado por Bakhtin (2000), uma vez que representa as falas cotidianas orais, enquanto o
segundo liga-se ao género secundario, que comporta uma linguagem mais complexa

Exemplo de TB:

Podemos dar uma paradinha por aqui, para que vocé, de posse de sua agenda,
escreva o que entende por Leitura.

Vamos la, lapis e papel na mdo.

E entdo, como é que foi? Vocé conseguiu chegar a uma defini¢do? (POSSARI e
NEDER, 2001, f.4, p.15).



40

Exemplo de TC:

Como unidade fonética, a silaba se caracteriza por possuir um ponto culminante de
audibilidade entre dois minimos de audibilidade (Robins, 1969. 171-172); como
unidade fonoldgica, ela se caracteriza por ser um grupo unitario de fonemas
consondnticos mais um fonema vocadlico, unificados todos por um acento
culminativo ou um tunico tom, no casa das linguas tonais (POSSARI e NEDER,
2001, f.3, p.42).

A metodologia utilizada na transposicao didatica dos contetdos compreende a
realizacdo de discussoes e reflexdes voltadas para o conteudo tedrico e para a pratica
pedagogica, o que se justifica pela natureza do curso, dirigido a formagao de professores em
exercicio.

Devido as especificidades da EAD, o material organiza-se de forma a reforgar as
explicagdes, principalmente no fechamento dos capitulos; portanto, a redundancia ¢ uma
estratégia de ensino que se mostra mais fortemente nos TBs, uma vez que seu discurso remete
a linguagem oral, mais repetitiva que a escrita.

Embora a abordagem direta do aluno ocorra com maior freqiéncia nos TBs, o
dialogismo nao ¢ exclusividade desse tipo de texto; como se pode verificar no trecho a seguir,

0 TC também procura dialogar com o aluno, introduzi-lo ao assunto, chamar sua atengéo:

Bem, apos o exercicio de levantamento de questoes e/ou reflexdes sobre o estudado
até agora, continuemos.

Vocé percebeu que o enfoque dado até o momento, no que diz respeito ao signo,
abarca todas as linguagens possiveis, enquanto fenomenos de produgdo de sentido.
Todavia, por uma questdo meramente didatica haverd, neste fasciculo, uma
abordagem especifica no que toca a linguagem ndo-verbal (POSSARI e NEDER,
2001, f.1, p.23).

Outra caracteristica da metodologia adotada ¢ a freqiiente remissio a conteados ja
Vistos, 0 que propicia um processo de ensino-aprendizagem coerente, uma vez que o auno
tem oportunidade de sintetizar os itens estudados e organizar a continuagao do estudo. Além
de tentar dialogar com seu interlocutor, fazendo-o refletir sobre cada topico, o material
também procura direcionar os estudos, auxiliando o aluno a aliar o conhecimento tedrico em

construcao com sua pratica pedagogica.
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Assim, 0 LB propicia a0 aluno a oportunidade de fazer uma auto-analise de sua
metodologia de sala de aula e Ihe proporciona acesso a conhecimentos tedricos que poderdo
desencadear mudangas comportamentais. Tal procedimento confirma o esfor¢o das autoras
em promover a interagdo prevista pela concepgdo socio-interacionista de linguagem,
oportunizando o processo de reflexdo-acdo-reflexdo por parte dos alunos, “na medida que,
dialogicamente, propde reflexdes sobre sua pratica em relagdo as teorias estudadas. Além
disso, ha sugestdoes de tarefas e pesquisas, com o objetivo de aprofundamento teoérico”
(PROJETO EXPANSAO, 2001, p.46).

Dessa forma, o LB reconhece que os fatores socio-econémico-culturais interferem na
organizagao dos discursos, pois o que falamos ¢ 0 modo como falamos refletem nossa visao
de mundo e os conhecimentos construidos ao longo de nossa existéncia. Evocando Bakhtin
(1986), as autoras recordam que o ato do discurso apresenta uma dupla fungio: representa a
realidade para o locutor (escritor) e recria a realidade para o ouvinte (leitor) (POSSARI e
NEDER, 2001, f.2, p.10).

A preocupagdo do LB com o dialogismo, com a interagdo pode ser comprovada ja no
primeiro fasciculo do livro, cuja epigrafe ¢ constituida do poema “Tecendo a Manha”, de Jodo
Cabral de Mello Neto, segundo o qual a manha ¢ o resultado do cruzamento, da tessitura das
vozes de muitos galos. A epigrafe pressupde o direcionamento almejado pelas autoras para
seu trabalho, um direcionamento que se coaduna com a concepgdo dialdgica de linguagem,
em perfeita consonancia com as atuais politicas de ensino e teorias lingiiisticas voltadas ao
ensino-aprendizagem de linguas.

Essa compreensio do processo de ensino-aprendizagem ¢é retomada em varias partes
do LB, como no comentario que as autoras fazem logo apds o poema, na analogia feita entre o
cantar do galo e a fala do homem e quando reafirmam ao aluno o desgjo de que “essas falas
também fagam parte de suas manhas que, por sua vez, por certo, ajudardo a construir outras e
outras” (POSSARI e NEDER, 2001, f.1, p.7).

Assim, a metafora do canto do galo remete a nossa linguagem oral e escrita, que se
realiza num emaranhado de dizeres alheios e, igualmente, de outros textos; por isso, muitas
vezes, se torna dificil delimitarmos as palavras nossas (@parentemente novas) das palavras
alheias, ou sgja, de outros textos previamente produzidos, o que remete a intertextualidade
que ha entre os diversos textos da cultura, intertextualidade esta que ¢é constitutiva de nossos
discursos.

Isso ¢, evidentemente, uma parafrase de Bakhtin, para quem “nossos enunciados [...]

estdo repletos de palavras dos outros, caracterizadas, em graus variaveis, pela alteridade ou
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pela assimilagdo, caracterizadas, também, em graus variaveis, por um emprego consciente €
decalcado” (BAKHTIN, 2000, p.314) e também ao elo existente na cadeia discursiva.

Para o autor, a0 nos expressarmos, nao estamos usando a palavra, de forma inédita,
pois ha um processo intertextual, uma constante retomada e adapta¢do de discursos alheios.
Esses processos se sucedem ad infinitum, nas interagdes dos sujeitos, uma vez que a lingua ¢é

viva e situa-se num processo continuo de evolugao.

3.1.1 Relacionando-se com o aluno

Em varios momentos, as autoras do LB colocam-se na posi¢ao do aluno da EAD,
antecipando seus possiveis questionamentos, reflexdes e dividas, principalmente, por meio
dos TBs (que, como vimos, Sio voltados para simular as interlocugdes de sala de aula entre
professor-aluno), 0 que denota uma relevante preocupagio do livro, uma vez que atende a
necessidade de o material didatico da EAD ser auto-explicativo, e busca promover um
processo de ensino-aprendizagem interacionista. Pelo modo como as autoras do LB se
dirigem ao aluno da EAD, podemos depreender algumas imagens que elas fazem desse
publico. Um exemplo ¢ o TB apresentado abaixo, ocorrente no contexto da discussio dos
tipos de ensino, em que as autoras expdem e esclarecem duvidas do aluno quanto ao que
distingue 0 ensino tradicional do estrutural, concluindo que nenhum dos dois considera a

lingua em sua funcionalidade:

Vocé pode estar se perguntando:

- Bem, se a gramdatica tradicional tem como objetivo substituir o padrdo lingiiistico
do aluno por outro considerado padrdo e as gramadticas estrutural gerativo também
tém essa preocupagdo, qual a diferenca entre elas? (POSSARI e NEDER, 2001, f.2,
p.62).

Apds o questionamento, elas esclarecem: “a diferengca, como ja explicitamos
anteriormente, coloca-se em nivel do objeto e do método de andlise” (POSSARI e NEDER,
2001, f.2, p.62). Assim, aindagagdo do TB e a indicagdo de reposta do TC gudam o aluno a

organizar seu entendimento dos topicos abordados e o auxiliam a retomar as discussdes
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tedricas, relembrar o objetivo e o método, e, dessa forma, aperfeigoar seu aprendizado. Além
das discussdes teodricas, ha também, um quadro resumitivo que contém essas informagdes, no
f.2, p.54 (c.f. anexo 1).

Durante a discussio da tipologia narrativa (f.5, p.42-63), o LB procura dialogar com o
aluno, expressando suas possiveis duvidas em relagao a aplicabilidade do contetudo: “Bem,
vocé pode estar se indagando, o que posso utilizar dessa teoria em minhas aulas” (2001, f.5,
p.52). As autoras esclarecem, entdo, que ¢ necessario o professor auxiliar o aluno a ser um
leitor e um produtor de texto privilegiado; para isso, fornecem duas sugestoes de atividades
para a 2* série do ensino fundamental, ambas Sio comandos de narrativas (comentadas no
item 4.2.4.1.1). Apos dar algumas sugestoes de trabalho do foco narrativo, as autoras expdem

umareflexio:

Vocé deve estar se perguntando: - Sera que crianga da 1 a 4° série tem condigoes de
fazer exercicio dessa natureza?

Ndo se esquega que ela ja constroi narrativas orais com ambos os focos. Seria, entdo,
56 despertar sua aten¢do para as diferencas entre elas (POSSARI e NEDER, 2001,
f.5, p.57).

Nesses trechos, notamos que a preocupagio do LB volta-se, especificamente, para o
esclarecimento de duvidas dos alunos sobre a transposicdo didatica da teoria da narrativa
apresentada pelo LB, estratégia metodologica muito valida, uma vez que os professores
(principalmente os recém-formados) costumam saber muito de teoria, mas tém dificuldades
para por esse conhecimento em pratica. Um livro com esse questionamento leva o auno a
refletir, no momento do estudo da teoria, sobre a forma de transpor esse conteado para a sala
deaula

A afirmagdo de que a crianga tem condigdo de realizar a atividade de foco narrativo,
sob a argumentacio de que ela ja produz textos orais antes de entrar na escola, demonstra que
esse material vé o aluno como um sujeito detentor de conhecimento prévio; o LB aconselha
ao aluno da EAD que leve em conta esse conhecimento da crianga, na construgdo de novos
saberes. Mais uma vez 0 material didatico mostra incorporar a concepeao interacionista de
linguagem, vista em funcionamento, e considera 0 aluno como um sujeito ativo, que interage
com o professor no processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Possari e Neder (2001), aavaliagao da produgao escrita do aluno



tem que ser diagnostica, jamais punitiva ou de medida, de nota. Diagnostica, no
sentido de que é, a partir dos problemas encontrados nas produgoes, que serdo
trabalhadas com o aluno as dificuldades ortogrdficas (f.3, p.58-9).

E extremamente pertinente a concepgdo do LB a respeito da produgio escrita como
instrumento de avaliacdo diagnostica. E preciso deixar 0 aluno expressar-se, expor sua
subjetividade, para, a partir de suas produgdes, fazer um diagnostico das maiores dificuldades
e ter um parametro sobre como trabalhar em sala de aula, para auxiliar o desenvolvimento da
competéncia comunicativa. Tal procedimento coaduna-se com a diregdo argumentativa de
SOARES (2001), para quem,

a analise, pela professora, dos problemas e dificuldades enfrentados pelo aluno na
produgdo de texto permitird a proposta de exercicios especificos: exercicios de
estruturagio do texto, de uso de recursos de coesdo, de controle da informatividade...
exercicios ndo de ‘produzir texto’, mas ‘de aprender a produzir texto’ (p.71).

Quanto a imagem que o LB tem do aluno de EAD, podemos dizer que os indicios
deixados no material revelam que as autoras oscilam entre uma posi¢ao de respeito e uma de

subestimagio, como pode ser observado nos excertos abaixo. Observemos:

Nos ja pincelamos algumas idéias sobre essa questdo, veja se vocé é capaz de
escrever algo, em sua agenda de estudo, a respeito de sua compreensdo sobre o
signo (POSSARI e NEDER, 2001, .1, p.20).

Agora, gostariamos que, antes de entrarmos em consideragdes mais especificas
sobre a Linguagem Verbal e Nao-Verbal, vocé fizesse uma pausa, rememorasse o
até aqui estudado e levantasse duvidas, questionamentos, e, porque ndo, certezas
com relagdo aos conhecimentos até aqui trabalhados e sua pratica pedagogica, seu
cotidiano de sala de aula.

Vamos la, ndo economize, gaste o verbo. Ndo esqueca de anotar tudo, OK?

(POSSARI e NEDER, 2001, f.1, p.23).

Nas sugestoes dadas pelo LB e levantamento de reflexdes e possiveis dtvidas, por
meio da selecdo lexical e construgdo sintatica, o livro se coloca na posi¢do de quem ajuda o
aluno a desenvolver seu estudo e escrever suas compreensdes, procurando atenuar a relagao

assimétrica entre autor do LB (que cumpre o papel de professor) e aluno, o que facilita a
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aprendizagem. Esse modo respeitoso das autoras do material, em apresentar-se como alguém
que apenas sugere, e ndo ordena, propicia um ambiente harmonico para o processo de ensino-
aprendizagem, indo ao encontro da hipotese do filtro afetivo de Krashen (1982), para quem 0
estabelecimento de um filtro afetivo baixo, sem pressio, ansiedade, medo, facilita o
processamento das informagdes e a aprendizagem.

E importante ressaltar que, as vezes, por tras de um texto simpatico, o autor do LB ¢
bastante impositivo, direcionando o aluno quanto ao que ele deve ou nio fazer. E o caso do
emprego de expressdes como “ndo economize”, “gaste o verbo”, por meio das quais as
autoras se dirigem ao aluno da EAD. Reproduz-se agui 0 mesmo fenémeno que costuma
ocorrer em aulas presenciais, resultante da assimetria dos papéis de professor e aluno. Em
outros momentos, ainda que o material nNdo seja autoritario, afigura-se também como pouco
produtivo, delegando ao aluno, sozinho, a resolugdo do problema. E o que parece expressar o
comando: “vocé, com sua criatividade e consulta a livros didaticos com certeza avancara
muito” (POSSARI e NEDER, 2001, .6, p.35).

Um exemplo de imagem de subestimagdo do publico alvo apresenta-se na discussio
do texto e da fonologia, em que, no estudo da dimensio sdcio-comunicativa do texto, o LB

enfatiza a necessidade de atentarmos para as condigdes de produgio textual:

Pode parecer estranho que todas essas questoes devam estar presentes no processo
de construgdo de um texto, mas se pensarmos a linguagem como social, os seus
sujeitos (interlocutores) ndo sdo abstratos e ideais, por isso, devem ser pensados em
situagdes concretas da vida social (POSSARI e NEDER, 2001, .5, p.15).

O LB concebe o pablico do curso como feminino, o que se revela no contexto da
discussio da fonologia, com 0 emprego de um adjetivo no género feminino para se referir ao
alocutario do texto: “vocé deve estar tendo a mesma sensagdo de estar sendo alfabetizada. S6
que pelo IPA” (f.3, p.39). Em lugar de “alfabetizada”, o esperado seria 0 emprego do
masculino, que, por ser genérico, englobaria todos os alunos da EAD.

Como podemos ver, a imagem que o LB constroi do alunado da EAD aterna-se, no
decorrer dos fasciculos. A opg¢ao do material em conduzir o processo de ensino-aprendizagem
de um modo “amigo”, substituindo ordens por sugestdes de atividades, ¢ ideal para um
material direcionado a um aluno adulto, que se sente mais livre e aberto para o estudo; porém,
em alguns momentos, 0 LB exagera na informalidade do trato com o auno, chegando a

empregar girias, 0 que ¢ inadequado em um material voltado para o nivel superior: “Vamos ld,
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ndo economize, gaste o verbo. Nao esque¢a de anotar tudo, OK?” (POSSARI e NEDER,
2001, f.1, p.23, grifo nosso); “Sem ‘ndo-me-toques’, nao-me-reles’ falaremos do TATO”
(POSSARI e NEDER, 2001, f.1, p.37).

3.2 EM BUSCA DA TEORIA LINGUISTICA IDEAL

O LB procura condensar informagdes sobre diversas teorias lingiiisticas. Assim ¢é que,
além de discutir o Estruturalismo e o Gerativismo, explica brevemente teorias como a
Sociolingiistica, a Etnolingiiistica, a Pragmatica, a Teoria da Enunciacdo ¢ a Analise do
Discurso. Estas ultimas sdo apresentadas quando da discussdo do interacionismo, cuja

compreensio ¢ norteada pela conjuncao entre aspectos sociais e lingiiisticos:

Embora com enfoques e métodos diferentes essas teorias tém como objeto de andlise
o ato de fala - discurso -, numa dimensdo que ndo separa a linguagem do seu
processo historico, produto da interagdo entre os homens. Ela é concebida ndo
como um produto, mas como um processo de constru¢do social, fundada em
determinag¢des materiais que a influenciara, mas também que serdo influenciadas

por ela (POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.17).

Essas teorias concebem a linguagem como um processo € a lingua em continua
evolugdo, acompanhando as transformagdes sociais, politicas e historicas de um grupo de
falantes. Contrariam, portanto, a visio dos sujeitos de uma pesqguisa sobre a fun¢ao do ensino
de lingua portuguesa, reaizada pelas autoras junto a professores das Séries iniciais do ensino
fundamental (f.1, p.16), cuja discussio sera aprofundada em 4.1 (p.67). Apds breve

explicacao das teorias, as autoras proporcionam ao auno um momento de reflexao:

Se considerarem os pressupostos dessas teorias, que compreendem a Linguagem
como processo de interagdo, nosso ensino, por certo, tomara rumos diferenciados
daqueles aos quais nos acostumamos;

O ensino deve ser na dire¢do de ajudar o aluno a refletir e compreender esse
processo que lhe permite estabelecer interlocugdo com o outro;

Deve haver uma preocupa¢do por parte dos professores em ampliar as
possibilidades lingiiisticas do seu aluno, para torna-lo um interlocutor competente;
O ensino da lingua se coloca como um dos suportes e sustentagdo do processo de
interlocugdo, mas ndo é o unico (POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.17).
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Sem minimizar aimportancia de tais reflexdes, consideramos que as autoras poderiam
ter ido aém, propondo atividades e dando exemplos de como ministrar uma aula
interacionista e como o0 aluno da EAD pode trabalhar um texto na sala de aula a luz dessa
abordagem.

Conforme esclarece o LB, o Estruturalismo entende alingua como

‘o comjunto de todas as regras fonoldgicas, morfologicas e semdnticas que
determinam o emprego dos sons e relagées sintdaticas necessdarias para a produgdo
dos significados’ (Lopes, 1976, 76/76). Assim, a lingua é [...] um sistema supra-
individual, na medida em que ela é definida ndo por um individuo, mas pelo grupo
social a que esse individuo pertence: a linguagem é um conceito social. Ela subsiste
e pré-existe a cada um dos falantes. E a sociedade que nos impde a lingua como
codigo, que devemos seguir obrigatoriamente para que possamos interagir

(POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.39).

O estudo do Gerativismo ¢ realizado por analogia com o Estruturalismo, sendo que
para este “a lingua ja esta pronta e acabada e ¢ encontrada em forma de paradigma,
abstratamente na sociedade”, enquanto para a escola chomskyana, “a lingua é todo
conhecimento armazenado pelo falante, portanto de conhecimento individual” (2001, f.2,
p.48). Vaendo-se de Possenti (1984), Possari e Neder destacam a visio de gramatica e de

lingua postulada por estaultima escola:

a gramdtica [...] é concebida como um conjunto de regras utilizadas pelos falantes
de determinada lingua na construgdo real de enunciados.

Para esse tipo de gramdtica, a lingua equivale a um construto tedrico,
necessariamente abstrato e que, por isso, tal gramdtica ndo prevé variagdo no
sistema (POSSENTI, 1984, p.33 apud POSSARI e NEDER, 2001, .2, p.52).

O LB destaca também que o Estruturalismo tem como objetos de analise os fonemas e
os morfemas, e o Gerativismo, a frase. Trata, ainda, das dicotomias caracteristicas de cada
teoria: lingua/fala X competéncia/desempenho.

A metodologia do material de contrastar o Estruturalismo com o Gerativismo contribui
para que o aluno da EAD compreenda melhor essas duas vertentes, facilitando seu processo
de ensino-aprendizagem. Ao final da discussio, ¢ fornecido ao aluno um quadro Sindptico
desse conteudo, envolvendo concepgdes de linguagem, objetos de analise e concepgdes de

gramatica (cf. anexo 1).
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O LB também aborda o Funcionalismo exposto na Teoria da Comunicagdo de
Jakobson (1972), que considera 0s pontos de vista sob os quais se pode considerar o ato
lingiiistico (locutor, ouvinte, codigo, mensagem, cana e referente) correspondentes,
respectivamente, as seis fungdes de linguagem. Essa associacdo ¢ exemplificada pelo
material, por meio de frases. Contudo, notamos um equivoco no que tange a fungdo

metalingiiistica e a poética:

Fungdo metalingiiistica: a énfase é dada na mensagem |[...]

Fungdo poética: a énfase é dada no codigo — ndo se refere s6 a a poesia — o
importante é o jogo da mensagem, sua estrutura, seu ritmo, muito usada na poesia e
nos anuncios publicitarios (POSSARI e NEDER, 2001, .4, p.60).

Assim, ainda que as autoras tenham sido felizes em destacar que a fungio poética nao
implica poesia, houve uma inversio na associagdo dessas duas func¢des da linguagem aos
componentes do esguema da comunicagdao, pois, a0 contrario do exposto, a fungdo
metalingiiistica enfatiza o codigo e a fungdo poética, a mensagem.

A discussio das teorias que circundam o ambiente educacional ¢ necessaria ao Curso
Normal Superior, uma vez que a metodologia adotada norteara o tipo do processo de ensino-
aprendizagem, cabendo ao professor, de acordo com o objetivo e 0 momento da aula, decidir
gual ateoria mais adequada.

Mas, ainda que possamos encontrar marcas de interacionismo na metodologia de base
dialdgica (cf.3.1) e verificar a aceitagdo dos principios interacionistas na concepcdo de
linguagem assumida como ideal (cf.3.3), o livro adota, na maior parte do tempo, uma postura
estruturalista.

Destina, além disso, ndo mais que um paragrafo para a explicagido de cada uma das
demais correntes teoricas, 0 que nos leva a concluir que a intencdo de abarcar uma ampla
gama de teorias lingiiisticas, desde as mais tradicionais até as interacionistas, vistas como as

mais adequadas, nao significa profundidade, nem corregio absoluta de conceitos.
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3.3 CONCEPCOES DE LINGUA E DE LINGUAGEM

Segundo Possari e Neder (2001), a lingua é um suporte para o estabelecimento do
dialogo e sua importancia nao estd em ser um conjunto de regras abstratas, mas um meio para
0 estabelecimento da fala, sendo sua existéncia ligada a fatores histdricos e a usos sociais,
pois “a lingua é um sistema de normas produzidas socialmente e existe somente se
relacionando a comsciéncia subjetiva, isto ¢, propria dos individuos que participam da
coletividade que esta regida por essas normas” (POSSARI e NEDER, 2001, .2, p.11).

A discussio das concepgoes de linguagem se da nos capitulos intitulados: “Linguagem
como forma de interagdo” (capitulo 2, f.2) e “Outras concepgdes de linguagem” (capitulo 3,
f.2). Destinando um capitulo inteiro para a concep¢do interacionista e englobando as
concepedes de linguagem como expressio de pensamento ¢ instrumento de comunicagdo num
unico capitulo, denominadas “outras concepgdes”, as autoras deixam patente o privilégio da
primeira concepgao sobre as outras duas.

Eis algumas explicagoes do LB sobrea 1° ¢ a 2* concepgao de linguagem:

A concepgdo que considera a Linguagem como Expressdo do Pensamento [...] busca
explicar a linguagem a partir das condigoes de vida psiquica, individual, do sujeito
falante, isto é, ela é vista como um ato puramente individual (POSSARI e NEDER,
2001, f.2, p.21).

Se 0 homem ndo consegue uma organizag¢do logica do pensamento, sua linguagem
estara afetada, isto é, desarticulada. [...] Equivale dizer que se ele ndo consegue se
expressar com logicidade é porque ndo é capaz de pensar. Assim, presume-se que
ha regras a serem seguidas para se alcangar a organizagdo logica do pensamento e,
conseqiientemente, da linguagem.

Essa concepgado pode ser sintetizada, segundo Bakhtin (1986:72 e 73), nas seguintes
proposigoes:

A lingua é uma atividade que se materializa sob atos individuais de fala;

As leis da criagdo lingiiistica sdo as mesmas da psicologiaindividual;

A lingua é concebida como produto pronto e acabado (POSSARI e NEDER, 2001,
.2, p.21-22).

Uma outra concepgdo de linguagem é aquela que compreende como meio objetivo
para a comunicagdo. Diferentemente da primeira concepgao [...] essa segunda tem
na variagdo lingiiistica um dos seus principios de sustenta¢io (POSSARI e

NEDER, 2001, f.2, p.30).
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Conforme essas duas concepgdes, a lingua seria estatica e nao sofreria influéncia de
fatores sociais e contextuais, uma vez que ambas desconsideram as condi¢oes de produgdo. A
concepgdo de linguagem como expressio do pensamento comporta uma visio homogénea e
transparente da lingua, tipica da gramatica tradicional, que preconiza o ensino da norma culta
como a tnica valida, ditando as normas do bem falar e escrever, utilizando no processo de
ensino-aprendizagem o método dedutivo, € tomando a palavra como unidade minima de
significagao.

A segunda concepgdo, que v€ a linguagem como instrumento de comunicagdo, tem
como bases tedricas o Estruturalismo, a partir de Saussure, € 0 Gerativismo, a partir de
Chomsky. Ai, a lingua € vista como um cddigo do qual o falante se apropria para transmitir
informagdes a um receptor, e sua unidade de analise ¢ o sSigno, o sintagmaou a frase.

A concepcao de linguagem como forma de interagdo vé a lingua como heterogénea,
pois considera as variedades lingiiisticas e as condi¢des de produgao dos discursos e, tendo o
texto como unidade de analise, ndo vé o locutor como simples transmissor de mensagens, mas
como alguém que dialoga com o seu interlocutor, adaptando sua variedade lingiiistica e seu
discurso as diferentes Situagdes sdcio-comunicativas.

Podemos remeter a 1* ¢ 2* concepgdes de linguagem as duas divisdes metodologicas
feitas por Bakhtin (1992) - subjetivismo idealista e objetivismo abstrato, as quais ele se opde,
instaurando a nogdo de dialogismo, presente na terceira concepg¢do, uma vez que o didlogo
esta presente em todas as relagdes comunicativas e as palavras se tecem nas diversas relagdes
socio-comunicativas.

Evidentemente, cabe aos profissionais da educagio procurar inteirar-se das politicas de
ensino em vigor e refletir consciente e criticamente acerca das praticas pedagogicas que
permeiam a sala de aula, fazendo uma ligagdo entre teoria e pratica, para atuar no contexto

escolar. Segundo Ribas,

aformagdo do professor é um processo tdo abrangente que, como a aprendizagem de
vida, nunca esta concluido. Realiza-se de modo intrincado e dialético no transcurso
de todo o exercicio profissional. Assim como a pessoa, também o profissional
desenvolve-se continuamente, adquirindo conhecimentos pela experiéncia aliada a
estudos tedricos, num processo de reflexao (2000, p.11).

Entretanto, ainda que professe redizar um trabalho em consoniancia com uma

concepgao interacionista de linguagem, 0 LB, nos questionamentos que faz ao aluno da EAD



51

sobre as teorias estudadas, revela entender que um processo de ensino-aprendizagem coerente
deve recorrer as trés concepg¢des de linguagem. Enfatizando a necessidade de que o
professor/aluno tenha consciéncia da concepgdo que circunda sua pratica pedagogica, o0 LB

propde questdes que direcionam esse entendimento, como podemos observar:

TB - Existira uma concep¢do que seja mais adequada que outra para subsidiar o

meu ensino? (POSSARI e NEDER, 2001, .2, p.55).

TB - Quando se tem uma determinada concepgdo como suporte, implica que se
rejeite completamente as outras? (POSSARI e NEDER 2001, .2, p.65).

TC - Quando se subsidia uma determinada pratica com um determinado suporte
tedrico, implica que se abandone completamente outros pressupostos?

E Sbvio que nio. Vocé deve ter verificado que o surgimento de uma nova teoria
aparece sempre em contraposi¢do a uma outra, mas sempre partindo dos
conhecimentos anteriormente ja elaborados.

Ciéncia é assim [...] se da num processo historico-social e ndo de forma isolada

(POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.55).

TB - Vocé julga que é possivel optar por um so tipo de ensino em sua pratica
pedagogica? Por qué”? Com esta ultima questdo, faz-se necessario retomar
algumas reflexoes colocadas antes a respeito dos embasamentos teoricos que temos
e a nossa pratica pedagdgica (POSSARI e NEDER, 2001, .2, p.65).

A énfase do LB na possibilidade de recorrer as trés concepgdes se percebe pelo modo
como conduz o aluno a resposta desejada, sugerindo a revisio dos conteados estudados, uma
vez que o TC da p.55 apresenta claramente a resposta que o aluno deve dar. Esta ¢ ainda

reforcada com o TC:

Todavia, embora vocé tenha como base determinada(s) teoria(s), ndo implica que
vocé rejeite totalmente as outras [...] o conhecimento é produzido pelo homem
historicamente. Isto supde que as condig¢oes de sua produgdo sejam levadas em
conta, e mais, enquanto um processo, o conhecimento sé avan¢a em razdo do que ja

foi produzido anteriormente (POSSARI e NEDER, 2001, .2, p.66).

A insisténcia confirma 0 posicionamento do LB sobre a necessidade de considerar os

trés tipos de ensino, ainda que a concepgio interacionista de linguagem seja tida como mais
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adequada. Concordamos com essa posi¢do, pois consideramos que ¢ pertinente um trabalho
envolvendo as trés concepgdes, de acordo com o objeto de ensino, o objetivo da aula, o
contexto e 0 pablico a quem a aula se dirige; entendemos que um processo de ensino-
aprendizagem eficaz ¢ aquele em que o professor tem a percepedo agugada e a capacidade de
analisar, criticamente, o contexto socio-histérico e situacional em que esta inserido e sabe 0
momento de optar por atividades pertencentes a uma ou outra concepgdo. Isso significa
compreender como funciona o processo de ensino-aprendizagem.

E imprescindivel que o professor tenha consciéncia da teoria que norteia sua pratica
pedagogica, pois, dessa forma, estara apto para desenvolver um trabalho mais seguro,
consciente e para julgar que tipo de ensino requer o contexto da aula. Conforme destaca o
LB:

Vocé pode, entdo, se perguntar: E preciso que eu tenha claro, entio, que concepgdo
esta embasando a minha prdtica pedagdgica? [...] para que vocé oriente bem o seu
ensino é imprescindivel que vocé tenha clareza dos fundamentos que lhe ddo
suporte, logo, ter clara qual concep¢do vocé adota ou gostaria de adotar é

fundamental (POSSARI e NEDER, 2001, .2, p.65 e 66).

O fato de o materia responder a pergunta feita ao aluno da EAD ndo desmerece a
reflexdo, pois caso este ndo tenha chegado a essa conclusio antes, sabera no desenvolver de
sua leitura que é necessario o conhecimento da concepgdo que embasa seu trabalho; se ja

houver atingido essa resposta, tera um reforgo.

3.4 LINGUAGEM NAO-VERBAL

Lembrando que nosso corpo fala por meio dos cinco sentidos, aém dos gestos e que a
linguagem, como atividade social, se manifesta por um sistema de signos construido
coletivamente, o LB discute a linguagem nao s6 no ambito do verbal, mas também do nao-
verbal:
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Ao pensar em Linguagem devemos fazé-lo sempre numa perspectiva abrangente,
como um processo que permite a interlocugdo entre individuos, qualquer que seja
sua natureza. Implica que pensemos, pois, a Linguagem ndo sé6 como verbal, falada
ou escrita, mas também como ndo-verbal que implica, dentre outras formas: a
musica, a arquitetura, os gestos, as artes pldsticas, as artes grdficas, as artes
cénicas, a fotografia, o cinema etc (POSSARI E NEDER, 2001, f.1, p.20).

Cotidianamente, praticamos muita leitura de linguagem nao-verbal e, ao interagir com
0 outro, nas diversas Situagdes e contextos, a observacdo da linguagem corporal nos da
indicios do que e como podemos dizer o que pretendemos. Logo, 0 nao-verbal revela a
imagem de nosso interlocutor e, igualmente, a visio do outro sobre noés, bem como a
disposicao do outro para escutar-nos, delineando nossos dizeres.
Segundo Holmes (1892),

nas unhas do homem, nas mangas do seu paletd, nos seus sapatos, nos joelhos da
cal¢a, nos calos do seu polegar e do seu indicador, na sua expressdo, nos punhos da
Sua camisa, Nos Sseus movimentos — em cada um desses tragos a ocupacdo de um
homem se revela. E quase inconcebivel que todos esses tragos reunidos nio sejam
suficientes para esclarecer, em qualquer circunstancia, o investigador competente
(apud PEASE, 2005, p.11).

Conforme lembram as autoras do LB, o estabelecimento de uma interagdo eficaz exige
aleitura do verbal e do nao-verbal, pois a observagio da linguagem corporal revela possiveis
contradi¢bes entre 0 que pensamos e sentimos, por um lado, e o que dizemos, por outro. Um
exemplo disso sio os politicos que, com seus gestos padronizados em campanhas, procuram
transmitir imagens corgjosas, de honra, carater, querendo persuadir o leitor de que pretendem
lutar “com garra” pelo bem de um povo. A esse respeito, Pease (2005) relata um caso, atitulo

de exemplificagio:

Um politico americano defendia certa vez o aumento dos salarios dos politicos
comparando seus vencimentos aos dos executivos das grandes empresas. Ele dizia
gue os salarios dos executivos haviam crescido muito e que 0s aumentos propostos
para os politicos eram relativamente pequenos. No entanto, toda vez que
mencionava os vencimentos dos politicos, ele abria os bragos com as mdos a um
metro de distincia uma da outra. Quando falava dos salarios dos executivos, suas
maos ficavam a uma distancia de 30 cm. A distancia entre suas maos revelava que
ele sabia que os politicos estavam obtendo muito mais do que pretendiam admitir
(PEASE, 2005, p.19-20).



O LB mostra como a linguagem nao-verbal é efetuada e como a percebemos na
televisio, nos quadrinhos ¢ na escola, mas ressalta o fato de que, na escola, tem primazia a
linguagem verbal escrita, pois, historicamente, ela tem sido considerada a que propicia mais
eficazmente o processo de ensino-aprendizagem, uma vez que se |é para aprender e obter
conhecimento e se escreve para atividades de fixagdo desses saberes ¢ para as avaliagoes.

Essa preferéncia pela linguagem verbal no ambito educacional ¢ facilmente percebida.
Basta lembrarmos de nosso periodo escolar, desde a pré-escola até a pos-graduagio, em que a
imagem que transmitimos aos professores e colegas de sala se constroéi de acordo com nosso
discurso oral e escrito. Além disso, as avaliagdes sdo dadas quase que exclusivamente na

linguagem verbal.

3.4.1 A visao

O LB considera os usos sociais da linguagem e, tendo em vista a linguagem nao-
verbal, discute as diferencgas entre os tipos de olhares existentes e como eles se diferenciam,
de acordo com fatores hierarquicos, sociais e culturais, pois a visdo ¢ considerada, pelo
material, o sentido mais agugado. Para exercitar esse sentido, sugere-se ao aluno que atente
para avisio, principalmente na escola, observando como os olhares se entrecruzam na sala de
aula entre os aunos, como 0s alunos olham para o professor e como ¢ o seu proprio olhar para
os aunos.

Ve amos algumas consideragdes do LB sobre a visio, entrecruzando-o com o conceito
de dialogismo de Bakhtin:

TC - Os olhares sdo, assim, distintos quanto ao seu uso social. Cada cultura define
de bom tom ou ndo o olhar nas pessoas, nas partes do corpo das pessoas etc.

Da mesma forma, a proibi¢do de se olhar dessa ou daquela maneira, obedecera
também a pardmetros como sexo, condi¢do social, faixas etdrias etc (POSSARI e

NEDER, 2001, f.1, p.29).

TB - Vocé ja observou como as pessoas de condi¢bes diferentes, por exemplo:
patrdo/empregado, pais/filhos professora/alunos, superiores/inferiores se olham?
Passe a observar em cada contexto de situagdo. Vocé também ja deve ter ouvido
falar que antigamente bastava que os pais olhassem para os seus filhos para que
estes os obedecessem. Reflita: sera que houve alguma mudanga entre os olhares de
pais e filhos de lda para ca?



55

Que razées vocé apontaria para as mudangas. Anote todas as suas observagées em
sua agenda de estudos (POSSARI e NEDER, 2001, f.1, p.30).

Os excertos refletem um didlogo com o aluno - poisS as asser¢des e perguntas
envolvem o aluno e buscam leva-lo a uma reflexao critica - € um dialogo intertextual do TB e
do TC quanto a visdo. Esses textos tém algumas especificidades.

O TC da p.29 cumpre a fungdo de estabelecer conteudos teodricos sobre a visdo,
levando o aluno a pensar no fator pragmatico da linguagem ndo-verbal (visio), porque
considera a sua funcionalidade nas relagoes de interagdo. Tais observagdes sdo relevantes,
pois atentar para a linguagem em uso faz com que o auno, por um lado, torne-se um melhor
leitor, ultrapassando as informagdes explicitas, €, por outro lado, torne-se, igualmente, mais
apto parainteragir socialmente.

Ao sugerir que o auno pense sobre as diferengas de uso da visdo, 0 LB faz uma
referéncia diacronica. 1sso implica considerar a evolugao historico-cultural em que se dao os
discursos e as adequagdes de linguagem exigidas pelo contexto, o que ¢ valido e esta em
consonancia com as condigdes de produgdo que permeiam 0s disCursos.

Esse dialogo do livro base com o aluno, via TB e TC, ¢ extremamente enriquecedor
para um curso na modalidade a distancia, uma vez que, na modalidade presencial, um dos
momentos em que mais se constroi o aprendizado é o das discussdes e interagdes de sala de
aula entre professor-aluno (s), auno-aluno (s) e os TBs cumprem a fungdo de promover esse
momento de explicagdo e interagdo. O mesmo se pode afirmar a respeito do TC, ainda que
num grau menor que o TB.

Continuando as discussdes sobre a visio no ambito escolar, um terceiro texto
apresenta um tom de sugestio, conselho, alerta, o que se verifica nas escolhas lexicais, na

organizagio sintatica € em modalizadores indicadores de ordem, pedido, solicitagao.

TC - Procure, a partir dessas reflexées propostas, observar (ler) mais atentamente
seus olhares, principalmente para os alunos. Observe os deles. Reforce o uso do

olhar no seu cotidiano como mais uma forma de intera¢do (POSSARI e NEDER,
2001, f.1, p.31).

Essa atividade remete mais uma vez a Pease (2005) que, tratando de outros usos

sociais davisio, traga uma diferenga entre olhar social, olhar intimo e olhar de poder:
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O lugar onde vocé foca o seu olhar influencia poderosamente o resultado de um
encontro frente a frente. Que olhar vocé usaria se fosse gerente repreendendo um
funcionario, ou um pai repreendendo um filho? Se usasse o olhar social, suas
palavras perderiam o poder, por mais que VOCé gritasse OU tentasse parecer
ameacador. O olhar social enfraqueceria as suas palavras, ao passo que o olhar
intimo talvez intimidasse ou constrangesse o seu ouvinte. O olhar de poder indica
gue vocé esta falando sério e é o que exerce o efeito mais eficaz sobre o seu
interlocutor (p.124).

Para melhor atender ao objetivo de trabalhar a visio no contexto escolar, 0 LB poderia
ampliar esse aspecto, discutindo, por exemplo, como sio as aulas dos professores; se eles
ficam a maior parte do tempo falando, transmitindo informagdo auditiva ou utilizam
informagdes Vvisuais, tendo em vista que, ao atuar pedagogicamente, devemos levar em conta
aexisténcia de inteligéncias multiplas.

“As pesquisas mostram que 83% da informagdo que entra no cérebro das pessoas em
apresentagdes visuais chegam pelos olhos, 11% pelos ouvidos e 6% pelos demais 6rgaos de
sentidos” (PEASE, 2005, p.123). Assim, seria pertinente que o LB sugerisse ao professor que
nao ficasse a maior parte do tempo na oralidade, mas que, ao ler um texto em sala, entregasse
0 Mesmo nas Maos do aluno ou o projetasse, com recursos da multimidia. Esse procedimento

evitariaa dispersio do aluno e propiciaria uma leitura em maior profundidade.

3.4.2 A audicao

Ao tratar do sentido da audicdo, o LB faz a distingdo entre o ouvir € o escutar,
considerando o primeiro um ato involuntario, que envolve a captacdo de todos os sons que
chegam aos nossos ouvidos no dia-a-dia, enquanto o escutar ¢ voluntario e implica
direcionamento da atengao para o que esta sendo dito.

Esta distingdo feita pelo materia ¢ importante (e, muitas vezes, ignorada pelos
pesquisadores), pois 0 uso de um ou outro termo provoca efeitos de sentido diferentes. So
escutamos o0 que, de fato, nos chama a atengdo, nos causa prazer ou somos obrigados a
escutar.

Para conversar com o aluno-professor da EAD sobre a diferenca entre o ouvir € o

escutar, 0 LB propoe algumas reflexdes, No ambito escolar e extra-escolar:
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TB: Para que vocé possa discernir, observe vocé e seus alunos em sala de aula:
quando vocé fala e eles ouvem ou escutam, Vocé poderia prestar atengdo em cada
situagdo. Em seguida, registre, na sua agenda de estudos sua observagoes [SiC]
quanto a atengdo ou a falta dela, em que situagdo em cada caso. O que mais atrai a
atengdo dos alunos para ouvir/escutar? O que menos atrai? (POSSARI e NEDER,
2001, f.1, p.33).

Essa sugestio do LB configura uma auto-analise do professor, pois a observagdo dos
momentos da aula em que os alunos ouvem ou escutam mais |he dara um direcionamento
guanto a validade de sua pratica pedagdgica, mostrando-lhe o que ¢ eficaz na aula e 0 que ndo
¢. O registro desses momentos promovera um aperfeicoamento profissional, pois
proporcionara um parametro do que funciona ou ndo; contudo, ¢ valido lembrar que cada sala
de aula exige praticas pedagogicas diferenciadas, devido a heterogeneidade dos corpos
discente e docente e dos contetdos abordados.

Ultrapassando o contexto de sala de aula, conforme sugerem as politicas de ensino, o

LB sugere que professores e alunos observem os tipos de som de que as pessoas gostam:

TB: A4 fim de confirmar o que dissemos, sugerimos que vocé faca uma pesquisa
junto as pessoas com quem convive e verifique que sons as agradam, que sons as
irritam, que sons as lembram de coisas boas, de coisas ruins etc. Pesquise também
junto a elas para saber, por exemplo, qual programa de radio preferem e qual a
razdo.

Registre em sua agenda de estudos (POSSARI e NEDER, 2001, f.1, p.33).

Observamos que o TB ficou restrito ao gosto, partindo do principio de que quando se
gosta, se escuta. Teria sido importante lembrar que as pessoas escutam muita coisa de que nao
gostam também, como, por exemplo, os sermdes que as criangas levam dos pais, 0s
empregados dos patroes ¢ as criticas que recebemos no dia-a-dia.

Ainda no ambito social, teria sido interessante que o material da EAD levasse os
professores-alunos a avaliar se eles tém escutado (e ndo apenas ouvido) as noticias atuais, em
todos os tipos de programas radiof 6nicos e televisivos, filmes, noticiarios, de modo ainteirar-
se de seu contexto socio-histérico e interagir como cidadios criticos, capazes de fazer uma

leitura de mundo.
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3.4.3 O olfato, o paladar e o tato

Focalizando o olfato, o LB lembra que a reagdo a odores ¢ definida culturalmente.
Diante disso, indaga como o professor-aluno da EAD se comporta diante dos cheiros exalados
por seus proprios alunos - principalmente ao voltarem do recreio - e afirma que ministrar
aulas sobre higiene ndo implica estar certo ou errado, mas apenas “confirmando [...] [Que]
culturalmente os cheiros naturais devem ser ocultados, substituidos” (POSSARI ¢ NEDER,
2001, f.1, p.35).

Quanto ao paladar, o LB sugere ao professor que realize um levantamento de gostos

dos alunos e propde uma brincadeira sobre esse conteido:

diga [as criangas] que todos deverdo fechar os olhos, abrir a boca, pois vdo receber
uma dose minima de um remédio necessario, um pouco amargo, Na verdade, vocé
dara a elas balas (caramelos) de varios sabores.

Verifique a reagdo da surpresa e a reagdo do paladar de cada uma. Registre em sua

agenda (p.37).

Tais sugestoes, embora sgjam pertinentes como atividades prévias, apenas tangenciam
a questao do paladar enquanto linguagem nao-verbal. O modo como o contetado esta disposto
no LB transmite aimpressio de que ele esta ali apenas para cumprir o esquema de explicagido
dos cinco sentidos.

O mesmo ocorre na abordagem do tato, que ¢ introduzida da seguinte maneira: “sem
‘ndo-me-toques’, nao-me-reles’ falaremos do TATO” (POSSARI ¢ NEDER, 2001, f.1, p.37).
Segundo as autoras, as formas como 0s povos usam o tato também variam conforme a cultura

e 0 contexto comunicativo:

TC- O ‘con “-tato que nos permite interagir pela pele, entdo, dependerd também do
contexto de situagdo em que nos inserimos, no momento do contato. Isso inclui
dados culturais: quem é que pode ser tocado? De que forma? Isso refere-se a
posigoes sociais de inferioridade e superioridade. Refere-se ao grau de intimidade
que se tem, ao objetivo do toque. Enfim, o que é que eu quero ao tocar alguém dessa
ou daquela maneira? O que quer o outro ao me tocar assim ou assado? (POSSARI

e NEDER, 2001, p.39).

TB — Como atividade, sugerimos: Observe-se. Veja como é que tem sido seu ‘con’-
tato com as pessoas mais proximas: familiares, alunos, superiores.



59

Observe como seus alunos se tocam: se esbarram, se abracam, se bolem. Trace,
entdo, perfis de comportamento: afetividade, alegria, agressividade, observaveis
pelo tato. Registre em sua agenda (POSSARI e NEDER, 2001, p.39).

Novamente, podemos observar o papel de TB e TC nestas duas passagens: 0 primeiro
direcionado aos aspectos tedricos do tato como recurso de comunicagdo, expressio e
interagdo, € 0 segundo enfatizando a concretizagao dessa abordagem teorica, fazendo com que
o aluno reflita sobre o contetido discutido e alie esse conhecimento a sua pratica pedagogica.

Ao propor que o aluno-professor se auto-analise e atente para a maneira como as
outras pessoas utilizam o tato, o0 TB 0 auxilia a despertar comportamento idéntico em seus
alunos, gque passarido a perceber 0s sentidos que essa linguagem adquire, de acordo com os
diversos contextos, e se comportardo de forma a criar e ampliar relacionamentos e ndo a
dificulta-los ou impedi-los.

Essa elaboragdo do LB ¢ importante, pois leva 0 ensino da linguagem a ultrapassar o
ambito da virtualidade e da abstragdo, considerando fatores sociais, politicos, econdmicos,
historicos e culturais, que interfferem na comunicagdo, possibilitando ao auno a
conscientizagdo da linguagem nao-verbal e de sua concretizagio, de acordo com o contexto de
interagdo em que se ddo os discursos.

Os alunos sio levados a refletir sobre os conteudos novos que lhes sdao apresentados e
a fazer uma auto-analise de suas praticas de sala de aula, para que, aliando esses
conhecimentos novos aos que eles ja possuem, tornem-se aptos a avaliar sua pratica
criticamente e, conseqiientemente, a promover transformagdes na trajetéria educacional e
cultural do pais.

Dessa forma, rompe-se a exclusividade da linguagem escrita no contexto escolar e se
possibilita a constru¢ao de sujeitos mais criticos e perceptivos em relagdo a0 mundo, além de

mais competentes em suas interagdes.



60

3.5 SIGNO LINGUISTICO

Para melhor explicitar a leitura nao-verbal e mesmo a teoria estruturalista, impde-se
gue o LB aborde os signos em geral e o signo lingiiistico, em especial, o que ¢ feito conforme
ateoria Semidtica de Pierce, para quem “um Signo ou Representamen ¢ aquilo que, sob certo
aspecto ou modo, representa algo para alguém” (traducdo publicada em 1977, p.46).

A teoria adotada ¢ a adequada, uma vez que, conforme Pignatari, entre as principais
finalidades da Semiotica ou Teoria Geral dos Signos, esta a indagagdo sobre a natureza dos

signos e suas relagoes.

Mas, afinal, para que serve a Semidtica? Serve para estabelecer as ligagcdes entre um
codigo e outro coddigo, entre uma linguagem e outra linguagem. Serve para ler o
mundo ndo-verbal: “ler” um quadro, “ler” uma danga, “ler” um filme — e para ensinar
a ler o mundo verbal em ligagdo com o mundo iconico ou ndo-verbal. (..) A
Semidtica acaba de uma vez por todas com a idéia de que as coisas s6 adquirem
significado quando traduzidas sob aforma de palavras (PIGNATARI, 2004, p.20).

A classificagdo dos signos proposta por Peirce varia de acordo com os critérios
considerados. a relagao do signo consigo mesmo (Quali-signo, Sin-signo, Legi-signo); a
relagio do signo com seu objeto (icone, indice, Simbolo); a relagdo do signo com seu
interpretante (Rema, Dicente, Argumento). Todas essas tricotomias podem combinar-se entre
si. A mais utilizada nos cursos de formagao de professores ¢ a relagdo do signo com seu

objeto, sendo a seguinte defini¢ao dada por Peirce:

feone & um signo que representa um objeto por tragos de semelhanga ou analogia [ ...]
Indice é um signo que se refere ao Objeto designado por ser realmente afetado por
ele. Tendo alguma qualidade em comum com o objeto, envolve também uma espécie
de icone, mas é o fato de sua ligagdo direta com o objeto que o caracteriza como
indice, € ndo os tragos de semelhanga [...]

Simbolo ¢é o signo que se refere ao Objeto em virtude de uma convengdo, lei ou
associagio geral de idéias (2004, p.52-53).

Ja, conforme as autoras do LB, 0 icone diz respeito a consCiéncia imediata, o que se

passa na mente do ser humano, no presente; o indice diz respeito a experiéncia das coisas
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cotidianas, 0 sentir, agir, interagir; 0 simbolo ¢ a sintese intelectual, compreendendo os

signos, pelos quais representamos o mundo:

Icone — possibilidade de efeito de expressdo. Ex.: quando dizemos que as nuvens do
céu parecem um cachorro, um dragdo, etc.

O icone é a capacidade de se produzir em nossa mente as relagoes de comparagdo.
O indice [...] — indica algo com o qual estd factualmente ligado. Ex.: rastros,
pegadas de animais — pode significar que ali passou determinado animal.

Ja o simbolo — é uma lei em relagdo aquilo que significa. Por ex.: o preto para o

luto (POSSARI e NEDER, 2001, f 4, p.47).

A nogdo de signo desenvolvida pelo LB parte do texto “A casa”, de Jodo Antonio
Neto, cujaleitura desperta aimpressao no aluno de que esta lendo sobre uma residéncia, para,
ao final, esclarecer que se trata de uma casa de botdo. Com base nesse texto, as autoras
mostram que “casa” pode possuir diferentes significados, resultando em dois signos
diferentes, “todas as vezes que se muda o significante — sons, fonemas ou se muda o
significado — tém-se signos diferentes” (POSSARI ¢ NEDER, 2001, f.2, p.44).

O LB exemplifica uma situagdo de trabalho de leitura em sala de aula para explicar a

diferenca entre: a) apreensao de sistema abstrato de normas X linguagem; b) sinais X signos:

Quando um aluno identifica os sons das letras e das palavras num texto escrito,
lendo-os em voz alta, mas ndo é capaz de responder a uma pergunta de
compreensdo sobre o assunto do texto, podemos dizer:

Que ele conhece a forma lingiiistica, portanto, certas normas da lingua?
Que ele apreendeu os signos da linguagem ali previstos?

Que ele leu? (POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.12-3).

De acordo com o LB, quando o aluno I€, mas nao compreende, ha a apreensdo de
sinais (ndo de signos) e do sistema abstrato de formas normativas (e nao da linguagem, que
implicaria um conteado ideoldgico) (cf. f.2, p.13). Porém, a forma como o material do curso
aborda esse assunto, usando o jogo de termos, ndo ¢ suficiente para o aluno entender o porqué
dessa compreensio.

Discordamos do ponto de vista do LB, por entender que, mesmo que hgja uma leitura
sem atingir o nivel da compreensio, ha apreensio do signo sim, uma vez que se estabelece

uma leitura no nivel da decodificagdo, na qual o aluno 1é ¢ sabe qual é o conceito do
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significante das palavras (ha ¢ uma leitura superficial, mas ndo deixa de ser leitura). Seguindo
a concepedo de Fiorin (2000), entendemos que, nesse caso estamos lidando com “analfabetos

funcionais - aguel as pessoas incapazes de entender e de redigir um texto simples” (p.17).

3.6 VARIACAO LINGUISTICA

A variagdo lingiiistica ¢ um contetido indispensavel ao Curso Normal Superior, visto
gue o professor precisa desse conhecimento para atuar no processo de letramento de forma
eficaz, para dar conta do objetivo previsto nos PCNs, qua sgja “utilizar diferentes registros,
inclusive os mais formais da variedade lingiiistica valorizada socialmente, sabendo adequa-los
as circunstancias da situagdo comunicativa de que participam” (BRASIL, PCNs, 2000, p.41).

Dessa forma, Possari e Neder (2001, f.2) promovem também uma discussido sobre a
variagao lingiiistica, lembrando a visdo simplista e equivocada segundo a qual ha uma tnica
forma correta da linguagem. Assim, a horma padrio escrita acaba determinando a maneira

como devemos faar.

A variagdo lingiiistica ¢ constitutiva das linguas humanas, ocorrendo em todos os
niveis. Ela sempre existiu e [...] existird, independentemente de qualquer agdo
normativa. Assim, quando se fala em ‘Lingua Portuguesa’ estd se falando de uma
unidade que se congtitui de muitas variedades (BRASIL, PCNs, 1999, p.19).

O estudo da variagdo lingiiistica se da no interior da discussdo da concepgdo de
linguagem como instrumento de comunicagao (f.2, p.30-35), sendo classificada em trés tipos:
a) histérica, b) geografica ou regional, ¢) social. Conforme as autoras, a varia¢do historica
trata de evolugdes fonologicas, lexicais da lingua; a variagdao geografica consiste na diferenca
de pronuncia, sintaxe e 1éxico, ocorrente em diferentes regides; a variagdo social liga-se ao
nivel sdcio-econémico-cultural dos falantes.

Discutir a variagao lingiiistica no ambito da teoria estruturalista é coerente, pois ela se
destina a descrever as linguas faladas (embora saibamos que, na pratica, ela se volta mais a
norma culta). As autoras explicam que a evolugao historica da lingua se da em dois aspectos:
lexical e fonologico, e exemplificam esse tipo de variagdo com o texto “Antigamente”, de

Carlos Drummond de Andrade.
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Porém, a lingua evolui também morfoldgica e sintaticamente e ¢ responsavel pelos
arcaismos, neologismos e estrangeirismos. Dessa forma, ao contrario do que afirma o LB, a
variagdo histdrica trata também de arcaismos.

O texto de Drummond nao ¢ analisado, mas apresentado apenas para dar a perceber
que “o autor usa uma terminologia que ja ndo usamos mais” (POSSARI e NEDER, 2001, f.2,
p.32). Seria pertinente que o0 material comentasse o texto e chamasse a atengio do aluno para
algumas palavras que sio exemplos de variagdo historica. Certamente, ao ler o texto, o aluno
perceberia essas palavras, mas uma explicacdo mais elaborada seria altamente relevante ¢
daria consisténcia a abordagem do tema.

Quanto a segunda modalidade de variagdo lingiiistica, o material orienta os alunos
para que observem as diferencas nas falas das pessoas, derivadas de variagdes geograficas,
principalmente, no ambiente de sala de aula, prestando atengido ao modo como as criangas € 0
professor falam, e solicita que eles anotem na agenda de estudos os resultados de suas
observagdes, dividindo-as em diferencas fonol 6gicas, morfossintaticas e lexicais.

Evidentemente, ¢ importante que o professor-aluno tenha consciéncia da variagdo
geografica e perceba essa diferenca nos falares das pessoas, mas pedir para ele anotar as
palavras diferentes e ainda classifica-las em trés tipos ¢ desnecessario, pois o professor ndo
precisa aprender a falar e escrever outros dialetos, mas apenas entender para poder se
comunicar com alunos de outros dialetos e saber como agir pedagogicamente no processo de
letramento e interagdo social.

Segundo Possari e Neder (2001), “a no¢do dessa variedade regional vai ser muito
importante para compreendermos algumas dificuldades apresentadas pelas criangas de
regides diferentes, no processo de aquisi¢do da escrita” (.2, p.33). Essa mediagao do LB,
com discussio voltada para o ambito de sala de aula, vé a importancia do conhecimento da
variagao geografica apenas como auxilio ao trabalho do professor, nos casos em que o aluno
possui um dialeto diferenciado.

Todavia, tal saber é importante ao aluno também, pois quando o dialeto ¢ muito
diferente do pertencente a crianga, ela pode estranha-lo e cumpre a escola mostrar-lhe a
existéncia da variedade lingiiistica. Assim, seria util que o material contivesse sugestoes de
atividades de sala de aula sobre como trabalhar tal contetido com os alunos. Uma sugestdo
seria perguntar a0 aluno: “Todas as pessoas que Vocés conhecem ou ja ouviram falam da
mesma forma ou algumas pronunciam as palavras de forma diferente - tém algum sotaque?

Quem sio essas pessoas? Onde eles nasceram ou vivem?”.



Ndo ¢ imprescindivel usar a terminologia, mas sim levar a conclusdo de que
determinada pessoa fala diferente porque nasceu ou mora em uma regido onde as pessoas
falam algumas palavras de um modo diferente, promovendo uma discussio que ultrapasse o
ambito escolar.

A terceira modalidade de variagdo lingiiistica decorre de fatores sociais, que Sio
determinantes do valor do dialeto. Assim, corrigueiramente, considera-se o dialeto usado por
pessoas de uma classe socia privilegiada como superior aos demais. Isto ¢, evidentemente,
um preconceito lingiiistico, porque nao existem dialetos piores ou melhores, mas sim dialetos
diferentes.

Isso acontece porque o valor de um dialeto tem intima ligagdo com a camada da
populagdao que o utiliza, da mesma forma que ¢ comum a sociedade tomar como regra as

aptiddes, pensamentos e a¢des pertencentes aos homens de posigdo social elevada.

Labov, citado por Orlandi (1981:101), classifica como comunidade lingiiistica um
grupo de pessoas que compartilha um conjunto de normas comuns com respeito a
linguagem verbal. Ele chama, todavia, a atengdo para o fato de que o conhecimento
dessas normas ndo faz com que as pessoas falem do mesmo modo. Dai a afirmag¢do
que conhecer uma lingua ndo é apenas conhecer formas ditadas pela gramdatica,
mas o valor socialmente atribuido a ela (POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.12).

Na sala de aula, ao deparar com alunos de diferentes dialetos e falares, o professor nao
deve aniquilar o dialeto do aluno, mas respeiti-lo, sem fazer conotagio valorativa. E
conveniente expor o aluno a variados dialetos, lembrando que existem outras formas de dizer,
e que existe a norma padrao, considerada de prestigio. Dessa forma, 0 discente aprendera o
dialeto padrao e sabera adequar sua fala as diversas Situagdes comunicativas, pOIS ¢é
interessante dominar o dialeto de prestigio para tornar-se capaz de interagir nas situagdes que
exigirem aapropriagdo da norma culta.

Considerando esse fato, Possari e Neder (2001) afirmam com base em Rubem Alves:

‘se 0 dominado ndo dominar o que o dominante domina, continuara excluido do
processo social’. E por isso que, sem questionamentos, a norma-padrdo tem que ser
ensinada. Independente da variedade geografica ou social a que o aluno pertenca, a
norma-padrdo tem que fazer parte de seu repertorio (f.2, p.35).
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O material do curso, por meio de TBs, faz encaminhamentos que levam o aluno a
refletir sobre a variagdo lingiiistica, retomando os pontos considerados mais importantes na

discussio:

Vocé tem notado mais diferencas regionais ou mais diferencas sociais?
Da variedade regional, qual é a que na sua regido tem mais prestigio. Vocé saberia
dizer as razées? (POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.36, grifo nosso).

Das pessoas que usam a variedade-padrdo, vocé poderia elaborar uma relagdo
delas e verificar seu nivel socio-economico, seu grau de escolaridade, sua religido
etc. Faga o mesmo com as que ndo usam.

E quanto a vocé, quais as reflexbes a que vocé se propoe sobre a variedade
lingiiistica.

Poderiamos sugerir:

Vocé ja havia pensado na lingua, ndo unica, ndo padrdo e, sim, em variedades?
Vocé leva em conta a variedade para ensinar, por exemplo, para alfabetizar?

A variedade lingiiistica estd _mais _ligada ao_fator sdcio-econémico que ao
lingiiistico propriamente dito? (POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.36, grifo nosso).

Como percebemos, embora discuta trés tipos de variagdes lingiiisticas, 0 LB retoma
somente a geografica e a social, revelando que ndo considera a historica importante, o que se
percebe até mesmo pela explicagdo superficia e incoerente que o material |he dedica,
conforme discutimos na p.62-3.

Esses TBs conduzem uma reflexao voltada ao privilégio da variedade social, o que se
judtifica, mais fortemente, pela primeira pergunta do TB, pela solicitacdo das duas listas
referentes ao perfil das pessoas que usam o dialeto padrdo e o outro (com base em critérios
sociais) e pelaultima questdo do TB, que confirma a resposta que deveria ser dada a primeira
delas (que tem a social como a resposta a que o aluno deveria chegar).

O fato de o LB enfatizar a variagdo social ¢é justificavel, porque muitas vezes a
variedade dominada pelo aluno ¢ estigmatizada, em decorréncia do valor da camada social

que ausa.

De nada adianta aceitar o aluno como ele é mas ndo lhe oferecer instrumentos para
enfrentar situagdes em que ndo sera aceito se reproduzir as formas de expressdao
proprias de sua comunidade. E preciso, portanto, ensinar-lhe a utilizar
adequadamente a linguagem em instancias publicas, a fazer uso da lingua [...] de
forma cada vez mais competente (BRASIL, PCNs, 2000, p.49).
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Podemos verificar um pequeno lapso na abordagem das variagoes lingiiisticas
realizada pelo LB: a auséncia da variagdo estilistica, que é de carater mais individual ¢ esta
ligada a adequag@o das formas (estilo formal/informal). Ignora-se que, mesmo individuos que
tenham nascido e vivido no mesmo local e ambito social, apresentam diferengas notaveis em

seu estilo de verbalizagdo, de acordo com as circunstancias em que se ddo os discursos.
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4 O LIVRO BASE DE LINGUAGEM DO CNS/EAD (1* TURMA): RELACAO
TEORIA E PRATICA

4.1 CONSISTENCIA ENTRE TEORIA E PRATICA

Embora o materia didatico em analise Se apresente bastante inconsistente no que diz
respeito a relagdo teoria e¢ pratica, ha momentos em que essa relagdo ¢ intensa, dando a
impressio de que as autoras do LB tém perfeita convicgdo de sua Opgao tedrica, uma vez que
esta se reflete em seu fazer metodologico e nas propostas de reflexdo e auto-avaliagao feitas
ao professor-aluno em relagdo a sua pratica pedagdgica, o que efetivamente promove a
aprendizagem. Na maior parte do tempo, porém, ha um vai-vem tedrico ou mesmo uma
completa dissociagdo entre aspectos tedricos e aplicagdo pratica.

Este topico tratara das situagdes que se enquadram no primeiro caso, aguelas em que o
LB revela preocupagdo em propiciar ao professor-aluno a associagdo entre 0 conhecimento
tedrico e seu exercicio da sala de aula. Assim, apoés municia-lo com o conhecimento
cientifico, o material lhe propde que analise sua pratica pedagogica, num processo de auto-
avaliagdo que devera ter como conseqiiéncia o aperfeigoamento do docente.

Inicialmente, 0 aluno de EAD ¢ convidado a escolher a mais apropriada concepgao de
linguagem, dentre varias expostas: “O que é ou o que se constitui para vocé a linguagem?”
“(...) Pelo exposto até o momento, é possivel uma inferéncia da concepg¢do de linguagem que
permeia a atividade dos professores cujas falas citamos?’ (POSSARI e NEDER, 2001, f.1,
p.16).

Esses questionamentos propdem que o aluno reflita sobre a linguagem, ao mesmo
tempo em que entra em contato com pontos de vista de outros professores sobre a fungao do
ensino da linguagem. Os dados propostos para reflexiao sio retirados de uma pesquisa sobre o
ensino da linguagem, realizada por Possari e Neder, com professores das Séries iniciais do
ensino fundamental. A concepgio que emerge das defini¢cdes desses professores € a de lingua
como expressio do pensamento, contestada pelas autoras do LB, no desenvolvimento teodrico
dacolegio.

Assim, a primeira questdo funciona como enriquecedora atividade prévia,
possibilitando o despertar de um interesse e uma inquietagdo, capazes de fazer com que o

aluno revise seus pontos de vista, re-avalie seus conceitos (e preconceitos), envolvendo-se
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num processo de analise e de reflexdo critica, que proporcionara grande aproveitamento dos
conteidos estudados.

As autoras incitam o aluno arefletir sobre sua concepgao de linguagem, colocando-
0 em contato com conceitos anacrénicos que permeiam o circulo docente, pois as fungdes
mencionadas revelam uma visio de linguagem intimamente ligada a gramatica normativa e
uma concepedo de leitura como avaliagdo, que focaliza unicamente a expressdo segundo a
norma padrio culta e a boa dicgao.

Embora possa ser considerada ultrapassada, tal visio ndao ¢ esporadica ou
surpreendente, como o comprovam nosso conhecimento do contexto pedagogico e pesquisas
como a de Neves (1999), que constata que as fungdes do ensino de gramatica proferidas pelos
professores se resumem em ter um bom desempenho lingiiistico para falar ¢ escrever melhor e
conhecer as normas e regras do padrao-culto, aspectos vistos como indispensaveis para obter
sucesso em concursos e na vida socia e profissional. Tais justificativas se inserem numa
concepgao tradicionalista de linguagem, que vé no ensino de gramatica um fim em si mesmo,
umavez gque desconsidera o desenvolvimento da competéncia comunicativa do falante.

Provavelmente, o aluno da EAD, ao ser indagado sobre a possibilidade de inferir
gue concepedo de linguagem permeia a atividade dos professores das falas citadas (f.1),
chegara a alguma conclusdo, mesmo antes que o LB |he proporcione conhecimentos
explicitos sobre o assunto, pois, como professor em exercicio, deve dispor de conhecimento
prévio das concepgdes da linguagem, adquirido em palestras, reunides ou cursos de formagio
continuada

Sabemos da importancia de focalizar a lingua como algo concreto, em funcionamento,
numa perspectiva socio-interacionista que envolve sujeitos ativos, pois esta visio permite
compreender um processo de ensino-aprendizagem da escrita, considerando o dinamismo
inerente a0 homem e a linguagem, em suas interagdes socio-comunicativas. Essa ¢ a posigdo
dos PCNs e de teorias lingiiisticas que recomendam um ensino de lingua materna centrado no

texto, pois,

Se 0 objetivo é que o aluno aprenda a produzir e a interpretar textos, ndo ¢ possivel
tomar como unidade basica de ensino nem a letra, nem a silaba, nem a palavra, nem
afrase que, descontextualizadas, pouco tém aver com a competéncia discursiva, que
¢ a questdo central. Dentro desse marco, a unidade basica de ensino sé pode ser o
texto, mas isso ndo significa que ndo se enfoquem palavras ou frases nas situagdes
didaticas especificas que o exijam (BRASIL, 2000, p.35-6).
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Assim, as nogdes que compdem o ensino de lingua portuguesa, tais como o ensino
de gramatica ¢ de literatura, s3o importantes a medida que contribuem para formar individuos
capazes de produzir e de compreender textos. Desse modo, nao se pensa a atividade de escrita
como um conjunto de regras gramaticais a ser praticado, pois a escritatem que ser vista como
uma atividade interacional, na qual o aluno sgja incitado a dialogar com o leitor, por meio de
Seu texto escrito.

Vejamos uma discussio do LB referente a concepgdo de linguagem:

TB - Vocé, em seu processo de reflexdo sobre a questdo, concordaria com alguma
das posi¢oes acima?[Concepgdes tradicionais de professores, apresentadas no f.1,
p.16] Em caso positivo, justifique, a parte, suas razdes. (Seria interessante vocé
organizar um caderno para suas anotag¢des do tipo antes e depois da sua produgdo
de leitura, ao qual passaremos a chamar daqui para frente de agenda de estudos).
Agora, independente das posi¢oes apresentadas acima, pare um pouco e tente
elaborar um texto onde esteja explicita sua concep¢do ou compreensdo sobre a
Linguagem. Depois, guarde seu texto e continue a leitura desse fasciculo (POSSARI
eNEDER, 2001, .1, p.17).

Constatamos que, enquanto o TC propde que os alunos, a partir de seus conhecimentos
prévios, reflitam sobre suas visdes de lingua e sobre as posi¢des de outros docentes em
relagdo a fungdo do ensino da linguagem (conforme expostas no f.1, p.16.), o TB aprofunda
este processo, levando-os a se posicionarem quanto a0 modo de compreensio da linguagem
dos outros docentes, concordando ou nao com tais concepgdes e, logicamente, refletindo mais
seriamente sobre esse conteado de ensino.

Assim, o dialogismo bakhtiniano se efetua em dois aspectos. na interlocucao entre
as autoras do materia didatico e o aluno da EAD (no texto) e entre os textos que compdem o
fasciculo, o que implica o didlogo entre os textos, constitutivo dos discursos.

Com o intuito de despertar reflexdes nos alunos sobre as concepgdes de linguagem e a
necessidade de praticas pedagodgicas interacionistas, Possari ¢ Neder perguntam: “Se a lingua
é tida como algo pronto e acabado, cabe ao falante apenas aprender suas normas? Onde fica
a questdo da criatividade? Existe entdo apenas uma variedade lingiiistica?” (POSSARI e
NEDER, 2001, f.2, p.29).

Esse questionamento incita o aluno a uma reflexao sobre a forma fechada de ver a
lingua, imposta pela gramatica normativa, contribuindo para que o aluno observe que esse

tipo de gramatica ndo da conta de abarcar a amplitude das interagdes sdcio-comunicativas.
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Sera que estamos realmente trabalhando a linguagem com nossos alunos? Ha em
nossa pratica docente uma preocupa¢do com essa natureza ideologica da
linguagem? Em nossas aulas [...] hd separacdo entre a forma lingiiistica e sua
significa¢do? (2001, f.2, p.13).

Em consonancia com esse aspecto, as autoras sdo mais diretas em suas indagagdes,

como podemos observar abaixo:

E como ficam nossas aulas que tém como suporte apenas silabas soltas, palavras
isoladas, frases desconectadas? (POSSARI E NEDER, 2001, f.2, p.13).

E o nosso ensino sobre os pontos gramaticais: substantivo, verbo, pronome etc, que
pairam acima de qualquer proposta concreta de ter a linguagem como instdincia de
interlocugdo, de intera¢do? (POSSARI E NEDER, 2001, f.2, p.14).

As questdes levantadas contribuem para que o aluno pense sobre como ele tem
concebido e trabalhado a linguagem em sala de aula e, particularmente no trecho em que se
pergunta sobre a possivel e indesejavel separagdo entre a forma lingiiistica e sua significagio,
fica claraaénfase do LB na necessidade de estabelecer um processo de ensino-aprendizagem
de lingua portuguesa que leve em conta o contexto de interagao discursivo.

Assim, as ressalvas feitas propiciam uma conscientizagao dos professores-alunos sobre
a necessidade de um ensino de gramatica contextualizado, a luz de uma concepgdo
interacionista, que propde um ensino-aprendizagem centrado em textos e analisa os fatos da
lingua em seu funcionamento, levando em conta fatores morfoldgicos, sintaticos, semanticos
e pragmaticos.

A forma da construgdo da questdo da p.13 permite inferirmos que as autoras do LB
supdem que os professores - interlocutores do fasciculo -, ministram aulas de gramatica, de
forma descontextualizada, o que remete a uma determinada imagem que as autoras do livro
fazem desses professores, como sujeitos com praticas pedagogicas tradicionais, que, OU nNao
conhecem 0s PCNs ou ndo lhes ddo a devida importancia.

De maneira coerente, as autoras assumem O posicionamento interacionista na

abordagem da aquisi¢ao da linguagem e da aprendizagem da lingua escrita:



71

- Se se aprende a falar, falando, como deve ser a aprendizagem da linguagem
escrita?

- Se para a aprendizagem da linguagem oral passamos pelos processos de
aquisi¢do de informagées semanticas, sintaticas e fonologicas, ndo seriam esses
processos importantissimos também para o processo de aquisicio da
linguagem escrita? (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.22).

Tendo em vista a primeira indagagdao, a resposta a que se pode chegar ¢ que,
certamente, sera escrevendo que aprenderemos a escrever. Isso implica a necessidade de se
escrever na escola (e, da mesma forma que a fala se inicia em meio a contextos socio-
comunicativos, a lingua materna também deve ser ensinada de forma contextualizada, por
meio de textos), considerando as condigoes de produgao, bem como a situacionaidade em que
se inserem os discursos.

Dessaforma, so ha sentido em um ensino de lingua portuguesa que preze um processo
de ensino-aprendizagem de gramatica, leitura e producédo textual em consondncia com essas
guestdoes pedagogicas, 0 que, naturalmente, requer professores que dominem esse
conhecimento lingiiistico.

J4 0 modo de construcdo da segunda indagagdo induz a resposta que se espera do
aluno, pois elatem mais 0 aspecto de uma hipdtese opinativa que uma mera pergunta. Isso se
da pela organizagdo sintatica “se /[...] ndo seriam [...] também”, revelando que, se para a
aguisi¢ao da linguagem oral, precisamos de informagdes semanticas, sintaticas e fonologicas,
conseqiientemente, para a aprendizagem da linguagem escrita esse conhecimento também ¢
imprescindivel.

Contudo, a expressio “aprendizagem da linguagem oral” é uma incongruéncia, pois
linguagem oral nao pressupde aprendizagem, mas aquisi¢ao, a qual, de acordo com Krashen,
ocorre no subconsciente e funciona por for¢a da necessidade de comunicag@o (forga vital),
engquanto a aprendizagem se da no nivel da consciéncia. Além disso, as “informagdes
Semanticas, sintaticas e fonoldgicas” a que se refere o LB nio sdo explicitadas, mas inferidas
paul atinamente, por meio do uso.

O LB preocupa-se em discutir a diferenca entre a linguagem oral e escrita e, segundo
ele, 0 que distingue a linguagem oral da escrita Sio os recursos extralingiiisticos de que

podemos nos apropriar, tais como:

gestos, entonagdo da frase, timbre de voz, expressdo fisionomica. Temos ainda a
possibilidade de repetir [...], explicar melhor o que estamos querendo dizer, apontar
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para objetos, pessoas, ou fenémenos sobre os quais estamos falando etc. (POSSARI

E NEDER, 2001, 1.5, p.45).

Assim, quando nos comunicamos oralmente, temos uma gama maior de mecanismos
de linguagem, a0 passo que, na escrita, expressamos NOSSoS sentimentos, pensamentos, pontos
de vista, por meio da pontuagdo, da construgido das frases e do préoprio Iéxico da lingua, 0 que
exige maior complexidade que nasinteragoes orais do dia-a-dia.

As autoras citam um exemplo da linguagem oral da crianga:

Eu ia indo pelo caminho, ai né,

Eu vium galho de arvore se mechendo.

Ai né, eu comecei a gritar e,

At né, eu corri até minha casa (2001, f.5, p.44).

A partir disso, orientam sobre a necessidade de os professores trabalharem com seus
alunos a reescrita de textos, atentando para os usos da linguagem oral e escrita, afirmando
que, com auxilio do professor, 0 texto acima poderia ser reescrito como: “Eu ia indo pelo
caminho quando vi um galho de drvore se mexendo. Comecei, entdo, a gritar e depois corri
até minha casa” (POSSARI e NEDER, 2001, .5, p.44). Este processo mantém o conteudo,
uma vez gque o texto ¢ coerente, propondo alteracdes no &mbito da coesdo, com a utilizagdo de
recursos lingiiisticos, resultando em uma versio mais bem elaborada do texto.

A escolha de uma narrativa para exempl o relaciona-se com a sugestao de atividade do
LB para a salade aula. Solicita-se, inicialmente, uma narrativa oral, seguida de sua produgio
por escrito, para que o professor aponte as diferencas de linguagem entre ambas (f.5, p.45).
Para auxiliar a execucdo da tarefa, sdo explicitadas algumas diferengas entre a linguagem ora
e escrita, no que se refere a personagem, aos elementos que circundam o fato narrado ¢ aos

elementos da fala, respectivamente.

1.Com relagdo a personagem de um texto. Se ndo a temos presente e ndo temos sua
fotografia ou um desenho que a identifique, temos que descrevé-la para que o nosso
interlocutor (leitor) possa imaginda-la como a queremos.

2.Com relagdo aos elementos que circundam o fato narrado. Da mesma forma que
temos que possibilitar ao leitor uma identificacdo da personagem através da
descrigdo, temos que fazé-lo também em relagcdo a paisagem, ambientes, lugares,
situagoes etc.
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3.Com relagdo aos elementos — da fala (que dizem respeito ao timbre de voz,
entonagdo, etc). Na escrita, temos que identifica-las com sinais de pontuagdo. Com
relagdo a pontuagdo, um assunto tratado separadamente nas aulas de gramatica, é
importante trabalhd-la num contexto determinado. A pontuagdo so tera sentido para
as criangas se trabalhada na construgdo de seus proprios textos (.5, p.45-46).

Tais esclarecimentos permitem que o aluno perceba a diferenca entre esses dois niveis
de linguagem e implicam também a necessidade do trabalho de adequagdo da linguagem, uma

vez que, conforme os PCNs,

aaula deve ser 0 espaco privilegiado de desenvolvimento de capacidade intelectua e
lingiiistica dos alunos, oferecendo-lhes condi¢des de desenvolvimento de sua
competéncia discursiva. Isso significa aprender a manipular textos escritos variados
e adeguar o registro oral as situagdes interlocutivas, o que, em certas circunstincias,
implica usar padrdes mais proximos da escrita (BRASIL, 1998, p.20).

A sugestio feita pelo LB para que o professor auxilie o aluno na percepgio das
diferencas entre os dois tipos de linguagem se faz imprescindivel num processo de ensino-
aprendizagem, a luz de uma visdo socio-construtivista, pois a interagdo professor-aluno
propicia um maior aprendizado dos conteados.

Porém, essas atividades ndo configuram exemplos distintivos de linguagem oral e
escrita, pois, tanto na forma escrita como na oral, se o locutor ndo tiver a imagem de seu
referente, devera descrevé-lo. O que muda é o como fazer isso, uma vez que, na linguagem
oral, ele conta com 0s recursos extralingtiisticos.

Somente o exemplo 3 (relacionado aos elementos dafala) ¢ que se volta a diferenca
entre linguagem oral-escrita, uma vez que faz referéncia ao timbre de voz e a entonagio,
transpostas na escrita, por meio da pontuagdo. Ressaltamos que, além das diferengas
apontadas pelo LB, teria sido importante lembrar os momentos de siléncio do locutor, com
fragmentagdes de pensamento, que sdo expressos pelas referéncias (...), além das expressdes
fisonémicas (linguagem corporal), que podem ser expressas pelas interjeicdes e por

elementos lexicais.
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4.2 INCONSISTENCIA TEORICO-PRATICA

No topico anterior, constatamos que, apesar de algumas lacunas e equivocos, no geral,
as Situagdes retratadas demonstram, por parte das autoras do LB, convicgdo teorica e notavel
articulagdo com a pratica. Ndo ¢ exatamente o que podemos observar na abordagem feita em
relacdo ao letramento, a gramatica, a leitura € a escrita, em que o LB oscila entre a presenca e

auséncia de coeréncia tedrico-metodol 6gica, COMO veremos a seguir.

4.2.1 A abordagem do letramento

Antes de abordar propriamente a aquisi¢ao da linguagem escrita, 0 fasciculo 3 faz uma
breve revisio dos assuntos tratados nos nimeros anteriores, procedimento que contribui para
0 aluno reavivar suamemoria e relacionar o contetido novo ao ja estudado.

Para introduzir o tema “alfabetizagdo e letramento”, 0 LB propde ao professor-aluno,
por meio de um TB, uma atividade de reflexao sobre seus conhecimentos tedricos e sobre sua

pratica, tendo em vista sua conscientizacao sobre o processo de aprendizagem da lingua:

Prosseguimos, agora, enfocando a questdo da alfabetizagdo. Gostariamos que vocé
dissesse o que é alfabetizar para vocé?

Vocé considera a alfabetizagdo um pré-requisito para a leitura? Por qué?

Se vocé ja alfabetizou, descreva em linhas gerais seus procedimentos.

Registre tudo em sua agenda (POSSARI e NEDER, 2001, .3, p.22).

Segundo o LB, o ensino da lingua pode ser concebido sob duas perspectivas: a)
habilidade de dominar o codigo lingiiistico para 0 aluno poder ler e escrever; b) habilidade de
representacdo, que ultrapassa 0 conhecimento das dificuldades ortograficas. Na primeira
perspectiva, a alfabetizacdo, comporta a idéia de finitude, e Se completa nos ciclosiniciais do
ensino fundamental. A compreensio da alfabetizagdo como processo e, portanto, como
incompletude, remete a uma segunda perspectiva de ensino de lingua, o letramento, que
vincula a aquisi¢ao do codigo lingiiistico ao uso da lingua nas varias dimensdes sociais de que

0S sujeitos participam.



75

Dentre 0s varios conceitos de alfabetizacdo existentes, as autoras identificam o
técnico, que diz respeito a codificacdo e a decodificagdo de simbolos graficos, e o politico,
que implica a formagio de leitores criticos para interagirem socialmente. Conforme elas, um
estudo adequado requer ambos 0s conceitos, 0 que se coaduna com o conceito de letramento,
estabelecido por Kleiman (1995, p.19):

‘0 conjunto de prdticas sociais que usam a escrita enquanto sistema simbolico e
enquanto tecnologia em contextos especificos, para objetivos especificos.” E
conforme acrescenta Maténcio (1994: 242): “..a constru¢do de sentidos pelos
sujeitos, permeada por suas praticas sociais, culturais e discursivas, constituindo-o
como tal no momento de enunciagdo.’ (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.24).

Conforme essa compreensio, a crianga aprende a lingua escrita num processo de
interagdo, no qual escreve, testa hipoteses e, entre “erros” e acertos, Se expressa e expde sua
subjetividade, antes mesmo de dominar alingua escrita. Como sabemos, ndo ¢ possivel pensar
mais em um ensino que primeiro focalize as letras, e so depois as palavras, as frases e o texto.
Nao ¢ possivel continuar ignorando que o aluno, ao entrar na escola, ja forma frases e constroi
textos orais, conhece regras de oralidade e convive com a escrita

Logo, cabe a escola, fornecer as ferramentas necessarias para a leitura e a escrita,
levando em conta 0 conhecimento prévio do aluno, o contexto social, as variedades
lingiiisticas, propiciando a ele um conhecimento sobre o funcionamento da linguagem,
abrindo caminho para o desenvolvimento de sua criticidade, conforme as orientacdes dos

PCNs, segundo as quais, ¢ necessario compreender

que leitura e escrita Sio praticas complementares, fortemente relacionadas, que se
modificam mutuamente no processo de letramento — a escrita transforma a fala (a
constituicao da ‘fala letrada’) e a fala influencia a escrita (o aparecimento de ‘tragos
da oralidade’ nos textos escritos) (BRASIL, 2000, p.52).

Segundo o LB (f.3), ndo se almeja desenvolver um estudo dos métodos ou teorias de
alfabetizacio, objetivo de outra disciplina pedagogica, mas enfocar a forma como a crianga
adquire o conhecimento da lingua materna, o que ¢é pertinente no estudo do letramento.

Desse modo, o LB propicia discussdes que envolvem as informagdes: semantica,

fonologica, morfologica e sintatica no processo de letramento, enfatizando, em tese, o
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componente semantico, por entender que a aquisicao da linguagem esta intimamente ligada ao
contexto socio-comunicativo e que, ao compreender o sistema semantico, o aluno constroi a
sua competéncia lingiiistica, pois, “no inicio do processo de alfabetizag¢do o trabalho com as
relagoes de sentido entre as palavras e as relacoes de sentido entre as construgoes
gramaticais é fundamental” (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.18).

Como assevera 0 material, esses elementos devem levar em conta as condi¢des de
producdo dos discursos e os aspectoS Socio-culturais dos locutores, presentes tanto nas

premissas do letramento quanto do socio-interacionismo. Segundo o LB,

Quando se ouve um enunciado, depreende-se o significado todo, pois
estruturalmente o significado de cada palavra sé se da em relagdo ao significado
das outras palavras na mesma frase (lembra-se da nogdo de valor para Saussure?)

Assim, é o contexto lingiiistico e o contexto de situagdo que possibilitardo

significado de ‘ponto’ na [Sic] frases (POSSARI E NEDER, 2001, f.3, p.13).

A énfase ao componente seméantico ¢ exemplificada com base no estudo das relacoes
de sentido entre as palavras e as construgdes gramaticais. Por meio do significante “ponto”,
gue se abre a diferentes significados (conseqiientemente, diferentes signos), o LB mostra que
o significado saussureano se forma de acordo com o contexto situacional. Isso acontece
porque, conforme 0 mestre genebrino, o significado se da por uma relagdo de contraste em

relagdo a outros significados.

O ponto é logo ali
Fiz dez pontos na loteria
Levei dez pontos na testa

Prefiro o ponto cruz (POSSARI e NEDER, 2001, .3, p.13).

Em seguida, o LB discute as palavras “enxugue” e “seque”, remetendo a sinonimia
lexical, uma vez que, como sinénimas, elas podem ser comutadas, apesar de “enxugar” estar
ligado a retirar liquido com o auxilio de algo absorvente, enquanto “secar” remeter a
eliminacdo de liquido, por meio de outros procedimentos. O material perde, dessa forma, a
oportunidade de explicitar a inexisténcia de sinonimia perfeita; contudo revela que nem
sempre as palavras “enxugar” e “secar” podem ser comutadas, pois “garota enxuta” e “garota

seca’ tém sentidos diferentes.
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Os exemplos apresentados mostram que ¢ no funcionamento da linguagem que
chegamos ao seu sentido, demarcado pelo contexto comunicativo e pelas condi¢des de
producdo. Esta ¢ mais uma razdo para que 0 ensino instrumentalize o aluno a atentar para as
varias formas de dizer, tornando-se apto para manipular a linguagem, “blefar” com €la, nas
palavras de Fiorin (2000), paraatingir seu interlocutor e objetivos.

Entretanto, a énfase dada pelas autoras ao componente semantico Soa COmMo uma mera
declaragdo de principios, rompida quando da discussio da cartilha, pois 0 direcionamento

argumentativo do LB revela uma preocupagdo voltada unicamente ao aspecto formal:

Os autores de cartilha ndo tém cometido erros ao propor frases onde o que importa
ndo é o sentido, mas o som, a aliteragdo.

Inumeros autores tém feito criticas as cartilhas, usando conceitos que seriam
instrumentais para outros trabalhos, ndo para a cartilha. Um exemplo sdo os
conceitos de pragmdatica e da andlise do discurso (2001, f.3, p.60).

A defesa de uma abordagem lingiistica apenas instrumental, dissociada do
significado, ¢ inadmissivel e vai de encontro a concep¢do interacionista que as autoras
insistem em apontar como norteador do livro em analise.

Demonstrando variagdo teodrica, as autoras voltam a valorizar o conceito de interagao
guando propdem atividades de pré-leitura que implicam situar o aluno, auxiliando-o a ver o
objetivo de estudar o conteado. Assim, ao orientar o professor-aluno quanto a forma de
abordar aspectos fonologicos e morfologicos, a partir de li¢des extraidas da cartilha “Ada e
Edu”, de Persona et all (1976) (cf. anexo 3), o LB sugere que, na leitura da primeirali¢do, os
professores trabalhem oralmente com os alunos os varios sentidos da palavra “pacu” e fagam

discussdes com base nas seguintes perguntas:

Com os critérios de ciéncias, zoologia: - que tipo de peixe é, suas formas, seus tipos
diferentes? Difere-se de quais outros?

Em que rios é mais encontrado? Comente sobre os problemas naturais da piracema.
A palavra pacu serve so para denominar o peixe?

Ela pode ser usada em outros contextos? (2001, .3, p.63).

A mesma preocupagdo pode ser identificada no estudo do “m”, quando se langa mao
da palavra “macaco” para explicar as nuances de sentido que a palavra permite, de acordo

com o contexto:
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O uso figurado de macaco:

‘Macacos me mordam’ — indicando surpresa, desafio.

Outros usos ndo figurados:

‘Pegue 0 macaco, para eu poder trocar o pneu’ = ferramenta

‘O mecdnico estd com o macacdo sujo de graxa’ = roupa, etc. (2001, f.3, p.64)

Evidentemente, se atentassemos somente para o significante da palavra, deixando de
lado o sentido, conforme as autoras afirmaram no f.3, p.60, ndo haveria contribui¢do alguma
para 0 processo de | etramento.

Durante a discussio, Possari e Neder (2001) procuram demonstrar ainda a intengao de
realizar estudos interdisciplinares, em consonancia com os PCNs, pois, depois das frases
exemplificadas, afirmam: “como vocé péde perceber ndo houve separa¢do das aulas de
ciéncias, estudos sociais, linguagem. Tudo veio a tona pela linguagem” (f.3, p.64).

Uma outra li¢do, referente ao estudo do “v”’ e do “s” (cf. anexo 3), solicita que o aluno
da EAD organize uma aula dessa unidade, com atividades que extrapolem copias de letras e
silabacdes das cartilhas, utilizando, para isso, os meios propiciados pela linguagem verbal e
ndo-verbal. A atividade é pertinente, uma vez que o professor-aluno necessita realizar uma
atividade docente que va além das atividades contidas nas cartilhas; concomitantemente, o
exercicio colabora para alargar o entendimento do professor sobre materiais didaticos que
devem ser vistos como instrumentos auxiliares da aprendizagem.

Possari e Neder (2001, f.3, p.46) ressaltam a importancia de categorizar 0S “erros”
apresentados conforme sua natureza, coadunando-se com Neves (1999), para quem entender a
natureza dos “erros” do aluno implica considerar os tipos de “erros” e, logicamente, avalia-los
segundo essatipologia, e ndo conforme cada “erro”, individual mente.

Valendo-se de pesquisa redlizada por Alvarenga e outros (1989), Possari e Neder
(2001) classificam as dificuldades mais recorrentes do auno, no processo de aquisi¢iao da
leitura e da escrita, em: 1) nasalidade; 2) digrafos; 3) indicagdo/ ndo indicagdo do traco de
voz; 4) auséncia do fonema em final de silaba, como “r”; 5) representagdo da sibilante “s”; 6)
“gu” ou “qu” onde o “u” é pronunciado; 7) encontros vocalicos consonantais; 8) “h” inicial;
9) redugdo das proparoxitonas”; 10) palavra “muito”; 11) redugdo dos morfemas do gertndio;
12) acréscimo de “i” em palavra com final em “s”; 13) representacao “lh” e “1” intervocalico;
14) trocade “1” por “u” e vice-versa(cf. f.3, p. 44-6).

O LB aponta, exemplifica e explica esses problemas. Com relagdo ao emprego do “h”
inicial, deixa de chamar a atencao para a questdo etimologica, explicando apenas que “devido

a ndo pronuncia, o aluno ndo julga que ali haja uma representagido” (POSSARI e NEDER,
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2001, f.3, p.46). Os desvios graficos acréscimo de “i” em paavra com final em “s”,
representagdo “lh” e “I” intervocalico e troca de “I” por “u” e vice-versa Sio atribuidos a
variagao geografica, “a problemas dialetais, ou seja, o aluno entende que se escreve como se
fala” (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.46). A influéncia da oralidade na escrita ¢
compreensivel, uma vez que, muito antes de ser alfabetizada, a crianga ja sabe produzir
textos, contar historias, argumentar, agir com a linguagem.

Nos problemas de afabetizagao ligados a representagdo grafica das vogais nasais,
particularmente nos casos das desinéncias “ao”, “am”, em posi¢des finais (“‘cantardo”,
“cantaram”, “can¢do”, “falam”) o LB afirma que os alunos transferem a fala para a escrita,
sem ter conhecimento suficiente dos critérios fonéticos e morfologicos. Nenhuma mengao a
tonicidade representada por “40” e a atonicidade de “am” ¢ feita.

Ositens 4, 9, 11, 12, 13 e 14 refletem as variedades lingiiisticas geradas pelos fatores
estilistico, social e regional. Dessa forma, a retirada do fonema final das palavras “falar” e
“casal” resulta em “fala” e “casa”, modos possiveis de expressio oral dos sujeitos; a redugdo
das palavras proparoxitonas (“lampada” para “lampa”; “arvore” para “arvre”) e a supressdo
do “d” do gerundio (“comendo” para “comeno”) dara informagdes sobre a posigdo social a
qual pertence o falante, ou sobre seu estilo. Ja a ditongagdo do “e” tonico seguido de “s”
(“vez” para “veis”) liga-se aos fatores estilisticos e regionais, 0 mesmo acontecendo com a
semivocalizagio do “1”.

Quando o aluno neutraliza o ditongo, eliminando a semivogal (“cadera”, “pexe”), esta
reproduzindo, por escrito, sua forma de falar. Conhecedor da raiz da dificuldade do aluno, o
professor agira no cerne da questao.

Metaforicamente, Possari e Neder (2001) nomeiam as relagdes entre sons ¢ letras
como casos de monogamia e poligamia. A primeira diz respeito a relagdo biunivoca entre sons
e letras (“p” ¢ sempre /p/, “b” é sempre /b/), casos que nao representam grandes dificuldades
ortograficas. Ja a poligamia ¢ quando uma letra representa mais de um fonema (“x” =/z/
exame, /| /, xicara, / s/ auxilio, / ks / sexo ou vice-versa/ | / = chuva, xicara). O grau de
dificuldade, nesses casos, ¢ infinitamente superior. As autoras citam ainda os fonemas /t/ e 0
/d /, que tém apenas aparéncia de monogamicos, pois representam [ t ] “tua”e [ t[] “tia”, com
sons diferentes.

Segundo Possari e Neder (2001),
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o importante no processo de aquisi¢do é deixar claro (principalmente para o
professor) que a ortografia é um desenho convencionado (portanto de um signo) de
todas aquelas possibilidades.
Assim, leite ¢ o desenho de leiti, leite, leitchi (f.3, p.49-50).

No caso de 0 aluno escrever “vaca” por “faca”, as autoras recomendam que se mostre,
por meio de figuras ou desenhos, o referente, ou entdo, frases reveladoras dos sentidos
diferentes de um e outro, para que o0 aluno perceba a troca que esta fazendo no momento da
escrita.

Caso essas estratégias ndo sanem o equivoco, elas recomendam aos professores que
partam para o critério morfologico. Por exemplo, no caso de o auno confundir as palavras de
terminagdo “eza”, “esa”, pode-se explicar que os substantivos abstratos sio gerados a partir
dos adjetivos, tendo como resultado as terminagdes em “eza”. Ja os vocabulos terminados em
“es” e “esa” sao explicados como os que se referem a nacionalidade. O LB lembra, porém,
gue esse tipo de conhecimento sobre a lingua nao faz parte do saber do aluno, o que torna a
explicagao etimologica ou morfologica complexa para um aluno em fase do letramento.

Para 0 aluno de EAD, entretanto, a discussio ¢ a exemplificacdo sdo bastante
relevantes, uma vez que o auxiliam a se inteirar dos aspectos fonéticos e fonologicos,
contribuindo para que ele compreenda melhor o processo de afabetizacao, entenda o porqué
das dificuldades apresentadas pelas criangas nesse processo e saiba como agir diante delas.

Para poder refletir sobre 0s “erros” dos alunos, analisa-los e avalia-los, considerando a
sua natureza, cabe ao professor ter conhecimento da diversidade lingiistica regional e social.
Dessa forma, ele podera ensinar a norma padrdo ao aluno, sem desprezar a variante que este
traz de suas relagdes sociais e, a partir do seu conhecimento prévio, podera ampliar seus usos
de linguagem.

Para as autoras, existem, basicamente, dois métodos de alfabetizagdo: 0 sintético e 0
analitico. O primeiro consiste em “mostrar as letras e ensinar suas correspondéncias com
sons (o alerta sera sempre para a ndo biunivocidade), depois ensinar a compor com elas as
silabas e as palavras”. Ja, 0 método analitico implica “partir de textos, frases, palavras e
ensinar a identificar nelas as letras que correspondem aos sons” (POSSARI e NEDER, 2001,
f.3, p.56). Entretanto, ancoradas em Lemle (1987, p.43-47), elas argumentam que:

esse tipo de aprendizagem ndo caracteriza o verdadeiro saber (...) Quem de fato
aprendeu a ler e a escrever é capaz de ler coisas que nunca leu e escrever coisas
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que nunca escreveu. E desse tipo de saber racional, ilimitadamente criativo que
estamos falando (f.3, p.56).

Para expor nosso pensamento em relagdo a essa questdo, baseamo-nos em Soares
(2001), que recorda o passado, quando as dificuldades de aprendizagem da linguagem
apresentadas pela crianga, no processo de aprendizagem da linguagem, eram vistas como
“erros” que regueriam exercicios repetitivos para o aluno aprender aforma correta; hoje, esses
“erros” sio valiosos e reveladores do percurso da crianga até atingir a fase de dominio da
lingua escrita.

A conscientizagao desse processo requer professores que conhecam, experienciem ¢
vivam, de fato, um ensino-aprendizagem interativo e percebam as dificuldades apresentadas
pelos alunos como integrantes do momento etario e epistémico da vida da crianga. Além
disso, as dificuldades observadas no percurso do letramento funcionam como paradigma para

professores e pesquisadores aperfeicoarem os processos metodologicos da atividade docente.

4.2.2 Gramatica: a teoria

O LB promove discussies sobre o ensino tradicional ou hormativo (prescritivo), o
ensino descritivo e o ensino produtivo, afirmando que a gramatica tradicional toma a palavra
como unidade minima de analise e faz uso dos critérios nocionais, formais e funcionais (f.2,
p.22-3). O estruturalismo, por sua vez, tem como objeto de analise 0 sistema lingiistico da
fala dos individuos: fonemas, morfemas e lexemas (f.2, p.37). A diferenga entre o ensino

tradicional e o descritivo esta, conforme o LB, no objeto e no método de analise, pois

a gramdatica tradicional tem seu suporte na concepg¢do que vé a Linguagem como
Expressdo do Pensamento, como um ato puramente individual, sem levar em conta
diferentes variedades lingiiisticas. A gramdtica estrutural busca seus fundamentos
na lingiiistica estrutural e na gerativo-transformacinal, tendo presente, portanto, a
questdo da variedade lingiiistica em nivel teérico (f.2, p.62-3).

Conforme explicagdes de tedricos como Possenti (1996), a gramatica normativa

enfatiza a lingua escrita, prescrevendo a norma culta, sob o paradigma do certo/errado
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(conjunto de regras a serem seguidas). O estruturalismo, adotando a gramatica descritiva, em
tese, centra-se na descri¢do das linguas faladas em suas variedades (conjunto de regras que
Sdo seguidas); no entanto, freqiientemente, essa descrigao restringe-se a variedade culta.

Desse modo, tanto o ensino tradicional quanto o descritivo, embora tenham objetos e
métodos de analise diferentes, como lembra o LB, desconsideram a lingua em seu dinamismo.
Sabemos que a gramatica tradicional centra-Se mais no critério nocional, uma vez que recorre
a significacdo, definindo as classes de palavras semanticamente e empregando um método
dedutivo. Enquanto isso, a gramatica estrutural desconsidera a semantica, centrando-se nos
critérios formais e distribucionais e enfatizando a aprendizagem por etapas, por meio do
método indutivo. Logo, a gramatica tradicional se destaca pela andlise do contetido e a
estrutural, pelaanalise da forma.

Assim, as atividades mais representativas da gramatica tradicional sdo as de
conceituagao enquanto o estruturalismo volta-se para as de imitagdo, substitui¢do e
complementagdo do modelo de uma determinada estrutura, para exercicios mecanicos que
pressupdem a automatizacdo da norma lingiiistica padrao.

Por fim, o ensino produtivo

ndo coloca como objetivo fundamental a substituicdo de padroes que o aluno ja
adquiriu, mas a amplia¢do dos recursos que possui, fazendo isso de modo tal que o
aluno tenha a seu dispor, para uso adequado, a maior escala possivel de
potencialidades de sua lingua, em todas as diversas situagées em que tem
necessidade delas (HALLIDAY, 1984 apud POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.63).

O conjunto de regras que o falante domina constitui sua gramatica interiorizada, e o
ensino que a leva em conta considera os fatores situacionais e contextuais, que influem
diretamente no discurso dos sujeitos e também no dialeto utilizado nas relagdes
comunicativas, numa concepeiao socio-interacionista de linguagem.

A preferéncia do LB por esse tipo de ensino pode ser percebida, varias vezes, nas

discussdes promovidas, como podemos observar:

Na pratica da lingua (portuguesa, inglesa, espanhola etc), a consciéncia lingiiistica
do locutor e do ouvinte ndo tem a ver apenas com um sistema abstrato de formas
normativas (tipo certo/errado), mas, sim, com a linguagem do sentido do conjunto
dos textos possiveis de uso de cada forma particular (2001, f.2, p.13).
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As atividades de Leitura, Produgdo de Texto e Andlise Lingiiistica sdo as atividades
fundamentais da pratica do professor de linguagem.

[...] estaremos trabalhando [SIC] ndo s6 alguns pressupostos teoricos bdsicos a essas
atividades, mas também analisando, criticando e sugerindo alternativas para um
ensino produtivo (POSSARI e NEDER, 2001, f.4, p.8).

Ao dairmar que “a gramdtica normativa trabalha metalingiiisticamente as questoes
dos sons, de seu modo de realizacdo e articulagdo” (f.2, p.23), Possari e Neder (2001)
discordam dessa gramatica, afirmando que “importa-nos mais do que reproduzir a gramdtica

normativa propor reflexées acerca de seu uso” (f.2, p.25) e que

a pontuagdo, um assunto abordado separadamente nas aulas de gramdtica, é
importante trabalhd-la num contexto determinado. [El@] s6 terd sentido para as
criangas se trabalhada na construgdo de seus proprios textos (f.5, p.46).

A importancia de trabalhar a pontuagdo num contexto implica um ensinar e aprender
por meio de textos (lembrando que esse trabalho ndo precisa restringir-se aos textos
produzidos pelos proprios alunos), pratica consoante com as politicas pedagogicas em vigor.
E papel do professor promover o contato do aluno com diversos tipos e géneros textuais,
auxiliando-o a compreender a diferenca de sentido que um ou outro elemento lingiiistico surte

no texto. Conforme Evangelista (1998),

ao professor cabe ensinar a escrever, 0 que inclui a sistematizagdo da ortografia, da
pontuagdo, de certas construgdes sintaticas e de um modo de organizagdo da frase e
das seqiiéncias de frases que sdo tipicos da escrita e que os aprendizes ndo dominam,
pois sua pratica lingiiistica cotidiana se faz sobretudo na modalidade oral [...].
Aprender a escrever significa, entdo, entre outras coisas, ter a oportunidade de
conhecer e praticar outras formas de organizagio sintaticas [...] € 0s varios recursos
de articulagdo interfrasal. O método mais produtivo de se fazer isso certamente ndo é
aquela velha aula tedrica que leva os alunos a decorar uma nomenclatura gramatical
sem entendé-la; ao contrario, ¢ a proposicdo de atividades de leitura e analise de
textos que lhes permitam descobrir a variada gama de recursos lingiiisticos e refletir
sobre eles — suaforma, sua fungéo, seus efeitos (p.124).

Os excertos citados revelam a preocupagdo do LB em enfatizar a aula interacionista,
pois, ab mesmo tempo em que discute principios da gramatica normativa, levanta suas

incongruéncias e se posiciona favoravelmente ao ensino produtivo. O material ressalta a
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ndo reproduzir), por meio de atividades epilingiiisticas, que capacitem 0 aluno a perceber a
diferenca de sentido entre formas distintas de utilizagdo dos elementos gramaticais.
Refor¢ando a preocupagdo em mostrar que realizam um trabalho a luz de uma visdo sécio-

interacionista de linguagem, as autoras afirmam:

Assim, nas aulas de linguagem o aluno deverd ter sempre presente o aspecto socio-
comunicativo da linguagem que implica questoes do tipo: quem é o interlocutor
para quem produzo o discurso, qual meu objetivo com meu texto, o que conhego do
meu interlocutor em termo de suas condig¢des lingiiisticas e extralingiiisticas, que
imagem meu interlocutor tem de mim? etc. (POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.64).

Tal preocupagdo estd em consondncia com o dialogismo bakhtiniano e com as
condi¢oes de produgdo escrita, descritas por Geraldi (1997), pois 0 processo interacionista
entende como inconcebivel um ensino fragmentado de lingua portuguesa, pautado num
acumulo excessivo de regras e de metalinguagem. Assim, 0 ensino de ‘gramatica’ deve visar a
um gjustamento entre as normas de uso, idealizadas como ‘corretas,’ e os usos diversificados

ocorrentes em Situagdes socio-comunicativas (SILVA, 2004).

4.2.2.1 A abordagem gramatical

Assim como na discussio teorica da linguagem, nas sugestdes de pratica de sala de
aula, o LB também procura seguir a teoria socio-interacionista de linguagem, sugerindo o
ensino da gramatica a partir do texto: “Vocé alguma vez trabalhou o tempo verbal, o
pronome, a pontuagdo na perspectiva da construcdo do texto narrativo? Em caso positivo,
cite um exemplo do seu trabalho. Se ainda ndo, comece a fazé-lo” (f.5, p.62).

O trabalho proposto auxilia o auno a conhecer o funcionamento da linguagem
concretamente e a escolha da tipologia narrativa ¢ ideal para trabalhar o tempo verbal, pois
proporciona ao aluno uma percepcio do sentido que o uso de determinado aspecto verbal
provoca no texto. Dessa forma, ao escrever um texto no pretérito (tempo mais utilizado na
narracdo), o aluno podera ver no texto a diferenga de sentido entre o uso do pretérito perfeito,

imperfeito e mais que perfeito, por exemplo.
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Ao lado dessa proposta positiva, porém, o LB apresenta entendimentos equivocados
sobre o fonema, confundindo-o com trago distintivo, cOmo podemos ver em: “no léxico da
lingua, cada lexema ¢ descrito em termos de suas propriedades semdnticas e de tracos
distintivos de significantes que sdo os fonemas” (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.13).

Em outro momento, as autoras afirmam que a gramatica tradicional - GT - faz
“descri¢oes em forma de defini¢oes e conceitos” (f.2, p.23) e, em seguida, que ela dita um
“conjunto de regras a ser seguido por aqueles que querem falar e escrever corretamente”
(f.2, p.4). O uso dos termos “descri¢cdo” e “conjunto de regras a ser seguido” demonstra que
ora 0 LB afirma que a gramatica tradicional faz descricdo ora, prescrigdo. Desse modo,
mesmo que as autoras do livro da EAD estggam conscientes de que a GT faz prescri¢ao e a
estrutural, descri¢do, suas escolhas lexicais comprometem as concepgdes presentes no
material.

As discussdes sobre o nivel morfologico (e morfofonoldgico) resumem-se a exemplos
de que a gramatica tradiciona faz um trabalho descontextualizado, ineficaz para os alunos.
Contrario a esse tipo de ensino, o LB questiona o tipo de aula que os professores-alunos da
EAD propiciam aos seus discentes em relagdo aos aspectos semanticos ou lexicais (sinonimia,
antonimia) e gramaticais (construgdes sintaticas), promovendo reflexdes sobre a importancia
de se trabalhar esses conteados em sala de aula, na determinagao do sentido. Como exemplo

de ensino de morfol ogia apresenta-se uma atividade de flexdo em plural dos nomesem “I”:

Nao é necessario repetirem-se as regras para fuzil, rouxinol, réptil (mesmo porque
elas sdo pouco claras). Basta propor aos alunos frases e textos que contenham
significativamente palavras como fuzil, funil, por exemplo. Apos leitura, os alunos
perceberdo que a diferenca da silaba téonica aponta para a diferencia¢do das
Jformas plurais funil  funis; projétii  projéteis (POSSARI e NEDER, 2001, f.2,
p.25).

Concordamos com o procedimento sugerido pelo LB de nao expor o aluno a regras,
mas oferecer-lhe frases e textos que contenham os fatos gramaticais em pauta, numa
metodologia indutiva de ensino-aprendizagem, em que o aprendiz, observando os fatos da
lingua, depreende as regras. Esse método ¢é eficaz, porque rompe com as Situagdes em que o
auno se vé obrigado a decorar um conjunto de regras para realizacdo de exercicios e

avaliagdes, grande parte das quais sera esquecida, num estudo sem finalidade real. Além
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disso, exercicios que exigem dos alunos que “decorem” os contetidos tornam o aprendizado
dalingua materna uma experiéncia massacrante, causando repudio a propria lingua.

Um estudo eficaz de morfologia exige a consideragdo de trés critérios: o nocional, o
formal e o funcional, o que nao ¢ feito pelo material didatico. Nele, acertadamente, afirma-se
gue a gramatica tradicional trabalha o nivel sintatico, sem, entretanto, explicitar sua inter-
relacdo com a dimensio semantica, que aparece como um lembrete entre parénteses, COMO

Vemos a seguir:

Quando da classificagdo dos periodos compostos ndo se explicita a possibilidade de
pardfrases, por exemplo, entre a oragdo coordenada sindética adversativa: ‘as
pessoas ndo confiam nos politicos, mas votam’ e a oragdo subordinada adverbial
concessiva: ‘apesar de ndo acreditarem nos politicos, as pessoas votam’ ‘mesmo
ndo acreditando nos politicos, as pessoas votam’. ‘Ainda que ndo acreditem nos
politicos, as pessoas votam’. (E bom lembrar que, ao se optar por uma dessas
formas, estda se optando por um valor semdntico, de sentido diferenciado)
(POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.27).

Por chamarem a atengdo do aluno para os sentidos que a organizagdo frasal provoca,
as autoras julgam realizar um trabalho interacionista; contudo, elas acabam fazendo uma
analise sintatica compartimentada dos termos, oragdes e periodos, em lugar de trabalhar
Semantica e sintaxe simultaneamente, por meio de textos.

Afirmando que a informagao sintatica se refere as relagdes funcionais na frase quanto
as regras de estrutura basica, de transformagdo e morfossintaticas, Possari ¢ Neder (2001, f.3.
p.2) apresentam o sintagma sujeito - verbo - complemento como a forma sintatica padrao da
frase em lingua portuguesa, discussio supérflua, que ndo da conta das ocorréncias frasais de
nossa lingua. A partir dai, apresentam exemplos de regras de transformagdo, nos moldes
gerativistas, partindo da frase: 1) “Os professores chamaram os alunos”, transformada na
interrogativa e na passiva correspondentes. Porém, ndo se faz a explicitagdo das diferengas
entre ambas as transformagdes (mudanga de entonagdo, retratada graficamente pela
pontuagdo, no primeiro caso, € apassivizacdo, com o verbo auxiliar e o participio, no
segundo). Também ndo se chama a atengéo para a énfase no agente, na estrutura ativa, € no
processo, no caso da passiva; ignora-se, portanto, que o arranjo Sintatico esta vinculado a
Ssemantica.

Seria interessante que o LB, além de discutir teoricamente o ensino produtivo de

gramatica, fornecesse exemplos de como esta poderia ser ensinada, de acordo com esses
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pressupostos. Ressaltamos que o ensino de gramatica ¢ significativo quando envolve
atividades epilingiiisticas, com a finalidade de melhorar o desempenho lingiiistico do aluno,
pois 0 dominio de regras ¢ nomenclaturas nao resulta necessariamente em bons leitores e bons
produtores de texto, como asseveram Perini (1997) e Verissimo (1986).

Algumas das atividades propostas pelo LB obrigam a recuperacdo das discussdes
tedricas promovidas, fazendo com que o aluno realize a transposi¢do didatica de
conhecimentos e reflita sobre o0 ensino da lingua materna. E ¢ assim que faz sentido o estudo
das teorias lingiiisticas, que so surtem efeito no processo de ensino-aprendizagem a medida
que Sio compreendidas e postas em pratica pelos docentes. Observemos as atividades
propostas, que englobam as discussoes realizadas sobre o ensino tradicional, descritivo e

produtivo:

A — Volte novamente ao texto e a sua agenda de estudos para elaborar um quadro
comparativo entre as trés gramdticas e os tipos de ensino apresentados.

B — De posse do quadro acima, faga uma andlise de livros didaticos de linguagem,
tentando identificar qual a tendéncia metodologica predominante em sua
abordagem.

C — Tome conhecimento dos planos de ensino a da execugdo deles (aulas) por seus
colegas na area de linguagem, nas mais variadas séries, e verifique qual(is)
teoria(s) embasa(m) os fazeres pedagogicos.

D — Observe se seus colegas tém a nog¢do de que o fazer deles esta calcado em
algum postulado tedrico. Comente (POSSARI e NEDER, 2001, .2, p.68).

A elaboragdo pelo aluno de um quadro comparativo entre a gramatica tradicional,
descritiva e interacionista, com os tipos de ensino que delas afloram ¢ relevante, uma vez que
sua realizagdo demanda leitura e reflexdo critica sobre tudo que foi discutido nessas bases
tedricas, resultando num trabalho de escrita que envolve organizagio dos contetidos estudados
e, conseqiientemente, um maior aprendizado. A objegdo que fazemos as atividades sugeridas
reside no fato de elas se restringirem a observagdo do trabalho de outrem (livros didaticos,
colegas de trabalho), sem culminar num processo de auto-analise, que seria o caminho para o

aprendizado e transformagdes no contexto pedagogico.
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4.2.3 Leitura: a teoria

As discussdes teoricas realizadas por Possari € Neder (2001) a respeito do processo de
ensino-aprendizagem da leitura abrangem as concepgcdes € as etapas envolvidas nesse
processo. Para tanto, as autoras respaldam-se em Orlandi (1988), Lgjolo (1982), Silva (1987)
e Frigotto (1990), entre outros, procurando deixar claro que concebem a leitura de acordo com

uma visio socio-interacionista, conforme destacamos nos trechos abaixo sel ecionados:

A leitura [&é] um processo de interlocugdo entre leitor/autor, mediado pelo texto [...]
uma leitura dindmica, em que ambos produzem sentidos (POSSARI e NEDER,
2001, f.5, p.12).

O sentido de um texto ndo esta unicamente garantido pela onipoténcia do autor,
pela onisciéncia do leitor e, nem mesmo, pelas regras que garantem a textualidade,
o seu sentido so sera garantido na relacdo que se estabelece autor/leitor/texto,
constituintes bdsicos do processo de significagdo (POSSARI e NEDER, 2001, f.4,
p.20),

Seria interessante reforcar o principio de que a leitura é um processo de
interlocugdo, isto é, ndo é mais algo instantineo, mecanico, mas um processo, que
significa um encadeamento, um ir e vir, um retornar, um avangar. Ao ler, o leitor
deve dialogar com o autor (POSSARI e NEDER, 2001, f.4, p.21).

A leitura é um processo de interlocu¢do entre leitor/autor, mediado pelo texto [...] o
ato de ler ndo é um decifrar como um jogo de adivinhagées o sentido do texto. E a
partir de um texto, ser capaz de atribuir-lhe significagdo, conseguir relaciond-lo a
todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer nele o tipo de leitura
que seu autor pretendia e, dono de sua propria vontade, entregar-se a esta leitura
ou rebelar-se contra ela, propondo outra ndo prevista. (LAJOLO, 1982 apud
POSSARI e NEDER, 2001, f.4, p.18).

Concordamos plenamente com a concepgao de leitura assumida pelo LB, por vermos
tal processo como interagdo e interlocugdo, o que implica considerar os fatores lingiiisticos,
historicos e pragmaticos que circundam o contexto interacional, € levar em conta a polissemia
de um texto.

Em outras palavras, o processo de leitura concebido como interlocugao (Lajolo, 1982)

implica uma relagdo dialogica entre leitor-texto-autor, um interlocutor que reconhece ser 0
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texto produzido por um sujeito portador de uma intencionalidade, o qual busca obter uma
atitude responsiva ativa com o seu dizer. A ligagdo com a intertextualidade justifica-se, uma
vez que o leitor parte do texto e, com a ativagdo de seu conhecimento prévio, chega ao
significado do mesmo. Paraisso, estabelece pontos de relagao entre o texto que 1€ e os outros
textos produzidos anteriormente, o que Ihe permite atingir um entendimento mais profundo do
significado do texto.

Respaldado em Umberto Eco (1987), o LB menciona trés teorias da significacdo do
texto. A primeira delas privilegia a inten¢do do autor, busca saber o que ele quis dizer; a
segunda postula que o significado se encontra no texto, e, para aterceira, o sentido resulta da
atribuigao, pelo leitor, de um sentido ao texto, de acordo com seus conhecimentos
sistematizados e experiéncias cotidianas.

Ainda que admitamos que todo texto tem um significado primeiro, entender que o
significado do texto esta unicamente no autor implica uma leitura reducionista, voltada para
descobrir o que o autor quis expressar. Considerar o sentido do texto com base apenas no
texto acarreta um conceito de leitura como extragio de significado, pois se julga que as
informagdes contidas no texto sdo suficientes para uma leitura eficaz. E acreditar que o
sentido do texto se constroi apenas no leitor que, com sua histéria de leitura e de vida, atribui
sentido ao texto, independentemente da intencionalidade do autor ao construir o texto, das
pistas lingiiisticas deixadas pelo texto e do contexto de producdo, ¢ um reducionismo da
leitura.

Temos convicgdo de que uma leitura interacionista, nos moldes da proposta por
tedricos como Dell” Isola (1996) e Leffa (1996), que envolvem a triade: autor-texto-leitor é a
adequada. E ¢ isso que as autoras do material discutem, apos terem explicado as idéias de Eco
(1987), mas de umaforma muito sucinta, nao propiciando ao aluno da EAD um conhecimento
suficiente do que ¢, de fato, a leitura como interagéo.

A leitura como construgao do significado do texto, em que o leitor atua como co-

produtor do texto, ¢ ressaltada por Possari e Neder, valendo-se de Orlandi (1988).

A leitura ndo é uma simples decodifica¢do de sinais, mas a busca de significagées,
significagdes estas marcadas pelo processo de produgdo de leitura. A leitura deve
ser vista como o momento privilegiado do processo de construgdo do texto, pois é o
momento privilegiado do processo de interagdo verbal: aquele em que os
interlocutores, ao se identificarem como interlocutores, desencadeiam o processo de
significagdo (2001, f.4, p.18).
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Isso implica um leitor que, colocando-se na posi¢do de interlocutor, numa relagdo
dialégica com o texto, ativa seu conhecimento de mundo e seus esguemas cognitivos e
interpreta o texto, de forma critica; assim, no momento da leitura, ocorre um processo de
construcado da significagdo do texto e, conseqiientemente, um novo texto.

Segundo Frigotto (1990),

compreender ndo é assimilar os valores tais como estdo postos num livro, mas é
estabelecer didlogo, através do qual os interlocutores buscam situar-se num
contexto correspondente. E recriar a realidade simbolizada, segundo as referéncias
historicas de cada leitor (apud POSSARI e NEDER, 2001, f.4, p.18).

Nesse processo, 0 leitor ultrapassa o nivel da decodificagdo e atinge a compreensao
que, de acordo com o seu conhecimento enciclopédico, constroi o significado do texto,
apreendendo a tematica e as idéias principais, em consondncia com o contexto de produgdo e
de compreensio do texto, numa dialogia com o texto e seu autor.

Possari e Neder (2001) afirmam que a leitura se da em trés etapas: decodificacao,
compreensio e interpretagdo. Porém, a forma como o estudo da decodificagdo ¢ feito mais
parece uma atividade prévia para a discussdo da compreensio e da interpretagdo. 1SS0 porque
a leitura como decodificagdo ¢ estudada no momento em que Sio apresentados 0S textos
utilizados nas aulas de participantes da pesquisa de Neder (1992), referida no tépico 4.2.3.1,
uma vez que estes véem leitura como mera decodificagdo. Em seguida, o LB pergunta ao
aluno como ele compreende a leitura para, entdo, discuti-la de modo mais especifico (f.4,
p.15).

Segundo as autoras,

é certo que nosso saber do mundo pode em alguns momentos minimizar as
exigéncias da leitura de decodificagdo... e permitir a leitura da adivinhagdo |...]
Cremos que o fato de existir a leitura-por-adivinhagdo ndo nos dispensa de ajudar o
alfabetizando a ser racionalmente bem sucedido na leitura por decodificagdo (f.3,
p.56-57).

Esse trecho revela a adivinhagdo como um quesito para ser um bom leitor. Por um
lado, se entendermos a adivinhagdo como levantamento de hipéteses sobre os sentidos do

texto, pode ser uma interessante estratégia de pré-leitura, que deve ser seguida da leitura como
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decodificagdo. Mas, por outro lado, se considerarmos esta adivinhagao ligada aos conceitos de
leitura (Que se centram no autor, no texto ou no leitor), veremos que ela pode ser
compreendida como um processo que considera que o significado do texto se constroi no
leitor. Dessa forma, a0 usar o termo ““adivinha¢do™, o LB corre o risco de revelar um
entendimento desvirtuado dos conceitos e das concepgoes de leitura.

Essas modalidades de leitura nao abrangem plenamente o significado de leitura,
porque a decodificagdo ¢ apenas o primeiro nivel da leitura, que diz respeito a atividades
voltadas somente a identificagdo de palavras. Além disso, o conceito de leitura como
atribuicao de significado ao texto € parcial, porque esta restrito aos conhecimentos prévios do
leitor e as hipoteses por ele criadas.

Possari e Neder (2001) respaldam-se em Silva (1987, p.26) para explicar suas visdes

da compreensio e da interpretagao.

Na compreensdo esta sempre implicita uma possibilidade de interpretagdo, uma
possibilidade de apropriagdo e de apreensdo daquilo que foi compreendido.
Compreender é assumir a inten¢do total [...] 0 modo especifico de existir das coisas
que se expressdo na composi¢do do texto, nas idéias que se desvelam, no
pensamento do autor do texto (f.4, p.19).

Concordamos com as autoras, pois a compreensio contém uma gama de possibilidades
menor que a interpretagdo para um texto; a interpretacao vai além da compreensdo €,
conforme Silva (1987), ¢é “caracterizada pelas tarefas de descontextualiza¢do e
recontextualiza¢do, empreendidas dentro de um projeto prévio de compreensdo do
documento” (POSSARI e NEDER, 2001, .4, p.19).

Nessa perspectiva, acompreensio liga-se mais a tematica do texto, as informagdes que
se encontram expostas, de modo mais explicito, e remete a questao do significado primeiro de
um texto. JA a interpretacdo requer um processo mais inferencial, exige do leitor um
reconhecimento dos elementos implicitos do texto, o que demanda uma competéncia mais
profunda do leitor em termos de criticidade e de reflexao. Interpretar implica ativar toda a
bagagem de conhecimento do leitor para chegar a um entendimento profundo do texto,
captando informagdes que vao além de sua materialidade lingiiistica.

Possari e Neder (2001) levam em conta a leitura da linguagem verbal e nao-verbal,
afirmando que elas sio interdependentes e complementares, pois ¢é preciso valer-se de todas as

possibilidades de uso da linguagem na produgio e leitura de textos. Esta é, a nosso ver, uma
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afirmagao correta, pois uma leitura eficaz ¢ aquela em que se I€ o explicito e o implicito e, na
interagdo social, aleitura do ndo-verbal nos da indicios valiosos do que podemos falar ou nio,
se é ou Nao 0 momento certo para praticar um ato, e assm por diante.

No fasciculo 4, as autoras afirmam serem dois 0S processos de que nos utilizamos para
compreender o mundo: contigiiidade (proximidade) e similaridade (semelhanga). O primeiro
relaciona-se a linguagem verbal (metonimia) e 0 segundo, a ndo-verba (metafora). Em outras
palavras, a linguagem verbal opera com a linearidade, enquanto a nao-verbal opera com
associagoes. Como a leitura aprendida na escola enfatiza a seqiiéncia linear, acaba por
embotar no aluno a capacidade de fazer associagdes, a0 mesmo tempo em que restringe O ato

de ler a mera decodificagdo de seqiiéncias de letras e de palavras. O excerto abaixo

demonstra o entendimento das autoras em relagio a esses conceitos.

Se houve dificuldade para ler os textos ndo-verbais, essa se deu em razdo de que,
desde que estamos na escola, ao aprendermos a ler, ao sermos alfabetizados,
praticamente nos desligamos do similar. Nos [SIC] atemos ao contiguo.

Os textos que apresentamos deviam ter sido lidos pela similaridade (POSSARI e
NEDER, 2001, f.4, p.41).

E preciso concordar que 0 contexto pedagogico efetivamente preza a literariedade, e
nao enfatiza a multiplicidade de sentidos inerente aos textos. Compreendemos que essa praxe
escolar ¢ uma das causas da dificuldade do aluno em entender um texto nao-verbal, que
resulta em uma preferéncia pela leitura de textos escritos, pois, mesmo diante de cartuns, o
leitor preocupa-se mais com o verbal.

Ao final do capitulo, é praxe o LB fazer um resumo dos pontos principais abordados.

Sintetizando o tema leitura, as autoras afirmam:

Relacionar o texto com outros textos — a intertextualidade, depender de outras
historias de leituras, depender de como a religido vé isso, depender da ideologia
reinante é INTERPRETAR, é, portanto, ATRIBUIR SENTIDOS [..]. TODAVIA,
ATRIBUIR SENTIDOS é LER todo e qualquer tipo de texto. Os textos ndo-verbais,
como vimos, exigem uma leitura por analogia, ndo necessariamente seqiiencial.
Dizer isto é reportarmo-nos ao LETRAMENTO, ou seja, usar a leitura,
ATRIBUICAO DE SENTIDOS, em qualquer situacdo que se apresentar (f.4, p.63).
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As autoras pretenderam deixar claro para 0 auno o que ¢ ler, mas reforgaram um
entendimento equivocado da esséncia da leitura, pois fica revelado um conceito de leitura
como atribui¢do, ¢ ndo como interagdo (conceito assumido por elas como o norteador do
estudo de leiturano LB).

Portanto, aparentemente, o LB nao domina a esséncia da leitura como interagdo, pois
ele se contradiz em relagdo a essa postura tedrica. A necessidade das autoras do material em
afirmar que aleitura deve ser vista como interagio, ter intertextualidade e se realizar de forma
nao linear deve-se, provavelmente, ao desejo de demonstrar atualizagio e identificar-se com

as vozes politico-pedagogicas que sugerem essa concepgao.

4.2.3.1 A abordagem pratica da leitura

Segundo o LB, a escola deve dar atengio ao trabalho com aleitura, pois quanto mais o
aluno ler, mais conhecimento terd e maior sera sua capacidade de compreender e de
interpretar as informagdes novas, ampliando seus saberes sistematizados e de mundo.

Nas discussdes sobre a leitura, o LB proporciona ao professor-aluno momentos de
reflexao sobre suas praticas em sala de aula e a teoria posta pelo material, induzindo-o a um
processo de auto-analise e ressaltando a necessidade de nao se limitar aos textos contidos no
livro, mas buscar outros suportes.

Essa ¢ uma metodologia pertinente, se bem aplicada, pois possibilita uma ampliagao
dos conhecimentos do aluno, uma vez que, na jungdo de saberes prévios e informagdes novas
constroem-se  conhecimentos que resultam num amadurecimento intelectual e,
conseqiientemente, em praticas pedagogicas que estejam em conformidade com as teorias
lingiiisticas vigentes no contexto educacional.

Como informamos no topico anterior (p.90), 0 LB expde textos utilizados em aulas de
professores participantes de pesquisa realizada por Neder (1992), que mostram uma
concepedo de leitura como decodificacdo. Vejamos trés desses textos: 1) “Sandra na terra do
antes’; 2) texto sem titulo; 3) “Patricia”.

“Sandra na terra do antes”, de Fausto Wolff, conta a histéria de uma rosa e uma
crianga, Sandra, que dialogam sobre o sentido do amor. No trecho destacado, a rosa explica a

crianga como ¢ o amor dos pais para com os filhos:
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- [...] O seu pai e sua mde fardo qualquer coisa por vocé sem esperar nada em
troca. Isto é amor!

- Mas eu ndo consigo entender porque eles me amam tanto!

- Porque, embora eles se amem muito, eles continuam sendo duas pessoas
diversas. Em vocé, entretanto, eles se véem juntos, como se os dois fossem uma so
pessoa s6 e mais vocé. (POSSARI e NEDER, 2001, .4, p.10).

As questoes apresentadas sobre o texto Sio:

“a) O que Sandra ndo consegue entender?

b) Copie do texto o pardgrafo onde explica o amor de pai e mae” (f.4, p.10).

Para responder as questdes, o aluno nem precisa compreender o texto; basta
transcrever a informagdo que nele se encontra explicita. Isso se marca ainda mais fortemente
no enunciado da questdo “b”, pois 0 verbo imperativo “copie” expressa a visio estruturalista
de aprendizagem da linguagem, que solicita a copia como meio de o aluno aprender a lingua
portuguesa, sem exigir dele umareflexao sobre os contetidos de ensino.

O segundo texto (que esta no LB sem titulo e identificado como de um autor
desconhecido) também reflete a presenca dessa concepgdo que esta no cerne de grande parte

das aulas de lingua materna no ensino fundamental.

Nina é uma boa menina

Ela comeu banana nanica

Dona Avani deu a ela uma bela boneca

Nina ninou a boneca (POSSARI e NEDER, 2001, f.4, p.12).

A selecao lexical baseada no uso exagerado de consoantes nasais (“Nina”, “menina”,
“banana”, “boneca’ etc.) revela o uso do texto como meio de fixacdo dos recursos
fonologicos e, dessa vez, os exercicios ndo sao de multipla escolha nem de questdes abertas,
Sdo de preenchimento de lacunas:

“Ela comeut ...........ccccovvvvcieciacianenaennn

Dona Avanideu a ela uma ................c...cccoocevve..

Ninga ..o a boneca” (POSSARI e NEDER, 2001, f.4, p.12).

Novamente, para redlizar essa atividade, os aunos tém apenas que preencher as
lacunas com palavras do texto, hum emprego da técnica estruturalista, constituida de
exercicios mecanicos, incapazes de auxiliar os alunos no desenvolvimento de sua capacidade

de compreensio.
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“Patricia” ¢ um exemplo de texto voltado para as primeiras Sries, etapa que tem a

|eitura como decodificagdo mais acentuada:

PATRICIA (autor desconhecido)

Patricia é uma boa menina

Ela estuda nos livros e escreve nos cadernos

Gosta de ler a historia da Branca de Neve

Adora cravos brancos

Sempre brinca de comadre com suas amigas (POSSARI e NEDER, 2001, f.4, p.14).

Os exercicios propostos sio:

1 Quem é Patricia?
2. Onde ela estuda?
3. O que ela gosta de ler?
4 O que ela adora?
5

Com quem ela brinca? (POSSARI e NEDER, 2001, f.4, p.14).

A resolucdo das questdes nao exige raciocinio do aluno, somente uma identificagdo de
palavras e frases que ndo contribui em nada para a formagdo de um bom leitor. As questdes
ndo podem ser classificadas como leitura propriamente dita; sua resolugdo, tampouco, pode
ser rotulada de produgao textual. A transferéncia de pequenos trechos do texto para o caderno,
em gue consiste a tarefa, ¢ facilitada ainda pela ordenagdo da quantidade de linhas do texto
em igualdade com a quantidade de perguntas. O texto apresenta ainda uma artificialidade,
pois sua construgdo visa, claramente, a exploragao do encontro consonantal que tem “r” como
segunda consoante, com 0 emprego das palavras. “Patricia”, “livros”, “escreve”, “branca”,
“brinca”, numa clara utilizagao do texto como pretexto para ensinar grafia

Segundo Possari Neder (2001), os textos utilizados pelos professores nas aulas
observadas sio todos retirados de livros didaticos ¢ a rotina das aulas de leitura se desenvolve
da seguinte forma: leitura silenciosa, leitura em voz ata (individual ou grupal), estudo do
vocabulario, questdes de interpretacao (exercicios de simples decodificacdo grafica). “Quando
os alunos sdo os da primeira série, nem essa rotina é realizada, tendo em vista, a propria
natureza dos textos apresentados pelas cartilhas” (2001, f.4, p.13).

Essa pratica de utilizar apenas textos de livros didaticos impede que o aluno se

conscientize da existéncia dos varios géneros textuais e, conseqiientemente, do tipo de
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linguagem de cada um deles, no aspecto formal e de conteado, pois mesmo que os livros
didaticos tragam textos recortados de jornais e revistas, ao serem veiculados nesse tipo de
livro, eles se tornam textos didatizados.

A realizagdo de leitura silenciosa no inicio do estudo ¢ um momento valioso, pois para
haver um maior entendimento do texto ¢ importante que o aluno tenha esse contato silencioso
com as palavras do autor, antes de passar para a leitura em voz alta. 1sso porque, conforme
tedricos, como Kleiman, quando o aluno realiza a leitura em voz alta, estd preocupado com
boa dicgdo (pontuacdo, tom de voz) e, assim, tem menos aproveitamento dos conteidos,
realizando uma leitura superficial.

Apobs os exemplos, por meio do TB, as autoras perguntam ao aluno da EAD se ele
conseguiu chegar a definigdo de leitura que, segundo elas, “é uma das atividades bdsicas de
nossa prdtica pedagogica de professor de linguagem” (2001, f.4, p.15). Lembram que,

todavia, ao teorizarmos sobre ela, encontramos dificuldades. A seguir, afirmam:

Esperamos que isso ndo tenha acontecido com vocé.

Pelo menos, esperamos que vocé tenha escrito que Leitura ndo é apenas uma mera
decodificagdo de sinais graficos, que vocé tenha ido mais além.

Se a leitura ndo se resume somente a esse processo mecdnico de identificar letras e
transformd-las em som, o que é, entdo, leitura? (POSSARI e NEDER, 2001, f.4,
p.15).

Essas afirmagdes sdo um tanto contraditorias e provocam um efeito irénico, pois as
professoras afirmam, primeiramente, ser dificil conceituar a leitura e, posteriormente, dizem
esperar que os alunos niao tenham sentido essa mesma dificuldade. Além disso, usam a
expressio “pelo menos”, o que deixa subentendido que os alunos sentiram esse problema, mas
gue ¢ seu dever entender que a leitura como decodificagdo nao significa ler, de fato.

Os processos de ensino-aprendizagem de leitura apresentados (com os textos seguidos
de atividades de leitura como decodificagdo) e a indagagdo sobre 0 que os alunos entendem
por leitura constituem-se em atividades prévias realizadas sob forma indutiva. Porém, o tnico
tipo de leitura exemplificada foi a estrutural, que nao considera o contexto de producgdo dos
textos, nem os sujeitos envolvidos.

A observagdo de que 0 processo de leitura deve ultrapassar o nivel da decodificagao de
sinais e a indagagio sobre as praticas dos professores-alunos em sala de aula Sio bastante

pertinentes, visto parecer ser comum alguns professores considerarem que o texto tem um
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unico sentido — ado autor do livro didatico —, ndo dando oportunidade para o aluno apresentar
e defender uma resposta diferente, obtida a partir de pistas lingiiisticas. Aceitar as respostas
diferentes dos alunos revela considerar a polissemia textual e contrariar uma concepgao
autoritaria de leitura. Tal comportamento remete a leitura como interlocugdo ¢ interagéo, que
considera o dialogismo inerente a linguagem e os fatores socio-histéricos que delineiam a
organizagdo e o sentido do texto. 1SS0 ndo significa aceitar qualquer resposta do aluno, pois
realizar uma leitura como interacdo significa entender um texto na interagdo leitor-texto-autor,
dentro das pistas lingiiisticas que o texto fornece.

Ao abordar aleitura de textos nao-verbais ao lado dos verbais, Possari e Neder (2001)
demonstram ver o aluno como portador de uma bagagem cultural que faz dele um leitor,
mesmo antes de chegar a escola, pois, sem conhecer o codigo escrito, ele | gestos, olhares,
pinturas, desenhos, programas de TV etc. Logo, “mesmo nas primeiras semanas da primeira
Série, o professor ja deve estimular o processo da leitura” (f.4, p.22). Para tanto, Sio

apresentadas algumas sugestoes.

1. Levar um texto de propaganda |[...] e solicitar aos alunos que leiam. Pega a
opinido deles sobre o produto anunciado,

2. Apresentar uma narrativa feita em quadrinhos (de preferéncia com auséncia
de texto escrito) e solicitar aos alunos que contem a historia lida;

3. Solicitar aos alunos que assistam pela TV um programa qualquer [..] e
depois falem a respeito;

4. Apresentar ao aluno cartas enigmadaticas (aquelas construidas com sinais)
para que as interprete;

5. Trazer textos ndo-verbais como os sinais de trdnsito, placas indicativas de

perigo, siléncio etc., para que leiam (f.4, p.22-23).

As atividades propostas propiciam o estabelecimento de um processo de ensino-
aprendizagem de leitura em consonancia com o principal objetivo do ensino de lingua
materna: desenvolver a competéncia comunicativa do aluno. Além disso, o fato de discutir em
sala de aula textos didatizados e de circulagao social, implica um ensino de lingua portuguesa
gue considera o aluno como um sujeito ativo, com uma histéria de vida e conhecimentos,
capaz de atuar, de forma critica, no processo de ensino-aprendizagem. Assim, o aluno nio ¢
visto como umatabula rasa, que recebe, passivamente, informagdes provenientes do professor
ou do autor do livro didatico.

Contudo, na fase de letramento, em lugar da leitura de narrativas em quadrinhos, as
autoras sugerem o trabalho com as imagens, apenas, uma vez que os alunos ainda nao
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conhecem o codigo escrito. Discordamos dessa postura, porque a jungido de imagens, sons e
grafiaauxiliara o aluno a aprender alingua escrita.

Verificamos que ha momentos em que as autoras parecem julgar que os alunos da
EAD comportam um arcabougo tedrico suficiente para ministrarem aulas de leitura eficazes,
afirmando: “cabe a vocé, a partir da compreensdo da leitura, vista até entdo, construir
propostas de leituras para seus alunos” (f4, p.23). Em outros momentos, parecem
menosprezar a capacidade do aluno, como quando apresentam um direcionamento da leitura,
0 que pode ser percebido, por exemplo, nas questoes que conduzem O estudo de textos
literarios de Pignatari (1980), Harper (1982) e Matttos (1985), que pretendem trabalhar a

linguagem nao-verbal (cf. anexo 4):

Os textos (2 e 3) diferenciam-se do numero 1 em que?
Para ler, atribuir sentidos a esses vocé dispunha de mais elementos (leituras
anteriores, vivéncia)? Comente (POSSARI e NEDER, 2001, .4, p.34).

E o texto numero 4? Que leituras foram possiveis de serem feitas? Havia elementos
menos comuns? Comente (POSSARI e NEDER, 2001, f.4, p.35).

Podemos observar que se trata de perguntas cuja elaboragio antecipa as respostas ao
aluno, sem exigir dele grandes reflexdes, ainda que explore seus conhecimentos prévios.
Contudo, na argumentagdo sobre como realizar uma boa leitura, 0 LB usa novamente a
expressio “atribuir sentidos”, o que acarreta um conceito de leitura que privilegia o lado do
leitor, diferentemente do que ¢ defendido pelas autoras na parte tedrica.

Possari e Neder (2001) se equivocam tanto no entendimento do conceito de leitura
como interagdo (enfatizado por elas como a que rege o trabalho do LB), quanto na
transposicdo pratica. E o que notamos na apresentacio de textos literarios compostos pela
linguagem verbal e nio-verbal (f.4, p.66 a 71), em cujas atividades de leitura as autoras

solicitam ao aluno:

Propomos que vocé leia, na acep¢do plena de ler, ou seja, atribua sentidos possiveis
aos textos apresentados. Para isso, aléem das informagdes anteriores vocé devera
colocar toda a sua historia de vida e de leituras no processo de constru¢do dos
sentidos.

Um a um, registre em sua agenda os resultados de sua leitura (f.4, p.72).
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Por fim, Possari e Neder (2001) pedem aos alunos que reflitam sobre as consideragdes
tedricas realizadas sobre a leitura no fasciculo 4 e aliem esse conhecimento a suas praticas
pedagogicas de leitura, enfatizando a necessidade de trabalhar com textos ndo-verbais,
atividade valida, que conduz o aluno a relembrar 0 que foi estudado e, assim, ter um

panorama geral dos conteados e alia-los a sua pratica de sala de aula.

4.2.4 Escrita: a teoria

Conforme Possari e Neder, “toda forma discursiva deriva de determinadas condi¢oes
de produgdo” (2001, £.5, p.18). Assim, entendemos a produgao de textos comO UM Processo, e
ndo produto, dependendo de questdes intrinsecas e extrinsecas a ele, relacionadas a ideologia
circundante. A textualidade, elemento imprescindivel para transformar um conjunto de frases

em texto exige que ele:

- seja uma unidade semdntica [...], construida na base da coesdo e coeréncia;
- seja uma unidade semantica em relag¢do a situag¢do;
- apresente as marcas da intera¢do locutor/ ouvinte bem como da situagdo

(POSSARI e NEDER, 2001, 1.5, p.10).

Essas caracteristicas estdo intimamente ligadas a concepg¢do de Val (1992) sobre o
texto, pois ela o entende como uma ocorréncia lingiiistica falada ou escrita, dotada de unidade

socio-comunicativa, semantica e formal, tendo uma textualidade: desse modo, estao em jogo a

\

coesio, a coeréncia ¢ os fatores pragmaticos, que dizem respeito a situagdo discursiva.

Semelhantemente, para Citelli,

ler e escrever ndo é, portanto, apenas uma questio de dominio do sistema da lingua,
mas de participagdo no processo dialogico, interlocutivo, que permite a recuperagéo,
atualizagdo e realizacdo de textos marcados pelas variadas experiéncias culturais que
nos circundam [...] Os textos resultam de uma organizagdo singular dos materiais
interdiscursivos, inter e intratextuais (1994, p.49).
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O LB discute as condigdes de produgdo textual ¢ a textualidade, considerando a
dimensio socio-comunicativa e semantico-conceitual-formal do texto. A dimensio Socio-

comunicativa

diz respeito as regras conversacionais e ao contexto de situa¢do onde se insere o
discurso. A dimensdo semdntico-conceitual-formal diz respeito as questdes da
significagdo, implicando a coeréncia, a coesdo e todas as relagbes que se
estabelecem no plano lingiiistico para garantir a textualidade (POSSARI e
NEDER, 2001, f.5, p.14).

Ao explicar adimensio socio-comunicativa, o LB ressalta aspectos como aintencao, o
objetivo de dizer o que se tem a dizer e 0 jogo de imagens dos interlocutores em relagdo a si e

ao tema do discurso:

As intengoes do produtor devem ficar claras no texto. O que ele pretende ao
produzi-lo: convencer, impressionar, alarmar, satirizar, informar, pedir, discordar
de alguém? E possivel na andlise de um texto perceber quais sdo as intengées do
autor? O autor do texto consegue atingir os propositos pretendidos? (f.5, p.14).

Essa preocupagio esta de acordo com a Pragmatica, vertente teorica que, como vimos
no capitulo 3, é uma das direcionadoras do LB. Porém, quanto a leitura, pensar o sentido de
um texto como abstragdo do que o autor quis dizer, limita a um conceito de leitura centrado
no autor, como se o0 sentido se desse unicamente nele, sem considerar a interlocugéo.

O jogo de imagens retoma a imagem que o autor e o leitor fazem de si, do outro, e
deles em relagio ao tema tratado. Desse modo, numa dimensdo sdcio-comunicativa, a
produgdo de um texto leva em conta o porqué de se dizer algo e também os interlocutores
envolvidos.

Relacionada a essa condigdo de produgdo, uma atividade do LB sugere que o aluno da
EAD solicite, em sua pratica pedagogica, a produgdo de dois bilhetes, um deles convidando
um colega para uma festa junina da escola e outro convidando o diretor da escola para a
mesma festa. A escrita desses textos com 0 mesmo objetivo e conteido, um convite para
festa, direcionado a dois interlocutores com posi¢des sociais diferenciadas, exige um discurso

diferenciado, pois, de acordo com a imagem que temos de nosso interlocutor, escolhemos o
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qué e o como dizer aquilo que temos para dizer. Tal atividade pressupde conhecimento do
funcionamento da lingua, nos niveis semantico e pragmatico.

Além disso, conforme o LB, a textualidade remete a critérios de coeréncia, coesio,
argumentacdo e depende de fatores como: intencionalidade, aceitabilidade, situacionalidade,
intertextualidade. Todos esses elementos Sio apresentados CoOmoO necessarios para o
estabelecimento de um texto objetivo, que ndo permita muita ambigiiidade na leitura. Sem
guerer entrar na polémica da existéncia ou ndo de textos objetivos, entendemos que esses
fatores Sio essenciais também para a produgao de textos subjetivos.

Desse modo, a textualidade esta ligada ao objetivo do autor com o seu dizer, da
aceitabilidade do leitor, que dara credibilidade ou nao ao texto, a medida que houver um
equilibrio entre o dado e o novo, ou seja, o saber partilhado entre ambos e as informagdes
novas com que o leitor entra em contato, na leitura do texto. A situacionalidade,
contextualizagao do ato de fala, também contribui para a textualidade, da mesma forma que a
intertextualidade, propiciada pelo dialogo com outros textos.

Segundo Possari e Neder (2001), o texto deve ser a preocupagio central no processo
de ensino-aprendizagem, uma vez gue os problemas nas aulas de lingua portuguesa, mais do
gue relacionar-se a dificuldades no dominio da norma padrao, referem-se a fata de coesio e
de coeréncia dos textos, pontos centrais da discussio da dimensio seméantico-conceitua-
formal. O estudo separado de tais topicos justifica-se apenas por critérios didaticos, ja que
num texto eles se apresentam indissociaveis.

SAo fatores definidores de coeréncia, conforme Possari e Neder (2001, f.5, p.21), “o
contexto de situagdo, os usudrios do texto (produtor, receptor), a inten¢do comunicativa, as
normas sociais, formulacdo lingiiistica, arranjos semdntico-sintdticos, emprego do léxico,
etc.”

Observemos que o termo “receptor” remete a uma abordagem que desconsidera
conhecimentos prévios, indicando o elemento da comunicagao (e ndo da interagdo) que
apenas recebe informagdes, passivamente. Desse modo, seria pertinente o uso de termos como
interlocutor, alocutario, pois essas designagdes ¢ que fazem parte de uma teoria interacionista,
gue Vé o leitor como co-participante do sentido do texto.

A selecio lexical ndo ¢ mero detalhe metalingiiistico, mas provoca efeitos de sentido
diferentes e pode fazer com gue nos contradigamos em nossos discursos. A escrita exige um
sujeito consciente e critico, que anaise 0 mundo a0 mesmo tempo em que se auto-analise,

enguanto cidaddo que interfere, julga e constr6i o mundo por meio da linguagem.



102

Ancorando-se nas pesquisas de Van Dyk e Kinstsch, feitas por Koch e Travaglia, as
autoras apresentam quatro tipos de coeréncia: semantica, sintatica, pragmatica e estilistica. A
coeréncia semantica diz respeito a questdo do sentido; a sintatica se liga & construgdo das
frases (uso de conectivos, pronomes e concordancia entre os termos da ora¢do); a pragmatica
se liga ao sentido da linguagem no contexto concreto de interagdo, envolvendo o ambito
situacional e implicando conhecimento de fatores socio-culturais; a estilistica tem a ver com a
escolha lexical relacionada ao fator estético da escrita, constituindo-se em um mecanismo de
relevancia na peculiaridade escrita de cadaindividuo ou camada social.

Segundo Possari e Neder (2001, .5, p.24), “a coeréncia seja ela de carater semdntico,
pragmatico, estilistico ou sintdtico, resulta sempre de uma a¢do conjunta de todos esses
niveis e da sua influéncia no estabelecimento do sentido do texto”.

Embora sgja inicialmente classificada como um fator pertencente a dimensio
semantico-conceitual-formal, apos a apresentacdo dos quatro tipos de coeréncia, as autoras
ressaltam que ela se da “através da confluéncia de varios fatores que se instauram tanto na
dimensdo sociocomunicativa (pragmdtica) como na dimensdo semdntico-conceitual-formal”
(2001, .5, p.24). Afirmagdes como essa podem gerar equivocos de compreensdo durante a
aprendizagem do aluno da EAD. Uma vez que ela envolve elementos de ambas as dimensdes,
nao ¢ interessante classifica-la como pertencente a uma delas.

Para exercitar o conhecimento do professor-aluno sobre coeréncia, o LB solicita-lhe
que analise um texto contido no fasciculo, tendo em vista os aspectos estudados. Trata-se do
género carta, produzido por um aluno da 5% série do ensino fundamental, destinada a um

bispo, pedindo ando remogao de um vigario:

‘Vossa Exceléncia, escrevo-lhe para pedir que ndo retire o vigario desta cidade.

O padre 56 estd ajudando a comunidade, arrumando a igreja e plantando horta
para doar aos pobres. O fato de ser plantado no cemitério quer dizer que ndo a
lugar melhor. As roupas cheias de lama que provar o trabalhador que ela venha a
ser. Cagava codorna para comer, porque antes de ser vigario ele era um homem. Se
0 povo ndo queria ele ali, ndo daria alimento a eles’ (POSSARI e NEDER, 2001,
.5, p.24).

As autoras auxiliam o professor-aluno da EAD na analise, apontando problemas de
locugdo verbal, conjugacdo verbal, lexical, uso inadequado do pronome de tratamento e do

pronome anaférico e afirmando que, apesar dos problemas, até o 3° periodo, o texto ¢



103

coerente. Elas comentam esses problemas do texto, mas afirmam que “hd, ainda, problemas
de outras naturezas que em sua andlise vocé deve ter levando [SIC] e que, numa situag¢do real
de sala de aula, deveriam ser trabalhados com os alunos” (POSSARI ¢ NEDER (2001, £.5,
p.25).

Os problemas evidenciados até o 3° periodo Sdo: alocugdo verbal “ser plantado ” (f.5,
p.25) em lugar de “estar plantando”; o pronome de tratamento “V. Excia” (f.5, p.25), que
rompe com os padroes gramaticais. O LB nao explica que a forma adequada seria V. Ex.*
Rev. ™ -V ossa Exceléncia Reverendissima -, designagio apropriada para bispos e arcebispos.
Deixa de mostrar, igualmente, o desvio lexical “ndo a lugar melhor”, e o sentido que os
verbos “ajudando”, “arrumando”, “plantando” e o uso da voz passiva “ser plantado”
provocam.

Levando em conta 0 modo de construgdao do 2° periodo, o material poderia ter
lembrado que as formas nominais nos verbos: “ajudando”, “arrumando”, “plantando” servem
para ressaltar a continuidade das boas agdes do vigario, como num processo, passando ao
leitor as agdes do padre, como num filme.

Os indicios do motivo da ameaga de remogdo do padre e, conseqiientemente, do
surgimento da carta revelam a funcionalidade da linguagem, e as formas gramaticais auxiliam
a composi¢ao do sentido do texto, observagdes que ndo sdo feitas pelo LB. Dessa forma, o
material perde a oportunidade de propor atividades epilingiiisticas que mostrariam que saber
usar e compreender o funcionamento da gramatica nos instrumentaliza para nos apropriarmos
dela, alcangando os objetivos de nossos dizeres.

Discordamos da analise do LB, segundo a qual o texto deixa de ser coerente a partir do
4° periodo, devido aos problemas de conjugacdo verbal: “provar”, no lugar de “provam”, a0
emprego do pronome “ela” sem um referente anterior e ao uso do pronome “eles” (f.5, p.25),
no ultimo periodo. Embora o género do pronome pessoa niao condiga com a organizagdo do
texto, nosso conhecimento intuitivo da lingua permite-nos inferir que o auno da 5* série se
equivocou e pretendia dizer “ele”, retomando, anaforicamente, o sintagma “o vigario”, ao
gual se referem as roupas sujas reveladoras do trabalhador que ele é. Similarmente, a troca da
letra “m” por “r’, em “provar”, decorre claramente de um problema grafico resultante,
provavelmente, de fata de atengdo, uma vez que o emprego dessa forma nesse contexto ¢
inadmissivel para um falante nativo de portugués.

Entendemos, portanto, que apenas 0 uso indevido do pronome “eles”, no ultimo
periodo, compromete a coeréncia do texto: “se o povo ndo queria ele ali, ndo daria alimento

a eles”, em que nao fica perfeitamente claro a quem o0 autor da carta esta se referindo. O
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comentario das autoras de que mais aspectos deveriam ser observados pelos alunos na analise
¢ pertinente, pois, como vimos, nem todos os desvios foram apontados pelo LB. Além disso,
ele ndo levou em conta o efeito de sentido que 0s usos equivocados dos elementos gramaticais
provocam no texto, e seria pertinente que as autoras se reportassem ao fato de que os
problemas nao dizem respeito s6 a forma, mas a recuperacdo ou construcdo de sentidos.

Por fim, é importante observar que, a0 contrario do que se esperava, o livro ndo
estudou a coeréncia do texto da carta, de acordo com a classificagdo explicitada anteriormente
(semantica, sintatica, pragmatica e estilistica). Dessa forma, o aluno ndo exercita esse
conhecimento.

A coesio, outro critério da textualidade, é concebida no material como uma
manifestagdo lingiiistica da coeréncia. Possari e Neder, amparadas em Koch e Travaglia
(1991), afirmam que a coesio “é explicitamente revelada através de marcas lingiiisticas,
indices formais na estrutura da seqiiéncia lingiiistica e superficial do texto, o que lhe da um
cardter linear, uma vez que se manifesta na organizag¢do seqiiencial do texto” (2001, f.5,
p.25).

As autoras explicam quatro mecanismos de coesio: 1) por referéncia, 2) por elipse, 3)
lexical, 4) por substitui¢ao. Segundo elas, a coesdo por referéncia se da por meio da anafora e
catafora, que se utilizam de pronomes, advérbios de lugar, artigos definidos, verbos para
retomar ou anunciar algo. Como exemplo desse tipo de mecanismo, o LB apresenta as frases.

“A — Pedi uma cerveja. A cerveja, entretanto, ndo veio gelada.

B — Pedi uma cerveja. Uma cerveja, entretanto, ndo veio gelada” (f.5, p.27).

A explicagdo do LB sobre esse exemplo é: “no exemplo B, ha uma ruptura do plano
semdntico (significado), visto que uma é pronome indefinido e, portanto, ndo tem sentido no
texto que ja tem a referéncia definida: uma cerveja” (2001, £.5, p.27). E, como sabemos, a
referéncia deveria envolver o artigo definido.

Explicar a coesio por referéncia usando duas frases semelhantes é relevante, pois
ajuda a aluno a compreender melhor esse tipo de coesio, porém, as autoras explicam somente
0 exemplo “B” e ainda de maneira superficial. O exemplo poderia ter sido mais detalhado,
mencionando a diferenga entre a retomada anaforica do sintagma “uma cerveja” pelo artigo
“a” ¢ pelo artigo “uma” e demonstrando que a inadequagdo se deve ao conhecimento que o
leitor tem do referente, que ja havia sido mencionado.

A coesio por elipse € explicada com o auxilio da frase “Pedro continua morando em
Curitiba. Ld, fez amizades com muitos jovens” (POSSARI e NEDER, 2001, f.5, p.27), em que

0 pronome anaférico ele, que retoma “Pedro”, fica eliptico antes do verbo “fazer”.
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A coesio lexical, segundo o LB, pode se dar por hiperonimia ou hiponimia. A
primeira se da quando se retoma um termo especifico por meio de outro, mais amplo. Por
exemplo: “Comprei um liquidificador, mas o eletrodoméstico veio com defeito”. A segunda
acontece quando, ao contrario, especifica-se 0 termo genérico, numa relagdo metonimica.
Exemplo: “Coloquei os talheres na mesa. Porém, faltaram garfos”.

Como exemplo da coesio por substituigdo, 0 LB apresenta uma frase em que se
substitui a expressao “anunciar novas medidas” por “fazer isso” (POSSARI e NEDER, 2001,
f.5, p.28). O aluno deve inferir como se da o processo, o que nao configura um problema, uma
vez que o livro ja havia discutido o que significa a coesdo e o exemplo dado Ihe permite
entender o conceito.

Semelhante a0 estudo da coeréncia, apos promoverem o estudo da coesao, as autoras
inserem um TB com reflexdes voltadas para as discussdes tedrico-praticas realizadas,

indagando:

- Ao ensinar o aluno a produzir textos, temos levado em considera¢do aspectos
ligados a coeréncia e a coesdo?

- Temos tido como pardmetro, para andlises e avaliagoes dos textos dos meus
alunos, pressupostos teoricos da natureza dos até aqui levantados?

- Quando analisamos livros didaticos, principalmente da 1° série inicio do periodo
do letramento, levamos em conta critérios embasados nos principios da coeréncia e
da coesdo? (POSSARI e NEDER, 2001, f.5, p.29).

Essas questdes contribuem com a auto-analise da pratica pedagdgica, em relagdo ao
trabalho com a coeréncia ¢ a coesdo, devendo o professor-aluno, tanto no momento da
produgdo como no da reescrita, ser incitado a verificar se seu texto obedece a esses critérios,
gue garantem a textualidade. Da mesma forma, a avaliagdo do professor deve atentar para
eles.

Com o intuito de auxiliar o auno na observagao desses aspectos nos materiais
didaticos, as autoras expdem analises realizadas por Macedo (1985, p.48-51) em cartilhas com
problemas de coesdo, 0 que ndo consiste em uma pratica interacionista, haja vista os exemplos
serem tao descontextualizados e soltos, fazendo com que o texto como foco se perdesse no
caminho. Sio classificados quatro tipos de problemas: 1) auséncia de coesdo pela repeti¢ao de
elemento que deveria estar ‘apagado’; 2) auséncia de coesdo pela falta de explicitacdo de
relacdao entre as frases ou partes do texto; 3) auséncia de coesio pelo uso inadequado de

anaforicos; 4) auséncia de coesdo pelo uso inadequado de elementos lexicais. Possari e Neder
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(2001) exemplificam cada um desses casos com alguns textos curtos, seguidos de breves
explicagdes. Como vemos.

Auséncia de coesdo pela repeti¢ao de elemento que deveria estar ‘apagado’:

‘O gato é de Didi.

O gato bebe dagua’ (2001, f.5, p.29).

Essas seqiiéncias sao consideradas no LB como um

ndo texto ou pelo menos em algo nos limites de texto/ndo-texto. Isto porque, na
linguagem escrita, a repetigdo, a ndo ser em textos poéticos, vai ocorrer em
contextos onde o produtor do texto julgar tornar com ela a passagem mais clara
para o leitor. Quer dizer, em vez de outros recursos, como a referéncia ou mesmo a

elipse, usa a forma inequivoca da repeticio (f.5, p.29-30).

O LB explicita a recuperacdo adeguada do nome “gato” por meio de coesdo
referencial ou de coesio por elipse, estratégias pertinentes, que transformariam frases soltas
em um pequeno texto. Tratamento semelhante (exemplificagio e explicagdo) recebe do
material a auséncia de coesdo pela falta de explicitagdo de relagdo entre as frases ou partes do
texto, e pelo uso inadequado de anaf oricos ou de elementos lexicais.

Segundo Possari e Neder (2001), ¢ importante ressaltar que:

1°) Se tomarmos como base a [sic] teorias: pragmatica, da enunciagdo, da andlise
do discurso (tanto de base discursiva quanto de base textual) os exemplos das
cartilhas ndo poderdo ser considerados textos, pois faltam-lhes elementos de
coesdo, progressdo, argumentagao.

2°) Se tomarmos por base a teoria da comunicagdo, e analisarmos os exemplos a luz
da fungdo referencial ou da fungcdo metalingiiistica, também ndo poderdo ser
considerados textos (f.5, p.37).

Assim, nesse momento, as autoras afirmam que os exemplos das cartilhas nao siao
textos, porém, de modo confuso. Entendemos que ndo ¢ sé pelo fato de ndo haver coesdo,
progressio e argumentagdo que os exemplos ndo configuram textos, mas também por ndo
levarem em consideragao as condi¢des de produgio textual, realizando o que Geraldi (1997)
chama de redagdo, escrita de textos que desconsidera o contexto de produgao escrita, o porqué
e 0 como dizer.

As autoras referem-se também a outros elementos de coeréncia importantes na

producdo textual, como a intencionalidade, a aceitabilidade, a continuidade, a progressio, a
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nao-contradi¢ao e a articulagdo. A intencionalidade diz respeito ao para que o autor diz o que
tem a dizer, como desga atingir o interlocutor (informando, persuadindo, discordando,
impressionando). A aceitabilidade refere-se a apresentacdo de idéias claras, precisas ¢ com
grau de informagdo adequado ao interlocutor. A continuidade ¢ a retomada de elementos
apresentados no texto; a progressao ¢ entendida como o acréscimo de informagdes novas. A
nao-contradi¢do diz respeito ao escritor produzir um texto que seja compativel com o mundo
real a que se refere, e as idéias que expde no texto ndo podem se contradizer. A articulagao
diz respeito a maneira como os fatos e conceitos Sio compostos no texto e se relacionam.

Para Possari e Neder, esses elementos fazem parte da dimensio sociocomunicativa e
da semantico-conceitual-formal e podem ser tomados pelo professor como parametros para

avaliar os textos dos alunos.

4.2.4.1 A abordagem pratica da escrita

O LB trabalha a produgdo textual durante todo o desenvolvimento do estudo, pois sua
metodol ogia consiste em solicitar ao aluno uma produgéo textual no inicio da discussdo dos
conteidos e, apos o estudo, pedir que ele volte a seu texto e o reescreva no caderno proprio
para essa atividade, denominado agenda de estudos.

Esse método contribui significativamente para o processo de ensino-aprendizagem,
pois, se fosse exigida apenas uma leitura do aluno, ele poderia fazé-la sem prestar a atengao
necessaria e, conseqiientemente, deixaria de obter um aproveitamento suficiente, risco facil,
uma vez que as pessoas nao refletem acerca de tudo o que Iéem e ouvem no dia-a-dia A
produgdo do texto colabora, dessa forma, para que o aluno da EAD retenha os contetidos
sistematizados e tenha um parametro para medir seu grau de aprendizagem, além de fornecer
uma idéia conjunta do que foi estudado, rompendo com uma possivel fragmentagdo dos
saberes.

O estudo das concepgoes de linguagem ¢ um exemplo desse tipo de trabalho, em que
ha a abertura do assunto (atividade prévia), seguida de perguntas, solicitacdo de texto e sua

reescrita
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TB - Vocé, em seu processo de reflexdo sobre a questdo, concordaria com alguma
das posig¢des acima?[Que remetem as concepgdes de professores sobre a linguagem,
contidas no f.1, p.16] Em caso positivo, justifique, a parte, suas razées. (Seria
interessante vocé organizar um caderno para suas anotagées do tipo antes e depois
da sua produgdo de leitura, ao qual passaremos a chamar daqui para frente de
agenda de estudos).

Agora, independente das posi¢oes apresentadas acima, pare um pouco e tente
elaborar um texto onde esteja explicita sua concepgdo ou compreensdo sobre a
Linguagem. Depois, guarde seu texto e continue a leitura desse fasciculo (POSSARI

eNEDER, 2001, f.1, p.17).

TB - E agora, voltando as compreensées sobre a Linguagem, descritas
anteriormente e, ainda, revendo aquela esbo¢ada em sua agenda, daria para vocé
reestruturar ou acrescentar algo ao que vocé escreveu? Em caso positivo, escreva
suas reflexées (POSSARI e NEDER, 2001, f.1, p.21, grifos nossos).

Ressaltamos a importancia do TB, que diadoga com tudo que foi exposto
anteriormente sobre a linguagem. Além disso, faz com que o aluno converse com o seu texto
anterior e produza um novo texto, como uma forma de aprimoramento e de reestruturagido do
primeiro texto construido.

A solicitagdo para que 0 aluno refaga o texto ¢ uma estratégia riquissima, visto que o
aluno aperfeicoa os conhecimentos dos conteudos de ensino e, além disso, exercita a atividade
de como aprender a produzir textos, compreendendo o processo da escrita como um trabalho
de idas e vindas, pois, segundo Evangelista (1998), ¢ importante possibilitar ao aluno
“intervalos de tempo entre os atos de planejar, executar e entregar o texto a leitura [...] [de
modo que o aluno possa] pensar, escolher, rascunhar, escrever e reescrever, produzindo varias
versdes, na busca da melhor forma” (p.124).

Como vimos no capitulo 3, as estruturas sintaticas e as escolhas lexicais sdo elementos
gue distinguem o TB do TC. Nesse sentido, a expressio do TB “daria para vocé” (f.1, p.21)
contém um verbo no futuro de pretérito do indicativo, tempo proprio de uma modalizacio
oralizada e polida, que exclui a impressio de imposi¢do e de autoritarismo. E as autoras
prosseguem: “em caso positivo, escreva suas reflexdes” (f.1, p.21), intensificando o efeito de
sentido de respeito e confianga na capacidade do aluno em realizar a atividade.

Além do trabalho com textos, solicitado apds o estudo de cada topico, o LB
problematiza situagdes em que as condi¢des de producgdo nio sdo levadas em conta, a fim de
gue os aunos reflitam sobre o dialogo ¢ os momentos em que a intera¢do ndo acanca

SUCESSO.
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Talvez seja o momento de anotar em sua agenda questionadora o que o estd
perturbando. Por exemplo: - quando o aluno Ié algo e ndo entende, tem relagdo com
0 que acabamos de ver, e quando ele escreve algo e ndo é possivel entender o que
ele disse; e, ainda, quando vocé explica alguma matéria e ele ndo a compreende;
enfim, muitas outras questoes podem ser levantadas (POSSARI e NEDER, 2001,
f.2, p.11).

Objetivando auxiliar o aluno a compreender a importancia das condi¢des de produgao
textual, imprescindiveis para o estabelecimento do dialogo, 0 TB se inicia com o advérbio
“talvez”, que atenua a forma imperativa da conversa das autoras com o aluno da EAD.
Sempre que ha uma sugestdo desse tipo no livro, entende-Se que 0 auno deve produzir um
texto acerca de suas reflexdes sobre o conteudo estudado.

Possari e Neder (2001), a partir do estudo do texto “Os dois locos” (fasciculo 6),
produzido por um aluno da 2* série do ensino fundamental, trabalham com os professores-
alunos questdes tedrico-metodol dgicas relacionadas ao processo da produgdo escrita, no que
tange as questdes dos elementos que regem a agao comunicativa. O texto surgiu a partir do
comando de que os alunos contassem um fato interessante que houvesse acontecido na vida
deles.

Os dois locos.
Era uma vez dois locos que jogava pedra na mia casa eu.

Tinha muito odio mais ndo sabia o que fazer meu irmdo falava para cortar o brago
dele mais eu mau queria trajedia ndo sabia que faze Depois de muito dia Eu pessei
até que numa cocusom que era Leva para o adato botenho

Grasa a Deus que ndo tinha mai mada (POSSARI e NEDER, 2001, .6, p.43).

Com base nesse texto, as autoras do LB iniciam uma discussio sobre como a escola
age, metodologicamente, e, como costuma avaliar um texto como esse, asseverando ser
comum os professores seguirem uma concepegao tradicional de ensino, focalizando 0s erros e

acertos dos alunos. Como vemos abai xo:

Numa leitura como aquela que a escola sempre faz, poderiamos afirmar que a
redagdo esta cheia de erros referentes a ortografia, acentua¢do, pontuagdo,
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concorddncia verbal, uso de tempo e modo verbais, organizagdo espacial, temporal,
coesdo, coeréncia, progressido (POSSARI e NEDER, 2001, f.6, p.44).

As autoras afirmam que a escola, numa concepgao tradicional, analisa o certo € 0
errado no texto do aluno, focalizando aspectos lingiiisticos. Elas discordam desse modo de
avaliar, considerando-0 sem sentido, pois ndo propicia um processo de ensino-aprendizagem
da escrita condizente com as teorias lingiiisticas vigentes, e garantindo que o aluno jogara fora
aredagio corrigida.

Focalizar, unicamente, o aspecto lingiiistico acarreta uma visio distorcida do trabalho
com o texto, pois o trabalho com a escrita envolve outros fatores (situacionais, discursivos,
pragmaticos). Além disso, o processo de escrita ndo deve ser visto como um produto que o
professor corrige e se encerra no conhecimento da nota alcangada pelo aluno. Ao contrario, a
producdo de um texto deve ser vista como um processo que envolve um trabalho de reflexao,
revisio e reescrita.

Silva (2004) ressalta que a maioria dos professores sem formagdo lingiiistica e
sociolingiiistica adequada centrard a corregdo no aspecto formal do texto (ortografia,

pontuagao, disposicdo grafica do texto escrito). Contudo,

se o professor tiver uma formagdo sociolingiiistica adequada, o que acontecera com
uma minoria, tera de trabalhar com a variagdo da sintaxe nas suas aulas e saber, na
maioria das vezes de maneira intuitiva e tentativa, ja que ndo ha materiais prontos
para isso, definir o que sera o uso lingiiistico socialmente aceitavel para que seus
alunos nio fracassem no curso de sua futura vida profissional em nossa sociedade.
Assim, entre as variantes sintaticas em convivio nas falas brasileiras, o professor tera
de distinguir, pelo menos, as estruturalmente mais salientes e socialmente mais
estigmatizadas, para, sem desprestigiar as segundas, selecionar ambas, a fim de
treinar o uso formal falado e os usos escritos de seus dunos (p.114-115).

Na mesma diregdo argumentativa, Rodrigues (2000) afirma:

A pratica de redagdo escolar se transformou em meio para a verificagdo, avaliacdo
da aprendizagem de aspectos gramaticais, ou paraa avaliagdo da escrita em si (saber
escrever sem erros ortograficos), desconsiderando as fungdes sociais da escrita, as
suas condi¢des de produgdo, os seus processos de produgéo (2000, p.207).

Desse modo, a produgido e a avaliagido do texto devem levar em conta os aspectos

lingiiisticos, semanticos e pragmaticos, considerando, assim, as adequacdes discursivas. Isso
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significa transbordar a concepgéo tradicional de ensino-aprendizagem e conceber a lingua em
sua funcionalidade, no contexto de interagio. Por isso, é necessario, conforme Possari e Neder
(2001), que o professor saiba ler o texto do aluno e entender o que ele quis significar. 1sso
implica depreender aintencionalidade do produtor textual.

Ter 0 que dizer é uma condi¢do imprescindivel ao desenvolvimento de um texto, uma
vez que sem a familiaridade com a tematica, idéias e pontos de vista sobre o mundo ndo ha
como atingir um interlocutor. 1sso traz a tona a necessidade de acionar conhecimentos
acumulados no decorrer da vida, originado a partir de experiéncias vividas, leituras e
conhecimentos sistematizados.

No texto “Os dois locos”, o aluno exp0ds a subjetividade ¢ assumiu-Se COMO Sujeito,
uma vez que relatou uma experiéncia vivida e apresentou seu ponto de vista. Apesar dos
desvios gramaticais, ele narrou o episodio dos dois loucos que estavam jogando pedras em
sua casa, falou do 6dio que sentiu diante disso, da sugestio que 0 irmao havia lhe dado para
gue cortasse 0s bragos deles e, ainda, disse que ndo achou certo acatar a sugestdo do irmao,
Visto que ndo queria tragédia, tomando sua propria decisdo quanto ao que fazer para sanar o
problema: leva-los para o hospicio.

Percebemos em Possari e Neder (2001) uma preocupagdo com a razdo para dizer o que
se tem a dizer. Nas relagdes comunicativas naturais, quando o sujeito se expressa ¢ porque
tem um determinado objetivo. No contexto escolar, quando o aluno ¢ solicitado a expressar
suas idéias por escrito, essa naturalidade do discurso é quebrada e a produgdo de textos entra
num ambito artificial, sendo “bem provavel que a razdo primeira do aluno [para dizer o que
diz] sga executar uma tarefa que lhe foi solicitada” (GERALDI, 1997, p.141). Mas, o
objetivo de se produzir um texto tem que transbordar esta primeira finalidade e visar a outros
objetivos, atingindo assim, o contexto social.

Essas consideragoes se encontram em consonancia com os PCNs, em que se afirma ser
papel do ensino de lingua portuguesa propiciar, ao aluno, um conhecimento capaz de
“considerar a lingua portuguesa como fonte de legitimagdo de acordos e condutas sociais e
como representacdo simbolica de experiéncias humanas manifestas nas formas de sentir,
pensar e agir na vida socia” (BRASIL, 1999, p.41). Isso revela a importancia da escola no
auxilio do desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, que lhe permitam
produzir textos que ndo se limitem a sala de aula, mas tenham como meta a realidade social

circundante.
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A escrita do texto “Os dois locos” parece ter tido como primeiro objetivo realizar uma
tarefa solicitada pelo professor. No entanto, 0 luno expos sua subjetividade e disse o que
tinha a dizer, expressando um fato que ocorreraem suavida.

Na analise do texto, dividida nos niveis interacional, 16gico-discursivo e lingiiistico, o
LB fornece aos alunos um exemplo de como agir, metodol ogicamente, com 0s textos de seus
alunos. Segundo a classificagdo realizada, o nivel interacional se refere ao interlocutor para
guem se destina o0 texto e a0 género em que o aluno deveria produzir o texto. O logico-
discursivo é concernente ao nivel textual, ou seja, a coeréncia e a coesdo, € 0 lingiiistico se
refere a pontuagao, a ortografia e a acentuacao.

Focalizando o nivel interacional, as autoras destacam que o texto “Os dois locos” nao
tem uma preocupacdo com um interlocutor e se restringe ao ambito de sala de aula. 1SS0
contraria a sugestao dos PCNs, que dizem que se deve almejar a um interlocutor, o que acaba
por contribuir para a finalidade social para a produgido escrita. Da mesma forma que, nas
relagdes naturais de interagdo, ndo é comum as pessoas falarem sozinhas, “para as paredes”,
no ambito escolar, também nao é cabivel pensar em alguém que escreva estegja querendo se
expressar apenas para o professor.

Va (2003), em consonancia com esse pensamento, afirma que “o circulo de
interlocutores define hierarquias e padroes de relacionamento; atividades, necessidades,
objetivos e expectativas recorrentes definem modos comuns de uso da linguagem” (p.126).

No processo de ensino-aprendizagem da escrita, quem geralmente ocupa o papel de
interlocutor é o professor. Como conseqiiéncia, ¢ comum o aluno escrever conforme o que
pensa que sgja de seu gosto e atenda a suas expectativas, atendendo ao padrao escolar. Por
nao ter um interlocutor definido, o texto “Os dois locos” pode, conforme as autoras (p.45), ser
dirigido ao colega de sala, ao professor, ou vizinho do banco do 6nibus. Nas duas primeiras
hipoteses, o aluno, N0 momento da escrita, provavelmente nao se preocuparia em atingir um
alocutario extra-sala de aula, em ambito social. Como 0 comando apenas solicitava que ele
contasse algo que havia ocorrido em sua vida, sem mencionar um interlocutor definido, é
provavel que isso tenha acontecido.

Por isso, seria interessante que professores e elaboradores de materiais didaticos
considerassem essas questoes, tendo em vista um processo de ensino-aprendizagem da escrita
mais satisfatorio, ja que a imagem do alocutario interfere na selegdo do conteado e no modo
COMO NOS expressamos e contribui para que os textos extrapolem o contexto escolar e atinjam

o socia. Como lembram os PCNSs, “a situac@o da fala/escrita na sala de aula deve servir para o
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exercicio da fala/interacdo na vida social. Caso contrario, ndo had razdo para as aulas de
Lingua Portuguesa” (BRASIL, 1999, p.45).

Além do interlocutor, Possari e Neder (2001, p.45) apontam para a Situagdo em que o
aluno ¢ levado a escrever “uma carta, uma crénica”, o que revela uma preocupagdo das
autoras com 0 género textual. Esse aspecto encontra-se na pauta das politicas de ensino de
Lingua Materna, extrapolando a classica divisio tipologica descrigdo, narracdo, dissertagdo €

incluindo géneros como texto cientifico, editorial, carta, charge, cartum, bilhete, receita etc.

A eleigdo dos géneros do discurso, tal como definido por Bakhtin — como sendo a
cristalizagdo de formas de dizer socio-historicamente congtituidas — [...] pode
contemplar, de maneira mais satisfatéria, o complexo processo de produgio e
compreensio dos textos. A nog¢do de género permite incorporar elementos da ordem
do social e do historico [..]; permite considerar a situagdo de produgdo de um dado
discurso (quem faa, para quem, lugares sociais dos interlocutores, posicionamentos
ideologicos, em que situagdo, em que momento historico, em que veiculo, com que
objetivo, finalidade ou intencdo, em que registro, etc; abrange o contetido temdtico —
0 que pode ser dizivel em um dado género, a construgdo composicional — a sua
forma de dizer, sua organizagdo geral que ndo ¢ inventada a cada vez que nos
comunicamos, mas que esta disponivel em circulagdo social — e seu estilo verbal —
selegdo de recursos disponibilizados pela lingua, orientada pela posigdo enunciativa
do produtor do texto. Neste sentido, a apropriagdo de um determinado género passa,
necessariamente, pela vinculagio deste com seu contexto socio-historico-cultural de
circulagdo (BARBOSA, 2000, p.152-3).

O texto “Os dois locos” nao teve em seu comando uma preocupagdo com o género,
restringindo-se a tipologia textual, porque foi solicitada uma narragdo de algo que lhes
acontecera, sem mencionar se seria uma carta, uma crénica ou outro género. Conforme
Possari e Neder (2001), isso ¢ comum na escola, onde a escrita se reduz a uma atividade
artificial, centrada na verificagio de elementos lingiiisticos. “E um treinamento de técnicas e
recursos para escrever, ndo necessariamente para fazer significar” (p.45).

No nivel logico-discursivo, Possari e Neder (2001) se referem a coeréncia e a coesao
do texto “Os dois locos”, considerado coerente, uma vez que “foi possivel fazer uma
pardfirase do enredo” (p.45). Desenvolvendo essa idéia, as autoras afirmam que “para ser
coerente ele tem que ser coesivo, progressivo” (p.45). Ja Favero ¢ Koch (1985) ressaltam que
acoesio nao ¢ imprescindivel para o estabelecimento da coeréncia, pois, para as autoras, pode

haver textos coerentes, mas nao coesivos.
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Exemplo: (1) Senado aprova nova lei para salérios. Tiros apos acordo de Beagle.
Alberta Hunter em N. Y. aos 89 anos. Roubos rendem Cr$ 148 milhdes por dia em
Sdo Paulo. Logo, o alcool que ndo corrdi. Estas as noticias que estdo na Folha de
Sdo Paulo (19/10/84) (p. 20).

Compreendemos que a coeréncia e a coesdo estdo intimamente ligadas € que pode
haver casos da existéncia de uma sem a outra; porém, no exemplo de Favero e Koch (1985),
vemos gue o texto ressente-se da coesio, no sentido amplo do termo; porém apresenta coesio
lexical.

As meta-regras de Charolles (1978) (repeticao, progressao, ndo-contradigdo e relagao)
poderiam ter sido empregadas para dar consisténcia a afirmacdo de que 0 texto em analise ¢
coerente; em lugar disso, as autoras do LB optaram pela atitude simplista de atribuir a
coeréncia a possibilidade de o texto ser submetido a uma parafrase.

Podemos dizer que o texto possui as quatro meta-regras, pois 0 aluno “costura” o
texto, retomando elementos ditos anteriormente, progride em suas idéias, sem contradizer-se e
sabe relacionar estas idéias de modo adequado. Assim, “Os dois locos” é bem construido
textualmente, uma vez que o texto possui uma organizagao interna adequada e o seu contetudo
Se encontra em conexao com o mundo exterior.

Quanto ao nivel lingiiistico, as autoras chamam a atenc@o para a pontuagdo, ortografia

e acentuagdo do texto “Os dois locos”. Ha uma exemplifica¢do de como este texto deveria ter

sido pontuado:

Era uma vez dois loucos que jogavam pedra na minha casa. Eu tinha muito
odio DISSO, mas ndo sabia o que fazer PARA EVITAR. Meu irmdo falava que eu
deveria cortar os bragos deles, mas eu ndo queria tragédia e ndo sabia o que fazer
PARA RESOLVER.

Depois de muitos dias, pensei, até que cheguei a uma conclusdo: levar para
0 Adauto Botelho. Depois que eles foram internados eu disse:

- Gragas a Deus que ndo tinha mais nada! (2001, .6, p.46).

Além da pontuacdo, notamos outras modificagdes no texto original. Elas se encontram
destacadas com letras maiusculas e consistem, conforme as autoras, na complementagdo do
texto “de acordo com nossa leitura” (2001, f.6, p.46). A atitude do professor em reescrever o
texto, de acordo com sua propria interpretacdo, demonstra uma concepgdo autoritaria e
tradicional de leitura e de escrita, pois 0 adequado seria o professor dar orientagdes para que o

aluno refizesse o texto.
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Quanto a ortografia, no fasciculo 6, a pagina 47, encontramos as palavras grafadas
corretamente ao lado das “erradas”, classificadas em quatro tipos, conforme sua natureza. Eis
alguns exemplos: 1) pronancia: locos, ao invés de loucos; 2) graficos, que confundem a letra
“m” com a“n”: muma, ao invés de numa; 3) ndo biunivocidade fonemalletra, para o som de
/ 3/ temos as letras “j” e “g”: trgjédia, ao invés de tragédia; 4) digrafo “gu”: chegei, ao invés
de cheguei. Em relagdo a acentuacdo, a palavra 6dio ndo foi acentuada.

Assim, vé-se que o texto do aluno apresenta problemas quanto aos critérios
morfossintaticos e graficos, com dificuldades como: concordancia nominal, emprego das
consoantes nasais, uso do digrafo e ndo biunivocidade fonema-letra, que reflete a influéncia
da oralidade na escrita.

Possari e Neder (2001) estabelecem uma gradagdo da importancia dos elementos a
serem considerados na analise de um texto, da seguinte forma: 1°) os interacionais, 2°) 0s
l6gico-discursivos, 3°) os lingiiisticos. Essa gradagdo de importancia contradiz a pratica
assumida pelas autoras na analise do texto, pois o nivel lingiiistico foi o mais focalizado nas
discussdes, enquanto O interacional abordou apenas o comando da produgido textual, o
interlocutor e, vagamente, a Situagao em que o aluno deveria narrar “uma carta, uma crénica”
(POSSARI e NEDER, 2001, p.45), ignorando as demais condi¢des de produgdo textual. O
mesmo se pode afirmar a respeito do nivel 6gico-discursivo, que abordou a coesio e a
coeréncia, de modo bastante superficial.

Desse modo, podemos concluir que, no estudo do texto, as autoras realizaram um
discurso teodrico interacionista, afirmando que, a partir dos problemas detectados, o professor
deveria ensinar os contetidos gramaticais, de acordo com o contexto situacional da aula e as
necessidades dos alunos. Porém, no modelo que oferecem aos professores para trabalharem
textos com seus alunos, elas centram-se mais nos elementos lingiiisticos, que nos interacionais
e finalizam o estudo do capitulo com uma série de exercicios estruturais que o professor
deveria oferecer ao aluno, com base nas dificuldades detectadas no texto, o que reforga o
apego aos exercicios estruturais.

Embora afirmem a importancia de a escola ndo se ater a tipologia textual classica,
Possari e Neder (2001) dao grande destaque a ela, tratando cada elemento em um topico
separado. Lembram as autoras que “a tipologia discursiva: narragdo, descrigdo e dissertagdo
é didatica, podendo a narra¢do conter uma descri¢do para melhor compreensdo por parte do
leitor e, ainda, uma dissertagdo conter uma narragao como argumento” (p.10).

Concordando como o direcionamento argumentativo das autoras do LB, entendemos

gue a narragdo também abrange uma descri¢do, uma vez que a caracterizagdo dos
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personagens, do espago, ambiente ¢ feita por meio desse processo. Ja a informagdo de que a
dissertagdo contém uma harragdo, na parte da argumentagido, pode parecer estranha, num
primeiro momento, mas é coerente. Basta lembrarmos do trabalho de um advogado, por
exemplo. Ao fazer a defesa de um cliente, ele terda que organizar seu discurso de
convencimento, partindo de fatos narrados e reproduzindo o acontecimento por meio da
linguagem, que pode ser real ou ficcional em alguns momentos.

A seguir, veremos como 0s trés tipos de textos Sio tratadas no LB.

4.2.4.1.1 Texto narrativo

Ancorando-nos em Marcushi (2002) e sabendo que as designagdes implicam questdes
lingiiisticas especificas, compreendemos a triade descri¢do, dissertagdo e narragdo como uma
tipologia textual, reservando a denominagdo género textual a textos de formatos variados,
como conto, Cronica, cartum, charge, receita culinaria, bula de remédio, lenda, poesia e
parabola, dentre outros.

Tal nao ¢ o procedimento do LB, que emprega os termos tipologia e género textual,
indiferentemente, ora remetendo a narrativa como uma tipologia ora como um género textual.

E o que mostram os seguintes trechos:

Quanto aos textos que veiculam os discursos citados, uma tipologia que é de seu
conhecimento e que esta presente em todo e qualquer programa escolar é a que
distingue a narragdo, a descri¢do e a dissertagdo (POSSARI e NEDER, 2001, f.5,
p.43).

Facga outros questionamentos que vocé julgar oportuno com relagdo a sua pratica
pedagdgica e o ensino do género narrativo (POSSARI e NEDER 2001, .5, p 62).

Entendemos a narrativa como um tipo de texto por meio do qual contamos um ou mais
fatos ocorridos em determinado tempo, espago, envolvendo certos personagens ¢ tendo como
elemento essencial um conflito, que deve ser consistente e bem desenvolvido, pois ¢ ele 0

elemento basico do texto narrativo ¢ o que o difere de um simples relato.
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Na abordagem da narrativa, o LB apresenta conceitos de autores como Faraco e Moura
(1991) e Larivalle, entre outros. “Larivalle, citado por Bastos, 1994, define narrar como um
processo de contar acontecimentos que vdo incidir sobre determinado Estado Inicial para
alcangar um determinado Estado Final” (POSSARI e NEDER, 2001, {.5, p.47).

Seu estudo ¢ dividido nos seguintes topicos: 1) tipo de narrativa: ficcional, nao
ficcional; 2) componentes da narragdo; 3) tipo de linguagem: discurso direto, indireto e
indireto livre; 4) foco narrativo: narrador observador ou personagem.

E passivel de questionamento a definicio de narrativa ficcional como “uma narrativa
inventada [...]: romance, conto, crénica, fabula, lenda, parabola, anedota, poesia e o poema
épico” (...) e as nao ficcionails como reais. “noticias, relatos, historias da civilizagdo,
memoralismo, etc.” (POSSARI e NEDER, .5, p.44), pois ndo ¢ o género que delimita se uma
narrativa ¢ real ou ficcional. Uma cronica, por exemplo, pode narrar fatos do cotidiano, reais
ou imaginarios; por outro lado, nem sempre uma noticia apresentada ¢ fato real, acontecido.

O LB apresenta como componentes da narragdo: personagens, fato central, tempo,
espago, enredo, motivos (2001, f.5, p.63) e um esquema com perguntas que audam o aluno de
EAD a depreender os elementos da narrativa: quem? (personagem), quando? (tempo), onde?
(espaco). O enredo, os motivos e o fato central nao constituem efetivamente elementos da
narrativa, pois dizem respeito, respectivamente, a sucessido dos fatos encadeados, ao plot
(situagdo, complicagdo, resolugdo). O fato central pode equivaler ao conflito, mas pode
significar também, num modo mais amplo, o assunto ou o tema do texto. Fora do esquema
anterior, o LB apresenta o narrador, deixando esquecido o ambiente.

Possari e Neder (2001, f.5) lembram que o personagem pode ser linear (personagem
previsivel) ou complexo (marcado pela imprevisibilidade, pois suas caracteristicas mudam no
decorrer dos fatos e agdes). As autoras distinguem o narrador do autor, diferenca importante,
uma vez que os alunos costumam ver o0 narrador e o autor como 0 mesmo ser, eliminando a
distingdo entre o ficticio e o rea. Para exemplificar a diferenga entre ambos, as autoras
utilizam dois trechos do escritor Rubem Fonseca, que demonstram como o autor se desdobra
em dois narradores, um homem e uma mulher. A diferenca de sexo torna mais facil a
percepgio dessa diferenca.

Os discursos direto e indireto sio apresentados em um topico intitulado “tipo de
linguagem”, expressio estranha e desconexa, pois nao reflete os modos de funcionamento do

foco narrativo.
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Apbs a discussdo dos componentes da narracdo, o tipo de linguagem e o foco
narrativo, as autoras afirmam: “caso vocé se lembre de outros elementos, acrescente-os a esse
esquema” (2001, f.5, p.63), 0 que pode gerar uma distor¢ao nateoria da narrativa.

Entendemos, respaldados em Adam (1985), que Sio sete os elementos da narrativa: 1)
personagem; 2) tempo; 3) espago; 4) ambiente; 5) narrador; 6) conflito; 7) desfecho. O
personagem é um ser que participa do desenrolar dos acontecimentos e um dos principais
elementos constitutivos da narrativa. O tempo indica a marcagdo temporal da historia,
podendo ser cronolégico (tempo fisico) e psicologico (voltado para o interior dos
personagens, forma como o personagem experimenta, sente os acontecimentos). O espaco
compreende o lugar (espaco fisico) onde ocorrem os episodios. O ambiente é o “clima” que se
estabelece entre as personagens numa determinada situacdo e esta sempre ligado ao espago,
pois se constroéi pela descrigao do espago por meio do estado psicologico da personagem.

O conflito, elemento basico da narrativa, ¢ o problema a ser enfrentado pelo
protagonista, ¢ uma luta de forcas que desencadeia a tensio, criando uma expectativa no
leitor. O narrador ¢ aquele que conta a historia, por meio de quem tomamos conhecimento do
enredo, das caracteristicas dos personagens, da descricdo dos cenarios etc. Pode ser um dos
personagens, participante da histéria ou ndo. Por ultimo, ha o desfecho, momento em que uma
dasforgas vence ¢ se afirma sobre a sua oponente.

Dessa forma, a teoria da narrativa apresentada no LB deixa a desgar por conter
equivocos sobre as denominagdes tipologia e género textual, sobre 0s el ementos da narrativa e
por dar explicacdes insuficientes dos componentes da narrativa, além de ser exaustivo na
teoria da superestrutura da narrativa— conforme veremos em 5.1.

Ha momentos em que Possari e Neder revelam ter consciéncia de que o conhecimento
da teoria da narrativa é necessario apenas para o professor-aluno compreender e avaliar os
textos dos alunos. Concordamos com essa postura, visto que, evidentemente, o aluno das
Séries iniciais ndo precisa ter um conhecimento muito especializado; porém, pensamos ser
necessario munir o aluno do conhecimento da estrutura basica da narrativa e de alguns
elementos que a compdem, pois, assim, ele estara apto a construir narrativas mais bem
elaboradas. E, concordando com Sercundes (1997), para quem ndo existe escrita como dom,
mas como trabalho, uma vez que bons escritores se formam por meio de leitura e técnica, o

conhecimento do “esqueleto” da narrativa ¢ imprescindivel.
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A abordagem pratica da narrativa abre-se com a cangdo “Domingo no Parque”, de
Gilberto Gil; no entanto, ela ndo ¢ analisada nem comentada, permanecendo no fasciculo
como um exemplo solto de texto narrativo. Dessa forma, as autoras subutilizam um exemplo
riquissimo, uma vez que a cangdo apresenta a estrutura e os elementos da narrativa bem
definidos. Trata-se da histéria de um crime passional ocasionado pelo ciume, envolvendo trés
personagens em um triangulo amoroso: Jodo, José e Juliana. Num domingo, José vé Juliana,
sua namorada, num parque de diversdes, acompanhada de Jodo. Tomado de citime, pde fim as
vidas de Juliana e de Jodo.

Assim, seria pertinente que o LB explicasse a teoria da narrativa a partir da musica,
pois os alunos conseguiriam entender melhor como 0s elementos Sio construidos no texto.
Seu menosprezo faz com que o livro perca a oportunidade de explicar os elementos da
narrativa de um modo mais didatico e aplica-los ao texto, em uma metodologia clara, que
facilitaria o entendimento da teoria. Em vez disso, o fasciculo opta por uma apresentacdo
fragmentada, 0 que ¢ mais grave em um material de EAD, modalidade na qual o aluno faz um
estudo mais individual.

Para auxiliar o professor na tarefa de acompanhar a transformagdo do aluno em um
leitor e um produtor de texto privilegiado, Possari e Neder (2001) fornecem duas sugestoes de

produgdo de narrativas para a 2* série do ensino fundamental:

1# sugestao: Construa uma historia em que um menino vai pescar com seu pai num
feriado (situagdo). Na pescaria acontece algo inesperado (complicagdo). Que
solugdo é dada para o inesperado (resolugdo) (2001, f.5, p.52).

2* sugestdo: Solicitar aos alunos que inventem uma historia em que haja suspense,
utilizando: casa distante/ duas meninas/ um menino/ noite chuvosa/ casa sem luz/
escada rangendo (2001, f.5, p.52).

A primeira sugestdo apresenta a superestrutura de um texto narrativo, uma vez que da
a Situagdo inicial e todos os elementos dessa tipologia textual: narrador (3* pessoa),
personagens (menino, pai), espago (rio), tempo (feriado), o conflito (algo inesperado) e, por
fim, o desfecho.

Em relagdo as condig¢des de produgdo textual, a atividade certamente objetiva cumprir
um dever escolar, que tem o professor como interlocutor. Dessa forma, o enunciado deixa a

desgjar, poisimpde ao aluno o que tem que dizer e o objetivo de seu dizer.
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Na segunda sugestio, também estio embutidos os elementos da narrativa: o conflito
(em razdo da necessidade de haver o suspense), espago (casa distante), personagem (duas
meninas, um menino), tempo (noite chuvosa) e o inicio da construgdo de um ambiente, pela
forma como ¢ descrito o espaco (lugar escuro, sem luz e escadas que rugem) e, desse
ambiente, subentende-se o tempo psicologico, que pode ser de medo, terror, euforia, espirito
aventureiro. O narrador e o desfecho nio sao analisados.

Embora a subjetividade do aluno sga cerceada pelo encaminhamento preciso do
enredo previsto no comando, ¢ inegavel que este auxilia na construgdo do conflito. Entretanto,
da mesma forma que na sugestio anterior, ndo ha um interlocutor marcado para os textos (que
so6 pode ser o proprio professor). Similarmente, a razdo para escrever ¢ tdo somente cumprir
uma tarefa imposta pela escola.

Na seqiiéncia, o LB sugere atividades de leitura, que objetivam identificar o elemento
da narrativa e observar como o narrador atua no texto. Essa atividade poderia ter auxiliado a
producdo escrita do aluno, caso precedesse as atividades de produgio textual anteriormente
sugeridas.

“Seria interessante, aqui, vocé dar uma paradinha para, recordando-se da Leitura do
livro A Bolsa Amarela de Ligya Bojunga Nunes, dizer quem era o narrador. E claro que era
Raquel” (2001, £.5, p.54).

Se 0 objetivo da questio ¢ testar ateoria, 0 sentido dessa atividade se perde, uma vez
gue a pergunta ja ¢ respondida pelas autoras que, dessa forma, tiram do aluno a oportunidade
de refletir sobre o conteado novo.

O LB sugere questdes sobre as figuras do autor e do narrador. A primeira sugestdo, de
apresentaciao de dois textos do mesmo autor com narradores diferentes, propicia ao aluno a
reflexdo sobre a diferencga; a segunda solicita que o aluno se desdobre em dois narradores para
contar um acontecimento sob dois pontos de vista; a terceira propde a produgdo de um texto

com narrador em 1% ¢ em 3* pessoa:

1. Apresentar 2 ou mais textos de um mesmo autor em que os narradores ndo
coincidem.

2. Solicitar aos alunos que produzam textos narrativos contando sobre um
acidente de carro na esquina. No primeiro texto, quem narra é o motorista que
obedeceu as normas do transito; no segundo, o acontecimento é narrado pelo outro
motorista (o que estava errado).

3. Solicitar ao aluno que escreva um texto narrando um assalto na casa do
vizinho. Em um texto, o proprio assaltado narra o acontecido. No outro, o vizinho
produz a narrativa (POSSARI e NEDER, 2001, .5, p.55).
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Trata-se de excelentes sugestdoes para exercitar a criatividade, a focalizagdo, a
subjetividade do narrador e sua capacidade de convencimento. Tudo isso oportuniza o
desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, levando-0 a utilizar a linguagem
para atingir o interlocutor e alcancar seus objetivos. Como, geralmente, acidentes de carro e
assaltos mexem com 0 estado emocional do sujeito, os temas escolhidos para os textos
mostram-se também adequados.

Outras sugestoes de trabalho sdo apresentadas, na mesma linha, pouco diferindo das
anteriores. Vale dizer que, no material, o trabalho com o foco narrativo ndo ¢ exaustivo,
voltando-se somente a diferenga entre narrador em 1* e em 3* pessoa, e desconsiderando
classificagdes como narrador onisciente neutro e narrador onisciente intruso. Consideramos
essa uma boa op¢ao, pois o contetido escolhido ¢ suficiente para o trabalho com as séries
iniciais do ensino fundamental.

Possari e Neder (2001) lembram que ha textos em que os personagens falam,
utilizando discurso direto, e outros em que a fala ¢ mediada por um narrador. No discurso
direto, “geralmente, empregam-se verbos como dizer, falar, afirmar, perguntar, etc” (f.5,
p.61), além de uma pontuagdo especifica. Para exemplificar os discursos direto ¢ indireto, as
autoras apresentam dois textos, um de Drummond e outro texto de Clarice Lispector.
Entretanto, a exploragdo dos dois textos ¢ minima, servindo ambos apenas como ilustragdo
dos conteados em estudo.

Um aspecto importante na produgdo de textos narrativos ¢ ressaltado pelas autoras.
Trata-se da pontuagdo, especialmente o travessdo, dois pontos, ponto final. Dessa forma, a
partir do estudo de textos em discurso direto e indireto, ¢ recomendado o trabalho gramatical,
0 gue revela uma contextualizagdo do ensino gramatical.

O LB incita o professor-aluno a aprofundar seus conhecimentos sobre o assunto
estudado, com indicagdes de outras fontes onde ele podera encontrar mais sugestoes para a
atividade de producdo de textos. Demonstra também uma preocupagdo com a abordagem da
diversidade textual, como vemos no questionamento proposto ao aluno no TB: “em seu
trabalho com seus alunos, tem oportunizado a eles trabalhar com textos longos (romance,
conto, drama) e com textos curtos (lendas, crénicas etc.)?. Como tem sido seu trabalho nesse
sentido?” (2001, £.5, p.62).

Contudo, no LB ha um desvirtuamento quanto ao entendimento do conto, visto como
uma narrativa longa, em comparagio com a crénica, tida como um texto curto. Na realidade,
nao ¢ essa a diferenca entre esses dois géneros textuais, mas o fato de que no conto, narra-se

uma histéria com um s6 conflito, passada num espago de tempo maior e que tem,
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freqiientemente, um desfecho com conflito resolvido. Ja a cronica narra fatos do cotidiano,
sem necessidade de conclusio, pois o autor realiza uma reflexdo critica sobre ao assunto que

escreve, deixando suatese insinuada para o leitor concluir (FARACO e MOURA, 1996).

4.2.4.1.2 Texto descritivo

Possari e Neder (2001), amparadas em Lagolo et alli (1977), iniciam o estudo da
descri¢ao conceituando-a como “um tipo de texto que cria uma realidade fixada num tempo
determinado, com caracteristicas e qualidades admissiveis somente neste tempo. Cria uma
realidade particular, estatica” (f.6, p.30), e optam por explica-la diferenciando-a da
defini¢ao. Esta, segundo elas, ¢ generalizante, trata de classes, espécies, enquanto a descrigao
¢ particularizante, detalha individuos de uma espécie.

Nao vemos razdo, nesse contexto, para o contraste estabelecido entre descrigdo e
defini¢do, ainda que a informagéo do LB possa ser considerada valida. Mais conveniente seria
fazer a diferenciagdo da descri¢do com a narragfo, visto nfdo ser raro os alunos terem
dificuldade de diferenciar uma de outra. Além disso, na escola, em concursos e na vida, ¢
solicitado do auno esse conhecimento na realizagao de uma produgéo textual. Prova disso Sio
0S concursos vestibulares em que, ndo raro, por falta de conhecimento suficiente das trés
tipologias textuais e das técnicas especificas de cada uma, o aluno se equivoca, nao
alcangando éxito.

Uma explicagdo basica, mas clara, suficiente e produtiva da descri¢do, seria o livro
dizer que, por meio dessa tipologia, compomos determinado personagem, ambiente, objeto
etc. Além de explicar, ¢ interessante lembrar o aluno que, embora a descri¢do ¢ a narragdo
sejam duas tipologias textuais, o processo descritivo fregiientemente ocorre nas narragdes, na
caracterizagdo de personagens, espagos, costumes e épocas.

A descrigdo, que pode ser fisica ou psicolédgica, ndo se constroi somente por adjetivos,
mas também por acdes. As comparagdes, metaforas e impressdes Sensoriais também
enriguecem a construcao do personagem.

O LB explora, ainda que superficialmente, no estudo da descrigao, duas das condigdes

de produgio textual: 0 objetivo e o interlocutor.



123

Da mesma maneira que no texto narrativo e dissertativo, na descrigdo estd presente
o objetivo do autor:

‘Para pessoas elegantes’

Recebemos, diretamente de Londres, uma mesa vitoriana, com pés torneados com
incrustagdes em ouro e marfim.

Preco especial

Como vocé viu, ha uma inten¢do clara de apresentar da melhor forma possivel o
movel para que o leitor se interesse por vé-lo e, quem sabe, compra-lo.

Um outro ponto importante a ser considerado na descrig¢do é o interlocutor.

Se vocé observar textos escritos para criangas, verd que ha diferengas fundamentais
entre o que se descreve ali e em textos para adultos (POSSARI e NEDER, 2001, f.6,
p.32-3).

Como percebemos, a explicagdo se resume a afirmar aintengio de se fazer um antincio
publicitario e a percepgdo de que se trata de um texto dirigido a adultos. A fungdo conativa
predominante no texto, que visa persuadir o interlocutor a comprar a mesa, a promogao que
faz do futuro cliente (“para pessoas elegantes™), a procedéncia e as caracteristicas do movel, a
referéncia ao preco Sio marcas de persuasdo empregadas pelo autor do anincio e
desconsideradas pelo material.

As condigoes de producdo escrita implicam ‘“aguas” muito mais profundas. A
linguagem ¢ inerentemente argumentativa, de forma que tudo o que dizemos ¢ perpassado por
uma inten¢do. Podemos querer vender um bem de consumo (como demonstra o LB), mas
vendemos também nossa imagem e idéias (defendendo ou refutando-as). E ¢ claro que a
descri¢ao ndo foge disso, visto que, pelo modo como descrevemos algo, influenciamos nosso
interlocutor.

Do mesmo modo, a forma como o interlocutor influencia nossos discursos vai muito
aém de uma mera linguagem diferenciada para criangas, visto que a imagem que 0S
interlocutores fazem um do outro e do referente norteiam o que e o como diz. “O ‘outro’ [...] é
parceiro no dialogo (mesmo a distancia), e assim determina sua configuragdo; permite que o
eu se congtitua como enunciador e compreenda sua propria enunciagdo, a partir da
possibilidade de compreensio do outro” (GARCEZ, 1998, p.62).

Assim, o LB poderia ter explorado o papel do interlocutor também na imagem que o
autor do texto publicitario faz de seu publico-leitor, 0 que pode ser percebido pela selegio
lexical “so para pessoas elegantes” (POSSARI E NEDER, 2001, f.6, p.32), “diretamente de
Londres” (POSSARI E NEDER, 2001, .6, p.33) e também pelo meio de veiculagdo, suporte

do texto (caso tivéssemos esse conhecimento). Percebe-se uma defasagem no entendimento
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do LB sobre a “razdo para dizer o que se tem a dizer”; ¢ sobre o “para quem dizer o que se
tem a dizer” (GERALDI, 1997, p.137), com explicagdes que sugerem que ha textos que
atentam para uma condigdo e outroS para outra, 0 gque ¢ incoerente, uma vez que essas

condigdes caracterizam qual quer texto.

Como pratica pedagdgica do texto descritivo, o LB propde aos alunos da EAD uma

atividade na qual tém que definir e, em seguida, descrever um cachorro e uma cidade:

1.Usando um diciondario, defina o que é:
a) cachorro
b) cidade

2. Agora, pense num determinado cachorro, determinada cidade e descreva-os
(POSSARI e NEDER, 2001, .6, p.32).

Considerando que escolhemos o que dizer, 0 que nos ¢ permitido dizer ¢ o como dizer,
de acordo com aimagem que temos de nosso interlocutor, Possari e Neder (2001, f.6, p.32-3)
solicitam ao aluno da EAD a analise de um livro infantil, observando como ¢ feita a descrigio
de um determinado ser (ave, cido, menino...) € dePois, COMO eSseS MesMOS seres sio descritos
num livro destinado a adultos.

Porém, pretender explicar a forma como o interlocutor interfere em nossos dizeres,
utilizando a comparagao entre texto para crianga/texto para adulto — como faz o LB — parece-
nos bastante smplista, pois, como sabemos, qualquer interlocutor influencia nosso discurso,
modificando-o (e ndo somente no caso de o alocutario ser adulto ou crianga). Dessa maneira,
seriainteressante propor atividades que levassem o aluno arefletir sobre as varias formas por
eles utilizadas para dizer a mesma coisa a pessoas diferentes.

A partir da consideragio de que ¢ possivel depreender as coisas do mundo por meio de
todos 0s nossos 6rgaos de sentidos (visio, audicao, tato, olfato, paladar), as autoras solicitam
que o professor-aluno da EAD descreva um objeto utilizando apenas um desses 6rgéos (por
exemplo, o tato ou paladar) e que cologue iSso em pratica com seus alunos em sala de aula
também (f.6, p.34).

Utilizar as impressdes sensoriais para descrever objetos e seres nos leva a
compreender o funcionamento da linguagem verbal e ndo-verbal e também a perceber como o

ponto de vista interfere no modo como vemos as coisas do mundo. Porém, para uma descrigiao
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completa e 0 mais fiel possivel, ¢ pertinente utilizarmos todos os nossos sentidos, saberes e
conhecimentos prévios.

O LB propicia ao aluno da EAD um momento de reflexao sobre a tipologia descritiva,
apresentando, em um TB, questdes sobre 0 USD dos varios orgéos de sentido na descricdo (f.6,

p.33) e indagando o professor-aluno se tem atentado paraisso em sua pratica de sala de aula.

Seria interessante darmos uma paradinha para alguns questionamentos:

- Como tem sido o ensino da descri¢do em nossas aulas com as criangas?

- Temos orientado no sentido das varias possibilidades da descrig¢do?

- Temos analisado, com os alunos, as descrigoes que encontramos nos textos lidos?
- Tem sido preocupagdo nossa desvendar para os alunos questdes do tipo: o que é
descrever? o que se descreve? o objetivo,[SIC] 0 ponto de vista de que se escreve? E,
ainda, o como se descreve? (POSSARI e NEDER, 2001, f.6, p.34).

Evidentemente, 0 uso de toda nossa sensibilidade ¢ importante para lermos o mundo,
mas entendemos que pensar nas varias possibilidades de descrigdo ndo se limita as impressoes
sensoriais, mas também no uso que o autor faz da linguagem verbal para compor o ser, o
objeto descrito. 1sso porgue é comum o aluno das Séries iniciais do Ensino Fundamental fazer
a descricao com um encadeamento de adjetivos e, ai cabe ao professor ensinar-lhe que a
caracterizagdo de um personagem vai além do adjetivo, podendo ser feita por agdes. Por
exemplo, em vez de dizer que determinado personagem ¢ mentiroso, ladrdo e cruel, contar
fatos que revelem que ele possui essas caracteristicas.

A pergunta do LB sobre se o professor-aluno tem analisado com os alunos as
descri¢des contidas nos textos lidos remete a contribuigdo da leitura na produgdo de textos,
colaborando para um ensino da descri¢ao por meio do texto, em que o aluno tem um
parametro sobre como ¢é produzir um texto nessa tipologia.

Algumas propostas de produgio de textos descritivos apresentadas pelo LB Sio:

1. Trazer um objeto dentro de uma bolsa, solicitar aos alunos, que, apos tateda-lo, o
descrevam.

2. Descrever um local, como sua casa, uma chdacara, uma cidade etc., para seus
colegas (pode ser feito oralmente).

3. Assistir a um programa qualquer na TV, escolher uma personagem e descrevé-la.
4. Procurar no livro de ciéncias, historia e/ou geografia textos descritivos. Por
exemplo: descri¢do do corpo humano.

5. Apresentar uma figura qualquer ao aluno, direcionando através de um plano
preévio sua observagdo. Por exemplo, a figura de um homem em que se comece a

descrevé-lo de baixo para cima (POSSARI e NEDER, 2001, f.6, p.34-5).
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A primeira proposta retoma a questido de descrever um objeto utilizando o tato, o que
implica compor um objeto parcialmente, uma vez que a realizagio de uma boa descri¢do
requer o uso de todos os sentidos para abstrair a esséncia das coisas. A segunda e a terceira
propostas, referentes a descricdo de espago, ambiente e personagem sdo bons pontos de
partida para o aluno praticar a tipologia descritiva, pois dao abertura para ele escrever sobre
coisas que conhece, por ja ter estado nesses lugares, lido sobre eles ou visto pela TV, tanto os
lugares como 0s personagens.

A proposta 4, que pede para 0 auno procurar em livros didaticos textos descritivos,
nao implica um comando de produgdo de texto descritivo (como havia sido afirmado pelo LB,
no comando que introduz essas cinco propostas. “Alguns exemplos de propostas para
produgdo de textos descritivos poderiam ser:” (POSSARI e NEDER, 2001, .6, p.34), pois ¢
uma atividade de leitura, que poe o aluno em contato com essa tipologia textual. Embora sgja
uma atividade pertinente, encontra-se deslocada.

A proposta 5, que sugere a apresentacdo de uma figura qualquer e solicita sua
descrigdo ao aluno, conduzida por um plano de observagdo ¢ pertinente, pois permite ao
professor mediar o aprendizado do aluno, propiciando-lhe um saber mais elaborado.
Contudo, a solicitagdo de descrigdo de um homem de baixo para cima configura um
direcionamento irrelevante. Ao invés disso, o professor deveria chamar a atengdo do aluno
para os aspectos fisicos do homem, como altura, cor da pele, olhos, cabelos e os aspectos
implicitos da imagem, como a impressdo psicoldgica, emocional que a aparéncia fisica
daquela pessoa transmite.

Dadas as sugestdes, as autoras asseveram ao aluno: “Vocé, com sua criatividade e
consulta a livros didaticos com certeza avanc¢ard muito” (2001, £.6, p.35), 0 que incita o aluno
a procurar bibliografia especializada e pensar em novas possibilidades, por meio de suas

experiéncias de sala de aula; no entanto, nao indicam nenhuma fonte bibliografica.

4.2.4.1.3 Texto dissertativo

Possari e Neder (2001) abrem o estudo da dissertagio com o texto narrativo “O
cajueiro”, de Rubem Braga, e um texto dissertativo, de Benedicto Ferri (sem titulo), extraido
do livro “Para gostar de Escrever”, de Faraco e Moura (f.6, p.12-13). Afirmam, em seguida,

gue o primeiro ¢ um texto narrativo “[...] que se serve de elementos descritivos, visto que se
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refere a um acontecimento” (POSSARI e NEDER, 2001, f.6, p.13), enquanto que, por meio
do texto dissertativo, expomos, discutimos e interpretamos idéias. A partir dai, o LB
prossegue o estudo da dissertagao, sem fazer referéncia ao texto narrativo.

Iniciar o estudo de uma tipologia, comparando-a com outra, implica o conhecimento
de estratégias textuais ¢ auxilia o aluno na produgdo e compreensdo dos textos, uma vez que
mostra as diferengas basicas da estrutura desses tipos de textos, porém, o LB expande muito
pouco a analise, visto que realiza consideragdes de apenas duas linhas sobre a narrativa
inserida.

Segundo o0 material,

quando elaboramos um texto [...] [dissertativo], pressupde-se que iremos fazer um
exame critico do assunto sobre o qual vamos escrever, o que requer um estudo e
preparag¢do prévios. Leituras e pesquisas sdo importantes para sedimentarem
nossas idéias. O texto dissertativo pressupde, ainda, raciocinio logico em nossa
exposigdo, além da clareza, coeréncia e objetividade.

Na dissertacdo expressamos sempre o que sabemos ou acreditamos saber a respeito
de determinado assunto. E através desse género que costumamos externar nossas
opinides. Ao apresentarmos nossas idéias, ndo ha, necessariamente, o objetivo de
convencer alguém sobre elas ou ainda combater idéias contrdrias (POSSARI e

NEDER, 2001, .6, p.13-4).

Da forma como esta, o texto da a impressdo de que apenas a dissertagio exige uma
preparagdo do escritor, 0O que ndo ¢ verdade, uma vez que ninguém escreve sem ter um
conhecimento sobre o assunto. A luz desse entendimento, ndo se pode pensar em adentrar em
uma sala de aula e solicitar ao aluno um texto (independente da tipologia ou do género) sobre
um assunto do qual ele ndo tenha conhecimento - por ndo ter informagdo prévia ou ndo ter
havido momentos de discussio prévia na sala de aula.

Em relagao a esséncia da dissertagao, concordamos com Citelli (1994), para quem

convencer ou persuadir através do arranjo dos diversos recursos oferecidos pela
lingua é, numa formulagdo muito simples, a marca fundamental do texto
dissertativo/argumentativo.

Percebe-se, nesta medida, por que a linguagem é uma forma de agdo e os textos
argumentativos sio a modalidade onde se exerce com maior vigor a persuasio
(1994, p.7-8).

Concebemos a linguagem como inerentemente subjetiva e argumentativa

Conseqiientemente, ao nos apropriarmos dela, expomos nossa subjetividade, uma vez que “¢é
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na linguagem e pela linguagem gque o homem se constitui como sujeito” (BENVENISTE,
1988, p.286). Logo, contrariamente ao LB, entendemos que podemos até procurar expor
nossas idéias de modo objetivo, mas sempre havera a subjetividade inerente ao discurso, pois,
ao atuarmos no contexto socio-comunicativo, ha sempre uma intengdo permeando nossos
dizeres.

Compreender o funcionamento dessa tipologia textual implica, portanto, “defender a
propria cidadania, visto os discursos — quer oS que lemos ou escrevemos — poderem
igualmente libertar ou oprimir, manipular ou revelar como ¢ feita a manipulagao” (CITELLI,
1994, p.8).

Como afirmam Possari e Neder, “o texto dissertativo [é o que] leva o leitor/ouvinte a
uma reflexdo sobre aquilo que uma realidade tem de mais geral” (2001, £.6, p.14). Embora
isso sgja verdadeiro, ndo ¢ somente o texto dissertativo que faz isso, pois a cronica, a fabula,
entre outros textos narrativos, também atingem o leitor de modo que ele reflita, por exemplo,
sobre as ninharias do cotidiano ou sobre 0s parametros morais estabelecidos socialmente.

Para o LB, existe a diferenga entre texto dissertativo e texto argumentativo: “quando
produzimos texto cujo objetivo é tentar convencer, persuadir, ou influenciar o ouvinte
(leitor), temos ai um texto argumentativo ou se quisermos uma disserta¢do argumentativa’
(POSSARI e NEDER, 2001, f.6, p.15). A delimitagdo dessa diferenga se faz com algumas

caracteristicas do texto argumentativo:

- saber justificar uma escolha e depois saber formular obje¢des a essa escolha;

- tomar a defesa de algo ou alguém (um livro, um filme, uma pessoa, um lugar, etc,
- relatar, criticando, a posi¢do de um adversario;

- formular hipétese (POSSARI e NEDER, 2001, f.6, p.16).

A diferenciagdo feita pelo LB entre texto dissertativo e argumentativo é comum a
diversos tedricos, mas, neste trabalho, entendemos que a tipologia dissertativa ja implica
argumentacdo. Tendo em vista as condi¢des de producdo textual, o esquema apresentado pelo
livro com assunto, delimitagdo do assunto (tema), objetivo e plano para o desenvolvimento
remetem ao que dizer e a intengdo do autor com o seu dizer, uma vez que o texto objetiva
argumentar sobre as causas do desemprego nos centros urbanos.

O esquema direciona 0 que dizer no desenvolvimento, em razio dos argumentos

explicitos no plano para o desenvolvimento, exigindo do aluno apenas sua expansdo. Desse
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modo, tendo o tema e os argumentos, cabe ao aluno formular sua tese e defendé-la. E,
considerando a estrutura do texto (introdugdo, desenvolvimento, conclusdo), o esquema
funciona como uma espécie de texto lacunar, em que se 0 aluno deve congtruir a introdugio e
aconclusio de um texto, a partir de um desenvolvimento dado.

E certo que os argumentos delineiam o dizer, e Se 0 exercicio objetivar a
aprendizagem de como construir textos dissertativos, ¢ valido, uma vez que ¢ preciso além de
conteado, técnica. Concordamos com Evangelista (1998) em que “o aluno precisa de
atividades sistematizadas e parceladas para chegar a escrita de um texto mais elaborado, cujo
processo |he garanta aprender mais do que ele ja sabia no momento em que COMegou
determinada tarefa” (p.120).

Além disso, o esquema funciona como um modelo para quando o aluno for construir
Seu proprio texto dissertativo, independente do tema, pois ¢ indispensavel que plange seu
texto, pensando nos argumentos aos quais ira recorrer para defender sua tese. “Escrever é
[poig] [...] um trabalho — ‘lutar com palavras’ como diz Carlos Drummond de Andrade — que
decorre do exercicio continuado, da definigdo de um projeto de dizer e da concentragdo nesse
projeto” (CHIAPPINI, 1997, p.76).

O que ndo ¢ aconselhavel, evidentemente, ¢ ficar apenas nos textos lacunados, nos
esguemas, pois a producido textual exige que o aluno se cologue em seu texto, expressando
suas idéias e sua subjetividade. E, em consonancia com Fiad e Sabinson (1991, p.55),
entendemos que, por a linguagem ser construida na interagdo entre os sujeitos, a produgdo
escrita requer momentos, “‘como o de planejamento de um texto, o da propria escrita do texto,
0 da leitura do texto pelo proprio autor, o das modificagdes feitas no texto a partir dessa
leitura”.

Nunca ¢ demais lembrar a utilidade, para a produgdo de textos, de um plang amento,
um esbogo prévio do texto, uma reflexdo sobre o que se pretende escrever ¢ que argumentos
empregar. Sem esse esboco, 0 autor fica sem um direcionamento no momento da escritura, e a
producdo textual corre o risco de desvincular-se do objetivo prévio do autor, podendo gerar

um rompimento da coeréncia do texto. Conforme Evangelista (1998),

quanto mais claros forem os objetivos a cumprir com o texto, mais chances tera
guem escreve de escolher melhor as estratégias adequadas para concretiza-10s. Nesse
sentido, vale a pena o professor insistir com 0s alunos na necessidade de pensar nos
objetivos do texto, em vez de comegar a escrever de forma desorganizada, sem
planejamento e sem ter em mente as necessidades ou intengdes que devem satisfazer
com aguele uso da escrita (p.122).
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O LB também considera a necessidade da elaboragdo do planejamento para a producao

do texto, como vemos;

Seria interessante, que, a partir do tema: ‘Leitura’, que vocé ja conhece muito bem,
tentasse elaborar um plano para o desenvolvimento de um texto dissertativo/
argumentativo.

Vamos la, elabore-o em sua agenda. Tente, apos a elaboragdo de seu plano,
desenvolver um texto cuja base é o seu planejamento (POSSARI e NEDER, 2001,
f.6, p.19-20).

Seguindo a linha adotada desde o primeiro fasciculo, o LB dirige-se ao aluno de um
modo amigavel, evitando a imposi¢do, por meio da sele¢do lexical e linguagem oral. A
atividade de escrita do texto sobre a leitura, por exemplo, com a forma verba no futuro do
pretérito e 0 uso retoérico de pressuposicdo de que o aluno “jd conhece muito bem” o assunto,
ameniza o sentido de ordem e contribui para o estabelecimento da interagdo entre aluno e
autor do livro, e para que o processo de ensino-aprendizagem se dé com eficacia. A
linguagem oral pode ser notada fortemente pela expressio “vamos ld”, no momento de dizer
ao aluno parafazer seu proprio planejamento textual.

A partir de um texto dissertativo, sem titulo e sem paragrafo conclusivo, extraido do
livro “Técnica de redagdo”, de Magda Soares e Edson N. Campos, Possari € Neder solicitam
ao aluno que “tente formular aquilo que vocé julga que tenha sido o plano do autor” (2001,
f.6, p.20). Somente no momento de desenvolver essa questio no TC ¢ que a LB revela o titulo
do texto, Opinides: “vocé deve ter observado na leitura do texto ‘Opinides’ que a delimita¢do
feita pelo autor foi ‘A formagdo das opinides individuais’ ~ (2001, .6, p.21).

Entendemos que a inser¢do de um exemplo sem titulo configura uma falha do LB,
dado que ele ¢ algo imprescindivel no texto do aluno e constantemente cobrado pelos
professores junto aos alunos. Também a auséncia da conclusdo do texto se faz sentir, pois o
comentario do plano do autor do texto aponta para uma divisdo em paragrafos referentes a
introdugdo, ao desenvolvimento e a conclusido. Entretanto, O texto aparece no livro so até o
10° paragrafo, quando termina o desenvolvimento. A auséncia da conclusdo transforma-0 em
um texto lacunar, que fica prejudicado, como atividade de leitura.

A escrita de um bom texto pressupde, além do planejamento, a utilizagdo de varias
outras atividades, tais como: leitura, escrita, avaliagdo critica - no aspecto gramatical e do

conteado-, revisio, re-faccdo. Possari e Neder (2001) convidam o aluno a refletir sobre os
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contetidos ligados a essa tipologia textual, abordando questdes como a possibilidade de

trabal har a produgao de textos dissertativos nas 1° séries:

1. Nos vimos até aqui a tipologia de textos narrativos e dissertativos.

Nos sabemos que, em razdo do desenvolvimento cognitivo da crian¢a, o género
narrativo é mais trabalhado nas 1° séries escolares.

E possivel trabalhar a dissertagdo e argumentacdo com as criangas nessa primeira
etapa do 1° Grau?

2. Caso seja recomendado o trabalho com o texto dissertativo, seria fornecido ao
aluno a teoria aqui trabalhada? (f.6, p.26).

Em um outro momento, as autoras apontam para a importancia da produgdo do texto
dissertativo, a partir de situagdes corriqueiras como pedir ao aluno que justifique, por
exemplo, um atraso a aula, a ndo realiza¢do de uma tarefa etc. Segundo elas, ¢ importante que
se trabalhe com o auno nao sé os temas das produgdes escritas, mas também a estrutura do
texto.

Esse posicionamento coaduna-se com o pensamento de Evangelista (1998), que
considera a necessidade de o aluno conhecer a estrutura textual e lembra que um bom
planejamento de atividade de escrita vai além das convengdes do codigo e dos tragos tipicos
da norma padrao, atingindo as situagdes de uso da escrita e sua adequagao.

Apds analisarmos o LB sob a otica dos contetidos de lingua portuguesa apresentados,
focalizamos também o aspecto formal desse material, pois julgamos que a construgdo de um
texto se da na congruéncia entre os fatores semanticos, lingiiisticos e pragmaticos. Dessa

forma, o topico a seguir discute aspectos formais do livro da EAD.
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5 PROBLEMAS FORMAIS APRESENTADOS NO LIVRO BASE DO CNS (1°
TURMA)

Observamos que, em alguns momentos, o LB nao corresponde a0 que se espera de um
material didatico de lingua portuguesa, N0 que tange a aspectos formais, gramaticais e
textuais, 0 que é uma questao Séria e relevante a ser discutida, uma vez que esse material
integra a disciplina que cuida do estudo da lingua. O LB peca, igualmente, pelo desgo de
esgotar o assunto, transmitindo informagdes excessivas ¢ irrelevantes para o publico a que se
destina, a0 mesmo tempo em que despreza outras importantes. Essa questio sera objeto deste
capitulo, que aborda também casos de rompimento com as hormas gramaticais, problemas de

transcricao fonético-fonoldgica, morfossintaticos, lexicais e textuais.

5.1 TENTATIVA DE EXAUSTIVIDADE

O LB amea fornecer a0 aluno uma exaustiva gama de informagdes sobre
determinados conteidos, o que acarreta amplitude e superficialidade em qualidade de
aprendizagem, uma vez que ele ndo da conta de explicar, de modo satisfatorio, tudo o que a
matriz curricular do curso compreende. Pelo lado do aluno, a tentativa de esgotar o assunto
obriga-0 a realizar uma leitura bastante seletiva. A titulo de exemplifica¢do, apontaremos
exempl os da exaustividade no estudo do signo, da gramatica, da leitura e da narrativa.

O LB promove o estudo do signo lingiiistico no fasciculo 2 (p.42-5) e no fasciculo 4
(p.43-55). Neste ultimo, o material apresenta as teorias de Saussure, de Santo Agostinho, de
Charles Morris e de Peirce sobre o tema, centrando-se nesta tltima perspectiva, com a Teoria
da Semiotica. Entendemos ser desnecessario conceituar o signo sob todos esses pontos de
vista, parecendo-nos preferivel haver a explicagio profunda de umadelas.

Notamos também vasto emprego metalingiiistico no estudo da gramatica e da
sinonimia lexical, com a mengdo da hiponimia e da hiperonimia como outras formas do
processo de sinonimia, que Se apresentam com mecanismos importantes para a coesio do
texto, no que tange a substituicdo e a referéncia.

Para o LB, “hiponimia é o mesmo que metonimia e que sinédoque particularizante.

Hiperonimia é a sinédoque generalizante” (f.3, p.16). A maneira como esses conceitos sio
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explicados nao esclarece, antes dificulta o processo de ensino-aprendizagem, pois o aluno tem
que recorrer as figuras de linguagem para entender a explicagdo. A substituicdo de um
conceito por outro pode interferir negativamente no desenvolvimento do estudo, uma vez que
para o auno entender hiponimia e hiperonimia, tera que recorrer a um outro material de LP ou
inferir seu significado no fasciculo, visto que ndo ha explicagdo sobre 0S mesmos.

O livro exemplifica o processo de hiponimia com a frase: “vamos tomar uma
Brahma?’, usando a marca de cerveja para se referir a bebida cerveja, uso social bastante
comum. A hiperonimia é exemplificada com a palavra “veiculo” em relagdo a “carro”, pois
veiculo pode significar varios meios de locomog¢do (caminhdo, camionete etc) e, nesse
contexto, remete a carro. Ainda que o conhecimento desses fendmenos contribua para
produzir um texto coesivo, evitando repeticoes, entendemos ser desnecessario para 0 aluno
dominar essaterminologia.

O LB exagera no uso de metalinguagem e informagdes dispensaveis, quando utiliza,
por exemplo, 0s termos “sema” ¢ “fema”, do campo da semantica, ¢ 0S explica em nota de
rodapé, onde deveriam aparecer apenas as informagdes que nao sdo essenciais a leitura do
texto. A abordagem do “sema” se da quando Possari ¢ Neder discutem o signo, afirmando que
“o0 signo chuva é formado pelos fonemas | wlula/ [SIC] e pelos semas ja descritos” (2001, £.3,
p.20). A explicagdo do que ¢ “sema” (em nota de rodapé) ¢ “unidade minima distintivas [SiC]
de significagdo” (2001, £.3, p.20). Além de ser um abuso metalingiiistico, esses conceitos
soam inteiramente desnecessarios.

O termo “fema” ¢ inserido no interior na discussdo da aquisicdo da linguagem da
crianga, no estudo da sonoridade e do conceito de fonema. Segundo o LB, as criangas
costumam trocar os fonemas surdos pel os sonoros, chamando “gato de cato, a vaca de faca e
o bicho de picho e o dado de tato. Isso se deve ao fato de os pares de fonemas /d/ /t/, /b/ /p/,
W/ e /gl /k/ terem como diferenciador os femas sonoro e surdo” (POSSARI ¢ NEDER,
2001, f.3, p.21). Esse termo, apresentado com imprescindivel a0 acompanhamento do
raciocinio das autoras, também ¢ dada em nota de rodapé, como ‘“feixes distintivos de
fonemas” (2001, £.3, p.21). No nosso entendimento, o emprego do termo ¢ inteiramente
dispensavel.

A tentativa de esgotar 0 assunto, quase sempre unilateralmente, aparece mais
fortemente nas discussdes de fonética e fonologia. O LB justifica 0 estudo do aparelho
fonador, dos modos e pontos de articulagdo, da classificacdo das vogais, consoantes e silabas,

focalizando a concretizagdo dos fonemas como um conhecimento que contribui para os
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professores terem uma melhor compreensio das dificuldades dos alunos e, conseqiientemente,
serem capazes de intervir na minimizagao dessas dificuldades.

O estudo da fonética e da fonologia ¢ dividido em cinco topicos: 1) Os 6rgdos que
intervém na fonagdo; 2) Fonemas orais (incluindo os inspirados e os aspirados, que nao siao
distintivos de significado em portugués) e fonemas nasais, 3) Classificagdo dos fonemas em
portugués; 4) O papel das cordas vocais; 5) Os fonemas vocalicos.

O material explica os orgdos que intervém na fonagdo, citando trés conjuntos de
orgdos envolvidos no processo: 1) o conjunto respiratério; 2) o energético; 3) o ressonador,
recebendo cada um desses conjuntos uma explicagiao sobre sua formagdo e fungdo, como

podemos observar, atentando para o conjunto ressonador:

composto da faringe, que é uma encruzilhada de onde o ar expirado é dirigido para
a boca e para o nariz, consoante o fechamento/ abertura do véu palatino; dos
orgdos bucais, isto é, lingua, dentes, palato, véu, labios e uvula; e das fossas nasais
(POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.29).

Entendemos que seria pertinente explicar esses 6rgaos ndo so pela linguagem verbal,
mas identifica-los em ilustragdes do corpo humano, pois aliar alinguagem nao-verbal ao texto
escrito facilitaria o estudo do aluno da EAD, proporcionando-lhe uma visiao global de tais
elementos e uma melhor compreensio de seu funcionamento.

Embora haja uma parte do livro dedicada a estudar o fonema, seu conceito ¢ dado pelo
LB de formavaga, irrelevante e pouco esclarecedora. O material afirma simplesmente que ele
faz parte do plano da expressio, explica-0 pelo que ele nao ¢ (“ndo sdo simplesmente sons”),
afirma que sio diferenciados por femas (termo ainda nao explicado) e classifica 0s exemplos
com termos técnicos.

No estudo dos fonemas orais, 0 LB explica as formagdes dos fonemas inspirados,
sonoros, aspirados e surdos classificando-0s, respectivamente, de acordo com o abrimento
glotal O, 1, 2 e 3. Tratase de explicagdes técnicas, extremamente sofisticadas e sem
exemplificagdo. Além disso, ¢ um conteudo que ndo tem a menor razio de se fazer presente
no livro do CNS.

Em vez de explicar os fonemas orais, tendo como base as diferencas de abrimento
glotal, o LB poderia ter dado uma explicagdo mais simples e clara, com uma linguagem

adequada. A explicagdo poderia ser semelhante a dada por Romualdo (2005):
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a produgdo desses sons esta relacionada ao papel da uvula — chamada
popularmente de campainha -, que é a terminagdo do palato mole. Quando a uvula
esta levantada, ela encosta-se na parede da faringe, impedindo que a corrente de ar
passe pela cavidade nasal. Entdo, o ar sai somente pela boca, o que caracteriza os
sons orais. Quando a uvula esta abaixada, parte da corrente de ar vai para as
fossas nasais, causando a ressondncia caracteristica dos sons nasais

(ROMUALDO, 2005, n°.17, p.106).

O LB usa um detalhamento exagerado na discussio do ponto de articulagdo, no
momento em que explica cada um dos pontos do portugués: bilabiais, |abiodentais,
linguodentais ou apicodentais, linguo-alveolares, linguo-alveolares convexas, linguopalatais,
linguopalatais concavas e velares (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.33).

As vogais, por sua vez, sio conceituadas “como fonemas sonoros resultantes da livre
passagem da corrente de ar para a boca e as fossas nasais, 6rgaos estes que atuam como
simples caixa de ressonancia (6rgdos ressonadores)” (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.34).
O uso do termo “simples” aplicado aos Orgdos das propriedades das vogais, revela um
conhecimento restrito das autoras do LB sobre esse conteudo, refletindo uma escolha lexica
infeliz.

Pensamos que o material deveria centrar-se na fonética articulatoria, sem entrar nos
ramos na fonética acustica, conteudo este que poderia ser dispensado, uma vez que torna o
estudo detalhado demais para o curso. Teria bastado o estudo dos sons sob o ponto de vista do
falante, dispensando, assim, o estudo do ponto de vista do canal. Da mesma forma, a
classificagdo das vogais em ndo-arredondadas’ arredondadas, centripetas/centrifugas ¢
totalmente dispensavel, uma vez que entra no ambito da fonética acustica.

O uso de exemplos de outras linguas para explicar os sons vocalicos também ¢
dispensavel, nesse contexto, pois torna o estudo ainda mais complexo para o aluno, como
observamos. “Diferentemente do francés, que possui vogais centrifugas (‘abertas’, conforme /
/ fait “fato”, oposto a/ /[ sic] fin “‘fim”), o portugués so possui Vogais nasais centripetas
(‘fechadas’)” (POSSARI e NEDER, 2001, .3, p.36).

Nas discussoes sobre a leitura, Possari e Neder (2001) respaldam-se em Silva (1987,
p.26) para explicar a compreensio e a interpretagdo (c.f. em f.4, p.18-9) e afirmam haver
guem conceba a compreensio e a interpretacdo de maneiras contrarias. Entre eles, Orlandi
(1988) e Geertz (1978), citados por Possari e Neder (2001, f.4, p.19-20).
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‘Compreensdo é a atribui¢do de sentidos considerando o processo de significagdo
do contexto de situacdo, colocando-se em relagdo enunciado/enuncia¢do’
(ORLANDI, 1988, p.115).

‘Compreender é saber que o sentido poderia ser outro’ (GEERTZ, 1978, p.116).

‘Para chegar a compreensdo ndo basta, portanto, interpretar, é preciso ir ao
contexto de situagdo (imediato e historico) [...] A compreensdo, no entanto, supoe
uma relagdo com a cultura, com a historia, com o social e com a linguagem, que é
atravessada pela reflexdo e pela critica’ (GEERTZ,1978, p.116).

E relevante a preocupacio do LB em alertar o aluno de que diferentes tedricos tém
entendimentos diferentes sobre os conteidos de ensino; porém, ¢ desnecessario para um
Curso Normal Superior fazer o0 aluno estudar até os dois modos de entender a compreensao e
a interpretagdo, visto que ndo ¢ um curso de Letras, em que o professor tem que ter um
dominio amplo das teorias de leitura, mas um curso que forma professores das séries iniciais
do ensino fundamental, que devera lecionar todas as disciplinas.

Também nas discussdes da escrita percebemos a tentativa de esgotar 0 assunto.
Discorrer sobre a coeréncia e a coesdo ¢ pertinente em um material didatico de Linguagem,
voltado para o publico-alvo em pauta, dado que os professores trabalham, entre outros
componentes da disciplina, 0 processo de ensino-aprendizagem da escrita, intrinsecamente
ligado a esses dois critérios da textualidade. Porém, os tipos de coeréncia e de coesdo
deveriam ser explicitados de forma menos técnica, pois, assim teriam mais eficacia para a
realizacdo do trabalho didatico.

A mesma intencdo de exaugtividade pode ser percebida quando Possari e Neder
apresentam 0s sete elementos que consideram responsaveis pela atua¢do informacional e
comunicativa, que, de certa forma, sio subdivisdes de coeréncia e coesdo: intencionalidade,
aceitabilidade, intertextualidade, continuidade, progressio, nao contradigdo, articulagdo
(2001, .6, p.38-39).

No estudo da narrativa se da em relag@o a superestrutura dessa tipologia e no uso do
conceito de “plot”, em que o LB conceitua o plot como o composto formado por: situagdo-
complicacdo-resolucdao e, depois, ¢ exaustivo na explicagdo, utilizando citagdo de outros
autores como Abreu (1983) e afirma que os plot’ “podem ser de amor, sucesso, cinderela,
triangulo volta, vinganca, conversdo, sacrificio, familia”(POSSARI e NEDER, 2001, f.5,
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p.51). Conforme o LB, numa narrativa longa, existem varios “plots” que se sucedem.
Exemplo: plot 1 (situagdo 1 + complicagdo 1) — plot 2 (situagdo 2 + complicag¢do 2) — plot 3
(situagdo 3 + complicagdo 3 + resolugdo) (POSSARI e NEDER, 2001, .5, p.51).

A fim de exercitar esse conteado, as autoras solicitam a seguinte atividade ao aluno:

Podemos fazer, aqui, uma pausa para que vocé proceda a um pequeno exercicio de
andlise de uma estrutura narrativa.

Vamos la, escolha uma narrativa qualquer. Pode ser a de um romance, uma novela
de TV, um conto, um filme, etc. Agora, com sua agenda na mdo, tente identificar o
‘plot’ ou os ‘plots’ que estdo presentes, descreva-os identificando a situagdo, a
complicagdo e a resolugdo de um plot. Em seguida tente identificar que tipo de
‘plot’ é: (de amor, de vinganga, de tridngulo amoroso, etc) (POSSARI e NEDER,
2001, f.5, p.52).

O ponto positivo da atividade ¢ envolver os diversos géneros textuais da narrativa,
uma vez que o aluno pode escolher um género no estudo do chamado “plot”. Entretanto, a
identificagdo e a descrigdo dos “plots” Sio atividades que poderiam perfeitamente ser
dispensadas.

O livro base apresenta a superestrutura basica da narrativa (situagdo-complicagio-
solugao) (f.5, p.47) e também informa existirem modelos que fogem dessa estrutura.
Apresenta textos de Bastos (1994), de Labov e Waletzky apud Bastos (1994) a fim de ilustrar
as estruturas diferenciadas, com as partes do texto divididas e classificadas em: “estado
inicial, detonador, a¢do, sangdo, estado final, resumo, orienta¢do, avaliagdo, coda” (f.5,
p.47-50).

Acreditamos que o0 conhecimento da classica superestrutura ideal todoroviana (1973)
da narrativa seria suficiente para o professor de 1* a 4* série. Bastaria que o professor
conhecesse a existéncia de esquemas como o da intriga minima ideal (+) (-) (+), e suas
variantes, em que (+) representa um equilibrio inicial, seguido de um desequilibrio ou conflito
(), que ¢é resolvido no equilibrio final (+). A partir dai, o professor atentaria para os demais
esguemas: (+) (-) (fina em aberto); (+) (-) (intensificagdo do conflito); (+) (-) (quebra de
expectativa).

A atividade solicitada no LB envolvendo o arcabougo de termos acima referidos e a
sugestao do trabalho com os “plots” poderiam ser dispensados, uma vez que sao complexos e
desnecessarios ao processo de ensino-aprendizagem do aluno.

Cabe aos professores e autores de livros didaticos prestarem atengédo em suas posi¢des

pedagogicas, quanto ao uso de metalinguagem e organizagdo dos conteudos de ensino, pois
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metalinguagem excessiva e conteidos que ndo colaboram para o alcance dos objetivos da
disciplina sio dispensaveis e prejudicam o processo de ensino-aprendizagem. Nao ¢ que
sejamos contra 0 uso de termos especificos, pois acreditamos que ndo adianta substituir uma
metalinguagem por outra; 0 que defendemos ¢ um planejamento que, efetivamente, contemple

arelagdo objetivos / conteudos / resultados esperados (perfil do egresso) do curso em aprego.

5.2 DESVIOS DA NORMA ESCRITA CULTA

Qualquer pessoa que passar uma vista d’olhos pelo LB percebera que ele ndo foi
submetido a uma revisio formal, antes de ser publicado. Dessa maneira, todos 0s seus
fasciculos apresentam, em menor ou maior grau, problemas formais, relacionados ao uso de
letra maiuscula/mintscula, pontuagdo, uso do pronome e regras morfossintaticas.
Destacaremos, a seguir, alguns desses desvios da norma culta.

Problemas de emprego de letra maiuscula/mintiscula e de pontuagdo podem ser
percebidos. na discussio da sintaxe; na introducao do fasciculo 3, quando as autoras
relembram (de forma estruturalista) o foco de estudo do primeiro fasciculo; na discussdo das
dimensdes do texto; no estudo da morfologia e dafonologia.

O problema formal que se da no estudo da informagdo sintatica se apresenta nos
exemplos de regras de transformagdo, em que a grafia de “OS”, em maiutsculo, parece mais

uma abreviatura do que propriamente o artigo que retoma o inicio dos exemplos:

1- ‘Os professores chamaram os alunos’., poderemos operar regra de
transformagdo para:

2-  ‘Os professores chamaram os alunos? e para

3- “‘Os alunos foram chamados pelos professores’.

Ao usarmos, inicialmente, OS, o substantivo, a seguir, s6 poderia ter sido masculino

plural, a exemplo: professores, alunos, cadernos, etc.
Essa é uma regra morfossintatica (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.12).

A introdugdo do fasciculo apresenta o vocabulo “primeiro” grafado em maitisculas:

“no Primeiro fasciculo tratamos da linguagem como todas as formas de que nos utilizamos
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para interagir socialmente; dando énfase a linguagem ndo-verbal” (POSSARI e NEDER,
2001, p.10).

Essa palavra deveria ser escrita em letra mintscula, uma vez que ndo se trata de inicio
de frase nem nome proprio. Como, logo a seguir, no segundo paragrafo, esse desvio nao se
repete: “no segundo, enfocamos a linguagem verbal...” (POSSARI e NEDER 2001, f.3, p.10),
tudo indica ter havido umafalha de aten¢ao na organizacdo do LB.

Uma falha em relagdo a pontuagdo pode ser notada na construcdo: “no primeiro
fasciculo tratamos...”, que requer uma virgula, apos o adjunto adverbia de lugar, no inicio de
frase. Posteriormente, ainda no mesmo paragrafo, ha um ponto-e-virgula desnecessario, onde
bastaria uma virgula.

Na discussio das dimensdes do texto, em que o LB ressata a abordagem socio-
comunicativa e a semantico-conceitual-forma (cf. em f.5), o problema de pontuagao ¢ de uso
indiferente de caracteres maitisculos e minusculos entre os termos apresentados se apresenta

da seguinte forma:

Na constru¢do de um texto é preciso considerar, ainda, visando a uma maior
objetividade e a uma menor ambigiiidade para o leitor fatores, tais como:
textualidade, que privilegia os topicos referentes a coeréncia, a coesdo e a
argumentagdo e que depende das: Intencionalidade e Aceitabilidade: objetivos e
expectativas do produtor e do leitor (conhecimentos prévios e partilhados,
estabelecidos social e culturalmente; a Situacionalidade como principio para a
constitui¢do da textualidade e, ainda, A intertextualidade que determina que a
produgdo e a recepg¢do dependam do conhecimento de outros textos (POSSARI e

NEDER, 2001, f.5, p.17).

Como vemos, a discussio da textualidade é realizada com um texto escrito de forma
um tanto estranha, pois as autoras escrevem dois fatores com iniciais maiusculas e terminam
com ponto e virgula; a seguir explicam a situacionalidade, também grafando-a em letra
maitscula e, depois, encerram com uma virgula (, ) e partem para a explicagdo do ultimo
elemento, que ¢ a intertextualidade, s6 que com letra minuscula, exibindo uma escrita
heterogénea ¢ fora dos padrdes normativos e cientificos.

O problema apresentado pelo LB no estudo do nivel morfolégico refere-se a auséncia
de um diacritico entre o singular e o plural das palavras que terminam em “1”, conforme o

excerto abaixo:
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Ndo é necessario repetirem-se as regras para fuzil, rouxinol, réptil (mesmo porque
elas sdo pouco claras). Basta propor aos alunos frases e textos que contenham
significativamente palavras como fuzil, funil, por exemplo. Apos leitura, os alunos
perceberdo que a diferenca da silaba téonica aponta para a diferencia¢do das
formas plurais funil  funis; projétil  projéteis (POSSARI e NEDER, 2001, .2,
p.25).

Focalizando a ultima linha da citagdo, entendemos que a passagem do singular para o
plural de duas palavras requer um diacritico, como o sinal de igualdade (=), a barra (/), por
exemplo, ou entdo, algum simbolo, como a flecha (—), por exemplo. Essa questio nio
interfere propriamente no entendimento do texto, mas, com toda certeza proporcionariaao LB
uma construgao formal mais adequada e, a0 auno, maior clareza em seu estudo.

O material apresenta, no estudo dos fonemas, problemas de pontuagido, como em
“oclusiva, bilabial, surda = /p/, [...] oclusiva bilabial sonora /b/ /P/ e /b/> (POSSARI e
NEDER, 2001, f.3, p.28) ou “além de serem casebre mansdo, outros significantes...”
(POSSARI e NEDER f.2, p.43), trecho que deveria apresentar 0s lexemas “casebre” e
“mansdo” entre virgulas ou, entdo, ligados pela conjuncao aditiva “e”.

Podemos atribuir a auséncia de cuidado e revisdo o uso inadequado do pronome
obliquo atono “nos” no inicio de frase, quando da discussio dos processos de leitura. . E certo
gue esse problema ndo impede a leitura do texto, mas nao ¢ cabivel para um material de

linguagem um desvio que revela um conhecimento gramatical tdo elementar:

Se houve dificuldade para ler os textos ndo-verbais, essa se deu em razdo de que,
desde que estamos na escola, ao aprendermos a ler, ao sermos alfabetizados,
praticamente nos desligamos do similar. Nos [SIC] atemos ao contiguo.

A sugestio do LB ao aluno da EAD sobre como estimular a leitura nas primeiras
semanas da primeira Série apresenta incongruéncia quanto ao uso das formas verbais: “Levar
um texto de propaganda [...] e solicitar aos alunos que leiam. Peca a opinido deles sobre o
produto anunciado” (f.4, p.22). Embora o significado seja sempre imperativo, 0 emprego das
formas verbais ora no infinitivo, ora no imperativo afirmativo, em um periodo tdo breve,
rompe com a homogeneidade de um tipo de texto que deveria servir de modelo aos

professores em formagao.
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5.3 PROBLEMAS DE TRANSCRICAO FONETICO-FONOLOGICA

O topico referente a fonologia se apresenta cadtico, no LB. Conforme ja mencionamos
neste trabalho, o alfabeto fonético adotado ¢ o IPA (International Phonetic Alphabet) (cf.
anexo 2), mas as transcrigdes apresentam equivocos e lacunas - barras e colchetes vazios,
aspectos que demonstram, mais uma vez, falta de cuidados minimos.

As transcrigdes equivocadas dos fonemas consonantais mais recorrentes no LB
envolvem os fonemas fricativos posteriores: / | /, de xale e chaleirae/ 3 /, de gente e giz; as
lacunas referem-se a consonate lateral posterior, presente em “alho” e “familia”:

Os fonemas congtritivos sio apresentados no LB como: “/f/, /s,/, /s,/v/./z/z/ ”,
(POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.31) e laterais. “/ [/ e/ / (este ultimo representado, na
escrita, pelo digrafo lh (cf, / * /, ‘alho’) ” (POSSARI e NEDER, 2001, {.3, p.31).

Como podemos ver, ndo se indicam simbolos diferentes para as constritivas anteriores
(s/ z) e posteriores ([ / 3). Ficaria mais claro para 0 auno compreender este conteido se 0s
simbolos viessem exemplificados com as consoantes as quais se aplicam: respectivamente,
“faca”, “sala”, “xale” ou “chaleira”, “velho”, “zebra” e “jaca”. Além disso, a transcri¢do do
fonema lateral posterior jamais deveria deixar de aparecer.

Mais tarde, na classificagdo das constritivas surdas, ¢ outra a lacuna verificada: a
consoante/ | /.

“/f/ - /s/ -/ / (constritivas)” (2001, p.34)”.

Na transcricio do signo chuva, ha uma troca de / [ / por /w/, e aauséncia da consoante
lul: “o signo chuva é formado pelos fonemas /w/u/ a/” (2001, £.3, p.20). A transcrigdo
fonologica desse signo deveriaser: /' Ju.val/.

A impressio de falta de atengdo dos responsaveis pela organizagdo do LB se avulta
guando constatamos a transcri¢ao correta em outro momento do material (f.3, cap.4, p.47).
Isso mostra um enorme desleixo por parte das autoras.

Mencionando o texto “4 casa”, de Jodo Antonio Neto, no estudo do signo, o LB
apresenta a consoante surda, em lugar da sonora, quando da transcri¢ao fonologica do signo

em pauta:

casa=/kasa/ [Sic] [...] se diferenciard de / kasebre / [SiC] e de / mdnzaw / [Sic], pois
além de serem casebre mansdo, outros significantes, sons, fonemas, os conceitos
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ndo se eqiiivalem [SiC], ha semelhangas, mas ha diferengas, logo sdo outros valores,
logo sdo outros signos (2001, .2, p.43).

O problema persiste na nota de rodapé, quando as autoras informam que: “Kasa,
Kasebri e Masaw foram grafados utilizando-se simbolos fonéticos que serdo oportunamente
melhor trabalhados” (POSSARI e NEDER, 2001, .2, p.43). Evidentemente, essa explicagao
deveria relacionar-se ao fonema/z/, dos vocabulos casa e casebre.

Ao tratar das consoantes oclusivas, as autoras transcrevem, erroneamente, o fonema
/pl em letra maiuscula. Além disso, a falha de pontuagdo dificulta a compreensdo de um
assunto que nao pertence ao cotidiano dos professores-alunos: “oclusiva, bilabial, surda = /p/,
consoante oclusiva bilabial sonora /b/ /P/ e /b/ sdo fonemas” (POSSARI e NEDER, 2001, f.3,
p.28).

A transcrigdo das vogais sofre do mesmo mal: equivocos e espagos em branco, como
vemos nos exempl os destacados:

Zona de articulagio:

“(a) ANTERIORES OU PALATAIS: / /, /e/, /i/;
(b) CENTRAL: /a/;
(¢)POSTERIORES OU VELARES: /u/, /o/, //” (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.35).

Alturadalingua:

“(a) ALTAS: il - lul,
(b) MEDIAS: lel, /1,11, ol
(c) BAIXA: [al” (POSSARI e NEDER, 2001, £.3, p.35).
Posi¢do dos labios:
“(a) NAO-ARREDONDADAS:/ /,/ /,/ /,/ /:
(b) ARREDONDADAS:/ /,/ /,// ” (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.35).
Forma do ressonador:
“(a) centripetas. /i/ - /e/ - /o/ - /u/;
(b) centrifugas: “//,//, /a/’ (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.35).
E Possari e Neder (2001) concluem:

Assim aparecem como fonemas, em portugués dentro da silaba tonica, sete vogais:
la/, como em ‘faz’;

/Je/, como em ‘fez’,

//, como em ‘fé’;
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/if, como em ‘fiz;
/ 0o/, como em ‘for’;
/o/, como em ‘foz’;

/u/, como e, ‘furo’ (f.3, p.36).

Como vemos, os espagos referentes as vogais abertas / € / €/ > / ou se encontram em
branco ou com simbolo equivocado. Tais falhas sio problemas muito Sérios, uma vez que o
conteado ¢ constituido pela forma como, tecnicamente, os sons sdo representados na
transcrigio.

Um trecho particularmente problematico é: “Diferentemente do francés, que possui
vogais centrifugas (‘abertas’, conforme / / fait “fato”, oposto a/ /fin “‘fim”), o portugués
80 possui Vogais nasais centripetas (‘fechadas’)” (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.36), em

gue se observam lacunas, emprego incorreto de letras maitisculas e de aspas simples.

5.3.1 O emprego de barras e de colchetes

Duas disciplinas estudam os sons da fala humana: a Fonologia, que tem a ver com o
sistema lingiiistico, ¢ a Fonética, que se preocupa com a concretizacdo dos fonemas e se
interessa por todos os sons da linguagem humana — distintivos de significado ou ndo. Essa
distin¢do fica patente em Romualdo (2005), em um texto dirigido ao mesmo publico-alvo do

material em analise:

A Fonologia estuda os fonemas, ou seja, os tragos invariaveis que estdo no
conhecimento do falante e do ouvinte de uma lingua, que antecedem ao momento
atual da comunicagdo, a Fonética estuda os sons lingiiisticos concretos, aqueles que
dao substdncia as formas fonolégicas (ROMUALDO, 2005, p.113).

O LB discute ambas as disciplinas, sem explicar ao aluno a diferenca entre elas. Além
disso, emprega barras e colchetes indiferentemente, quando, conforme as normas lingiiisticas,

astranscrigdes fonologicas devem vir entre barras “/ /” e as fonéticas entre colchetes “[ 7.
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Dessa forma, na discussio dos fonemas que se realizam concretamente de diferentes
formas, as autoras citam o/ t / e / d / como elementos que apenas tem aparéncia de
monogamicos, Pois, segundo elas,

“ representam tanto tatu, como tia e tchia

/t/e/t]/” (£.3, p.AT).

Os exemplos sdo relevantes; porém, as transcri¢des fonéticas acima Sio feitas pelo LB
entre barras, 0 que ¢ uma incoeréncia, pois as variagdes dos sons devem ser transcritas entre
colchetes: “tatu” [ t], “tia” [ #/], 0 que é sobejamente sabido.

O LB exemplifica a transcrigao fonética de algumas palavras pondo em uma coluna a
escrita ortografica e em outra sua transcri¢do, com os simbolos fonéticos, como: “(cavalo”)
“{kavalo}” “{kavalu}” (cf. £.3, p.38).

Mostrar as duas formas de dizer a palavra ¢ relevante, pois supde considerar as
variagdes lingiiisticas, colocando o aluno a par desse conhecimento; porém, as transcri¢des
fonéticas de “cavalo” estdo entre chaves, e, segundo as normas lingiiisticas, sabemos que 0s
simbolos fonéticos devem vir entre parénteses quadrados ou colchetes “[ ]”. Assim, teriamos
as transcri¢des para a palavra “cavalo”: [ka.‘va. 10] [ka. ‘va .lu]. Além disso, no LB, ndo
consta 0 sina gque antecede a silaba tonica, nem apresenta a diferenga fonética entre o [ a ]
tonico e o reduzido [a ].

O tratamento dado a vocabulos fonoldgicos e a grupos de forga, além de romper com
as normas de transcricio fonética do IPA, lamentavelmente, apresenta-se lacunar e

equivocado, tornando quase impossivel ao aluno o entendimento do conteudo:

Apresentamos, agora, alguns exemplos de transcri¢do fonética [...]
Vejacomo ficaafrase com ajuntura das palavras|...].

Exemplos:

EU FUI PRA CASA.
[eu fui pr kz]

ELE QUEBROU O POTE
[elikebroupoti]

CASAS PRETAS
[kz sprets]
[k z spretas] carioca

TODAS AS PESSOAS SAO INTELIGENTES
[tod z speso s uitelizetis]

[tod s spesouis s u itelizety] (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.38).
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5.4 PROBLEMAS MORFOSSINTATICOS E LEXICAIS

O descuido com o LB pode ser observado em problemas formais basicos, que vao
desde a auséncia de ponto-final ou ponto de interrogagio, até problemas referentes a datas,
problemas lexicais e morfossintaticos.

A auséncia de ponto-final e de interrogagao pode ser constatada nos fasciculos 2 e 4.
Ao discutir o ensino descritivo, Possari e Neder esquecem de pontuar o final do paragrafo,
uma falha relacionada a aspecto basico da lingua , a pontuagdo, o que ¢ grave em um material
de linguagem. Assim, fica em suspenso a frase: “a concepgdo que deriva da logica estrutural
e gerativo-transformacional tem como base o sistema lingiiistico e sua sistemdtica de
Sfuncionamento” (2001, £.2, p.60).

A mesma falha é observada nas discussdes tedrico-praticas da leitura, na questdo
referente ao texto “Sandra na terra do antes”, discutido em 4.3.2.1., onde se omite o ponto de
interrogagdo na questdo “a) O que Sandra ndo consegue entender” (f.4, p.10).

Um erro de digitagdo faz com que uma data absurda seja apresentada como ano de
publicagdo da obra de Halliday: “assim, o ensino baseado nessa concep¢ao, segundo Halliday
(19740)” (POSSARI e NEDER, 2001, f.2, p.60). O problema se esclarece na mesma pagina
do fasciculo, em que consta o ano 1974 como data da obra.

Os problemas morfossintaticos podem ser verificados no fasciculo 2, 3 e 5, sendo que,

no fasciculo 3, eles se repetem, pelo menos, duas vezes:

Como vimos [...] cada sistema lingiiistico, cada lingua, é composta por sons da fala,
morfemas, silabas, palavras, frases e o significado é transmitido pelas propriedades
e usos dessas unidades. Ha regularidade que subjazem a essas unidades...
(POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.10)

O contexto em que a explicagdo se insere e a flexdo do verbo “subjazer” nos faz
entender que o termo a que ele se refere ¢é regularidades, no plural. A falha de digitagao omite
o morfema de plural, revelando dedeixo para com o aspecto formal do texto. O mesmo
descuido pode ser observado na palavra “conseguir” empregada em lugar 3* pessoa do

singular do pretérito perfeito do indicativo, COMo se Vé no trecho abaixo:
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‘Assisti ao filme varias vezes, mas ndo conseguir [SiC] entender’

‘Assisti ao filme varias vezes, todavia ndo consegui entender’,

‘Apesar de ter assistido ao filme varias vezes, ndo consegui entender’

‘Embora tenha assistido ao filme vdrias vezes, ndo consegui entender’ (POSSARI e

NEDER, 2001, f.3, p.19).

Ao tratar das condigdes de produgdo textual, nos fasciculos 2 e 5, o LB apresenta
incongruéncias morfossintaticas, referentes a regéncia e a concordancia nominal, que nao
podem ser atribuidos a um equivoco de digitagdo. Assim, ¢ injustificavel o desvio de
concordancia nominal ocorrente em: “foda forma discursiva deriva de determinada condi¢des
de producao” (f.5, p.18). Similarmente, nada justifica a ocorréncia de um “de onde” no

contexto em pauta.

[o ensino tradicional,] além de prescrever: é assim, ndo é assado’ [...], mesmo antes
de os alunos dominarem a variedade padrdo, ja comeg¢a a trabalhar a
metalinguagem (falar sobre) de andlise dessa variedade, com exercicios de
descri¢do gramatical, estudo de regras, defini¢oes, etc. Como exemplo, temos as
aulas sobre substantivo adjetivo, verbo, de onde apenas a conceituagoes e

classificacoes morfoldogica sdo importantes (Possar i e Neder (2001), f.2, p.59,
grifo nosso).

Tendo em vista que o0 material em analise é voltado ao ensino de gramatica, leitura e
producdo escrita, convém ressaltarmos que a digitacao pode acarretar desvios de regras
basicas de concordancia nominal, como podemos ver nos sintagmas. “a conceituacdes” e
“classificagdes morfologica”.

Todos os problemas formais apresentados pelo LB, embora possam nio interferir no
processo de ensino-aprendizagem do aluno da EAD, abalam a credibilidade de docentes e
discentes na equipe organizadora do LB e Sio inaceitiveis em um material didatico,

particularmente no de linguagem.

5.5 EQUIVOCOS DE REFERENCIACAO

Como ressaltamos neste trabalho, ¢ caracteristica exigida dos materiais didaticos da
EAD promover a intertextualidade entre os conteados, e o material em analise cumpre essa

fungdo, pois, ha uma ligagdo entre os contetidos de ensino e, principalmente, nas simulagdes



147

de conversas com os aunos podemos notar a intertextualidade explicita, pois nos TBs o
material retoma os aspectos tedricos abordados, apontando ao aluno a intima ligagdo entre os
contetidos. Além disso, ha momentos no quais 0 LB explicita ao auno o que ¢ preciso reler
para fazer alguma atividade solicitada. Porém, o material comete o dedize de dar referéncias
equivocadas, 0 que pode dificultar o estudo do auno, pois se ele procurar pela referéncia e
ndo a encontrar, podera abandonar a busca e, conseqiientemente, nNdo aprofundara seu
conhecimento.

No exercicio de transcrigdo fonética destacado a seguir, 0 LB apresenta aindicagao da

pagina que auxiliara o aluno na realizagdo da atividade, mas com uma referéncia equivocada:

Vocé fez e viu exercicios de transcrigdo fonética na pagina 24 e realizou alguns
solicitados na pdgina 25. Procure ampliar seus exercicios, fazendo um
levantamento de algumas palavras que seus alunos tém dificuldade com a grafia.
Faga uma transcrigdo fonética delas (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.42).

Nas paginas referidas (24 e 25), contudo, o aluno encontrara conceituagdes de
afabetizagdo e letramento, e ndo solicitagdo de exercicios de transcricdo fonética. A

referéncia correta é p. 39, naqual se apresenta o seguinte enunciado:

Agora, apenas para se acostumar com o IPA e treinar um pouco com a tabela, faca
as transcri¢ées fonéticas das palavras, expressoes e frases abaixo: (pode haver,
para cada uma, mais de uma forma de transcri¢do).

FEIXE, GENTE, ARROZ, LUZ, JOVEM

VENHA CA!

OS ALUNOS CHEGARAM CEDO.

CADA MACACO NO SEU GALHO.

0S ONIBUS ESTAO LOTADOS (POSSARI e NEDER, 2001).

Fato semelhante ocorre no fasciculo 4, que apresenta, no inicio do capitulo
“Texto/leitura ndo-verbal” (cap.3, f.4), um retrospecto do que ja havia sido estudado sobre a
linguagem nao-verbal, afirmando: “no capitulo I, falamos sobre a linguagem ndo-verbal.

Falamos dos sentidos, do corpo humano, dos gestos, sorrisos, posturas. Dissemos que a
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linguagem nao-verbal é uma forma de interagdo” (POSSARI e NEDER, 2001, p.26). Ocorre
gue esse conteado ndo esta no fasciculo 4, mas no fasciculo 1 do LB.

Ao associar a linguagem verbal/nao-verbal a metafora e metonimia, o LB, no capitulo
4 do fasciculo 4, faz uma remissio a textos apresentados no capitulo anterior, dando esse
conhecimento como implicito: “os textos que apresentamos deviam ter sido lidos pela
similaridade (POSSARI e NEDER, 2001, f.4, p.41). Essa formulagdo pode gerar no leitor a
impressao de que os textos referidos estdo no capitulo 4, quando na verdade estido no capitulo
3. Todos esses equivocos revelam uma despreocupagdo do LB para com seu leitor, o que ¢

mais grave em se tratando da modalidade a distancia.

5.6 PROBLEMAS DE ORGANIZACAO TEXTUAL

O LB apresenta algumas construgdes textuais estranhas no decorrer dos fasciculos,
com introdugdo, explicagdes e atividades dedocadas, mudan¢a metodologica na explicagdo
das subdivisdes de um mesmo assunto, problemas de ordenagdo dos textos etc. Uma dessas
ocorréncias refere-se a uma frase incompleta, presente na introducao do fasciculo 3, da qual

recortamos o seguinte trecho:

Como vimos [...] cada sistema lingiiistico, cada lingua, é composta por sons da fala,
morfemas, silabas, palavras, frases e o significado é transmitido pelas propriedades
e usos dessas unidades. Ha regularidade que subjazem a essas unidades e nas
relagdes de umas com as outras: fonemas para formar morfemas, morfemas para
formar vocdabulos (palavras), palavras para formar frases, frases para formar
textos. Dessa maneira, para produzir linguagem, fazer-se compreender e
compreender, o falante (o usudrio) detéem: (POSSARI e NEDER, 2001, f.3, p.10).

O que o falante detém “fica no ar”, pois a frase, localizada no final da pagina nio ¢é
completada. Na pagina seguinte, 0 LB anuncia o capitulo 1, intitulado “Aquisi¢do da
linguagem verbal” (vale ressaltar que so ha essa frase na pagina).

Assim, o0 aluno corre 0 risco de pensar que as autoras se referiam ao que constava
nessa pagina, pois somente nas paginas posteriores ¢ que encontramos trés topicos intitulados:
1) Informagdo sintatica; 2) Informacdo semantica; 3) Informag@o fonologica. Esses sio os

elementos aos quais o LB pretendia remeter naintrodugao do fasciculo.
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O materia insere o0s trés textos sem fazer um paragrafo introdutorio, de forma
desconexa, 0 que prejudica o processo de compreensio do aluno, que necessitara “decifrar” se
iSso pode ser ou nd3o uma resposta ao que vem apos os dois pontos ( : ), na introdugao do
fasciculo.

O fasciculo 4, voltado especificamente ao estudo da leitura, anuncia, em sua
introdugdo, que o fasciculo apresentara compreensdes de professores sobre leitura e texto,
obtidas em pesquisa feita por Neder (1992), que investiga a pratica pedagogica de professores
e que a escolha dos textos que eles propunham aos alunos, com suas devidas atividades
revelam a concepgao de texto e de leitura desses professores. E o capitulo 1 desse fasciculo
aborda, ja no inicio, esses textos, sem um paragrafo introdutdrio ao capitulo, que Se apresenta
como uma continuidade daintrodugio.

Explicagdes e atividades dedlocadas acontecem na reflexdo que o LB propde sobre
uma situagdo de sala de aula envolvendo o conhecimento do signo lingiiistico, pois embora o
f.2 capitulo 1 apresente questionamentos, a explicagdo do signo lingiiistico S6 ocorre,
posteriormente, no f.2, capitulo 3, o que impede o aluno de poder responder com seguranga as
questoes.

No estudo do texto, 0 material apresenta os 4 tipos de coesio: por referéncia, por
elipse, lexical e por substitui¢io (cf. em 4.2.4, p.113) com organizagdo textual e metodologia
diferenciadas. A coesio lexical é apresentada segundo uma metodologia diferente da adotada
com os dois tipos anteriores (por referéncia e por elipse); se, naqueles casos o LB conceituava
o tipo de coesdo e depois explicava e fornecia exemplos, a lexical comeca a ser explicada por

uma de suas subdivisdes para, depois, dizer o tipo de coesio sobre o qual se fala. Vejamos:

Outra possibilidade de coesdo ¢ a utilizagdo dos chamados SINONIMOS SUPER
ORDENADOS ou HIPERONIMOS, ou seja, palavras que correspondem ao género

do termo a ser retomado (POSSA RI e NEDER, 2001, f.5, p.27).

As autoras prosseguem: “esse tipo de coesdo é chamado de COESAO LEXICAL

permite atitude apreciativa ou depreciativa em relagdo ao termo objeto de coesdo” (p.28).
Apbés dar um outro exemplo, afirmam que a coesdo também pode se dar por meio de
hipénimos ou metonimias, e exemplificam novamente.

Essa mudanga de estrutura textual na apresentagdao do mesmo assunto pode dificultar o

aprendizado do auno, pois, aém de romper com o método do estudo da coesdo por referéncia
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e por elipse (situando o leitor sobre o tipo de coesio de que se vai falar), cita as duas
subdivisdes da coesdo lexical em letras maiusculas e sublinhadas e, depois, a coesio lexical
na mesma estética, 0 que pode fazer com que o aluno, a principio, pense que a coesdo por
sinénimos super ordenados e por hiponimos sdo mais dois tipos de coesdo, e ndo subdivisdes
da coesio lexical. O adequado seria as subdivisdes terem um formato diferenciado da
classificagdo a qual pertencem.

Possari e Neder (2001) introduzem o quarto tipo de coesio, da seguinte forma:

Observe agora:

‘O presidente devera anunciar novas medidas para conter a inflagdo, mas ndo
deverd fazer isso nesta semana.’

(Ha ai uma substitui¢do de anunciar novas medidas por fazer isso).

A SUBSTITUICAQ é outro processo de Coesdo (f.5, p.28).

Desse modo, vemos que o LB inicia o estudo da coesio por substituigdo apresentando
o exemplo e, depois, afirmando que se trata de uma outra forma de coesio, configurando um
método indutivo e diferente da explicag@o das outras trés classificagdes.

Sendo assim, LB realiza um estudo curto de um mesmo topico (0s 4 tipos de coesio)
utilizando 2 métodos diferentes: dedutivo (coesdo por referéncia e por elipse), indutivo
(coesio lexical e por substituigdo). Ressaltamos que ndo fazemos apologia de explicagdes
padronizadas de conteiudos; porém, a organizagdo formal prejudica o entendimento do objeto
de estudo.

O problema de ordenagdao também ocorre em varias partes do livro da EAD. Por
exemplo, na discussio da primeira concepeao de linguagem, o LB apresenta o texto “Niveis
lingiiisticos”, em que assevera que a gramatica normativa estuda o nivel fonético, fonologico,
morfologico, sintatico e semantico, privilegiando o morfologico e o sintatico. O segundo
paragrafo desse texto inicia uma discussio sobre o nivel fonético - 0 que da a impressao de
que esse procedimento formal sera realizado com os niveis seguintes.

Todavia, 0 nivel fonoldgico ndo ¢ comentado e o nivel morfologico ¢ explicado em
um texto separado: “Nivel Morfologico”. O mesmo procedimento se da com o nivel sintatico,
enquanto o nivel seméantico ¢ ignorado, sendo apenas mencionado, no texto “Nivel Sintdtico”,
no qual as autoras afirmam que convém estudar as relagdes de sentido que se estabelecem nas

diferentes formas de construgéo das frases (.2, p.21-8).
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Desse modo, a organizagdo da discussdo sobre os niveis lingiiisticos se da de uma
forma superficial e numa ordenagio confusa, dificultando o estudo do aluno da EAD. Isso
porque a organizagdo inadequada do texto requer do aluno um tempo maior para assimilar 0s
conteidos, podendo inclusive resultar num entendimento equivocado do assunto abordado.

Concluimos que, embora os aspectos técnicos da producdo textual sejam trabalhados
exaustivamente (como vimos em 5.1) a aplicagéo pratica desse conteudo pelas autoras deixa
muito a desgar. Esse fato revela-se mais grave, tendo em vista a disciplina a que o livro se
refere e as especificidades do publico-alvo em EAD, para o qual o livro representa um
mediador imprescindivel.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com este trabalho, procuramos compreender o processo de ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa, no Curso Normal Superior a Distancia da UEM (turma 2001-2004),
analisando quais sio as questdes teodrico-metodologicas apresentadas no livro base da
disciplinade Linguagem, intitulado “Linguagem (O ensino, o entorno, o percurso”).

A pesquisa, de natureza qualitativo-interpretativa, foi realizada a luz de uma visdo
interacionista de linguagem, no ambito da Pragmatica. Assim, focalizamos o livro base da
disciplina de Linguagem, investigando as especificidades tedrico-metodologicas desse
material de ensino, sua organizagdo logica e formal, bem como o modo como ele propicia a
interagdo com o aluno.

Para tanto, procuramos nos inteirar da trgjetoria da EAD, desde as suas raizes até o
contexto atual, verificando que essa modalidade, que comegou de uma maneira simples e com
recursos arcaicos, vem se expandindo em todos os setores educacionais e se encontra,
atualmente, num patamar reconhecido e incentivado pelos 6rgaos competentes.

A EAD rompe as barreiras de tempo/espaco ¢ realiza um processo de ensino-
aprendizagem mediado por materiais didaticos impressos e por recursos tecnoldgicos como
computador, Internet, satélite, tele e videoconferéncias. Assim, as TICs propiciam o
estabelecimento de uma educagdo a distincia que pretende ser interativa, permitindo a
comunicagio, a discussio e a troca de experiéncias.

Com o tempo, aderir a EAD tornou-se uma necessidade para as instituigoes de ensino
superior, pois suas especificidades permitem aos alunos que, por diferentes razdes, véem-se
impossibilitados de estudar na modaidade convencional, a opgdo de adequar seu tempo ¢
espaco para a formagdo profissional, contribuindo para derrubar barreiras de acesso a
educagdo superior. Além disso, os cursos de aperfeicoamento ofertados nessa modalidade
propiciam aformagio continuada dos profissionais.

Considerando aimportancia dessa modalidade de ensino, a UEM interessou-se por ela
e, em convénio com a UFMT, implantou, em 2001, o primeiro curso de graduagio a distancia
nainstitui¢ao, o Curso Normal Superior, que possibilitou a qualificacao de 1.149 professores
em exercicio.

Contudo, as raizes historicas da EAD fazem com que ela sgja aceita ainda hoje com
reservas, 0 que nao condiz com 0 momento Socio-histérico em que vivemos € COmM nossa
realidade social.
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E longo o percurso da EAD na histéria da educagio, sendo seu marco inicial
localizado em meados do século XIX, com os cursos via correspondéncia. No século posterior
e no inicio deste, com os avancos tecnologicos, a EAD sofreu mudangas significativas em
relacao aos métodos pedagdgicos, o que contribuiu para melhorias no processo de ensino-
aprendizagem.

A contextualizagdo da EAD no mundo, no Brasil e na UEM nos proporciona um
conhecimento das caracteristicas e do funcionamento dessa modalidade, que envolve alunos,
professores, tutores, técnicos e outros profissionais, dos quais se espera uma atuagdo segura e
consciente. Ela possui caracteristicas peculiares, que requerem planejamento ¢ organizagdo
adequada, exigindo da equipe responsivel um conhecimento do funcionamento desse
processo, em todas as suas dimensdes.

Para que 0 sistema de EAD segja reconhecido socia e institucionamente como uma
modalidade de sucesso, ¢ importante que seu alunado se enquadre em um determinado perfil.
Como processo pedagogico que se centra no aprendiz e em sua relagdo com os materiais
didaticos, a EAD demanda um aluno que possua autonomia, responsabilidade e compromisso
com aconstrucao de seu conhecimento.

Entretanto, o aluno nao esta sozinho. Embora se espere dele grande comprometimento
e disciplina em relagio a seus estudos, ele ndo precisa ser um auto-didata, pois a estrutura da
EAD prevé tutoria, interacdes virtuais, € materiais auto-explicativos.

Nessa modalidade de ensino, na qual 0 auno ndo tem contato freqiiente com o
professor, pois, conforme a legislacdo, a carga horaria minima exigida para os momentos
presenciais ¢ de 20% da carga horaria do curso, o material didatico ¢ de grande importancia,
umavez gue conduz o ensino-aprendizagem.

Por isso, ¢ necessario que 0S Sujeitos responsaveis pela organizagdo da EAD
compreendam sua esséncia, bem como as teorias relacionadas ao processo de ensino-
aprendizagem, a fim de elaborarem materiais didaticos que propiciem a construgdao do
conhecimento, propondo questionamento de saberes prévios dos alunos, orientacdes e
atividades que os levem a refletir, ativa e criticamente. Um processo de ensino-aprendizagem
gue implique nogdes de mediagao, orientagdo e de construgdo de conhecimento, numa relagao
dialdgica e interacional, é desejavel e possivel no contexto da educagio a distancia.

Por haver implantado o Curso Normal Superior a distancia em convénio com a UFMT,
a UEM adotou o livro base dessa ingtituigao, apesar de estar ciente de que nao era a situagio

ideal, pois sua elaboragio estava voltada para o contexto e publico-alvo de outraregiio.
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O material, que ¢ composto por seis fasciculos, contém discussdes acerca da
linguagem e do texto, voltando-se para os componentes da disciplina de Lingua Portuguesa
(gramatica, leitura e escrita). E composto por dois tipos de textos: o cientifico (TC) e 0 dos
baldes (TB). Este representa as falas de sala de aula entre professor-aluno, enquanto aquele
volta-se para as questdes de conteudo.

O LB costuma fazer remissdes a conteiidos vistos no mesmo fasciculo ou em outro e
reforgar explicagdes ja dadas, 0 que se nota mais fortemente no fechamento dos capitulos e
responde a necessidade de os materiais didaticos da EAD serem auto-explicativos. Alias, as
autoras do material fazem questdo de enfatizar sua preocupagdo em realizar um processo de
ensino-aprendizagem interativo, 0 que demonstra conhecimento das teorias norteadoras da
atual politica de ensino de lingua no Brasil.

A metodologia adotada demonstra que o material procura interagir com o aluno de
diferentes modos, apresentando-se, na maioria das vezes, de modo amigo e respeitoso,
colocando-se no lugar no auno, antecipando suas possiveis duvidas e levantando
guestionamentos, atenuando, enfim, a relagdo assimétrica entre material didatico e aluno.
Revela também, ter uma imagem feminina do pablico da EAD, pois se dirige ao aluno com
expressoes do tipo: “vocé deve estar tendo a mesma sensagdo de estar sendo alfabetizada”
(f.3, p.39).

No que diz respeito a fundamentagdo, o LB menciona uma ampla gama de teorias
lingiiisticas, desde as mais tradicionais até as interacionais, porém, aém de nao se aprofundar,
equivoca-se em alguns conceitos. Insiste em enfatizar a necessidade de realizar um processo
de ensino-aprendizagem interacionista, mas considera pertinente recorrer as trés concepgoes
de linguagem, o que pode ser adequado, conforme o objetivo e 0 momento da aula.

Embora ressalte a primazia da linguagem verbal no ambiente escolar, o LB da atengdo
também a nao-verbal, por reconhecer que umainteragio eficaz exige que nos voltemos para a
leitura de ambas as linguagens. Dessa forma, o material sugere formas de abordagem da
linguagem nao-verbal na escola. Ja a abordagem do signo lingiistico revela-se complexa e
eguivocada.

A discussio da variagdo lingiiistica abrange as nogdes de variagdo geografica, social e
historica Porém, sua explicagdo deixa a desejar, pois ignora a estilistica e discute
superficialmente a historica.

O estudo do letramento é direcionado a0 modo como a crianga adquire o
conhecimento da lingua materna, sem aprofundamento tedrico-metodol 6gico, 0 que nao chega

aser grave, visto que uma outra disciplina cuida desse contetdo especifico.
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Ao abordar a gramatica, 0 LB, ap6s mencionar o ensino tradicional (prescritivo), o
descritivo e o produtivo, destaca sua preferéncia por este tltimo. Almejando proporcionar um
ensino de gramatica interacionista, o LB aconselha ao professor-aluno que chame a atengao
de seus alunos para o0s sentidos que a organizagdo frasal provoca. Entretanto, no
desenvolvimento desse conteiado, acaba fazendo uma analise sintatica compartimentada.

Além disso, apresenta problemas na discussdo de alguns topicos gramaticais e na
explicacao da gramatica interacionista (em tese, assumida por ele). Contudo, se contradiz na
explicitagdo da fungdo da gramatica tradicional, que é a de prescrever, referindo-se a ela, em
certo momento, como aquela que faz “descrigdo”, €, em outro, afirmando que ela dita “um
conjunto de regras a ser seguido”.

Também na discussdo da leitura, as autoras do LB afirmam concebé-la a luz de uma
Visio socio-interacionista. Entretanto, o desenvolvimento desse topico também apresenta
problemas. Logo na conceituagao do que ¢ ler, 0 LB demonstra nao dominar a esséncia da
leitura, pois se contradiz diversas vezes, entendendo-a como tendo foco no leitor e ndo como
um dialogo entre autor, texto e leitor.

Em alguns momentos, as autoras deixam o0s conhecimentos discutidos muito soltos,
julgando que os alunos ja comportam um arcabougo tedrico suficiente para ministrarem aulas
de leitura eficazes; em outros, direcionam demasiadamente as reflexdes do aluno sobre 0s
conteados em pauta.

A produgao textual recebe uma atengio especial do LB, pois a metodologia adotada
durante todo o desenvolvimento do estudo consiste em solicitar a0 aluno uma produgao
textual, no inicio da discussdo, a qual deve ser retomada e refeita, apos 0 estudo. Essa
atividade proporciona uma aprendizagem mais solida. Além disso, o LB insiste na
necessidade de plangjar o texto, levando em conta seu género ¢ os elementos pragmaticos que
0 constituem.

Para concretizar a teorizagdo especifica sobre a escrita, 0 material realiza a analise de
um texto, apresentado como modelo metodol6gico para o aluno da EAD. Tal analise, porém,
se revela contraditoria, pois privilegia exatamente o nivel lingiiistico, embora afirme
considerar esses elementos como 0s menos importantes para a produgido escrita, apds os
fatores interacionais e os logico-discursivos. O LB revela ter, assim, um discurso tedrico
interacionista e uma pratica centrada na lingiiistica imanente.

Em aguns momentos, o LB revela consisténcia entre teoria e pratica, como quando se
preocupa em propor ao aluno associar 0 conhecimento tedrico ao exercicio da sala de aula, o

que ¢ valido por propiciar reflexdo, auto-analise e, conseqiientemente, aperfeicoamento
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tedrico e metodologico. Essa ¢ uma qualidade do LB que auxilia na formag¢do de um
profissional que atenda as necessidades de formagao de cidaddos criticos, capazes de interagir
na e pela linguagem. Nesse sentido, 0 material ressalta a necessidade de as praticas de sala de
aula nao se restringirem aos textos veiculados no livro didatico, mas incluirem textos de
circulagao social, que municiem o aluno a atuar de forma ativa no contexto profissional e
social.

Em outros momentos, porém, o material peca ao direcionar demasiadamente a escrita
do aluno, fornecendo-lhe textos lacunares, isto ¢, esquemas de escrita com argumentos
explicitos no planejamento da escrita.

O LB apresenta aspectos formais, gramaticais e textuais que fogem as caracteristicas
esperadas de um material de lingua portuguesa e também peca pelo desejo de esgotar o
assunto, fornecendo informagdes excessivas e irrelevantes para o seu publico. Essa amplitude
de informagdes com excessos metalingiiisticos e informagdes dispensaveis ndo significa
profundidade, uma vez que o material nao da conta de explicar de modo satisfatorio tudo o
que amatriz curricular do curso compreende, além de apresentar equivocos de contetido.

No estudo dos conteados fonético-fonologicos, o LB apresenta problemas gigantescos,
transcrevendo os simbolos do IPA de forma equivocada e deixando lacunas, barras e
colchetes vazios. Ademais, 0 material nao explica a diferenca entre Fonologia e Fonética, e
emprega barras e colchetes indiferentemente, desconsiderando que as transcri¢des fonologicas
devem vir entre barras ““/ /” e as fonéticas entre colchetes “[ ]”.

Os problemas formais apresentados pelo LB Sio basicos, como auséncia de pontuagio,
problemas de digitacdo, lexicais e morfossntaticos. Ha também construgdes textuais
estranhas, como introdugdo, explicagdes e atividades deslocadas, alternancia metodologica na
explicagdo das subdivisdes de um mesmo assunto e problemas de ordenagdo dos textos.
Enfim, o LB ndo atende as regras da norma escrita culta, propria de um livro didatico.

Ao encerrar este relato de pesquisa, gostariamos de apresentar, a guisa de conclusio,
uma sintese das respostas as perguntas que nortearam o trabalho, enumeradas na introdugao:

1) Podemos afirmar que a base tedrico-metodoldgica apresentada no LB da
disciplina de Linguagem, do Curso Normal Superior a Distancia pretende
ser sociointeracionista. No entanto, nem sempre as autoras sio felizes na
condugdo dessa teoria, comprometendo muitas vezes sua aplicagdo ¢
alternando momentos interacionistas com outros bastante tradicionais. Essa

dificuldade nao ¢ uma especificidade da EAD, uma vez que, como
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demonstram diversas pesquisas, a contradi¢ao teoria/pratica é uma constante
em livros didaticos dirigidos ao ensino presencial, nos mais diversos niveis.

2) O livro base, na maior parte do tempo, da conta das peculiariades

metodol6gicas de um curso em EAD, cuja interagdo deve ser realizada a
distancia, pois se apresenta de forma auto-explicativa. Nesse sentido, os TBs
Sio um interessante recurso no dialogo como os professores-alunos.

3) Nem todos os conteados apresentados estdo corretos e sio pertinentes a um

curso de formagdo de professores das séries iniciais do ensino fundamental.

4) O livro base revela um enorme descaso com a apresentacdo formal, ndo

tendo sido submetido a mais basica revisdo, O Que compromete
sobremaneira seu conteado.

Por fim, consideramos importante acrescentar que, apoés um periodo de reestruturagdo
(cf.2.3.3, p. 22), o Curso Normal Superior admitiu duas novas turmas, uma no ano de 2006 e
outra em 2007. O material didatico foi financiado pelo MEC e elaborado por professores da
propria instituicdo e por docentes convidados. No total, a colegdo, editada pela EDUEM,
conta com 33 livros, contemplando todas as disciplinas ministradas no curso. No caso de
Linguagem, o material ¢ constituido de 4 livros, dedicados especificamente aos temas.
alfabetizagio e linguagem, concepgdes de linguagem e ensino de lingua portuguesa, leitura e
ensino, o trabalho com a escrita no ensino fundamental. A analise desse material pode vir a
ser objeto de uma outra pesguisa.

Quanto a presente analise, ¢ certo que teria sido mais interessante té-la concluido antes
da producdo do novo material da EAD, pois, dessa forma, ela poderia subsidiar essa
produgdo. Entretanto, entendemos que a pesquisa ¢ relevante, pois, de alguma maneira
contribui para 0 estado da arte da EAD na UEM, na UFMT e no Brasil, substituindo
impressdes assistematicas sobre o material didatico em pauta por um estudo cientifico que
pode auxiliar alunos, professores e pesguisadores envolvidos com o Curso Normal Superior,
aém de servir de subsidio a producdo de futuros materiais didaticos em EAD e a outras
pesquisas do género. Por fim, evidentemente, a realizacdo do trabalho proporcionou o
crescimento cientifico desta pesquisadora, no que tange a ensinar, a aprender e a EAD, seu

entorno e seu percurso.
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ANEXO 1

QUADRO SIN(')PTICO~DAS CONCEPQ()ES DE LINGUAGEM, OBJETOS DE
ANALISE E CONCEPCOES DE GRAMATICA APRESENTADOS PELO LIVRO
BASE DA EAD



LINGUAGEM
(0 ensino: o entorno, o pereurso)
Fasciculo 2

54

Todas as variedades s@o consideradas boas e corretas e fun-
cionam sempre de acordo com regras rigidas, impostas pelas pro-
prias comunidades que as falam. Isto implica que os falantes airi-
buam valores as formas lingiiisticas, valorizando, eles préprios, ds
vezes, uma determinada forma.

Assim, para essas “graméticas” ndo existe nenhuma varieda-

, g

de boa ou ruim em si mesma. O que hd sdo linguas e variedades

que merecem maior afencéio do que outras, segundo necessidades

e eleictes historicamente explicdveis. (Possenti, 1986).

O contexto extra-ingijfstico é tido como fundamental, uma
vez que sé na interrelacdo a linguagem se estabelece.

Ap6s apresentacdo das principais correntes lingiiisticas e seus
pressupostos tedricos a respeito da linguagem, podemos sintetizar
num quadro com as frés concepgdes de Linguagem até entdo fra-

balhadas:

CONCEPCOES

OBJETO DE ANALISE

CONCEPCAO
DE GRAMATICA

1°. Linguagem
como Expresséio
do Pensamento

A Lingua no seu
processo histérico,
tendo a palavra
como supotte.

Conjunto de regras o
ser seguido por aqueles
que querem falar e
escrever corretamente.

2° Linguagem
como Meio
Objetivo Parg
Comunicagdo

O sistema
Linglistico: unidades
minimas de
significacéo:
Fonemas, Morfemas,
Sintagmas e frases

regras utilizadas pelos
folantes de determinado
lingua na construcdo
real de enunciados.

3°. Linguagem
como processo de
“infer-acGo” verbal

O Discurse - C Ato
de fala - no contexto
lingifstico e
extralinglistico

Pode-se falar em
Gromdticas que
possuem em comum o
pressuposto de que as
regras que o falante de
fato aprende e lanca
mdo ao falar constitui a
sua gramdtica.
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ANEXO 2

TABELA DOS SiMBOLOS DO IPA (INTERNATIONAL PHONETIC ALPHABET)
CONTIDO NO LB DA EAD
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outros petche - a ortografia, por si s6, ndo nos dé uma orientacdo
clara sobre as diferentes pronuncias.

A tabela apresenta na 1°. coluna, os simbolos do IPA
(Infernational Phonetic Alphabet), na 22, as letras da ortografia
portuguesa e, na 3% alguns exemplos e no quadro final, as for-
mas de acentuacdo ténica.

Veja na pdgina seguinte a tabela de simbolos fonéticos.

Modos de Simbolo Letras
articulagao do IPA | correspondentes Exemplos
na ortografia
p p [pai]pai, [psikletalbicicleta
b b [boi]boi, [basora] vassoura
t t [tia] fia
QOCLUSIVAS d d [dia] dia
k qu/c [akeli aquele, [kasa] casa, [taksi] téxi
g 9 lgula] gula, [gexa] guerra
m m [malajmala, [kampu] campo
n n [nada]nada, [kantu] canto
NASAIS I nh [tina] tinha, [ven] vem
fl A [157]1a, [bsur] bom, [banky] banco
E f [faka] faca
v v [vaka] vaca
s s lesesaulexcecdo, [felis] feliz,
FRICATIVAS [prosimu] préximo
z z [mezmu] mesmo, [vizgu] visgo
f ch leifadalenxada, [bafta] basta
J i [32] giz, [Genti] gente,
LATERAIS i | [mala] mal, (lata] lata
A Ih [fami a] familia, [a u} alho
f I [karu]caro, [mar] mar
REPRESEN- r g [karu] carro, [mar] mar
TACOES X X [koxu] carru, [max] mar
FONETICAS h h [kahu] carro, [mah] mar
DORERR f r [po ta] porta
r [ma ] mar
AFRICADOS if 1 [tfia] fia [muitfu) muite
d3 d [dgia} dia, [doidgu]doido
i i [vivi] vive, [mininu] menino
e e [ve] v&, [akeli] aquele
é [p ] pé, [akela] aquela
a a [la] l&
VOGAIS 6 [p] pé, [ab b ra] abébora
o o [avo] avé, [todu] fodo
u u [tuduJtudo, [todultodo, [sautu] salto
g a [19] 16, [bangna] banana

CAGLIARI[1990;28)
Ditongos ( ): [vei] vem, [b&u] bom, [adru/acharam, [aaru] acharéio
Nasalizacdo(™) [muitu] muits, [baku]banco, [tepu] tempo

Acento( ):[batdla] batata, padal, [6i] hoje Ll NGUVAGEM

Sussurro (,): [potilpote, laréa] laranja, [lapada] lampada {0 ensino: 0 entorno, o percurso)
e o0 soo Fasciculo3

Retroflexaol.): [porta] poria, [se tu] certo 37
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ANEXO 3

LICOES EXTRAIDAS DA CARTILHA “ADA E EDU”, APRESENTADAS PELO LB
DA EAD
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Tomemos, por exemplo, a licdo a seguir, extraida da cartilha

Ada e Edu (Persona et alii, 1976)

pacu
‘pa —cu
pa paca
pe pato
pi peteca
po pipoca
pu pote
pula

ma
me
mi

mo
mu

macaco

ma —c¢a—Cco

mala
mato
melado
mico
mola

mula

O macaco pula,

pula.

Ele tem medo do pacu.

LINGUAGEM Pp
(0 ensino: o entorno, o persurso)
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Observe, agora o proximo texto, também extraido da

Carfilha Ada e Edu

veado
ve —a —do
va vaca
ve cavalo
vi vela
VO vila
vovo

O sapo pula, pula.

Ele tem medo do veado.

sapo

sa — po

sa
se
S

S0
su

sapato
sala
seda
sopa
suco
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ANEXO 4

TEXTOS NAO-VERBAIS, DE PIGNATARI, HARPER E MATTOS, CONTIDOS NO
LB DA EAD
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Exemplo 1
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PIGNATARI, D. O que é Comunicacdo Podfica.  So Paulo:  Brasiliense, Fasciculo 4
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HARPER, B. Cuidado, Escolal

Séo Paulo:

Brasiliense, 1982.
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Exemplo 3

N
i*)
Um mundo com contetdos estranhos...

HARPER, B. Cuidado, Escolal  Séo Paulo: Brasiliense, 1982.
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Exemplo 4

LINGUAGEM
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IPANEMA

De segunda a segunda
vestidas em

tangas e sungas
vagam vaga-

bundas bundas
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