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EDITORIAL

Os artigos publicados neste numero de Lingua Escrita apresentam aos leitores suas
posicdes e seus recortes do inesgotavel tema das relagdes entre educagdo e sociedade,
passando pelo caleidoscopio da linguagem, que giramos com prazer, enquanto pensamos para
redescobrir a vida, seja ela a académica ou a das brincadeiras infantis, seja ela a das normas
ou a das invencionices humanas mais leves.

Um pouco de literatura classica sempre faz bem quando passeamos pelos meandros da
lingua escrita. Isso ¢ o que nos permite Didogenes Buenos Aires, ao tratar das adaptagdes que
Robinson Crusoé, de Daniel Defoe, obra escrita no século XVIII, sofreu pela historia do
Brasil afora e das diferentes concepgdes de educagdo que a cercaram, nos ultimos cem anos.
Jansen, professor do Pedro II, privilegia a educagdo formal, enquanto Monteiro Lobato e Ana
Maria Machado destacam a aprendizagem derivada de iniciativas pessoais do narrador-
protagonista.

O trabalho de Ilza Gualberto apresenta reflexdes sobre um género textual, o
“agendamento”, género nao-escolar que ¢ descrito em sua complexidade derivada da
escolarizagdo, capaz de exigir uma enunciagdo propria da ficcionalizagdo, que ¢ a do “como
se”. Assim caracterizou Kate Hamburger nos anos 70 a narrativa ficcional: pelo estatuto do
“como se fosse verdade”. Trabalhados na escola, os textos passam ao mundo do ‘faz-de-
conta” dos alunos, mesmo em géneros que poderiam facilmente corresponder a compromissos
reais, como o agendamento de tarefas, proprio da vida social cotidiana, desde a infancia.

Daniele Manesse, a partir de um contexto francés, trata da necessidade de se trabalhar
na escola a ortografia, como parte das normas escritas que podem constituir uma forma de
integracdo social. Parece uma defesa de convengdes sem sentido, mas, nas rapidas
comunicagdes escritas contemporaneas, a manutengdo de vinculos formadores de sentidos
partilhados se torna mais que nunca necessaria, para ndo chegarmos a uma falta de
entendimento propria, por exemplo, da escrita apenas foneticamente guiada.

O texto de Aracy Alves Martins mostra como estratégias de leitura presentes em
manuais escolares podem ser vistos como estratégias de formacdo de leitores, com
possibilidades de partilhar propostas de estudo em comunidades leitoras. E, prolongando esse
olhar sobre os livros didaticos, Tania Guedes Magalhaes se volta para a questao da oralidade:
afinal, esta se apresenta nos manuais do mesmo modo que nos PCN? Como esses manuais
conceituam e propdem eventos de oralidade letrada?

Entramos na sala de aula com o artigo de Adilson Ferrara de Souza, que caracteriza a
modalizagdo enunciativa do professor a partir da proposta: com os interlocutores, com o dito e
com o mundo. Portanto, assim como entramos, saimos, pois na sala esté a vida social inteira.
Se buscamos um ponto em comum entre esses artigos, chegamos a constatacdo de que todos
eles tratam das relagdes entre educacdo e vida social, estabelecidas através da lingua escrita
ou falada. Educagdo esta aqui sendo entendida ndo apenas como o que ocorre na institui¢ao
escolar, mas como um amplo e ininterrupto processo de formac¢do humana, que integra nossas
vidas em sociedade, sem que deixemos de lado nossas idiossincrasias, nem ignoremos as dos
outros.

Graca Paulino
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ROBINSON CRUSOE, DE DANIEL DEFOE, E AS ADAPTACOES LITERARIAS:
DIALOGOS SOBRE A EDUCACAO

Diogenes Buenos Aires de Carvalho
Centro de Estudos Superiores de Caxias - Universidade Estadual do Maranhao

Resumo:
O presente artigo discute o processo de adaptagdo literaria para criangas e jovens no
Brasil a partir da analise de trés adaptagdes da obra Robinson Crusoe, de Daniel
Defoe, realizadas por Carlos Jansen (1885), Monteiro Lobato (1931) e Ana Maria
Machado (1995), tendo como foco as diferencas no tratamento dado a educagdo nas
adaptacdes entre os séculos XIX e XX.
Palavras-chave: Adaptacao literaria; literatura infanto-juvenil; educagdo

Abstract:
His paper discusses the literary adaptation process for children and teenagers in Brazil.
The author analyses three adaptations of Robinson Crusoe, a Daniel Defoe’s
masterpiece. The adaptations made by Carlos Jansen (1885), Monteiro Lobato (1931)
and Ana Maria Machado (1995) were studied according to the educational elements
exposed in the texts written between the XIX and XX centuries.
Key-words: Literary adaptation; juvenile fiction; education
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Consideracoes iniciais

No processo histérico de formacdo de leitores infanto-juvenis, ¢ recorrente a
presenca de adaptagdes literarias de obras canonizadas/classicas. Dentre as implicagdes desse
processo, pode-se destacar a alteracdo no fluxo da producao literaria que passa normalmente
por autor, obra, leitor para um novo formato ou desenho passando por autor, obra,
leitor/adaptador, obra adaptada, leitor infanto-juvenil. Essa mudanca ¢ uma estratégia para
tentar estabelecer o cruzamento de horizontes de expectativas, na acepcdo de Hans Robert
Jauss (1994), entre a obra literaria e o leitor infanto-juvenil, visto que ha uma distancia
estética entre tais elementos que pode comprometer um possivel didlogo. Em razdo dessa
distancia, para Marisa Lajolo, a adapta¢do ¢ valida, visto que os “classicos revelam-se
inadequados em seu formato original, pois ndo podem ser alcancados por um publico
culturalmente imaturo” (Lajolo, 1999 p. 39).

Um exemplo ¢ a obra 4 vida e as aventuras de Robinson Crusoe, do inglés Daniel
Defoe, publicada em 1719, que foi adaptada em 40 (quarenta) edi¢des para o leitor infanto-
juvenil brasileiro, desde o final do século XIX, no inicio da nacionaliza¢do da producao
literaria para criangas e jovens, até¢ a contemporaneidade. Nesse percurso temporal de mais de
um século, destacam-se as adaptagdes realizadas por Carlos Jansen (1885), Monteiro Lobato
(1931) e Ana Maria Machado (1995), marcando etapas importantes da histéria da literatura
infantil e juvenil brasileira. Além disso, denota a inser¢do da obra no horizonte de expectativa
dos receptores de diferentes épocas a por meio das adaptacdes. Isso evidencia que mediadores
sociais, a exemplo de editores e adaptadores, consideram o livro inglés capaz de suscitar
novas perguntas e respostas ao leitor infanto-juvenil de momentos historicos tao distintos.

No jogo de perguntas e respostas que a narrativa oitocentista de Daniel Defoe
propde ao leitor, pode-se ressaltar as que caracterizam o tratamento dado a educacdo num
sentido /ato, um aspecto relevante na composi¢ao do perfil das personagens, em especial, o do
protagonista, Robinson Crusoe. Na adaptacdo literaria, todavia, esse jogo é manipulado pelo
adaptador em face das representacdes que possui sobre o leitor infanto-juvenil que pretende
atingir, ou seja, as regras do jogo sdo adaptadas a partir da imagem do leitor-alvo construidas
pelo adaptador. Sendo assim, € possivel perceber que didlogos acerca da educagdo sdo
estabelecidos com o leitor em formacao pelas adaptagcdes de Robinson Crusoe realizadas por
Jansen, Lobato e Machado.

A educacio em Robinson Crusoe na adaptacio de Carlos Jansen

Carlos Jansen, pioneiro nessa modalidade de texto literario enderecado ao leitor
infanto-juvenil brasileiro, propde, no final do século XIX, nacionalizar a linguagem das
edicdes literarias que chegam até aos jovens da época. Preocupado com a formagao dos seus
alunos do Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro, Jansen publica as seguintes obras: Contos
seletos das mil e uma noites (1882), Robinson Crusoé, de Daniel Defoe (1885), D. Quixote de
la Mancha, de Miguel de Cervantes (1886), 4As viagens de Gulliver a terras desconhecidas, de
Jonathan Swift (1888), Aventuras maravilhosas do celebérrimo Bardo de Munchhausen ou
fiel e veridica narrativa das Memorias Extraordindrias daquele narrador imortal, de
Gottfried August Burger (1891). Tais livros sdo editados pela Laemmert e, posteriormente, na
década de 1940, voltam ao mercado livreiro através da Editora Minerva.

Ciente das dificuldades desse projeto editorial, Jansen busca a legitimagdo dessa
produgdo com prefacios assinados por personalidades de prestigio como Rui Barbosa, Silvio
Romero e Machado de Assis. Tais dificuldades, de acordo com Lajolo e Zilberman (1988, p.
31), se deram porque, “antes da fase republicana, o Brasil ndo parecia comportar uma linha
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regular de publicagdes para jovens, sustentada por uma pratica editorial moderna, como
ocorreu com as séries confiadas a Figueiredo Pimentel e Arnaldo de Oliveira Barreto™.

A adaptagdo da obra de Defoe traz um prefacio assinado pelo critico literario
Silvio Romero. Esse, inicialmente, elogia o autor teuto-brasileiro pelo seu trabalho em favor
das letras e da pedagogia brasileira para, em seguida, afirmar que aquele nao ¢ espago
adequado para tratar da individualidade literaria de Jansen, nem para abordar os méritos da
obra de Daniel Defoe. Sobre essa obra, destaca, por um lado, as caracteristicas individuais
necessarias para o homem enfrentar a natureza e, por conseguinte, domina-la; por outro,
enquadra a narrativa no género épico, todavia, sob uma nova roupagem, a da modernidade

inglesa, apresentando a seguinte apreciagao:

O insigne puritano, filho d’'um povo de navegantes e colonisadores, symbolisou em
seu livro o ardor, a energia, a coragem que deve o homem exercer em lucta contra a
natureza. — E uma epopéa sui generis, propria dos tempos modernos, industrial,
mercantil, rude e honesta; livro que s6 poderia ser escripto por um inglez; livro que é
uma espécie de laco trancado entre os antigos reis do mar, de que procedem os
compatriotas de Cook e Penn, os yankees, que delles descendem (Romero, 1885, p.
VI).

Em seguida, Romero se propde a discutir o plano pedagogico de Jansen. E o faz a
partir da lei do consensus proclamada por Spencer e do questionamento da premissa de que “a
civilizacdo e todas as suas grandes feituras sdo productos da actividade humana” (Romero,
1885, p. IX). Depois de realizar algumas conjecturas sobre esses dois pontos, o critico voltar a
abordar o objeto do prefacio, chamando ateng¢do para a transformagdo ocorrida no que ele
chama de o mais humilde dos ramusculos da pedagogia: “aquelle que prescreve as leituras
mais apropriadas as classes primarias” (Romero, 1885, p. IX).

A mudanga ¢ relativa aos textos selecionados que, naquele momento, nido se
restringiam “a exclusiva leitura de trechos technicos, utilitarios, praticos, capazes por certo de
fornecer, desde a primeira infancia, algumas no¢des positivas e adequadas aos usos da vida”
(Romero, 1885, p. XI), mas também a livros de leitura que “contém versos, historietas,
phantasias e trechos literarios dos bons autores allemaes” (Romero, 1885, p. XI-XII). Para
Romero, tal alteragcdo contraria positivamente a sua propria experiéncia de leitura, marcada
apenas pelos primeiros tipos de textos. Como a obra de Jansen segue essa dupla perspectiva, o
critico finaliza o prefacio com este elogio:

O Robinson Crusoé, redigido para a mocidade brazileira, ¢ um presente magnifico,
um mimo que vai encantar, instruindo nossos filhos; e os vais instruir sem affectagoes,
sem lamurias e pieguices nocivas (Romero, 1885, p. XII).

Em face de sua posicao de critico literario de prestigio, Romero ¢, de certo modo,
nesse trecho, porta voz de uma concepgao de literatura enderecada a infancia pautada pela
conjugacdo do prazer com o utilitario. Além disso, a avaliagdo positiva da adaptacdo legitima
o trabalho de Jansen no circuito literario, que privilegia o trabalho de criacdo de textos
artisticos inéditos em detrimento de qualquer outra forma de produgao.

Sendo assim, na adaptagdo de Robinson Crusoe produzida por Carlos Jansen, a
educacdo ¢ objeto desde o inicio da narrativa, uma vez que o narrador, com suas intrusdes,
comenta o modo como o protagonista ¢ criado pelos pais. O primeiro elemento levantado ¢ o
excesso de afeto:
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Esta acumulacdo de carinhos devia ser funesta para o heroe de nossa historia, porque a
ternura paternal ndo sabia achar o freio salutar e o remédio efficaz para a indoléncia
que predominava no corag@o do menino (Defoe, 1885, p. 02).

Para o narrador, o amor em demasia dado pelos pais, como forma de compensar a
perda dos dois primeiros filhos, ¢ prejudicial a formagao do heroéi, pois alimenta a preguica ja
presente no seu comportamento. E tarefa paterna ndo permitir, pois, que tal aspecto se
desenvolva na personalidade dos rebentos.

A criagdo que os pais ddo a Robinson, em face da grande afetividade, também ¢
pautada pelo excesso de liberdade:

Entregue, por assim dizer, a sua propria vontade, Crusoe empregou a maior parte do
seu tempo em passeios ¢ brinquedos, € 0s poucos ¢ raros momentos consagrados ao
trabalho apenas podiam dar ao menino alguns conhecimentos truncados e
desalinhados, sem utilidade pratica (Defoe, 1885, p. 02).

O narrador evidencia que a maior parte do tempo de sua infancia e adolescéncia
Robinson usa para o lazer em detrimento do trabalho, ao qual dedica apenas “poucos e raros
momentos”. A partir dessa avaliacdo do narrador, nota-se a valorizacdo da aprendizagem pelo
trabalho, pois ele apresenta utilidade pratica, enquanto que os “passeios e brinquedos” nao sao
vistos como instrumentos educativos.

A postura dos pais ¢ avaliada pelo narrador como “modo de educacdo mal
entendido” (Defoe, 1885, p. 02), cujo resultado ¢ a incerteza quanto ao futuro do jovem
protagonista. O pai deseja que ele se dedique a carreira comercial, mas “o menino aborrecia
os algarismos mais ainda do que qualquer outro trabalho” (Defoe, 1885, p. 02). No entanto, o
desejo do herdi € investir em viagens, a isso 0s pais sdo contrarios de forma veemente, porque
ndo acreditam ser de algum proveito para o filho em face da sua ignorancia. Ou seja, os pais
ndo se opdem a vontade do filho por se tratar de viagens, mas em virtude do conhecimento
que Robinson se recusa a adquirir pelo trabalho, o que pode impedir qualquer tipo de proveito
que as viagens possam oferecer.

O narrador insiste na indoléncia do protagonista ao comparar a atitude dele em
casa e na ilha:

Grande cansaco lhe deu este trabalho, encetado nas horas mais calmas do dia; bem
podia dizer o pobre naufrago que com o suor de seu rosto regava a terra, ele, que na
casa paterna, nunca havia querido empreender o menor servico manual (Defoe, 1885,

p. 15).

O narrador ¢ irdnico ao estabelecer essa comparagao, uma vez que a situacao em
que se encontra na ilha obriga o protagonista a ser ativo, diferentemente do que acontecia na
casa paterna. Corrobora, pois, com o titulo do capitulo: “Na escola da necessidade Robinson
aprende a ser activo” (Defoe, 1885, p.11).

Quando o protagonista ja se encontra na “escola da necessidade”, isto ¢, na ilha, o
narrador refere-se, em duas circunstancias, ao sistema formal de ensino, a escola. A primeira
para mostrar a importancia da aprendizagem nessa instituicao e a segunda para evidenciar que
a ndo dedicacdo a ela causa prejuizo:

Bem pouco havia aprendido na escola, mas esse pouco mesmo devia servir-lhe nesta
ocasido: lembrou-se de ter lido que os povos antigos, em épocas que ainda ndo
conheciam metais, serviam-se de pedras para armas e utensilios (Defoe, 1885, p. 14).
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Se Robinson tivesse empregado melhor o seu tempo na escola, desde logo teria
reconhecido o coqueiro (Defoe, 1885, p. 16).

Antes de permanecer por mais de vinte anos na ilha, Robinson passa pela
experiéncia maritima, realizando trés viagens. Contudo, o narrador ndo ressalta nenhum
aprendizado na passagem por essa “escola”, pois nas trés excursdes o herdi sempre aparece na
categoria de convidado, que ndo lhe exige aprender os mecanismos de funcionamento do
navio.

O protagonista, a partir do naufragio, assume a condi¢do de sobrevivente numa
ilha. Essa nova posicao e um espaco inexplorado exigem-lhe iniciativa, pois sua vida depende
agora somente de si. Surge em Robinson, de acordo com o narrador, o espirito de
sobrevivéncia, pois para conservar a vida “cumpria saber se o lugar em que se achava oferecia
0s recursos precisos para a existéncia” (Defoe, 1885, p. 11).

O primeiro obstaculo a vencer € encontrar um lugar para passar a noite. Para
chegar a uma solucdo, o narrador afirma que o protagonista procede assim: “Muito trato deu
ao espirito para achar a solugdo; por fim resolveu imitar os passaros e procurar um agasalho
em alguma arvore” (Defoe, 1885, p. 12). Enfatiza que o grande exercicio mental que o hero6i
faz para achar uma saida para a situag¢do resulta numa aproximag¢ao dos animais irracionais,
no caso, dos passaros.

O passo seguinte de Robinson ¢ situar-se geograficamente para ter certeza se esta
no continente ou na ilha. A descoberta de que se encontra numa ilha o faz desesperar-se,
todavia: “pouco a pouco, porém, a mesma extensdao de sua desgracga serviu-lhe de conforto.
Visto que agora tudo dependia de suas proprias forgas, ndo havia tempo a perder no emprego
dos meios ao seu alcance para melhorar sua sorte” (Defoe, 1885, p. 13). Mais uma vez, o
instinto de sobrevivéncia fala mais alto, revelando a disposi¢do do protagonista em superar as
barreiras impostas pela nova vida, o que significa desenvolver acgdes que levam a
aprendizagem pela pratica.

A primeira iniciativa do her6i ¢ buscar um local adequado para construir uma
moradia. Ele encontra uma fenda que, alargada, serve de caverna. Para transforma-la numa
gruta, Robinson lembra-se de que povos antigos utilizam pedras como armas e utensilios.
Assim, resolve seu problema inicialmente, mas ndo se sente seguro ¢ decide fazer uma cerca
de salgueiros. Além do cercado dessa arvore obtém um bom terreiro para o buraco. Crusoe
ndo para, por conseguinte, de ampliar e melhorar os espacos de sua casa.

Tais ag¢des do protagonista exemplificam a sua engenhosidade, caracteristica
importante para o desenvolvimento de diversas habilidades, e refletem-se também na sua
relagdo com a alimentagdo. Robinson sai em busca de alimentos, coletando, inicialmente,
cocos e ostras, dos quais conserva as cascas para servir de vasilha para beber e as conchas
grandes para auxiliar na plantagdo das arvores. O canhamo da Europa ¢ aproveitado como fio
ou barbante, que usa junto com as cascas de coco para fabricar uma pa.

O narrador explicita que, para a realizacdo da construc¢do da casa, o herdi cria uma
rotina diaria, sem a qual ndo obtém sucesso na empreitada:

De manha cedo uma ablugdo na fonte, ou um banho no mar; uma colheita de ostras e
de cocos; um almocgo frugal; depois trabalho alternativo na plantagdo das arvores ou
no preparo de fios e cordas; finalmente, um jantar tdo simples como o almogo, antes
de recolher-se a sua arvore, tdo hospitaleira, quao inconviniente (Defoe, 1885, p. 17).

De certo modo, o que o narrador quer passar para o leitor ¢ que somente a

engenhosidade nao ¢ suficiente para a concretizagdo de objetivos, € preciso organizar o
cotidiano, ja que nada acontece como um passe de magica.
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No enfrentamento do dia a dia, em que a necessidade ¢ a geradora de novas
aprendizagens, como, por exemplo, elaborar um guarda-sol ou uma bolsa, faz com que
Crusoe desenvolva habilidades até entdo desconhecidas, gerando nele certeza da prépria
capacidade:

Olhou a sua obra com certo orgulho, dizendo-se que muitas coisas Uteis poderiam ser
fabricadas, se tivesse os utensilios adequados, convic¢do que prova que Robinson ja ia
tendo confianga em suas proprias forgas, e que bem lhe aproveitassem as licdes que a
necessidade lhe proporcionava (Defoe, 1885, p. 21).

A confianca na propria competéncia, aliada a concretizagdo de varios objetivos,
faz com que o protagonista acredite que, diante de algum problema, deve descobrir uma
solugdo: “Nao sabia ainda como, mas ja se havia afeito ao pensamento que em muitos casos
querer ¢ poder” (Defoe, 1885, p. 39).

A rotina anteriormente citada toma uma feicdo mais genérica para demonstrar as
razdes das vitorias alcangadas pelo herdi: “Acostumando-se a ser madrugador, o que lhe
trouxe grande proveito para o espirito € o corpo, ao passo que tornava fertilissimo o dia, que
nunca rende tanto como quando € principiado cedo” (Defoe, 1885, p. 33). O cuidado do corpo
¢ realizado com banhos no mar, atividade de natacdo e lavagem das roupas. Com relagdo ao
espirito, dois pontos bésicos sdo a paciéncia e a reflexdo, sem os quais ndo € possivel
estabelecer as relagdes necessarias para encontrar a solu¢do adequada para os problemas,
como, por exemplo, no processo de produgdo de panelas de barro:

Robinson, que entretanto ja se havia acostumado a nao perder a paciéncia, sentou-se a
refletir sobre o meio de eliminar a porosidade do barro e a fabricar panelas
impermeaveis, como as que havia visto na sua patria. Lembrou-se que estas traziam
um esmalte protetor; mas como produzir este esmalte protetor? Talvez nascesse no
fogo, no qual se coziam as panelas? Nao hesitou em fazer a experiéncia (Defoe, 1885,
p. 50).

Além desses dois aspectos, o planejamento € outro instrumento importante para a
execucdo dos seus projetos. Na fabricacdo da canoa, por exemplo, segue estes preceitos:
“tratou de organizar seu horario de trabalho, a fim de guiar a sua atividade, e torna-la mais
produtiva pelos elementos de ordem e regularidade” (Defoe, 1885, p. 62). Sem esses dois
principios, a agdo nao se desenvolve, por conseguinte, o protagonista também nao consegue
criar as estratégias necessarias para a feitura do transporte maritimo.

Com o naufragio de um segundo navio, que encalha préximo a praia, Robinson e
Sexta-Feira recolhem tudo o que ¢ util da embarcacdo. O volume de objetos ¢ muito grande,
obrigando a constru¢do de uma tenda para abriga-los, porém, a solugdo é provisoéria e os dois
companheiros, a principio, ndo sabem por onde comegar. Segundo o narrador, “aferrado ao
seu systema de ordem, Robinson classificou rapidamente os trabalhos em mais urgentes e
menos urgentes, occupando-se naturalmente logo dos primeiros” (Defoe, 1885, p. 114). A
situacdo mostra que, na “escola da necessidade”, o protagonista aprende a desenvolver um
sistema de critérios para a resolugcdo de impasses.

Outro principio de Robinson é quanto a coleta de alimentos. Por exemplo, da
pesca, so recolhe os peixes necessarios, sendo os demais devolvidos ao mar e, na caga de
lhamas e passaros, aplica o0 mesmo procedimento. Ao protagonista, consoante o narrador,
repugna matar um animal sem precisdo. Nessa circunstancia, Crusoe demonstra que a
sobrevivéncia depende da conservagdo das fontes de alimentos, por isso, ¢ preciso criar regras
para um uso racional.

Da relagdo entre Robinson e Sexta-Feira, o narrador ressalta a produtividade:
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Pouco a pouco os nossos dous amigos tinham alcangados uma habilidade relativa a
muitos officios, taes como os de carpinteiro, pedreiro, alfaiate, ferreiro, lavrador,
oleiro, sem que tivessem outro mestre que a sua reflexdo, actividade e paciéncia;
chegando assim a se crearem entre os dous um bem estar, que nos paizes civilizados
depende da cooperagdo de muitos. E nesta vida activa, ao passo que adquiriam
conhecimentos uteis, ganhava muito a sua satde, pois que de dia em dia crescia a sua
robustez (Defoe, 1885, p. 118).

Nesse trecho, ficam expressos os principios para uma educagdo pelo trabalho bem
sucedida: reflexdo, atividade e paciéncia.

A adaptacao de Jansen, no que diz respeito a educagdo, valoriza o sistema formal
de ensino, a escola, através de referéncias a sua importancia na vida do protagonista. No
entanto, a énfase ¢ dada ao sistema informal, denominado pelo narrador como “escola da
necessidade”, que leva o protagonista a realizagdo de aprendizagens pela agdo, ou seja, o herdi
aprende um conjunto de habilidades e saberes a partir das a¢des de carater pratico, que
exigem dele o desenvolvimento de metodologias, como tentativa e erro, ordem e regularidade
e, por fim, reflexdo, atividade e paciéncia.

A educaciio em Robinson Crusoe na adaptacio de Monteiro Lobato

Monteiro Lobato ¢ o responséavel pela modernizag¢do da literatura infantil e juvenil
no Brasil. Ele construiu um projeto pessoal abrangendo ndo sé a criagdo, mas também todo o
processo editorial da literatura. Inserido nesse projeto esta a adaptacdo de obras classicas, com
vistas a inser¢do da tradi¢do literaria no repertério dos pequenos leitores, que ¢ descrito por
ele em correspondéncia ao seu amigo Godofredo Rangel:

Ando com idéias de entrar por esse caminho: livros para criangas. De escrever para
marmanjos ja me enjoei. Bichos sem graga. Mas para as criangas, um livro € todo um
mundo. Lembro-me como vivi dentro do Robinson Crusoe do Laemmert. Ainda acabo
fazendo livros onde nossas criancas possam morar. Nao ler e jogar fora; sim morar,
como morei no Robinson e n’ Os filhos do Capitdo Grant (Lobato, 1946, p. 293) (Rio,
07/05/1926).

Pretendemos langar uma série de livros para criangas, como Gulliver, Robinson, etc...,
os classicos, e vamos nos guiar por umas edi¢cdes do velho Laemmert, organizadas por
Jansen Muller. Quero a mesma coisa, porém com mais leveza e graga de lingua. Creio
até que se pode agarrar Jansen como ‘burro’ e reescrever aquilo em linguagem
desliteraturilizada (Lobato, 1946, p. 233) (Fazenda, 08/091916).

Lobato, nesse excerto, evidencia a concepcdo de texto literario enderecado a
infancia que ira nortear a cole¢do de adaptacdes, isto ¢, linguagem desliteraturilizada, como
também critica a adaptagdo realizada por Carlos Jansen. Em outra correspondéncia, anos mais
tarde, volta a tratar desse projeto:

(...) Andas com tempo disponivel? Estou precisando de um D. Quixote para criangas,
mas correntio ¢ mais em lingua da terra que as edigdes da Garnier e dos portugueses.
Preciso do D. Quixote, do Gulliver, do Robinson, do diabo! Posso mandar servico? E
uma distragdo e ganhas uns cobres. Quanta coisa tenho vontade de fazer e ndo posso!
Meu tempo € curto demais. (Lobato, 1946, p. 278) (Sdo Paulo, 08/03/1925).

Sobre o processo de adaptagao de Robinson diz o seguinte: “Sabe que concentrei
um Robinson? Otales encomendou-me e fi-lo em cinco dias — um recorde: 183 péaginas em
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cinco dias, inclusive um domingo cheio de visitas ¢ partidas de xadrez com o Belenzinho”
(LOBATO, 1946, p. 301) (New York, 26/06/1930). E desse modo que o leitor Lobato realiza
a adaptagao de uma obra presente na sua infancia:

(...) tenho bem viva a recordacao das minhas primeiras leituras. Nao me lembro do que
li ontem, mas tenho bem vivo o Robinson inteirinho — o meu Robinson dos onze anos.
A receptividade infantil ainda limpo de impressdes ¢ algo tremendo — e foi ao que o
infame facismo da nossa era recorreu para a sordida escravizagdo da humanidade e
supressao de todas as liberdades. A destruicdo em curso vai ser a maior da historia,
porque os soldados de Hitler leram em crianga os venenos cientificamente dosados do
hitlerismo — leram como eu li o Robinson (Lobato, 1946, P. 345-346) (Sao Paulo,
28/03/1943).

Desse projeto editorial, Lobato publica As aventuras de Hans Staden (contadas
por Dona Benta (1926), Robinson Crusoé, de Daniel Defoe (1931), D. Quixote das criangas,
de Miguel de Cervantes (1936), Viagens de Gulliver, de Jonathan Swift (1937); Os doze
trabalhos de Heércules (1944); Robin Hood (1984).

Na adaptacdo de Robinson Crusoe que Lobato realiza, a questdo educacional ¢
exposta, inicialmente, a partir do conflito entre os pais de Robinson, que desejam qualquer
oficio para o filho, e o narrador-protagonista, que se recusa a trabalhar o dia inteiro em
oficinas, pois o seu destino é ser marinheiro.

Com esse objetivo, o herdi parte para concretizar sua vontade e se engaja num
navio. A primeira conclusdo do narrador-protagonista ¢ a de que o trabalho maritimo exige
resisténcia fisica e ndo ha tempo para o lazer. H4, assim, uma quebra da fantasia do jovem
Robinson sobre a vida no mar:

Muito cedo me convenci de que minha méae tinha toda razdo. Vida de marinheiro é
vida pesada. Nao sobra tempo para brincar, a bordo dum navio ou pelo menos ndo
sobrava a bordo do meu navio. Mesmo quando o mar estava sereno ¢ o dia lindo,
servigos ndo faltavam um atras do outro (Defoe, 1931, p. 06).

Além do servico interno na embarcagdo, o narrador-protagonista tem que aprender
a enfrentar as intempéries da natureza, por exemplo, vendaval e tempestade. O Imediato do
navio ironiza o medo do herdi, fruto da imaturidade: “--Vocé é muito novato, Bob. Ndo sabe
ainda o que ¢ uma tempestade. Mas sabera qualquer dia e entdo ha de rir-se de si proprio de
haver chamado tempestade ao ventinho de ontem” (Defoe, 1931, p. 07).

Na viagem seguinte, Robinson encontra um capitdo disposto a ensinar o oficio de
marinheiro: “O capitdo foi muito bom para mim. Ensinou-me inimeras coisas que todo
marinheiro deve saber. Mostrou-me como o piloto dirige o navio, e como se faz uso da
bussola” (Defoe, 1931, p. 08). Dessa forma, o narrador-protagonista alcanga experiéncia e
conhecimento no trato com essa ocupagao, cuja natureza tem um carater técnico.

O comércio € outra profissio que o herdi aprende nessa viagem, pois o
comandante se dirige para a Africa com o objetivo de negociar com os negros. O tipo de
comercializacdo ¢ a troca de migangas e outras bugigangas por ouro em p6, marfim, plumas e
outras coisas sem importancia para os africanos, mas de muito valor para os ingleses. A partir
dela, ele realiza diversas excursdes, negociando da forma referida e acumulando riqueza. Ea
aprendizagem do sistema econdmico capitalista.

Com a aquisi¢do de terras no Brasil, o narrador-protagonista se estabelece como
fazendeiro para plantar cana-de-agicar e fumo. O desafio para o herdi ¢ enfrentar as
condi¢des adversas para a producdo agricola, visto que falta tudo: enxadas, moendas e
trabalhadores. A solugdo para esse problema vem dos vizinhos, que propdem a ele o comando
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de um navio para negociar uma carga de agucar e fumo; o dinheiro da venda ¢ para comprar
escravos na Africa.

Dessa viagem resulta o naufragio do navio e Robinson ¢ o unico sobrevivente.
Agora, o her6i tem que aprender a viver numa ilha. A primeira reagdo ¢ de desespero, no
entanto, precisa tomar uma decisdo sobre o que fazer para ndo sofrer com os possiveis
perigos. A solugdo para esse problema inicial ¢ uma arvore corpulenta a pouca distancia do
heréi. No dia seguinte, v€ o navio encalhado e resolve ir até a embarcagdo, na qual recolhe
tudo o que ¢ possivel da oficina do carpinteiro e da cabina do capitdo, como mantimentos e
roupas, com o intuito de dirimir os problemas em terra. O narrador-protagonista realiza
diversas viagens para o navio e transporta tudo em uma jangada improvisada.

Além de demonstrar iniciativa com relagdo ao navio, o protagonista procura saida
para a moradia que, inicialmente, improvisa com as tdbuas da jangada. Com o término das
viagens ao navio, Crusoe encontra, proximo de onde estd instalado, um sitio adequado para
construir um forte ou castelo. Chama atencdo que tanto a arvore corpulenta quanto o sitio sao
achados com facilidade, Robinson ndo precisa fazer nenhum esfor¢o. Entretanto, mostra
empenho e habilidade no processo de construcdo da sua casa, realizando-o com certo
planejamento, e o narrador-protagonista, na explanagao, ndo deixa entrever qualquer forma de
inseguranga nessa atividade:

risquei no chdao um semicirculo, abrangendo area ai duns cem metros quadrados.
Depois corte a madeira necessaria e fui fincando postes bem juntos para fechar o
semicirculo.

Para maior solidez fiz essa estacada em dupla, de modo a resistir a qualquer ataque;
cada estaca tinha a altura de minha cabega (Defoe, 1931, p. 20).

Dentre os objetos encontrados na cabina do capitdo estdo penas, tinta e papel que
sao usados pelo heroi para redigir seu didrio. A produgdo escrita implica, por um lado, um
Robinson Crusoe com o dominio de uma tecnologia sofisticada num ambiente primitivo; por
outro lado, o ato de escrever ¢ uma forma de dialogar consigo mesmo e manter a sua
identidade através do registro didrio de suas atividades.

O narrador-protagonista traz também do navio a Biblia que o acompanha desde a
Inglaterra, o que pode significar uma formagao religiosa cristd, bem como o habito de leitura
do livro sagrado, que 1€ todas as manhas.

A frase seguinte denota o espirito empreendedor do herdi: “Cada semana que
passava eu me enriquecia de qualquer objeto novo” (Defoe, 1931, p. 22). Por exemplo, pa,
carrinho de mao que ndo funciona e que ¢ transformado em tabuleiro, picareta, cestos,
engenhoca para amolar facdo, panelas. O narrador-protagonista, contudo, ao descrever o
processo de criagdo dessas pecas, ndo se atém a muitos detalhes.

Além de objetos, Robinson explora a floresta em busca de plantas, encontrando
fumo, cana-de-actcar e outras desconhecidas. A variedade de coisas existentes de que nao
tem conhecimento o deixa contrariado, porque nao pode tirar algum proveito: “De volta ao
castelo vim lamentando ser ignorante como era, pois isso me privava de tirar partido de muita
coisa encontrada. Quem nao sabe ¢ cego” (Defoe, 1931, p. 24). O herdi ¢ conscio das
implicagdes da relacdo saber/poder, o que acarreta para ele, que ndo tem o conhecimento
sobre a floresta/ilha, a impossibilidade de utilizar em beneficio proprio tudo que ela pode
oferecer.

Outra situacdo em que essa relagdo pode ser percebida ocorre na construgdo da
canoa. O hero6i dedica-se ao processo de fabricagdo, porém ndo se fixa no transporte da
embarcagdo para a praia, que se torna impossivel. Logo, a conclusdo do construtor ¢ esta:
“Quem tem bom juizo, primeiro olha a largura do valo antes de pular. Errei, e pagava meu
erro” (Defoe, 1931, p. 34).
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Por ignorar o “funcionamento” da ilha, Robinson é obrigado, por exemplo, a
observar o calendario das estagdes que difere da Inglaterra, “pois ndo podiam ser
propriamente divididas em primavera, verao, outono e inverno, como la, mas sim em duas
estagdes somente — a estagdo das dguas e a estacdo das secas” (Defoe, 1931, p. 27). Resulta
desse aprendizado o bom desenvolvimento da agricultura com o plantio de centeio e de arroz,
que exigem cuidados com os predadores naturais, como coelhos, cobras e passaros.

Da colheita do centeio, decide fabricar pao e dirige-se ao leitor para destacar o
conjunto de habilidades que se deve ter para fazé-lo: “Vocés ja pensaram em quanta coisa ¢
preciso para fazer pao! Eu pensei nisso e sei o que ¢ semear o grao, depois colher, debulhar,
moer, peneirar, amassar e assar’ (Defoe, 1931, p. 31). O narrador-protagonista ressalta que o
que parece simples, como um pao, requer uma série de agdes, exige conhecimento e trabalho.
Dessa experiéncia vitoriosa com o pao, Crusoe faz apologia ao trabalho: “De que mais
necessitava agora? Tinha tudo — e o que ndo tinha, teria; era s6 querer. Nao ha o que o
trabalho nao consiga” (Defoe, 1931, p. 41).

Em outra passagem da narrativa, o her6i decide fabricar panelas de barro e, por
acaso, uma delas cai no fogo e alguns pedacos obtém grande resisténcia. Deduz, a partir do
acidente, que, se colocar a panela inteira, pode ter o mesmo resultado. Sobre esse fato
comenta o seguinte:

Isto é coisa sabidissima de toda a gente, porque ¢ assim que se preparam todas as
vasilhas de barro desde que o mundo é mundo. Mas eu nao sabia. Nunca havia visto
ou lido nada a respeito de ceramica. Fiz a descoberta por mim proprio. (Defoe, 1931,

p. 33).

O narrador-protagonista, nesse trecho, enfatiza que o fato de se ignorar um
conhecimento de dominio publico ndo impede que se facam descobertas individualmente. O
homem pode estabelecer relagdes entre situagdes, o que o leva a sair da ignorancia.

Essa circunstancia se repete quanto a ordenha de cabras e a fabricacdo de queijo:
“Antes de dar com o costado na ilha, jamais eu tirara leite de vaca e muito menos de cabra.
Também nunca tinha visto fazer queijo, mas acabei tendo quanto queijo e manteiga queria”
(Defoe, 1931, p. 38).

Robinson também apresenta uma racionalidade economica, visto que, ao se sentir
um rei sem suditos, ndo vale a pena aumentar a produgdo das culturas existentes na ilha por
ndo ter com quem negociar. Nao usufrui do seu ouro porque ndo pode usa-lo como moeda na
aquisi¢ao de algum bem. Um rei sem suditos ndo possui condi¢des para estabelecer relagdes
sociais e econdmicas. Portanto, a no¢ao de valor ¢ mudada por causa do contexto: “Era pouco
para o trabalho que eu tivera e o perigo que havia corrido. Muito mais que esse dinheiro me
valeria um par de sapatdes ou meia duzia de meias” (Defoe, 1931, p. 52).

Tal racionalidade do herdi ndo se vé€ apenas em aspectos financeiros, mas também
com relagdo a soliddo. Organiza uma rotina para espantar o isolamento e tornar a vida na ilha
menos sacrificante:

De manha lia passagens da Biblia. Depois saia a cuidar do almogo, gastando nisso
mais ou menos trés horas. Em seguida pegava no trabalho em andamento. Durante as
horas de muito sol trabalhava no castelo ou na casa de verdo. Se ndo havia sol, ao ar
livre.

Os trabalhos de campo, nas plantagdes, fazia-os a tardinha, ou pela manha; neste
ultimo caso mudava a hora da ‘cagada do almogo’ para depois do meio-dia (Defoe,
1931, p. 35-36).
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A sistematizacdo do seu dia-a-dia tem como conseqiiéncia uma série de
conquistas, entre elas o castelo e a casa de verdo, despertando-lhe o sentimento de vitéria.
Sobre isso se dirige ao leitor: “Para quem havia aportado ali com a roupa do corpo, um
cachimbo, um rolete de fumo e um canivete, era muita tanta riqueza, ndo?” (Defoe, 1931, p.
41).

A adaptacdo de Lobato ndo menciona o sistema formal de ensino, a escola, pois a
perspectiva ¢ a da aprendizagem pelo trabalho, como se observa no desejo paterno de que o
filho aprenda um oficio em qualquer oficina. Mesmo tendo sido recusada a aprendizagem
numa oficina, a perspectiva continua a mesma, pois o protagonista aprende a ser marinheiro,
comerciante e agricultor através do trabalho que desenvolve nas viagens e no Brasil. Tais
profissdes exigem habilidades e competéncias distintas, o que expressa a pluralidade de
saberes que o heroi apreende. Na ilha, o viés da educagdo pelo trabalho permanece em pauta,
uma vez que, diante das adversidades, o narrador-protagonista demonstra iniciativa para
buscar solugdes com agdes que resultam numa série de oficios aprendidos, destacando que
tais ocupagdes, aparentemente simples, demandam inumeros conhecimentos. Além disso, o
Robinson Crusoe tem o dominio de saberes mais sofisticados como a leitura e a escrita e
expressa uma visao racional e econdomica do valor do trabalho.

A educacio em Robinson Crusoe na adaptacio de Ana Maria Machado

Ana Maria Machado, expoente escritora para criangas e jovens, agraciada
recentemente com o Prémio Hans Christian Andersen, pelo conjunto de sua obra, contribui
com o processo de adaptagdo com os seguintes titulos: Robinson Crusoé, de Daniel Defoe;
Melusina: dama dos mil prodigios, conto medieval francés; Peer Gynt: O imperador de si-
mesmo, de Henrik Ibsen; O Rei Artur e os Cavaleiros da Tdavola Redonda, de Thomas
Malory; As aventuras de Marco Polo, de Marco Polo; Ivanhoé, de Walter Scott; e Sonho de
uma noite de verdao, de William Shakespeare. No entanto, essa parte da sua bibliografia nao
aparece, por exemplo, na sua pagina na Internet (www.anamariamachado.com.br), nem esta
listada na pagina da Academia Brasileira de Letras (www.academia.org.br), muito embora
seja defensora desse processo de apropriacdo da tradigdo literaria pelas criancas e jovens.

Sobre o processo de adaptacdo, Machado, em entrevista a Mario Feij6 Monteiro,
discorre sobre os procedimentos, a fidelidade a obra literaria e o caréter autoral da recriagdo
de textos:

O maximo que se pode fazer é selecionar elementos da obra original, desprezando
outros (com extremo cuidado para ndo trair o conjunto), e procurar uma linguagem
que, para outros leitores, tenham um efeito semelhante ao que em sua origem a obra
recriada poderia ter sobre os leitores para quem se dirigia. Para mim, essa concepcao
de autor determina que o original de uma obra adaptada tera que funcionar como mapa
¢ bussola da adaptacdo. No caso de uma adaptacdo ndo-literaria (para teatro, cinema,
danga, enfim, outros meios), a liberdade € bem maior, pela necessidade de tradugéo
para outra linguagem. Mas na obra literaria, creio que a adaptagdo tem a obrigacdo
ética de ser fiel. Evidentemente, esta resposta se refere apenas ao que foi situado como
objeto na introdug@o do seu questionario: a adaptacdo para uso escolar. Fora disso, nos
termos restritos em que foi formulada a pergunta 2, ¢ muito diferente. Nao ha limites.
A recriacdo de uma obra literdria a partir de outra existente pode se servir apenas de
uns poucos elementos da original e fazer algo totalmente novo, diferente e até
conflitante com ela. Nesse caso, a obra original ¢ apenas um pretexto para a
manifestacdo de outra autoria. Podiamos falar em Joyce e Homero para exemplificar o
que estou dizendo. Ou Dom Casmurro e Otelo (Monteiro, 2001, p. 139).
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A adaptadora também expoe as razdes para a adaptacao de um classico da literatura:

No caso das adaptacdes destinadas a um publico juvenil, para que elas agucem a
curiosidade e funcionem como um “trailer”, mostrando que existe aquela obra, tem
aquele clima e trata daquilo — um dia a obra pode ser buscada em sua integra. Ou,
pelo menos, para dar uma visao geral do patriménio cultural que todos herdamos e ndo
vamos conseguir ler em sua totalidade. Para que possamos depois ler outros livros,
posteriores aos classicos, ¢ entender suas alusdes e referéncias, por exemplo.
(Monteiro, 2001, p. 139).

Por fim, indagada por Monteiro sobre como o trabalho de adaptagdo pode ser
estimulante ou desafiador, Machado assim se expressa:

Pela intimidade com o original que propicia ao adaptador, faz a gente perceber o texto
de dentro, ¢ uma oportunidade de leitura privilegiada muito estimulante. E cheia de
desafios, em cada op¢do do que se vai incluir ou excluir na adaptagdo, e como.
(Monteiro, 2001, p. 139).

Sobre a leitura do original, em especial dos cléssicos, a autora narra, em Esta
estranha for¢a: trajetoria de uma autora, sua primeira experiéncia, mediada pelo pai através
da oralidade, uma vez que, ainda, ndo dominava a leitura: “Mas no Rio seu repertorio era
diferente e fascinante — com suas proprias palavras, mas mostrando as gravuras dos livros, ia
me apresentando os classicos: As 1001 noites (principalmente Ali Baba e os 40 ladroes,
Simbad, o marujo, Aladim e a lampada maravilhosa), Gulliver em Liliput, Dom Quixote,
Robinson Crusoe....” (Machado, 1996, p. 16).

Na adaptagdo de Robinson Crusoe, Machado ndo focaliza, nos primeiros
momentos da narrativa, o topico educacdo, pois o conflito entre o protagonista e o pai estd
centrado apenas no perigo do destino escolhido pelo filho. Nao entra em discussdo o mérito
da profissdo de marinheiro.

Também nao ha, por parte do narrador, nenhuma descri¢do sobre as experiéncias
das viagens empreendidas nem sobre a vida de fazendeiro. Essas passagens da historia do
protagonista sdo ignoradas quanto a aprendizagem das duas profissdes, que sdo de naturezas
distintas, o que corresponde ao desenvolvimento de diversas habilidades e competéncias.

Com o naufragio do navio, o protagonista ¢ o Unico sobrevivente ¢ diante dessa
condi¢do, primeiramente, se desespera, mas em seguida recobra as for¢as. Como afirma o
narrador, o herdi “ndo tremia de medo. Tremia de frio” (Defoe, 1995, p.08), isto ¢, o narrador
enfatiza a altivez de Robinson perante um espago desconhecido. Ele decide rapidamente
passar a noite empoleirado numa arvore espessa porque temia as feras. No dia seguinte, com a
mesma rapidez, nada até o navio encalhado buscar o que ainda resta e que pode lhe ser util.
Para trazer as coisas, Crusoe em poucas horas faz uma jangada. O narrador, entretanto, nao
descreve o estado de espirito do herdi para poder realizar com tanta eficiéncia tais agdes.

De volta a terra, o protagonista se mostra organizado ao realizar um inventario das
coisas coletadas na embarcacao:

Em primeiro lugar, os mantimentos: pao, biscoitos, trés tipos de queijo holandés, e
carne de cabra, seca. Havia varias garrafas de rum. Camisas, calgas, gibdes pesados de
marinheiros. Uma duzia de ferramentas, barras de ferro, uma pedra de amolar, uma
rede, colchdes, caixinhas cheias de apetrechos de artesdo e carpinteiro, lona, sacos
cheios de pregos, correntes, facas, garfos...

Mas nao achou nenhuma vela. Procurou, revisitando cada vez mais preocupado:

‘Sera possivel que ndo tem uma vela? Que havera neste saco de pano? Hum.., comida
para galinha...o que eu fago com isso? E aqui, nesta caixinha? Livros!... E aqui? Oh!
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Dinheiro!... Que € que eu fago...” pensou, afundando as maos entre as moedas de ouro
e prata, ‘com dinheiro? Para que serve agora? Se soubesse teria deixado no navio!...”
(Defoe, 1995, p.10).

A descricdo do que conseguira no barco indica as possibilidades do herdi de
sobreviver na ilha. Destaca a procura, sem sucesso, de uma vela e se surpreende com a
presenca de livros, dentre os quais estd uma Biblia, que se torna, posteriormente, uma grande
aliada, porque ¢ nela que encontra o conforto da palavra de Deus. Por fim, redefine o valor de
moedas de ouro e prata no atual contexto.

No inventdrio, Robinson ndo lista caderno, pena e tinteiro, mas ele os tira de uma
caixa para comegar a escrever seu didrio: “30 de setembro de 1659. Eu, Robinson Crusoe,
tendo naufragado durante uma tempestade terrivel, vim dar nessa ilha infeliz a que dei 0 nome
de Ilha do Desespero” (Defoe, 1995, p.11). O fato expressa um homem com dominio de
leitura e escrita, que utiliza esses saberes para registrar seu dia a dia.

O narrador afirma que no her6i ha uma esperancga: “a de conseguir viver com
dignidade” (Defoe, 1995, p.11). Em busca dessa respeitabilidade, Robinson empreende, a
principio, a constru¢do de um abrigo, na reentrancia de uma rocha, para a qual transporta os
objetos do navio. Em seguida, amplia essa caverna e constroi uma cerca para proteger-se das
feras, seu unico medo, bem como fabrica méveis e utensilios, por esta razdo: “Nao passava
uma Unica hora a toa. No fim de poucos meses, sua tenda era tdo bem arrumada que até
parecia uma casa” (Defoe, 1995, p.12).

A organiza¢do de Robinson também se mostra na elaboracdo de uma rotina: “Toda
manha, antes de sair para trabalhar, pegava o fuzil e saia com o cdo, para cagar, conhecer
melhor a ilha e tentar procurar alguma coisa que pudesse comer” (op. cit.,, p.11). E um
cotidiano de busca do conhecimento sobre a ilha, sem o qual ndo ¢é possivel concretizar a
esperanca do herdi. A metodologia adotada por ele ¢ a anotacdo de todos os elementos da
paisagem: colinas, brejos, rios, arvores. Dessa forma, Robinson se apropria das informagdes
geograficas da ilha, como também inventaria os seus bens, afinal de contas, ¢ o seu reino, ou a
sua prisdo, como afirma o narrador.

O herdi se impde varios desafios para fabricagdo de lamparina, cestos, enxada,
plantacdo, vasos de argila, panela, e pdo. A descri¢do que o narrador faz da producdo de cada
objeto, mesmo sendo sucinta, representa a engenhosidade do protagonista agugada pela
necessidade. E a asticia do homem que ¢é salientada na voz de Robinson, apos agradecer a
Deus sua salvacao e a fortuna que recebe: “Mas por outro lado, bem que as merecera, ao
demonstrar, a si mesmo e ao mundo, tudo o que um homem sozinho pode conseguir fazer”
(Defoe, 1995, p.47).

Machado, em face da simplifica¢do das agdes e da centralizacdo da historia na ilha,
focaliza a questdo em andlise somente no momento em que o protagonista se encontra na
condi¢do de naufrago. A aprendizagem também ocorre pela ag¢do, visto que o herdi ndo se
deixa desanimar perante os obstaculos, desenvolvendo um conjunto de habilidades para tornar
a sua vida menos sofrida. H4 um destaque para o dominio da leitura e da escrita por meio da
leitura da Biblia, e da elaboragdo do diario, inventarios, pesquisas, anotagdes, que sao modos
de interagir com a palavra divina, obtendo, assim, o conhecimento religioso; de construir uma
identidade através da escrita de uma historia; de exploracdo do espaco geografico para
conhecé-lo e, por conseguinte, domina-lo.

Defoe, Jansen, Lobato e Machado: dialogos sobre a educacgiao

O mundo ficcional apresentado por Daniel Defoe, em A vida e aventuras de
Robinson Crusoe (1719), discute a educacao a partir dos padrdes ingleses do século XVIII. E
o tempo em que o mundo moderno comega a formar a sua identidade, com a passagem do
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feudalismo ao capitalismo; a secularizacdo do protestantismo; o emergente poder das classes
industriais e comerciais redesenhando a hierarquia das castas sociais, com a burguesia, € seu
modo de vida sem tradi¢dao, assumindo o primeiro plano; o crescimento do publico leitor, em
face da amplia¢dao do processo de alfabetizagdo, da presenca de Bibliotecas Circulantes para
as camadas populares, do surgimento da mulher como leitora-alvo da produgao literaria, da
criacdo de periddicos, como, por exemplo, Tatler, em 1709, e Spectator, em 1711, cujas
paginas ofereciam ao leitor textos ficcionais; e as mudangas na orientacao filosofica, pautada
agora pela importdncia dada ao individuo, que pode descobrir a verdade através de seus
sentidos, nas perspectivas de René Descartes, John Locke e Thomas Reid.

Quanto ao tratamento dado a educagdo, observa-se inicialmente que a narrativa
aborda o modelo formal de educagdo sob o ponto de vista do narrador-protagonista, que
destaca estes aspectos:

Meu pai, que ja estava muito idoso transmitiu-me os melhores ensinamentos que uma
educacdo familiar e uma escola publica de interior permitiam e encaminhou-me para o
Direito (Defoe, 1996, p.07).

O trecho denota duas modalidades de educacdo. A primeira refere-se aos preceitos
oriundos do ambientar familiar com aquelas caracteristicas, ja referidas anteriormente, quanto
a posicao intermedidria que deve ocupar. A segunda trata do sistema formal de ensino, sendo
de carater publico e tipico do interior, o que deixa entrever uma qualidade discutivel por ser
estatal e provinciano. E a partir dessas duas formas de educagdo que os pais encaminham o
heroi para a profissdo de Bacharel em Direito.

Da educacao escolar ficam evidenciados os dominios da leitura e da escrita, a
partir de situagdes cotidianas, a escrita de uma carta ¢ a elaboragdo de um diario, transcrito
para o leitor no seu formato tradicional:

Escrevi cartas entdo cartas para a senhora com quem deixara o dinheiro ¢ uma
procuragdo para o capitio portugués, conforme ele queria.

Para a viuva do capitdo inglés, fiz um relato completo de todas as minhas aventuras,
meu cativeiro, a fuga e como encontrara com o capitdo portugués, a benevoléncia de
seu comportamento e a situacdo em que me encontrava agora, dando-lhe também
todas as instrugdes necessarias para o meu abastecimento (Defoe, 1996, p.43-44).

30 de setembro de 1659. Eu, pobre e misero Robinson Crusoé, depois de naufragar
durante uma terrivel tempestade em alto mar, vim dar a terra nessa triste e
desventurada ilha, que batizei de Ilha da Desola¢do. Todos os meus companheiros de
viagem se afogaram, ¢ por pouco também ndo tive o mesmo destino (Defoe, 1996,
p.80).

A pratica da leitura esta circunscrita a religiosidade, por meio da leitura da Biblia
em diversos eventos da narrativa, sobretudo, quando ocorre a conversdo completa do
protagonista para o cristianismo:

Num intervalo dessa operacdo, abri a Biblia e comecei a ler, porém minha cabega
estava excessivamente perturbada com o tabaco para permitir a leitura, a0 menos
naquele momento, mas tendo aberto o livro ao acaso, as primeiras palavras que me
surgiram diante dos olhos foram estas: ‘Invoca-me nos dias de afli¢do, e eu te
libertarei, e tu me glorificaras’(Defoe, 1996, p.106).
Quanto a educacdao informal, tem-se na narrativa um aprendizado pelo
desempenho de fungdes, como, por exemplo, a de marinheiro e a de fazendeiro no Brasil.
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Através das agdes que desenvolve, principalmente na ilha deserta, a engenhosidade do
narrador-protagonista e o espirito de sobrevivéncia revelam a capacidade do homem em
aprender a desenvolver solucdes para o seu dia-a-dia.

Um exemplo desse processo “natural” de aprendizagem ¢ bastante peculiar.
Robinson Crusoe, em sua primeira experiéncia de naufragio, discorre sobre o
desconhecimento do vocabulario maritimo e as conseqiiéncias disso:

Tinhamos um bom navio, mas estava muito carregado e afundava tanto nas ondas que
vez por outra os marinheiros chegavam a berrar que iria a pique. Num certo sentido,
foi um alivio ndo saber o que queriam dizer com ‘ir a pique’, até que perguntei (Defoe,
1996, p.16).

O protagonista ¢ obrigado, por exemplo, a aprender a periodicidade das estacdes
na ilha, que difere da do continente europeu, para realizar a contento a producado agricola:

A estacdo chuvosa e a seca comegaram a apresentar-se de maneira regular para mim, e
aprendi a distingui-las, a fim de poder preparar-me adequadamente para elas. Mas tive
que pagar pelos ensinamentos adquiridos: o que passarei a relatar foi uma das
experiéncias mais desencorajadoras da minha vida. (...) Havia cerca de trinta pés de
arroz ¢ uns vinte de cevada, e pensei entdo que era época adequada para semea-la,
pois as chuvas haviam acabado e o sol se encontrava na posi¢do meridional (Defoe,
1996, p.117).

Em face da aprendizagem pelo trabalho, o narrador-protagonista explicita algumas
ligdes ou conclusdes, que enfatizam a capacidade humana de superagdo dos obstaculos, tendo
como principio a razao:

Entdo me pus a trabalhar. E aqui ndo posso deixar de observar que, ja que a razdo ¢ a
propria substancia e a origem da matematica, todo homem que formule e equacione
seus empreendimentos de acordo com ela, fazendo o julgamento mais racional, sera
capaz, a seu tempo, de dominar qualquer arte mecanica. Jamais em minha vida
manejara uma ferramenta e, no entanto, mediante esfor¢o, dedicagdo e engenho,
descobri que poderia fabricar tudo que me faltava, sobretudo se tivesse os meios
necessarios. Mesmo assim, fiz diversas coisas sem ferramenta alguma, outras usando
apenas enx6 e machadinha (Defoe, 1996, p.78).

A razdo, para o narrador, tem que se desdobrar em esforco, dedicagdo e engenho.
E 0 manejo desses elementos que tornam o homem capaz de ir adiante sempre, ou seja, de
evoluir. Ele ¢ a prova viva desse pressuposto.

A educagdo, na adaptagdo de Jansen, por sua vez, recebe uma valorizagdo do
sistema formal. Contudo, a referéncia profissional dista da citada na obra fonte, pois Defoe
refere-se ao Direito e Jansen a uma carreira comercial. Quanto ao sistema informal,
denominado de “escola da necessidade”, no texto de Jansen, observa-se a manuten¢ao da
aprendizagem pelo trabalho, mas, principalmente, pelos fundamentos que regem essa pratica,
verbalizados com outras palavras: reflexao, atividade e paciéncia.

No texto de Lobato, a educagdo privilegiada ¢ a informal, tendo em vista a
exclusdo da formal, no desenrolar das agdes, o que contraria a obra original. A adaptagdo
valoriza, sobretudo, o processo racional de realizacdo do trabalho, desenvolvido através de
diversos métodos, o que se coaduna com a perspectiva da obra fonte.

A adaptacdo de Machado, assim como a de Lobato, exclui o processo formal de
educagdao como objeto da narrativa, contudo, destaca a leitura e a escrita, deixando implicito
que a aquisicdo desses saberes deve ser fruto de uma educacdo familiar ou escolar. A
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materializagdo dessas praticas ocorre através da escritura do diario e da leitura da Biblia,
todavia, a énfase € nesse tipo de leitura, retomado em véarios eventos, mormente, nos que o
her6i abre a Biblia e 1€ um versiculo, e o didrio, por sua vez, surge como tema da trama no
inicio da sua confec¢do, ficando em aberto para o leitor.

A educacao informal se desenvolve por meio das diversas agdes que o protagonista
promove para conseguir sobreviver na ilha deserta. A simplificacdo das a¢des mostra um
protagonista empreendedor, pois consegue aprender variadas profissoes, no entanto, nao faz,
ao longo da narrativa, nenhum discurso acerca desse modo de vida como aprendizado, ficando
para o grand finale a avaliagdao sobre a atuacdo de Robinson Crusoe: “Ficou comovido com
todas as gragas recebidas. Mas, por outro lado, bem que as merecera, ao demonstrar, a si
mesmo ¢ ao mundo, tudo o que um homem sozinho pode conseguir fazer” (Defoe, 1995,
p.47).

Consideracoes Finais

Percebe-se que a abordagem da educagdo, perpassando do texto fonte, Robinson
Crusoe, de Daniel Defoe, as adaptacdes realizadas por Jansen (1885), Lobato (1931) e
Machado (1995), sofre um processo de apagamento da escolarizacdo formal, e o tratamento
dado a educagdo pelo trabalho parte de um forte discurso explicito judicativo somado a ag¢ao
para explorar somente a acdo, ou seja, o narrador vai atenuando o explicitar dessa concepgao,
através da palavra, para embuti-lo somente na agao.

Esse resultado, por um lado, demarca a historicidade da relagdo da obra de Daniel
Defoe com o leitor infanto-juvenil brasileiro a partir da recep¢do mediada pelas adaptagdes
literarias, tendo como ponto central de discussdo a educagdo de carater formal e informal no
interior da narrativa, mostrando um apagamento do sistema formal de ensino. Por outro lado,
revela uma mudanga de atitude dos adaptadores que da exploracdo de preceitos normativos,
expressos na adaptagdo de Jansen, passam a privilegiar a ag¢do, buscando o aventuresco,
materializado nas adaptacdes de Lobato e Machado. Igualmente, pode-se inferir que essa
atitude esta vinculada ao momento histérico do adaptador, ja que Jansen tem como publico-
leitor mais proximo os seus alunos do Colégio Pedro II no final do século XIX e o
compromisso com a formagdo deles, e tanto Lobato como Machado tem leitores mais difusos,
muito embora também sejam escolares.
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REFLEXOES EM TORNO DE UM GENERO: AGENDAMENTO

1llza Maria Tavares Gualberto
Faculdades Pedro Leopoldo

Resumo:

Este artigo busca analisar um texto produzido numa brincadeira infantil aqui
categorizado como género textual agendamento. Esta andlise ¢ feita a partir das
concepgoes teoricas de Bakhtin (2003), Bathia (1997) e Marcuschi (2005), na tentativa
de apontar subsidios para corroborar tal categoriza¢do. Procura também tracar uma
distingdo entre género escolar e género ndo-escolar, apontando para aspectos
relacionados ao processo ensino-aprendizagem. Propde ainda algumas reflexdes a
respeito desse exemplar de texto produzido em um ambiente ndo-escolar. Finalmente,
apresenta algumas consideragdes acerca da abordagem dos PCNs, em relacdo aos
géneros, uma vez que permite o tratamento da linguagem como pratica social.
Palavras chave: género escolar, género ndo-escolar, agendamento.

Abstract:

This paper aims at analyzing a text produced in a children's play here categorized as
textual genre “agendamento”. In attempt to support such categorization, this analysis
is based on theoretical concepts of Bakhtin (2003), Bathia (1997) and Marcuschi
(2005). The paper also seeks to differentiate school based genres from non-school
based genres, pointing at aspects related to the teaching-learning process. It also
suggests some reflections on this kind of text produced in a non-school based
environment. Finally, some considerations concerning the approach of PCNs (National
Curricular Parameters) in relation to genres are presented, as this approach allows the
understanding of language as social practice.

Key words: school based genre, non-school genre, “agendamento”
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Introduciao

Vivencia-se hoje, um grande momento na discussdo sobre os géneros textuais, pois,
quando se pensa em géneros, ndo se pode ater-se a uma forma ou estrutura, ¢ fundamental
considera-los como praticas sociais. Por isso, as discussdes em torno dos géneros textuais t€ém
sido acirradas. Categorizar todos os géneros existentes no meio social parece pouco produtivo
uma vez que se flexibilizam em fungao das especificidades que surgem nas diversas praticas
sociais, levando a recriacdo dos géneros ja existentes. Acredita-se que os géneros estdo em um
constante processo de (re), ou seja, de serem (re)organizados, (re)produzidos, (re)formulados
em fung¢do da propria concepgdo de lingua, vista como algo dindmico e mutavel. Assim sdo os
géneros, dindmicos e mutaveis e, ao analisa-los, ndo se pode focar apenas a forma, mas
também as intengdes sOcio-interativas que perpassam Seus usos.

Este artigo busca enunciar algumas reflexdes sobre um género textual produzido numa
brincadeira infantil. Ele serd tratado aqui como agendamento. Primeiramente, discutem-se
algumas concepgdes de género, considerando as propostas tedricas de Bakhtin (2003), Bathia
(1997) e Marcuschi (2005). Logo apds, essas concepgdes teoricas sdo relacionadas ao
exemplar de texto produzido nessa circunstancia de brincadeira infantil, buscando evidenciar
caracteristicas de um género. Em seguida, ao afirmar que tal género circula em uma variedade
de contextos sociais, levanta-se a questao sobre o seu espaco de aprendizagem. Considerando
que na perspectiva de aprendizagem, o agendamento ndo partilha especificamente de uma
proposta de ensino, ¢ feita uma distingdo entre género escolar e gé€nero ndo-escolar, e
discutindo, assim, o seu carater de género nado-escolar. A partir dai, buscam-se, através da
analise do género agendamento, subsidios que possam corroborar com essa categorizagao e,
finalmente, sdo apresentadas algumas consideracdes acerca do texto produzido.

I - Concepcoes de género

Os Parametros Curriculares Nacionais proporcionaram, nos ultimos anos, uma intensa
discussdo sobre os géneros textuais. O ensino de lingua materna ganha uma nova concepgao
apontando para um trabalho com a diversidade de textos que circulam em nossa sociedade.
Dessa forma, o género textual passa a ocupar as diferentes dimensdes do ensino da lingua: a
da leitura, a da producdo de textos escritos e também a dos textos orais.

Na leitura, o uso de textos de diferentes géneros permite o desenvolvimento da
proficiéncia do leitor na medida em que exige as mais diferentes estratégias de leitura. Além
disso, as atividades de leitura com a diversidade de géneros consideram ndo s6 o propdsito
comunicativo dos textos, mas também os diferentes contextos sociais em que tais géneros
circulam.

Na producdo de textos escritos, o trabalho com os géneros leva em conta o uso social
da escrita, delimitando claramente as condigdes de producdo bem como as especificidades dos
géneros, permitindo discutir suas caracteristicas discursivas e textuais.

Quanto a oralidade, abre-se a possibilidade de serem exploradas diversas variantes
(registros e dialetos) que podem ser encontradas nas diferentes manifestagdes da lingua, ou
seja, nos géneros. As capacidades envolvidas na produgao de textos orais sdo desenvolvidas a
partir do uso em diversas situacdes formais e ou publicas.

Portanto, ao enfatizarem o trabalho com os géneros textuais, os PCNs apontam para
um investimento, ndo na sua categorizagdo, mas na busca de compreender melhor “o que sdo,
como e onde se realizam”"', com o propésito em identifica-los e de especificar sua estrutura e
seu espaco de realizagdo, ou seja, seu uso social.

! Parafraseando Marcuschi (2000) Géneros Textuais: o que sdo e como se classificam?
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Toma-se, primeiramente, a no¢cdo de géneros do discurso de Bakhtin, (2003) que
afirma que todas as esferas da atividade humana estao relacionadas a utilizacao da lingua que
se organiza em forma de enunciados. Eles refletem as condi¢des especificas e as finalidades
de cada uma das esferas por meio de trés aspectos: o contetido tematico, o estilo verbal e a
construgdo composicional. Cada esfera da atividade humana elabora tipos relativamente
estaveis de enunciado, ou seja, que possuem uma constru¢cdo composicional e se constituem
em géneros do discurso.

Os géneros organizam os conhecimentos de determinadas maneiras, associadas as
intencdes e aos propositos dos locutores. Portanto, Bakhtin destaca os usos sociais, uma vez
que ressalta a natureza social da situacdo de produgdo.

Bathia (1997), por sua vez, ao se referir aos géneros, destaca trés aspectos que sio
convencionais e estdo inter-relacionados. Primeiramente, cita a recorréncia de situacoes
retoricas em que o género estd ligado a um contexto e esse contexto permite a sua realizacao,
tendo em vista os propdsitos comunicativos compartilhados, que se referem ao segundo
aspecto. Esse aspecto atende aos objetivos dos interlocutores. Como terceiro aspecto, Bathia
(1997) apresenta as regularidades de organizagdo estrutural. Sdo elas que delineiam as
formas estruturais e léxico-gramaticais dos géneros. Em relagdo aos tragos comuns aos
géneros, Bathia (1997) cita a convencionalidade, a versatilidade e a tendéncia para a
inovacao.

J& Marcuschi (2005), ao destacar a necessidade de se fazer uma distingdo entre
géneros e tipos textuais, afirma:

Usamos a expressdo género textual como uma no¢do propositalmente vaga para
referir os textos materializados que encontramos em nossa vida didria e que
apresentam caracteristicas socio-comunicativas definidas por contetidos, propriedades
funcionais, estilo e composicao caracteristica. (Marcuschi, 2005:23)

Percebe-se que todo e qualquer texto utilizado socialmente podera ser categorizado como
género, pois como tal terd uma intengdo comunicativa, conteido e estrutura. Mais adiante
em seu artigo, Marcuschi (2005) acrescenta:

Eles sdao eventos lingiiisticos, mas ndo se definem por caracteristicas lingiiisticas:
caracterizam-se, como ja dissemos, enquanto atividades socio-discursivas. Sendo os
géneros fendmenos sécio-historicos e culturalmente sensiveis, ndo ha como fazer uma
lista fechada de todos os géneros. (Marcuschi, 2005:29)

Com essa afirmagao, Marcuschi (2005) aponta para a propria concepgao de lingua
como forma de interagdo, dindmica e mutavel, que sofre alteragdes em suas diversas
realiza¢des, impossibilitando, portanto, fechar uma lista de algo que esta em constante
transformagdo. Os géneros surgem e desaparecem de acordo com a demanda das atividades
socio-discursivas.

Tendo em vista essa diversidade de géneros, o agendamento sera tomado como objeto
de analise.

II - Agendamento como género textual
Ao considerar as concepgdes tedricas citadas na secdo anterior, ¢ possivel questionar
se 0 agendamento seria um género.

Primeiramente, para se pensar sobre o que seria o género agendamento, podem ser
consideradas as definigdes encontradas em Ferreira, (1986):
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Agendar. v.t.d. Fazer constar de agenda (1), incluir em agenda (1).

Agenda. {Do lat., agenda.} S. f. 1. Caderneta, caderno ou registro, em geral com a
data dia a dia, destinado a anotagdes de compromissos, de encontros, de despesas,
etc. 2. Essas anotagbes, ou compromissos, encontros, despesas, etc., ainda que ndo
anotados em agenda (1): A minha agenda de hoje ¢ muito grande. (Ferreira, 1986:
61):

Assim, pode-se entender agendamento como anotagdes que atendem a finalidades
especificas, em geral com a data dia a dia. Esse conceito serd retomado mais adiante, uma vez
que se defenderd que o agendamento pode ser tratado como um género. E fundamental
considerar que o género agendamento se realiza num suporte especifico, ou seja, o
agendamento é veiculado em agendas em diversos espagos sociais.

Considerando a defini¢do de género apresentada por Bakhtin, pode-se verificar nessa
realizacdo lingiiistica a estrutura composicional, o estilo e o conteudo tematico. Em termos de
estrutura composicional, ou seja, do formato da representacdo desse registro, tem-se
normalmente o horario; o nome do cliente/paciente e, em alguns casos, o telefone de contato.

O texto, na realizacdo agendamento, ndo possui uma articulacdo interna, mas um
padrdo formal em sua organizagdo estrutural e em seu modo de enunciacdo. Vale ressaltar que
o termo articulagdo interna relaciona-se as retomadas internas de um texto, bem como a sua
forma de segmentagdo. Portanto, a coeréncia interna do agendamento ¢ construida pela
propria disposi¢cdo das informagdes que mantém um padrdo uniforme: horario e nome. Dessa
forma, possui estrutura, tema e estilo e essas especificidades, de acordo com Bakhtin,
permitiriam tratar o agendamento como um género textual.

Tomando a definicdo de Marcuschi (2005), “evento lingiiistico que se caracteriza pela
atividade socio-discursiva”, verifica-se que o agendamento cumpre de fato uma funcdo
especifica numa situagdo discursiva. Sabe-se que a agenda ¢é utilizada por profissionais de
diferentes areas, possuindo uma fun¢ao especifica de “organizar” compromissos.

E, finalmente, de acordo com a defini¢do de género apresentada por Bathia (1997), é
possivel detectar que o agendamento possui caracteristicas formais de organizacdo estrutural e
os modos de enunciagdo possuem uma sintaxe peculiar e restrigdes lingliisticas. Nao possui
uma estrutura sintdtica que envolve oragdes; no entanto, existe uma organizagao topica. Dessa
forma, ¢ possivel verificar regularidades em sua organizacdo, pois alguns elementos sao
constantes e padronizados como dia, hordrio, compromisso, nome, lugar, telefone, etc., de
acordo com a intengdo sdécio-comunicativa. Essas caracteristicas formais do agendamento
estdo ligadas a um contexto de uso, pois atendem a objetivos especificos. O mesmo
profissional pode dispor de agendas diferenciadas que atendam, por exemplo, a uma
especificidade, como marcacdo de horarios basicamente, e pode ter agenda pessoal para
registrar compromissos mais particulares, etc. Apesar das fungdes serem diferentes, ha em
comum a organizacao estrutural, independentemente da area de atuacdo do profissional ou da
finalidade. Isso pode ocorrer nas mais diferentes areas, com diferentes individuos ocupando
papéis sociais diversos. E possivel detectar, nas variadas situagdes em que o agendamento é
utilizado, caracteristicas formais predominantes.

Portanto, diante de tais consideragdes, € possivel considerar o agendamento um género
textual previsto para a pratica de producdo escrita em um suporte especifico, convencional
denominado agenda em que sdo realizados, lingliisticamente, objetivos especificos em
situacdes sociais particulares.

IIT — Género escolar X Género nao escolar

O ensino escolar sempre adotou uma perspectiva que girava em torno de algumas
propriedades textuais focadas em tipologias tradicionalmente reconhecidas como narrativa,
descritiva e dissertativa.
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Embora esses tipos textuais dominem, hd muito tempo, o espaco escolar, percebe-se
hoje que, por serem “constructos teoricos definidos por propriedades lingiiisticas
intrinsecas” (Marcuschi, 2005:23), ndo contemplam satisfatoriamente todas as realizagdes
lingtiisticas, uma vez que, de acordo com as mais diversas praticas sociais, esses construtos
tedricos ou tipos textuais podem ocorrer numa infinidade de combinagdes e predominancias.
Dessa forma, a nogdo de género textual passa a ser objeto do ensino da lingua, pois se refere
aos usos auténticos da linguagem na vida cotidiana. No entanto, o espago escolar ira
privilegiar o ensino de alguns desses géneros em detrimento de outros por reconhecer que ¢
fundamental para o aluno desenvolver estratégias de leitura e organizacdo de estruturas
lingliisticas mais voltadas para as necessidades individuais e sociais. Dai pode-se pensar sobre
género escolar e género nao-escolar.

E possivel afirmar que, ao fazer tal categorizagdo de género a partir do espago social
que o privilegia (escolar e nao-escolar), estabelece-se também uma relacdo com o quadro
tipoldgico de Bakhtin (2003: 263), ou seja, géneros primarios e géneros secunddarios.

Os géneros primarios (simples) “se formam nas condi¢des de comunicacao discursiva
imediata”, representando, de acordo com Schneuwly (2004: 30), o nivel real com o qual a
crianga ¢ confrontada nas multiplas praticas de linguagem, o que a instrumentaliza e permite
que ela aja eficazmente em novas situagdes. Esses géneros primdrios poderiam ser
comparados aos géneros nao escolares, pois fariam parte de praticas sociais de linguagem,
uma vez que funcionariam como instrumentos nas mais diversas situagdes de interlocucgao.

Quanto aos géneros secundarios (complexos), que surgem nas condi¢cdes de um
convivio cultural mais complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado, poderiam
ser comparados aos escolares, ja que demandam condigdes mais especificas e mais
complexas, exigindo de certa forma uma sistematizagdo que ocorre num espaco situado com o
objetivo de atender finalidades também especificas. De acordo com Schneuwly e Dolz:

A particularidade da situagdo escolar reside no seguinte fato que torna a realidade
bastante complexa: ha um desdobramento que se opera em que o género ndo ¢ mais
instrumento de comunicagdo somente, mas ¢, a0 mesmo tempo, objeto de ensino-
aprendizagem. O aluno encontra-se, necessariamente, num espago do “como se”, em
que o género funda uma pratica de linguagem que é, necessariamente, em parte,
ficticia, uma vez que ¢ instaurada para fins de aprendizagem (Schneuwly e Dolz 2004,

p.76)

Na medida em que o género torna-se objeto de ensino aprendizagem, pode-se perceber
que hd um distanciamento entre a forma e o uso, ou seja, entre uma forma de organizagao
ideal e a pratica, pois o cotidiano apresenta realizacdes lingliisticas bastante heterogéneas e
bem diferentes de uma categorizacdo homogénea. De certa forma, o ensino busca padronizar
modelos, que deveriam ser seguidos ou que funcionariam como parametros de aprendizado.
Parece que, ao se tornarem objetos de ensino, os géneros perdem um pouco a fungdo principal
que ¢ forma de interagdo. Isso pode ser percebido em Schneuwly e Dolz:

No desdobramento mencionado, ¢ produzida uma inversdo em que a comunicagao
desaparece quase totalmente em prol da objetivagdo, e o género torna-se uma pura
forma lingiiistica, cujo dominio é o objetivo. Em razdo dessa inversdo, o género,
instrumento de comunicagao, transforma-se em forma de expressdo do pensamento,
da experiéncia ou da percepcdo. O fato de o género continuar a ser uma forma
particular de comunicagdo entre alunos e professores ndo ¢é, absolutamente,
tematizado; os géneros tratados sdo, entdo, considerados desprovidos de qualquer
relacdo com uma situagdo auténtica. Nessa tradi¢do, os géneros escolares sdo os
pontos de referéncia centrais para a construcdo, por meio dos planos de estudo e dos
manuais, da progressdo escolar, particularmente no ambito da redagdo/composicao.
Seqiiéncias relativamente estereotipadas balizam o avango das séries escolares, sendo
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a mais conhecida e canonica, que pode, entretanto, sofrer variagdes importantes, a
“descrigdo- narragdo-dissertacdo”, géneros aos quais vém se juntar, em certas épocas
historicas, a resenha, o resumo e o dialogo. (Schneuwly e Dolz , 2004, p.76)

Caberia aqui uma distin¢do entre tipos e géneros textuais, uma vez que os geéneros
permitem varias realizagdes tipoldgicas. No entanto, vale ressaltar apenas que, ao se referir as
“seqiiéncias relativamente estereotipadas”, ha referéncia, na verdade, aos tipos textuais que
podem ser predominantes na realizacdo de alguns géneros. Se alguns géneros precisam ter
dimensdes ensinaveis que sdo definidas pelo contexto escolar, ¢ possivel categoriza-los como
géneros escolares. Ja aqueles utilizados no cotidiano, sem necessariamente fazer parte de um
processo ensino-aprendizagem, poderiam ser denominados géneros nado-escolares. Os
préprios PCNs apontam para essa questio ao listarem os “géneros previstos para a pratica de
compreensdo de textos” e “Géneros previstos para a pratica de produgdo de textos,
(linguagem oral e linguagem escrita)”. Salientam que o dominio dos géneros listados ¢
fundamental para a efetiva participagdo social. Dessa forma, ¢ possivel fazer a distingdo entre
género escolar, aquele que ¢ privilegiado no espago escolar e o género nao escolar, ndo
privilegiado no espago escolar como objeto de ensino.

IV — Analise de um género nao-escolar

O texto a seguir, elaborado por uma crianca de oito anos, exemplifica, de certa
maneira, a importancia do conhecimento dos géneros relacionados as instancias sociais em
que sdo produzidos.

Esse texto foi encontrado entre os brinquedos de um grupo de criangas de 6 a 9 anos.
Quando questionadas sobre o que era aquilo, uma delas respondeu que elas estavam
brincando de Clinica Veterinaria. Todas as criancas (seis) possuiam algum animalzinho de
estimagdo, dentre eles, trés cies pequenos que pertenciam as trés meninas” moradoras da casa
onde brincavam. Ao montarem a clinica Veterindria, determinaram que cada menina ocuparia
uma funcdo diferente. Havia a médica veterinaria, responsavel pelas consultas, ou seja, exame
dos animais e diagnosticos; a secretaria, responsavel pelo agendamento das consultas e as
clientes que levavam os animais para serem consultados.

A crianga que ocupava a funcdo de secretdria era responsavel por atender ao telefone e
anotar as consultas marcadas para o dia. Essa marcagdo refere-se ao agendamento que, como
j& discutido, tem um propdsito comunicativo, uma estrutura composicional, um conteudo
tematico e caracteristicas formais bem delimitadas. Esses aspectos podem ser observados no
género textual produzido:

2 Duas meninas de seis anos e uma de oito anos.
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O proposito comunicativo € explicitamente apresentado: a crianca deveria assumir o
papel de secretaria e listar todos os pacientes para aquele dia, obedecendo, evidentemente,
aquilo que considerava ser adequado em termos formais. Assim, a crianga utiliza-se da
constru¢ao composicional de uma agenda com horérios de 30 em 30 minutos, correspondendo
ao tempo previsto para cada consulta. Marca-a com a expressao caracteristica: “Horarios”.
Considera o inicio de trabalho 9h da manha, marca o intervalo de almogo ¢ retoma as
atividades as 13 horas, (apontando, para o periodo da tarde: 1 hora), embora isso ndo seja
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explicito, as pistas (almoco e o fato de estar na mesma pagina) oferecem subsidios para essa
conclusdo.

Parece que, nesse caso, a crianga buscou um género que atendesse ao seu proposito
imediato e, j& que os géneros do discurso sdo modos de organiza¢do dos enunciados
elaborados para dar conta das diferentes necessidades sociais das pessoas, das institui¢des, dos
grupos, o agendamento seria o género que atenderia tal objetivo. Se se considera que os
sentidos sdo construidos no interior dos contextos ou das esferas sociais em que sdo
produzidos e os géneros estdo relacionados a determinados conteudos e situagdes sociais, 0
agendamento atende essa funcdo. Embora as caracteristicas formais estejam definidas
claramente, algumas davidas podem surgir em relagdo ao contetido tematico. E interessante
observar que, na concep¢ao que possui do género, a crianga, além de usar horarios e nomes,
acrescenta um possivel diagnodstico. Isso reflete o desconhecimento de que esse diagndstico ¢
feito apds a consulta. Provavelmente, pensa que quem vai a consulta € porque apresenta um
problema e por que nao lista-lo? Ao fazer isso, a produtora do texto concebeu tais informagdes
como pertinentes e necessarias ao género utilizado. Poderia haver, portanto, indagagdes sobre
o conteudo tematico, que foi modificado no sentido de ampliar, apresentar mais informagdes
além das usuais. Vale destacar que tal modificacdo ndo subverteu a fungdo do género
pretendido, portanto, ndo trouxe conseqiiéncia ou rompimento com o contetido tematico do
agendamento.

E possivel perceber, no entanto, que algumas informagdes agendadas rompem com o
senso comum. Nao estariam agregadas ao conteudo tematico do género, mas ao conhecimento
prévio da crianga produtora do texto, ou do leitor/ analista do texto. Dizeres como “fraturou o
cotovelo”; “Problemas na gengiva” e “febre altissima” parecem referir-se a animais bem
especificos. Embora se afigurem como interessantes, ndo serdo objeto de andlise.

Quanto a questdo formal na apresentacdo do texto, observam-se inadequagdes
lingliisticas comuns a faixa etdria a que a crianga pertence, pois ela se encontra na fase de
apropriacdo do sistema de escrita em que as correspondéncias fonemas/grafemas nao estao
totalmente consolidadas.

Todos os aspectos citados, propdsito comunicativo, conteido tematico e estrutura
composicional, certamente estardo nos processos interacionais em que os diferentes géneros se
fazem presentes.

A afirmacdo de Meurer corrobora o ja dito:

cada vez mais, evidencia-se a necessidade de novos estudos sobre diferentes géneros
textuais que desenvolvam instrumentais tedricos e praticos para demonstrar que
através de textos orais e escritos, criamos representagdes que refletem, constroem e/ou
desafiam novos conhecimentos e crengas e cooperam para o estabelecimento das
relagdes sociais e identitarias. Meurer (1998, p.29)

Pode-se afirmar, de acordo com Meurer (1998), que a crianga criou uma representacao do
que seria um agendamento e, para isso, utilizou seus conhecimentos com o objetivo de
estabelecer “relagoes sociais e identitdrias”. Ela brincava com outras criangas e ocupava o
papel de secretaria e, como tal, tinha uma fungdo a cumprir.

V — Consideracoes Finais

E possivel afirmar que o agendamento é um género que permite a detecgdo de
especificidades formais e estruturais protocolizadas, pois a ordenacgdo sintatica ¢ especifica e
delimitada por uma configuracdo padrdo. Além disso, cumpre um proposito comunicativo
especifico numa atividade socio-discursiva. Embora tenha sido categorizado aqui como um
género ndo-escolar, a partir de uma perspectiva do seu ensino (ou ndo) no espacgo escolar,
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pode-se afirmar que a escola faz parte dos diferentes espacos sociais em que o agendamento ¢é
utilizado. Sabe-se que a agenda, considerada como suporte especifico para realizagdo do
género agendamento, ¢ um instrumento utilizado na escola para anotar tarefas importantes,
dias de avaliacdo, recados para os pais, etc. Tem uma finalidade e uma construgdo
composicional que difere da construcao utilizada no texto produzido pela crianga, uma vez
que corresponde aos agendamentos de profissionais liberais em suas respectivas fungdes. O
que nado significa que as agendas pessoais desses profissionais com seus respectivos
compromissos nao correspondam a uma forma semelhante.

Algumas indagagdes em torno da construcao do género pela crianga permanecem, uma
vez que ela ndo costuma ter acesso a agendas de profissionais liberais em que pode ser
observado este tipo de construcdo lingiiistica. Além disso, a agenda escolar que possui serve
para escrever bilhetes para os pais e ndo possui hordrio marcado como o texto construido por
ela. E possivel, nesse caso, fazer referéncia novamente a citagio de Meurer (1998) “..
criamos representagoes que refletem, constroem e ou desafiam novos conhecimentos e
crengas ...” o texto construido pela crianga ¢ uma representacdo de sua concepcao de
agendamento, que certamente ¢ um género textual, pois atendeu a uma situagdo de interagdao
social.

O ensino aprendizagem voltado para a perspectiva dos géneros compreende que o
resultado ¢ mais satisfatério quando permite o contato do aluno com uma verdadeira
diversidade textual, com os diferentes géneros textuais que circulam socialmente, e esta ¢ a
proposta dos Parametros Curriculares Nacionais.

A insercdo dos géneros textuais no espaco da sala de aula transforma esse espaco
viabilizando e concretizando uma nova concepg¢ao de lingua, pois permite a participagdo ativa
de todos os envolvidos nos processos de interagdo social.

Os textos lidos e produzidos no espago escolar devem ser adequados a uma situagao de
comunicag¢do, possuir estrutura, conteudo, estilo e nivel de linguagem também adequado ao
interlocutor e cumprir, realmente, as finalidades para as quais eles foram produzidos. Tudo
isso deve ser considerado sem perder de vista que, da mesma forma que a lingua ¢ mutavel, os
géneros também o s3o, € 0s espacos em que se constituem e transitam sdo diversos, € nio se
pode simplesmente julgid-los como pertencentes ou previstos a um ou outro contexto como
apontam os PCN’s. Isso dependera basicamente do propdsito comunicativo da interagao
verbal.
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CONTRE L'ABANDON ORTHOGRAPHIQUE DES ELEVES DE ZEP

Daniele Manesse
Université Paris I1I-Nouvelle Sorbonne

Résumé

On donne ici les résultats d'une recherche qui montre les treés grandes difficultés des
¢léves en orthographe, une des formes obligées de l'appropriation linguistique de la
langue écrite. Ces difficultés sont considérablement plus grandes chez les éléves
défavorisés, ceux qui n'ont aucun recours autre que 1'école pour s'approprier la norme.
Cet article argumente sur la nécessité de travailler la «norme» de la langue écrite en
milieu d'¢léves défavorisés, tout simplement parce qu'elle est la clé de la scolarité
réussie, et d'une forme d'intégration sociale. Mots clés : orthographe, langue écrite,
norme, scolarité

Contra o abandono ortografico dos alunos de grupos sociais desfavorecidos
Resumo

Apresentam-se aqui os resultados de uma pesquisa que mostra as grandes dificuldades
dos alunos em ortografia, uma das formas indispensdveis para a apropriagdo
lingtiistica da lingua escrita. Essas dificuldades sdo consideravelmente maiores para os
alunos de meios desfavorecidos, aqueles que ndo t€ém nenhum outro recurso além da
escola para se apropriar da norma. Esse artigo argumenta sobre a necessidade de
trabalhar a "norma" da lingua escrita junto a esses alunos, sobretudo porque ela ¢ a
chave do sucesso escolar, e de uma forma de integracao social.

Palavras-chave: ortografia, lingua escrita, norma, escolarizagao
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Pour la majeure partie des professeurs de francais de collége de ZEP®, I’orthographe
des ¢léves est une question non résolue (parmi bien d’autres), et douloureuse: a la vérité, de
manicre massive, ils ne savent plus comment s’y prendre pour I’enseigner a des éléves dont
les travaux écrits, a I’image du second des textes qui figurent en fin de ce texte, sont si
défaillants, qu’aucune intervention localisée ne semble pouvoir mordre sur ce qui semble un
chaos bien installé: certains éléves sont en quelque sorte restés en dehors de 1’apprentissage
de I’orthographe, comme imperméables a cet ordonnancement de la langue. Qu’on ne s’y
trompe pas: c’est pour ces €leves aussi un boulet qu’ils trainent, une sorte d’obsession dont ils
sont conscients, ainsi qu’en témoignent de maniére obstinée les réponses qu’ils donnent a des
questions portant sur les difficultés qu’ils rencontrent dans leur apprentissage de la lecture et
de I’écriture au collége: par exemple 19 éléves sur 23 d’une classe de 5° de la Seine-Saint-
Denis évoquent I’orthographe comme «ce qui leur semble difficile quand ils écrivent un
texte» (Manesse 2003, p.68-69). Leurs réponses, de la 6e a la 3%, ne font quasiment pas état
des maitrises plus complexes qu’ils sont censés acquérir au collége, celles qui sont liées a la
maitrise des discours, au sens, a la planification etc.: ils n’en ont pas fait leur affaire. De
I’orthographe, si.

Je pense qu’on n’est pas en droit de mépriser cet appel des éléves, trés clairement et
trés tot exprimé, a posséder la norme. J’ai déja discuté ailleurs cette question : c’est un luxe
de nantis que de se gausser de I’importance «traditionnellement» attachée a 1’orthographe et a
la norme du francais et de ne valoriser que les formes supérieures de ’organisation de la
langue, celles des discours. «Vécue d’emblée et trés précocement comme signe de distinction,
comme outil de sélection sociale, la langue pointe les différences, aggrave les ruptures, et plus
encore dans les quartiers populaires ou elle surajoute une séparation invisible a la ségrégation
spatiale» est-il dit dans I’appel a contribution de ce numéro; j’inscris ma réflexion dans cette
perspective: le matériau avec quoi se construisent les discours, c’est la langue, dans toutes ses
dimensions: 1’orthographe et le lexique, qui préoccupent en premier lieu les éleves de ZEP,
ainsi que la syntaxe (ibid. p. 38-45). Et il est parmi eux beaucoup qui ne I’ont pas trouvée pas
dans leur berceau, et attendent tout de 1’école pour ’apprendre.

Ou en est I’orthographe dans les colleges?

Domaine du frangais surinvesti tant par 1’opinion que par 1’émotion publiques, si I’on
peut dire, I’orthographe, entend-on dire souvent de la part des spécialistes du langage, est une
dimension secondaire de la langue écrite. Excessivement valorisée par la tradition, elle serait
bien moins décisive que ne le sont d’autres dimensions de la langue, telles le lexique ou la
maitrise des discours.

Certes, on peut en convenir, il faut prendre ses distances avec la «religion » de
I’orthographe telle qu’elle s’exprime souvent en France, y compris dans des milieux cultivés
pas forcément conservateurs : oui, I’orthographe du frangais est pour partie inutilement
complexe, retorse, truffée de difficultés non fonctionnelles, et on serait bien heureux de
pouvoir en régulariser certains aspects; André Chervel propose, dans la postface a un ouvrage
dont nous allons faire état plus bas, une utile discussion sur les limites d’un réforme possible
de I’orthographe actuelle. Encore faudrait-il que les usagers cultivés de 1’orthographe soient

3 Les ZEP, zones d’éducation prioritaires, désignent des établissements scolaires situés dans les quartiers
défavorisés, qui bénéficient d’un peu de moyens supplémentaires en heures d’enseignement et en soutien de
diverse sorte, selon le principe de la discrimination positive. 20% en gros des colléges (école moyenne) sont
classés ZEP dans le territoire national
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convaincus de la modifier. Mais voila, c’est d’une part un savoir populaire: on sait les
résistances de 1’opinion a appliquer des modifications méme mineures du systéme puisque les
rectifications mineures proposées en 1990 ne sont pas passées dans 1’usage et restent ignorées
de la majeure partie des enseignants. La presse et les médias se font 1’écho de cette popularité:
I’orthographe réapparait invariablement a chaque rentrée scolaire comme 1’un des objets que
ne parvient plus a enseigner 1’école, lors de campagnes ou sont charriées péle-méle les
analyses de vrais problémes et les opinions hatives et partisanes. Et c’est un savoir
socialement valorisé: on fait grand cas, en ce moment, des formations en maticre
d’orthographe dans les entreprises, pour pallier les défaillances inavouées de cadres qui ne
peuvent plus masquer leurs lacunes depuis qu’ils ont di, seuls avec leur ordinateur, se mettre
a la rédaction. Tirons-en les conclusions: a elle seule, la valeur sociale attribuée a
I’orthographe exige de faire effort pour qu’aucun éléve de 1’école obligatoire ne soit
abandonné dans ses efforts pour I’acquérir.

De I’intérét de I’orthographe

Si elle est un savoir populaire et socialement valoris¢, c’est qu’elle est aussi, pour une
part 1a langue écrite méme®, parce qu’elle en est I’image visible que percoit le lecteur, chargée
des opérations mentales qui I’ordonnent. Les critiques fondées que I’on peut faire sur le
caractere démesuré qu’elle a pu tenir dans 1’enseignement du francais, les efforts de mémoire
qu’elle exige, les réticences qu’a pu susciter par le passé 1’'usage excessif de la dictée congue a
tort comme une pratique d’apprentissage etc., tout cela ne doit pas faire oublier ce qu’est
I’orthographe du point de vue cognitif: a la fois un vecteur et un révélateur d’acquisitions
intellectuelles fondamentales.

L’orthographe est un moyen de penser la différence entre la langue orale et la langue
écrite, une entrée dans 1’univers des normes que sont aussi tous les savoirs scolaires: les
mathématiques, 1’histoire ou la biologie sont également organisées autour d’un corps de
normes. Surtout, l’orthographe exige de mettre en ceuvre des processus de nature
métalinguistique, de la nature de ceux qui sont en ceuvre dans tous les apprentissages formels.
L’orthographe du francais n’est pas seulement faite d’arbitraire et de traces fossiles de
I’histoire de la langue: 80% des graphies sont en fait réguliéres quand on connait les
correspondances sons-lettres. 20% en gros de lettres, dont une quantité de lettres dites
« muettes », peuvent poser un probléme.

Convenons encore qu’une partie de ces lettres muettes (doubles consonnes, lettres
étymologiques) gagneraient a n’avoir plus cours, mais ce n’est pas a nous d’en décider
maintenant. C’est ce « reste » qui fait que I’acquisition de I’orthographe du frangais est en soi
une activité métalinguistique: a partir du moment ou la transcription de 1’oral ne se fait pas
mécaniquement, par le jeu de correspondances régulieres sans exception entre son et
graphémes (lettre ou groupe de lettres), il faut réflechir a la maniére d’écrire un mot, plus
encore un mot dans son environnement: réfléchir au sens (pot/peau), réfléchir a la fonction
des mots pour leur appliquer les régles d’accord, trancher entre des formes possibles (porté,
portées, porter, portais etc.) en les sélectionnant avec des criteres qu’on doit étre capable
d’expliciter, méme si la régularité et la fréquence de certains (I’accord sujet-verbe par
exemples) permet, avec 1’expérience, d’économiser en automatisant certaines graphies.. En
tout état de cause, [’orthographe est en fait bien plus que [’orthographe, parce qu’elle exige
la mobilisation de capacités métacognitives, celles que 1’école cherche a développer. C’est
vrai tant de 1’orthographe lexicale, qui exige de départager des graphies en fonction du sens

* Je sais a quoi je m’expose en proposant cette formule. Elle résume une discussion beaucoup plus ...dialectique
développée par exemple dans Dani¢le Manesse, Dani¢le Cogis, 2007, chapitre 1 et 2.
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(cour, cours, court) que de 1I’orthographe grammaticale qui exige d’analyser les catégories du
langage et les fonctions dans I’énoncé de toutes les unités (cours, cours, courre; courts/court)
etc. Etre « bon » en orthographe signifie donc qu’on sait mettre en en ceuvre des pratiques
réflexives dont la nature est de la méme nature que celles qui interviennent en mathématiques
par exemple. Le sentiment populaire diffus que 1’orthographe est un révélateur de la réussite
scolaire est par 1a fondé: nous avions pu montrer en 1989la corrélation régulicre qui existait
entre les résultats en orthographe des ¢éleéves et I’échec scolaire: dans la premicre enquéte que
nous avions alors menée sur le niveau orthographique a I’école obligatoire, dans la dictée de
80 mots, les éléves « a I’heure » de 6° faisait 4 erreurs de moins que ceux qui avaient un an de
retard, 8 fautes de moins que ceux qui avaient deux années de retard etc. Attention: nous
traitons de scores moyens, et chacun sait qu’il existe d’excellents éléves qui sont de pictres
orthographieurs...L’on sait aussi par nombre d’études la corrélation forte qui existe entre la
pratique de la lecture réguliere et la maitrise de ’orthographe lexicale. L’¢léve mauvais
orthographieur est souvent celui qui ne s’est pas bien débrouillé de son entrée en lecture,
comme on peut le supposer de I’éléve qui a produit le texte 2 (vraisemblablement le francais
est pour elle une langue seconde).

L’orthographe a I’école obligatoire en 2007

En 1987, André Chervel et moi-méme avions donc conduit, aupreés d’un échantillon
représentatif d’enfants et d’adolescents du CM2 a la 3°, une grande enquéte sur leur niveau
orthographique que nous avions pu comparer avec celui des adolescents de la fin du XIXe
siecle. On se servait pour cela d’un texte que nous avons appelé « les arbres », une courte
dictée administrée dans la France des années 1873-1877 par un inspecteur ; cette dictée allait
dés lors servir d’étalon’. Nous avons repris cette enquéte quasiment vingt ans aprés, dans 25
écoles et colléges de 2005, et obtenu des résultats qui ont fait un certain bruit’. La
médiatisation réductrice de ces résultats ne doit pas contribuer a occulter les problémes
sérieux qu’ils illustrent & mon sens, touchant I’enseignement de la langue a 1’école
obligatoire.

Entre 1986-1987 et 2005, donc a peu pres dans le temps d’une génération, le niveau
orthographique des ¢éleéves de 1’école obligatoire et unique a notablement chuté, de deux
classes environ, et ceci de maniére trés réguliére : les résultats des éléves de 5° de 2005 sont
ceux des CM2 d’il y a vingt ans, les résultats des éléves de 4° sont ceux des 6e de 1986 etc.
On y reviendra.

Il y abien du coté de I’orthographe des €léves, une évolution rapide que le chercheur
doit objectiver et qui doit donner & penser. En premier lieu, il faut essayer de comprendre
cette baisse importante des résultats dans une école obligatoire structurellement inchangée
depuis 1986, Certes I’enseignement du frangais a été transformé depuis 1996 par une vague
importante de nouveaux programme, organisés autour de la maitrise des discours, mais leur
I’objectif n’était certes pas d’amener les éléves a cette régression spectaculaire, et le souci de
I’orthographe est bien présent dans les programmes en vigueur!

Que disent de plus ces résultats? D’un point de vue qualitatif, ce qui a fait reculer les
performances des ¢éléves en 1’espace d’une génération, c’est essentiellement 1’orthographe
grammaticale : ce sont les accords et la conjugaison qui mettent en difficulté les éléves de

> Deux exemples en fin d’article permettront de prendre connaissance de ce texte. Pour la discussion concernant
ce moyen d’évaluation de I’orthographe, voir MANESSE COGIS 2007, premicre partie chapitre 3 et deuxieme
partie chapitre 1.

® L’équipe sous ma responsablité était composée de Daiéle Cogis, Michéle Dorgans, Christine tallet.

7 On n’en pourra plus dire autant, aprés septembre 2007, du collége unique. ..
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2005 par rapport a leurs pairs de 1987. Le nombre d’erreurs a plus que doublé en 20 ans. On
peut en voir la cause dans le fait le temps d’apprentissage de la langue s’est réduit dans les
programmes ; dans 1’évolution continue de la nature du travail dans les classes : on assiste a la
démonétisation des pratiques traditionnelles de mémorisation, répétition et entrainement par
I’exercice, certainement indispensables a [’acquisition stabilisée des habitudes
orthographiques, au profit d’activités relevant, au moins dans leur intention, d’une pédagogie
active ; dans la difficulté pour les professeurs, du premier comme du second degré, d’imposer
ces pratiques d’apprentissage systématiques; peut-étre plus largement dans 1’évolution, au
sein de la société, des valeurs partagées et des normes qui ne font plus consensus. Le respect
de la langue, le respect de 1’orthographe en font-ils partie ?

Les causes de la chute sont certainement complexes, la vraie question étant
maintenant pour nous: faut-il s’accommoder de la régression orthographique de la
population? Fait-elle partie de ces évolutions globales qui concernent de manicre
indifférenciée toute la population, comme celle de la taille, celle des habitudes alimentaires?

L’orthographe des éléves en ZEP (moyennes)

Nous n’avions pu en 1987 nous donner les moyens d’observer les résultats des éleves
de classe populaire : les ZEP n’en étaient encore qu’a la mise en place avec de grandes
disparités selon les régions. En 2005-2006, nous avons pu introduire ce critére pour stratifier
I’échantillon : nous disposons parmi les 2767 ¢éléves d’un sous-ensemble de 700 éleves
scolarisé en ZEP, conformément a leur représentation dans le systéme éducatif (autour de
20%) ; nous pouvons considérer leurs résultats en les comparant a ceux des ¢léves du systéme
normal®. Les scores (nombre de points) qui figurent dans le tableau suivant correspondent au
nombre d’erreurs dans la dictée « les arbres » : chaque erreur, lexicale ou grammaticale, pése
deux points, les signes orthographiques (accents, trait d’union, cédille) un seul point : le score
de 34 points correspond ainsi & 17 fautes dans le petit texte « les arbres ».

Scores moyens en ZEP et hors ZEP, 2005

Classe | Non ZEP | ZEP | Ensemble
CM2 |34 45,5 | 36

6¢e 30,5 34 31,5

5¢ 25,5 35 27

4e 21 32 23

3¢ 16,5 23,5 | 17,5

Ainsi qu’on le voit, les ¢éléves de ZEP comme ceux du systéme non ZEP progressent, et de
maniére réguliére, sauf durant la classe de 5° dont ils ne profitent pas. Mais ils sont, en
moyenne, de manicére constante, a partir de la cinquiéme a deux ans de distance de leurs
pairs. Puisque les résultats de tous les collégiens ont reculé en 20 ans, les classes de ZEP ne
font qu’accuser ce recul. Ce n’est, en premicre analyse, pas fait pour étonner puisque on sait
que les résultats moyens des éleéves de ZEP aux évaluations nationales sont, de maniére
marquée en frangais, inférieurs a ceux des éléves non ZEP. L’analyse qualitative des erreurs
montre d’ailleurs que tous les éleves ont des « comportements orthographiques » semblables :
ce qui plombe les résultats des éléves, en ZEP et hors ZEP, ce sont essentiellement les erreurs
grammaticales (Manesse Cogis 2007, p.79-96).

Ainsi, a peu de choses pres, les ¢éleves de ZEP terminent leur scolarité obligatoire au
niveau moyen orthographique des éléves de 5¢ de leurs pairs hors ZEP en 2006 ; ou encore,

¥ Pour le détail de ’analyse qualitative des erreurs, voir Manesse Cogis 2007, deuxiéme et troisiéme partie.
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le niveau des éleves de 3° de ZEP de 2005 est celui des éleves de CM2 de 1987(Chervel
Manesse, 1989, p.176).

Faut-il entériner sans plus ce résultat, se résigner a cette différence socialement si marquée
en arguant que les résultats ne sont bons nulle part et que le probléme de 1’orthographe est a
repenser en général ? A mon sens, non.

C’est 1a un résultat préoccupant car le quantitatif devient a mon sens qualitatif | Outre que
la différence entre ZEP et non ZEP est considérable, elle est sans recours : pour ceux des
¢leves de ZEP qui subissent la débacle orthographique, il n’y aura plus d’enseignement
systématique d’orthographe, lequel figure jusqu’en 3¢ dans les programmes de francais. Il ne
s’agit pas de se désoler, de s’insurger ou de reprocher au chercheur d’avoir sorti « mal a
propos » ces résultats ! A 1’issue du collége peut-on se satisfaire, au nom d’objectifs jugés
plus urgents — la maitrise des discours, I’aisance a I’oral etc.- de livrer a la vie professionnelle,
ou a des professeurs de lycée professionnels impuissants, des éléves dont I’orthographe
s’apparente a celle de I’exemple 27

Un probléme de pédagogie: I’extréme hétérogénéité en ZEP

La place manque pour donner une fois de plus la mesure, sur des exemples précis des
colleges et écoles de ZEP qui ont fait partie de I’enquéte, d’une des difficultés a enseigner le
francais en ZEP : la grande hétérogénéité des difficultés des éleves dans une méme classe.
Certes, la majorité des éleves n’ont que 1’école comme lieu possible d’appropriation du
francais normé, mais il est parmi eux des éléves au francais oral trés précaire, sans espoir
d’aide hors I’école. L’intégration dans les cursus normaux d’éléves qui étaient auparavant
retenus en marge dans des sections telles que I’AIS, CPA, CLIPA etc. est sans aucun doute
une bonne chose, mais on sait combien il est difficile d’enseigner en méme temps a de bons
¢léves, et des €leves tres faibles ; entre les deux, un dégradé¢, évidemment.

En ZEP, I’extréme individualisation de 1’enseignement devrait étre la régle; on la sait
difficile a mettre en place, en ces temps ou le prestige de la didactique a en quelque sorte fait
reculer la réflexion pédagogique’ : la pratique des groupes de niveau-matiére, des dispositifs
souples de regroupement des éléves selon les taches, du travail individualisé, exige une
organisation pédagogique complexe, laquelle repose d’abord sur ’existence d’une équipe de
professeurs. L’équipe est 1’exception, comme 1’a montré Agneés Van Zanten... Alors, on
comprend que faute de savoir comment faire face a de telles différences entre éleves, les
professeurs délaissent certains domaines, tels 1’orthographe qui nous occupe, dans lesquels
ces différences sont les plus grandes, leur préférant ce qui peut unir la classe: 1’expression
orale ou écrite par exemple, ou des savoirs nouveaux. Leur fuite est d’ailleurs facilitée par la
place « ancillaire » que 1’orthographe occupe dans les programmes actuels, construits autour
d’objectifs textuels.

Pour illustrer ce propos, voici deux exemples de la dictée « les Arbres », produits par
deux filles de la méme classe de 4° de ZEP. L’une est une bonne dictée (elle aurait obtenu un
score de 5 points); l'auteure de D’autre ne maitrise vraisemblablement le systéme
phonologique du frangais (* tége,*caneux), ne reconnait pas un certain nombre de mots ou les
segmente mal (*safonce, *a la brille, *destribue), ne sait pas mettre en oeuvre les régles
d’accord sujet verbe etc. C’est une gageure de faire travailler ensemble ces deux adolescentes
en orthographe sans « sacrifier » 1’'une ou 1’autre, ainsi qu’une partie de ceux qui sont dans
I’entre-deux.

? C’est 12 un théme sans cesse martelé par Philippe Meirieu, 4 juste titre, je crois: il dénongait dés 1996 « le repli
sur les apprentissages fondamentaux et [’exaltation des contenus disciplinaires, au détriment de toute dimension
pédagogique du métier (le Monde, 24-2-1996).
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Pour conclure

On I’a vu, les ¢éleves des classes populaires sont, en moyenne, dans une difficulté bien
plus grande que leurs pairs du systtme normal relativement a I’orthographe. En fait, de
manicre générale, I’évolution a la baisse des résultats en orthographe est telle que I’Inspection
s’en inquicte, et qu’il est vraisemblable que son statut soit rapidement modifi¢ dans les
prescriptions. Comme on I’a dit, la précarité orthographique moyenne des éleves de ZEP n’a
guére de chance de trouver des solutions aprées leur sortie du collége.

Je souscris pour ma part a la manieére dont André Chervel anticipe les conséquences de
la situation ci-dessus décrite, et on me pardonnera de le citer longuement : I’enjeu est de taille.
« [...] Prenons notre parti de I’échec de I’enseignement généralisé de I’orthographe, entend-
on dire parfois. Les Francais étant ce qu’ils sont, le trou de I’orthographe est aussi impossible
a combler que le « trou de la Sécu ». La majorité des éléves quitteront les colléges avec le
niveau orthographique de la 3e (c’est-a-dire avec le niveau de cinquiéme d’il y a vingt ans) et
ils n’iront pas plus loin. Une fraction de la population continuera a avoir besoin d’une
orthographe plus conforme a ce qu’étaient les exigences traditionnelles de I’école. Pour ceux-
la, et pour ceux-la seulement, il faudra prévoir aprés la troisieme des cours de
perfectionnement ou de rattrapage; a moins que 1’on n’en vienne méme, officiellement,
officieusement ou clandestinement, a anticiper I’échéance de la fin de la scolarité obligatoire
et, pour certaines catégories d’éléves, a organiser des les classes du college un enseignement
renforcé de I’orthographe et de la grammaire. L’aménagement de la carte scolaire pourrait
rendre quelques services'’. Autrement dit, un enseignement orthographique @ deux vitesses
[c’est moi qui souligne]. L orthographe, discipline de luxe ? Elle occuperait alors la place qui
avait été celle du latin au XIXe siécle, avec probablement les mémes effets ségrégatifs que
I’enseignement du latin de 1’époque. Rappelons qu’on n’entrait pas a Polytechnique, a Saint-
Cyr ou a Navale sans faire une petite version latine, pour montrer qu’on n’était pas un
primaire. C’est bien d’un choix de société qu’il s’agit 1a. (in Manesse Cogis 2007, p. 250)

Ce n’est pas cela que nous voulons pour les éléves des classes populaires, dont
I’insécurité grave a 1’écrit est un facteur supplémentaire de stigmatisation. La langue écrite,
dans tous ces aspects, fait partie du socle commun. Retroussons-nous les manches,
recherchons dans le plus vif de la production didactique, sans dogmatisme et avec réalisme, ce
qui peut permettre de faire de cet enseignement quelque chose de vivant, d’intelligent et de
formateur. Et ¢ca n’empéche pas d’ceuvrer pour la simplification du systéme orthographique.
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ESTRATEGIAS DE LEITURA EM MANUAIS ESCOLARES DE PORTUGUES"

Aracy Alves Martins
Universidade Federal de Minas Gerais

Resumo:

Com o objetivo de discutir as condi¢cdes dadas a leitura nas atividades de ensino de
Lingua Portuguesa, o texto pretende apresentar indicativos de como se configuram os
modos de exploragdo da leitura em determinados livros didaticos de Ensino Médio,
produzidos para mediar a constru¢do de conhecimentos na area de Linguagem, pela
interagdo entre professores e alunos, nas escolas publicas brasileiras. Esses manuais
escolares foram analisados pela primeira vez no Brasil em fevereiro de 2004 pelo
PNLEM (Programa Nacional do Livro Didético para ao Ensino Médio). Enquanto
estratégias de formagdo de leitores, serdo analisados ndao somente os textos
selecionados pela autoria dos manuais, mas também as propostas elaboradas para o
estudo desses textos, atentando para possibilidades de partilhamento em comunidades

leitoras.

Palavras-chave: Livros Didaticos/Manuais Escolares, Formacdo de Leitores,

Estratégias de Leitura

Abstract:

Aiming at discussing the use of reading activities in Portuguese lessons, this paper
intends to discuss how textbooks explore reading skills in Portuguese lessons. The
textbooks were designed to mediate knowledge construction and teacher-student
interactions in Brazilian public schools, and were first analyzed in 2004, by the
National Program of Textbooks for High Schools (PNLEM). The focus is on the
analysis of texts and reading activities, centering on the possibilities of sharing in

reading communities.
Key Words: Textbooks, reader education, reading strategies.

11" Texto apresentado no VIII Congresso da Sociedade Portuguesa Ciéncias da Educagdo. Castelo Branco,

Portugal, 2005, com algumas modificacdes.

www.ceale.fac.ufmg.br / ISSN 1981-6847

41



Revista Lingua Escrita, nimero 5, out./dez. de 2008

Introduciao

No Brasil, desde 1929, o Ministério da Educacao vem se preocupando em estabelecer
uma politica de distribuicao de livros didaticos para os alunos das escolas publicas, a fim de
assegurar melhor qualidade a educacao, por razdes da relacao fracasso/sucesso do aluno na
escola (Soares, 1986) e, mais recentemente, em decorréncia dos baixos indices de
letramento/literacia'® entre os jovens brasileiros, somados a constatacdo de que o manual
escolar, muitas vezes de baixa qualidade, terminava por constituir o principal impresso
utilizado por professores e alunos nas escolas. (Batista, 2001, p. 12).

Passando por diversos 6rgaos, que iam sendo criados ou incorporados pelo ministério,
na verdade, as acdes foram se apurando, ao longo dos anos, para chegar mais perto do
desejavel enquanto politica publica. A cada acdo, um aspecto novo ia sendo valorizado e
instituido, mais ou menos nessa ordem: legislacdo sobre politicas do livro didatico, sua
producdo, edicdo, escolha/utilizacdo e, cumulativamente, nos primeiros anos da década de
oitenta, analise dos problemas conceituais relativos aos livros didaticos, além de uma proposta
de participagdo dos professores na escolha dos livros a serem usados na interacdo cotidiana
com os alunos em sala de aula, no processo de produgdo de conhecimentos (Choppin, 1992;
Dionisio et al, 2001; Ministério da Educacao, 2001; Rojo & Batista, 2003).

Somente em 1985, na culminancia de todas as medidas acima arroladas, instituiu-se o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), cuja distribuicao de livros para os alunos do
ensino fundamental, incluindo-se os alunos da fase de Alfabetizagdo, obedece a principios
estabelecidos de (re)utilizacdo e de alternancia .

O processo desse tipo de politica publica vem se aperfeicoando, adotando-se a
avaliacdo teodrico-metodologica e ética dos livros didaticos, a escolha efetiva pelos
professores, a distribui¢do de dicionarios de lingua portuguesa para os alunos, a produgdo do
livro em Braille para os alunos com necessidades visuais e, certamente, apontando para outras
variadas agdes que ainda precisam ser implementadas.

Quase uma década depois, as acdes realizadas pelo PNLD conseguiram apontar para a
possibilidade de se analisar também os livros didaticos do Ensino Médio, com os mesmos
objetivos de subsidiar o uso dos manuais escolares em sala de aula. Em 2004, foi instituido o
PNLEM - Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio - que, pela primeira
vez, realizou a andlise de livros didaticos para o Ensino Médio, a serem distribuidos, em
2005, nas regides Norte ¢ Nordeste, sob a administragdio do FNDE, Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo, da SEMTEC, Secretaria do Ensino Médio e Tecnologico, do
Ministério da Educagao (Brasil, 2004).

2t Souza, 2003: Cerca de 50% dos alunos brasileiros, macedonios e albaneses, na faixa etaria de 15 anos
estdo abaixo ou no chamado nivel 1 de alfabetizaco: estudantes que conseguem apenas lidar com tarefas muito
basicas de leitura. Nas avalia¢cdes do PISA: lo. lugar: Finlandia; 20. lugar: Coréia do Sul, Hong Kong, Canada,
Japdo; 150. lugar: Franca, Estados Unidos; 28° lugar: Portugal; 370. lugar: BRASIL. Cf. Também Ribeiro,
2003; Fisher et al, 2002; Ministério da Educag¢ao, 2001.

13 Cada aluno tem direito a um exemplar das disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e
Geografia que serfio estudadas durante o ano letivo. Face ao prazo de trés anos de utilizagdo dos livros, as
compras integrais para alunos de 2* a 4* e de 5* a 8* série ocorrem em exercicios alternados. Nos intervalos das
compras integrais, sdo feitas reposicdes, por extravios ou perdas, e complementacdes, por acréscimo de
matriculas. Ja os livros de Alfabetizacdo e da 1? série sdo adquiridos anualmente. (Brasil, 2005)
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Em que se basearam as avaliagdes dos livros didaticos ¢ o proximo topico deste texto,
procurando justificar, de forma sintética, a busca pela qualidade desses manuais.

Critérios e Principios para Avaliacao dos Livros Didaticos

Desde o inicio do processo de avaliagdo dos livros inscritos pelas editoras para serem
utilizados pelos professores e alunos nas escolas, dois critérios basicos foram adotados.
Seriam excluidos do processo: aqueles manuais que trouxessem em sua selecdo de textos, nas
imagens ou nas questdes elaboradas, em primeiro lugar, erros conceituais, indugdo a erros ou
desatualizagdo nos conteudos e, em segundo lugar, preconceitos ou discriminagdes de
qualquer natureza'*. A partir do PNLD 1999, um terceiro aspecto passou a ser penalizado: a
incorre¢do e a incoeréncia metodologicas. Manuais com essas caracteristicas passaram
também a ser excluidos,

possibilitando, desse modo, a selecdo de livros cuja abordagem metodologica
favorecesse apropriadamente o desenvolvimento das competéncias cognitivas basicas
(como a compreensdo, a memorizacao, a analise, a sintese, a formulag¢ao de hipoteses
e o planejamento). (Batista, 2001, p. 16)

Assim, com esses principios, comuns aos livros didaticos de todas as areas,
tencionava-se atingir, de forma generalizada, questdes relativas a qualidade dos livros
didaticos, ainda na instincia da produ¢do, antes que eles chegassem as maos dos
consumidores pretendidos, em formagao enquanto leitores e, sobretudo, enquanto cidadaos.

Quanto aos principios especificos, fica claro que aqui serd levado em conta apenas o
manual escolar de Lingua Portuguesa do Ensino Médio, objeto deste texto. Considerando-o
como uma importante ferramenta para professores e alunos, ponto em comum com o ensino
fundamental, ha que se considerar que o livro didatico do Ensino Médio seja utilizado em
diferentes contextos e realidades, mediante os seguintes principios relativos a leitura, além de
outros mais globalizantes e abrangentes (Brasil, 2004)":

Respeito ao contexto social, a diversidade, a pluralidade;
Desenvolvimento das capacidades de inferir, argumentar, pesquisar, produzir.

!4 Cf. Brasil, 2004, p. 10 - Catalogo do Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio — PNLEM/2005 — a
explicitacdo desse critério, chamado nessa obra de “Respeito aos principios de construcio da cidadania” define
como passivel de exclusdo o manual que:

a) privilegiar um determinado grupo, camada social ou regido do Pais;

b) veicular preconceitos de origem, cor, condi¢do econdmico-social, etnia, género, orientacdo sexual, linguagem,
ou qualquer outra forma de discriminagdo;

¢) divulgar matéria contraria a legislagdo vigente para a crianga e o adolescente, no que diz respeito a fumo, a
bebidas alcodlicas, a medicamentos, a drogas e a armamentos, entre outros;

d) fazer publicidade de artigos, de servigos ou de organiza¢des comerciais, salvaguardada, entretanto, a
exploragdo estritamente didatico-pedagogica do discurso publicitario;

e) fazer doutrinagao religiosa.

By Consolidagdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento dos estudos;

II — Preparag@o basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, com flexibilidade
as novas condi¢des de ocupagdo e aperfeicoamento posteriores;

III — Aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética, autonomia intelectual e
pensamento critico;

IV — Compreensao dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos produtivos, relacionando a teoria ¢ a
pratica, no ensino de cada disciplina. (Brasil, 2004, p. 9)
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A seguir, sera apresentada uma leitura de dois manuais didaticos de Lingua
Portuguesa, perseguindo os objetivos deste texto: observar estratégias de leitura em manuais
escolares do Ensino Médio.

3. Uma leitura das obras

Vamos demonstrar, nesta parte do texto, como manuais escolares a serem usados nas
aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Médio'®apresentam a selegdo textual e as propostas de
exploragdo da leitura, para a formagao de leitores, ou de comunidades de leitores (Dionisio,
2000), atendendo aos principios e critérios acima apresentados.

Para esta analise, vamos tomar, como exemplos dos extremos, dois livros examinados
pelo PNLEM (Brasil, 2004), em fevereiro de 2004: o Livro 1 foi excluido por ndo atender aos
critérios; o Livro 2 foi aprovado pelo PNLEM e escolhido para uso em sala de aula pela
maioria dos professores de Ensino Médio participantes da Reunido com a COPEVE —
Comissao Permanente para o Vestibular 2005 da UFMG.

O Livro 1 se organiza em trés se¢des distintas — Linguagem e Gramaética, Produgao e
Entendimento de Texto, Literatura Brasileira e Portuguesa. Ja o Livro 2 articula essas trés
secdes a cada unidade. A propria organizagdo de cada manual traz a tona questdes relativas as
concepgdes de linguagem, na articulagdo (ou ndo) entre as praticas: oralidade, leitura, escrita;
ou entre as seg¢des que propiciam o conhecimento sobre essas praticas: literatura, gramadtica,
leitura e produgdo de textos, quando se pretende construir conhecimento sobre Discursos
(com letra maiuscula), segundo Gee (2001, p. 719), que sempre envolvem linguagem, mas
mais do que linguagem propriamente. Um Discurso integra modos de falar, ouvir, escrever,
ler, agir, interagir, acreditar, valorizar e sentir (e usar varios objetos, simbolos, imagens,
ferramentas, tecnologias).

Quanto a selegdo de textos, os dois livros procuram trazer uma diversidade de géneros
textuais, conforme apontam os pareceres do PNLEM 2004, estabelecendo a partir dessa
selecdo, cada um a seu modo, uma determinada relagdo com os jovens leitores pretendidos.

Nas duas unidades escolhidas, procuraremos mostrar de que modo temadticas
semelhantes sdo tratadas pelos dois livros: a literatura do Brasil Colonia e o Condoreirismo,
fase do Romantismo. Os titulos/subtitulos, os textos e os objetos semidticos selecionados
pelos autores, a forma de articulacdo proposta podem ser altamente significativos para a
construcdo de sentidos pelos alunos e para a constitui¢do de seu discurso, a partir de seu
pertencimento s6cio-histdérico-cultural.

O Brasil Colonia
Livro 1
Primeiros escritos sobre o Brasil Titulo
Paisagem brasileira — mar, serra, vegetacdo Foto
Texto | — Tratado da Terra do Brasil — Gandavo Tratado
Texto Il — Carta de Caminha Carta
A carta de Caminha: fragmento do original fac simile
Nomes importantes do periodo lista(autor/obra)
Livro 2
Descobrimento do Brasil - Portinari, 1945 Pintura
O Quinhentismo no Brasil Titulo
A produgao literaria no Brasil-Colonia Subtitulo

' Equivalente ao Ensino Secundario em Portugal.
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Periodizacdo da literatura brasileira Quadro
As literaturas de catequese e de informacéo Subtitulo
A Santa Inés — Anchieta Versos

José de Anchieta e Pe. Manuel da Nobrega, em trabalho de Catequese | Pintura
no Brasil, de Benedito Calixto

Carta de Caminha/Banda desenhada (HQ) da Folha de Sdo Paulo carta/tirinha

As meninas da gare — Oswald de Andrade (séc. XX) Poema

Principais produgdes da literatura informativa Brasil-Coldnia lista(obra/autor/
ano)

Fragmento de Fado Tropical — Chico Buarque de Holanda letra de musica

Cartaz de Calabar - Chico Buarque de Holanda Teatro

O Condoreirismo

Livro 1
A alma néo é pequena Titulo
Rugendas Pintura
Nomes importantes do periodo dados biogr.
Livro 2
A poesia condoreira Titulo
Consciéncia Negra/Carlinhos Brown e o grupo Timbalada texto/foto
Castro Alves: a linguagem da paixdo dados/obras
Castro Alves, o “poeta dos escravos” Foto
A poesia lirica exposicao
Boa noite — Espumas Flutuantes - Castro Alves poema lirico
A poesia social Exposicao
Poesia Engajada Box
O Pelourinho, na Bahia Foto
“O NAVIO NEGREIRO” Box

Certamente ndo se torna relevante aqui a quantidade, mas, sobretudo, a qualidade e a
variedade de géneros textuais e objetos semioticos escolhidos, tanto em relacdo ao formato e a
época em que foram produzidos, quanto aos propoésitos de sua producdo e circulagio.
Anchieta, Manuel da Nobrega e a Carta de Caminha circulam em todos os manuais escolares
desde sempre, entretanto, nem sempre os vemos articulados a uma histéria em quadrinhos
(banda desenhada, em Portugal), assim como nem sempre vemos uma pintura, um texto
visual, como um quadro de Portinari, articulado ao titulo da unidade (Kress, 2001) para
configurar melhor o framing, ou seja, o enquadramento discursivo, nem uma articulagdo entre
um fado, uma peca de teatro e o Brasil Colonia. Da mesma forma, é raro encontrar uma
articulagdo inventiva como a que aproxima a linguagem emotiva e libertaria do poeta
condoreiro Castro Alves, em seus libelos contra a escravatura, da forma contemporanea como
Carlinhos Brown e o Timbalada promovem a consciéncia negra em sua arte.

Se a selegdo textual ja denota certas concepgdes de linguagem, mais ainda denotam as
atividades de exploragdo de leitura para os alunos. Elas s3o um modo explicito de propor que
os alunos produzam seu discurso, realizando, com seu conhecimento prévio, com as
caracteristicas de seu pertencimento socio-econdmico-cultural, determinadas articulagdes
entre os diversos textos e suas modalidades. Assim, a utilizagdo desses ou daqueles
instrumentos mediam a interacao entre leitores e textos, na construcao de sua identidade.

Quanto a exploracdo das estratégias de leitura, nas duas unidades selecionadas, vamos
considerar, em primeiro lugar, os “enquadradores discursivos” (Dionisio, 2000), ou seja, os
enunciados declarativos que, de varias formas, acompanham ou mesmo integram os
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questionarios sobre os textos (...) que podemos entender como resultantes de operacdes de
selecdo, exclusdo, inclusdo, énfase ou como ‘ampliadores’ do que o autor reconhece como
relevante e digno de ser compreendido e integrado como conhecimento ou nao (p. 122). Em
segundo lugar, serdo considerados os proprios questionarios, as “solicitacdes” (id. p. 130),
isto €, as perguntas, as questdes, as sugestdes propostas aos alunos como estratégias para sua
constru¢do enquanto leitores.

O Brasil Colonia

Livro 1
- Lembra quando falamos que voltariamos a importancia das grandes navegacoes?

Texto I: Uma planta se da também nesta provincia, que foi da ilha de Sdo Tomé, com
a gruta da qual se ajudam muitas pessoas a sustentar na terra. Esta planta ¢ mui tenra e
ndo muito alta, ndo tem ramos se ndo umas folhas que serdo seis ou sete palmos de
comprido. A fruta dela se chama banana. Parecem-se na feicdo com pepinos e criam-
se em cachos... Essa fruta ¢ mui saborosa e das boas, que na terra: tem uma pele como
de figo (ainda que mais dura) a qual se langam fora quando a querem comer: mas faz
dano a satde e causa fevre a quem se desmanda nela.

Gandavo, Tratado da Terra do Brasil. (1576)

- Veja que ele esta falando: de bananas. Mas por que alguém iria escrever um texto
sobre bananas? Quem sera que iria ler?

- Essa ¢ uma questdo que ira abalar o poderio da Igreja: se Deus ¢ tinico, como ele
pode criar serem humanos como os que estdo sendo encontrados nessa época, alheios
a civilizacdo?

- E vocé pode estar se perguntando qual a importancia de tudo isso?

- Imagine o que é descrever uma banana desta forma para quem nunca antes vira uma!

Nessa unidade de atividades para os leitores, no Livro 1, percebe-se apenas a presenca
de “enquadradores discursivos”, ou seja, a autoria apresenta textos declarativos e faz suas
consideragdes; nenhuma questao ¢ levantada para os leitores, com espago para respostas, nem
a pergunta de antecipag¢do que vem antes do Texto I, nem as questdes/exclamag¢des que foram
pingadas ao longo do texto. Por essa concepgao, parece nao haver mais nada a ser investigado,
a ser construido com os alunos, discursivamente, no presente, sobre esses fatos do passado.

Entretanto, nos questionamentos abaixo, do Livro 2, embora os enquadradores das
questdes 1, 4 e 6 ja construam inferéncias, sugerindo ao aluno buscar informac¢ao explicita,
identificar e comparar, resta aos alunos fazerem ainda algumas inferéncias sobre a linguagem
dos portugueses e dos indios, sobre a colonizagdo e a imposi¢do de uma religido, sobre a
inversao de perspectiva do olhar colonizado/colonizador através de um cartum, que cumpre a
sua funcao discursiva, articulado novamente a Carta de Caminha.

Livro 2

Vocé vai ler, a seguir, trés fragmentos da Carta de Pero Vaz de Caminha e um cartum
de Laerte. Apds a leitura, responda as questdes propostas.

Texto I: (...) Vinham todos rijos para o batel e Nicolau Coelho fez-lhes sinal para que
deixassem os arcos e eles os pousaram. Mas nao pdde ter deles fala nem entendimento

que aproveitasse porque o mar quebrava na costa.

Texto II: (...) Acenderam-se tochas e entraram; e ndo fizeram nenhuma mencdo de
cortesia nem de falar ao Capitdo nem a ninguém. (...)
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Texto III: (...) Mas, a terra em si é muito boa de ares, tao frios e temperados, como os
de Entre-Douro e Minho, porque, neste tempo de agora, assim os achavamos como os
de 1. Aguas sdo muitas e infindas. De tal maneira é graciosa que, querendo aproveita-
la dar-se-4 nela tudo por bem das dguas que tem. Mas o melhor fruto que nela se pode
fazer, me parece que sera salvar esta gente; ¢ esta deve ser a principal semente que
Vossa Alteza nela deve langar.

Texto IV:
Cartum: [Na praia, os indios, nus, apontam os portugueses (que chegam numa caravela,
com roupas, chapéus, espada, etc.) e riem. Os portugueses estdo sérios, perplexos].
Laerte. (Folhetim Humor, Sdo Paulo, n® 269, 14/3/1982.)

1. Segundo Pero Vaz de Caminha, Nicolau Coelho ndo conseguiu comunicar-se
oralmente com os indios.

a) O que alegou como causa?

b) Qual foi o verdadeiro motivo pelo qual a comunicagao oral ndo se realizou?

(...) 4. Os portugueses ndo encontraram na terra recém-descoberta aquilo que mais
lhes interessava. Identifique o que Caminha humildemente propde ao monarca nos
trechos:

a) “De tal maneira é graciosa que, querendo aproveita-la dar-se-a4 nela tudo por bem
das aguas que tem”.

b) “Mas o melhor fruto que nela se pode fazer, me parece que sera salvar esta gente”.
(-...) 6. Os textos de Caminha sdo escritos pela otica do colonizador. Compare o texto |
ao texto I'V:

a) O cartum de Laerte traduz uma visdo do colonizador ou do colonizado? Por qué?

b) Na sua opinido, por que os indios estdo rindo?

Nas questdes propostas sobre o Condoreirismo, ramo do Romantismo que se
caracterizou por pensar os caminhos da justica ¢ da liberdade em vdos de condor, muito acima
dos homens comuns, ao modo do francés Victor Hugo, percebe-se o que os pareceristas do
PNLEM puderam registrar na sua analise. Quanto ao Livro 1, uma vinculagdo excessiva a
questdes objetivas, mais adequadas aos exames vestibulares, retira dos leitores a possibilidade
de se expressarem mais livremente e produzirem sua propria leitura sobre questdes mais
abrangentes, j& que tém de responder, as vezes com uma sO palavra, a perguntas de
localizagdo, de classificagdes, de multipla escolha, de verdadeiro ou falso etc., que facilitam
uma avaliacdo em massa, como se pode ver nas questdes 11 e 12 abaixo. Quanto ao livro 2, os
pareceristas consideraram as perguntas mais proximas do contexto dos leitores, ndo somente
em relacdo a articulacdo de géneros semidticos diversificados (como o Rap cantado por
Caetano Veloso e Maria Betania), das hipérboles, das antiteses, mas também pelas questdes
que os tocam através dos sentidos (como a plasticidade, cor, movimento, som da
danga/orquestra do Navio Negreiro).

O Condoreirismo

Livro 1
Aplicando e desenvolvendo a teoria

11. (UFRJ) A questdo toma por base a | La todos vivem felizes,

seguinte estrofe: Todos dangam no terreiro;
Senhor Deus dos desgragados! A gente ld ndo se vende
Dizei-me vos, Senhor Deus! Como aqui, so por dinheiro.
Se é loucura... se é verdade [...]

Tanto horror perante 0s céus...
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O mar! Por que ndo apagas
Co’a esponja de tuas vagas
Do teu manto este borrdo?
Astros! Noite! Tempestades!
Rolai das imensidades!
Varrei os mares, tufdo!
Castro Alves. Navio negreiro. In:
Obra completa. RJ, Aguilar, 1960:p.281.

Qual a geracdo roméantica a que pertence o
poema e que traco estilistico-formal ¢
dominante na estrofe acima?

12. (UFPel — RS) Leia o poema a seguir:
A cancgdo do africano

La na umida senzala,

Sentado na estreita sala,

Junto ao braseiro, no chdao,

Entoa o escravo o seu canto,

E ao cantar correm-lhe em pranto

Saudades do seu torrdo...

[

Minha terra é la bem longe,

Das bandas de onde o sol vem;

Esta terra é mais bonita,

Mas a outra eu quero bem!

[-]

Aquelas terras tdo grandes,

Castro Alves, (1863).

De acordo com o poema e com base em seus
conhecimentos, analise as afirmagoes abaixo:
I — O poema foi publicado no Segundo
Reinado; a terra do “africano” é oriental em
relacdo ao lugar em que o eu-lirico canta, e
expressa uma idealizagdo romantica, pois la
também houve escravidao.

IT — Ao explorar o tema escraviddo, através da
figura do negro saudoso de sua terra, Castro
Alves recria romanticamente o lugar natal do
africano, com o que contesta a tese
escravocrata.

III — A exploragdo da mao-de-obra escrava e o
trafico do negro africano no periodo colonial
foram extintos com a independéncia do Brasil,
devido aos interesses ingleses em ampliar o
mercado de consumo.

IV — Castro Alves manifesta o desejo do
negro de estar em outro lugar, considerando a
antitese entre os diferentes espacos (Umidas
senzalas, estreita sala / terras tdo grandes).
Assim, expressa correcdo historica quando
exalta a Africa como o lugar onde todos
viviam "felizes" pelo fato de o colonialismo
europeu ser ali ainda muito incipiente.
Esta(ao) correta(s) apenas a(s) afirmagio (des)
a)l

Tdo compridas como o mar, b)lell
Com suas poucas palmeiras c) III
Ddo vontade de pensar... d)yllelV
e)lllelV
Livro 2
LEITURA

O texto que segue, a parte IV de “O navio negreiro”, ¢ a descricdo do que se via no interior
de um navio negreiro. Perceba a capacidade de Castro Alves em nos fazer “ver” a cena, como

se estivéssemos num teatro.

Era um sonho dantesco!... o tombadilho

Que das luzernas avermelha o brilho,
Em sangue a se banhar,

Tinir de ferros... estalar de agoite...

Legides de homens negros como a noite,
Horrendos a dangar...

Negras mulheres, suspendendo as tetas

Magras criangas, cujas bocas pretas
Rega o sangue das maes:

Outras, mocas, mas nuas e espantadas,

No turbilhdo de espectros arrastadas,
Em ansia ¢ magoa vas

E ri-se a orquestra, irdnica, estridente...

Presa nos elos de uma s6 cadeia,
A multiddao faminta cambaleia,
E chora e danga ali!
Um de raiva delira, outro enlouquece,
Outro, que de martirios embrutece,
Cantando, geme e ri!

No entanto o capitdo manda a manobra.

E apos fitando o céu que se desdobra
T&o puro sobre o mar,

Diz do fumo entre os densos nevoeiros:

“Vibrai rijo o chicote, marinheiros”!
Fazei-os mais dangar!...

E ri-se a orquestra irdnica, estridente...
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E da ronda fantastica a serpente

Faz doudas espirais...
Se o velho arqueja, se no chio resvala,
Ouvem-se gritos... o chicote estala.

E voam mais e mais...

E da ronda fantastica a serpente

Faz doudas espirais...
Qual num sonho dantesco as sombras voam!...
Gritos, ais, maldicdes, preces ressoam!

E ri-se Satanas!...

(In: Espumas Flutuantes. RJ:
Edi¢des de Ouro, s.d. p. 184-5)

“O NAVIO NEGREIRO EM RAP
No CD Livro (1998), o baiano Caetano Veloso cria uma musica

para o poema “O navio negreiro”, e canta-o, em estilo rap, Imagem colorida

juntamente com Maria Betania. da capa do CD
Se possivel, ougca a cancdo e perceba como Caetano confere Livro,

atualidade ao poema de Castro Alves ao aproxima-lo do rap — género | de Caetano Veloso

musical cultivado geralmente na periferia das grandes cidades por (1998)

negros € por outros grupos socialmente excluidos.

O cruzamento do poema com o rap parece lembrar que os
problemas de opressdo e miséria social vividos pelos negros no século
XIX, com algumas diferengas, continuam os mesmos.

1. O texto revela grande forga expressiva em razdo de sua plasticidade, criada a partir
das forte imagens e das sugestdes de cor, som, movimento que envolvem a cena. Com
relacdo a esses recursos, responda:

a) A que se referem as metaforas “a orquestra” e “a serpente” na 3* e na 6 estrofes?

b) Duas cores sdo postas em contraste na 1* e 2% estrofes. Quais sdo elas e o que
representam?

c) Observe a 1%, 3% 4* ¢ 5 estrofes e destaque delas palavras ou expressdes que
sugiram movimento.

d) Observe a 1* e 3" estrofes e destaque delas palavras ou expressdes que se associam
a sonoridade.

2. Acentuando a plasticidade do texto, por duas vezes o poeta aproxima as idéias de
som e movimento, empregando as palavras orquestra e danca, como se houvesse uma
danga dos escravos ao som da orquestra. De acordo com o texto, explique que tipo de
danga os escravos realizam.

3. Além de antiteses, também hipérboles foram empregadas nesse poema de Castro
Alves. A hipérbole ¢ uma figura de linguagem que se caracteriza pelo exagero na
expressdo. Destaque da 1? estrofe trés hipérboles e indique que efeito de sentido t€m
no texto.

4. O poema “O navio negreiro” tem uma finalidade politica e social evidente: a
erradicagdo da escravidao no Brasil. De que modo o poeta procura atingir o publico e
convencé-lo de suas idéias: com argumentos nacionais ou com a exploragdo das
emocodes? Justifique.

Um movimento a mais, como ¢ feito em outras unidades do Livro 2 — explorando a
percepcdo, evidenciando os efeitos de sentido, ressaltando aspectos politicos e sociais —,
levaria os alunos a pensar no seu cotidiano e na sua ac¢do sobre o mundo (Gee, 2001, p. 715),
numa intersubjetividade que constréi fundamentalmente a pessoa e a cidadania do sujeito
leitor.

Atentos, porém, os pareceristas do PNLEM, embora registrassem a diversidade de
géneros textuais presente nos dois livros, ndo deixaram de considerar um aspecto
extremamente importante, em se tratando de producdo de conhecimentos na area da
linguagem: propostas que estabelegam estratégias de producdo de leitura e de producdo de
escrita. Na verdade, no Livro 1, essas propostas ficam sob a responsabilidade do professor, a
partir da formag¢do que recebeu e que nem sempre garante uma formagdo de leitores bem
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fundamentada. Portanto, nao ¢ proposta pelo livro didatico uma mediacdo que construa
conhecimentos e que construa leitores:

Com esse material em maos, professores e alunos poderdo estabelecer um dialogo
autor/leitor/texto, se estabelecerem estratégias, ndo propostas pelo livro, apontando
para fora dele, para a construgdo de capacidades e estratégias de leitura, no processo
de formagao de leitores.

Além disso, os pareceristas apontam ainda que, enquanto o Livro 2 se preocupa nao
somente com a leitura, mas também com a producdo escrita dos alunos sobre tematicas
proprias das culturas juvenis, como uso de piercing, o ficar, o vestibular, a redu¢ao da idade
penal, entre outras, no Livro 1, ndo se prevéem textos produzidos pelos proprios jovens como
expressao de sua cultura.

Por uma formacio de formadores de leitores

A partir das leituras aqui apresentadas, ¢ mister continuar a investigagdo em dois
sentidos: em primeiro lugar, investigar as propostas discursivas nos livros didaticos, enquanto
objeto de mediacgao entre leitores e textos e, em segundo lugar, buscar perceber de que modo
se d4, nas salas de aula do ensino secundario/médio, uma outra mediacdo, a dos professores,
fundamental no processo de construgdo de leitores. Conforme depoimento de uma professora,
obras ruins para os especialistas podem ser as melhores para a escola (Batista 2004, p. 84).
Esta ¢ a proxima tarefa, para que, em vez de se formarem somente especialistas, praticas de
professores formem professores capazes de tirar melhor proveito dos manuais escolares que
circulam nas escolas do Ensino Médio.
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CONCEPCOES DE ORALIDADE: A TEORIA NOS PCN E PNLD E A PRATICA
NOS LIVROS DIDATICOS

Tdnia Guedes Magalhdes
Colégio de Aplicagao Joao XXIII — UFJF

Resumo

Este artigo versa sobre as concepgdes de oralidade veiculadas nos documentos PCN e
Guia PNLD/2005, e sua aplicac¢do nos livros didaticos de Lingua Portuguesa. A partir
da premissa de que se deve, além da escrita, trabalhar com géneros da oralidade
letrada na escola (cf. Marcuschi, 2003a), buscamos compreender como tais
documentos conceituam oralidade, pretendendo verificar a compatibilidade desses
conceitos. Apos, verificamos como se da a aplicagdo das concepgdes de oralidade, dos
dois documentos, em livros didaticos de Lingua Portuguesa de 8* série do Ensino
Fundamental.

Palavras-chave: ensino de linguagem. Oralidade. Livro didatico.

Abstract

This paper discusses the concepts of oral skills as developed by the PCNs and the
PNLD/2005 Guide and their application in the Portuguese textbooks. Bearing in mind
that oral skills are supposed to be dealt with in the school together with written skills
(see Marcuschi, 2003a), an attempt has been made in order to understand how these
two documents define oral skills, trying also to verify if such concepts are compatible
with each other. Finally, we verified the application of these concepts in the 8th-year
school textbooks of Portuguese.

Key-words: Language learning. Oral skills. Textbooks.
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Introduciao

Este artigo versa sobre as concepcoes de oralidade veiculadas nos documentos PCN e
Guia PNLD/2005, e sua aplicagdo nos livros didaticos (LD) de Lingua Portuguesa'’. A partir
da premissa de que se deve, além da escrita, trabalhar com géneros'® da oralidade letrada na
escola (cf. Marcuschi, 2003a), buscamos compreender como esses documentos conceituam
oralidade, pretendendo verificar se tais conceitos sao compativeis. Como pressupostos
teoricos que embasam o ensino de Lingua Portuguesa, partimos das consideragdes de Geraldi
(1984, p. 41) sobre a “linguagem como forma ou processo de interacao”. A linguagem ¢ uma
forma de inter-a¢do — mais do que possibilitar a transmissdo de informag¢des de um emissor a
um receptor, a linguagem ¢ vista como um meio de interacdo humana: através dela o sujeito
que fala pratica agdes que ndo conseguiria praticar a ndo ser falando; com ela o falante age
sobre o ouvinte, constituindo compromissos € vinculos que ndo pré-existem a fala.

Consideramos essa concepgdo como a mais adequada ao ensino de lingua portuguesa
na escola e ndo ¢ sem razdo que varios autores (Koch, 1998; Travaglia, 2000; Costa Val,
1992) consideram que somente com tal perspectiva da-se conta de um ensino realmente
produtivo.

1) Por uma pedagogia do oral

Hoje, ndo ha mais questionamentos sobre a importancia de se trabalhar o componente
oral na sala de aula. Autores como Ramos (1999), Travaglia (2000), Favero et al (2005),
Marcuschi (1996 e 2003a), por exemplo, tém argumentado a favor do desenvolvimento de
competéncias orais na escola.

Marcuschi (1996) parte de quatro premissas para argumentar a favor do trabalho com
a lingua falada, com base no fato de que a fala j& conseguiu um lugar no ensino de lingua
materna.

Primeiramente, afirma que a lingua ¢ heterogénea e variavel. Assim:

a) o sentido ¢ efeito das condi¢des de uso da lingua;

b) os usudrios interagem entre si com textos e discursos (e ndo com estruturas gramaticais);

¢) o foco do ensino ¢ deslocado do cédigo lingiiistico para o uso da lingua, ou para a analise
de textos e discursos.

Essas consideragdes sdo importantes — ndo se admite hoje que um professor de lingua
ndo as domine — pois permitird trabalhar as relagdes entre fala e escrita como duas
modalidades de uso dentro de um continuo de variag¢des, rebatendo, desse modo, a dicotomia
entre fala e escrita.

A segunda premissa, tratada pelo autor, ¢ a de que a escola deve ocupar-se da fala
propondo um paralelo de analise com a escrita. Concorda com Kato (1987, p.7) que a escola
se dedique preferencialmente ao ensino da escrita, pois esta ocupa papel central na vida das
sociedades letradas. Contudo, “no inicio da escolarizagdo a fala exerce influéncia sobre a
escrita” (Marcuschi, 1996, p. 3). Além disso, Kato afirma que “a chamada norma padrdo, ou
lingua falada culta, é conseqiiéncia do letramento'’, motivo pelo qual, indiretamente, ¢ fungio
da escola desenvolver no aluno o dominio da linguagem falada institucionalmente aceita”
(Kato, 1987, p. 7).

Para isso evidencia que s6 se pode compreender e ensinar a lingua escrita com base na
correta compreensdo do funcionamento da fala. Isso representa uma dupla proposta de

' Utilizamos, em nossa analise, dois livros didaticos de 8 série, a saber: Cereja & Magalhdes (2002) e Tazaki
(2002).

' Para géneros textuais, alinhamo-nos as propostas de Dionisio, 2003 e Schneuwly e Dolz, 2004.

% Cf. Soares, 2001.
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trabalho: por um lado, trata-se de uma missdo para a Lingiiistica que deveria dedicar-se a
descri¢ao da fala e, por outro, ¢ um convite para que a escola amplie seu leque de atencao.
Assim, considera-se a lingua falada como ponto de partida e a escrita como ponto de chegada.
A terceira premissa diz respeito a bimodalidade. A escrita torna o aluno bimodal,
diferentemente de bidialetal. Bimodal significa ter o dominio duplo da lingua materna, isto &,
ele domina as modalidades falada e escrita de uso da lingua. Quando se fala em aluno
bimodal, supde-se que esse aprendizado seja o da escrita no dialeto padrdo, sem contudo
identificar a escrita com o padrdo, uma vez que existem fala e escrita padrao e ndo-padrdo.
Sobre ser bimodal ou bidialetal, Marcuschi nos esclarece que

Uso aqui o termo “bimodal” que em certo sentido se equivale com o termo "bidialetal"
que ja foi usado em 1975 por Trudgill quando analisava as relagdes entre os dialetos
padrdo e ndo-padriao e os codigos restrito/elaborado tal como os concebia Bernstein
(1971)(cf. Marcuschi, 1975). Nesta linha, o termo “bidialetal” vem sendo usado
também por Stella Maris Bortoni (UNB) (cf. Bortoni, 1992) que trata da "educacao
bidialetal" tendo em vista as questdes da variagdo lingiiistica ¢ os problemas que isso
acarreta ao ensino de lingua materna. Magda Becker Soares (1986) usa a nogdo de
ensino bidialetal em outra acepgdo e sugere que a escola mantenha o dialeto do aluno e
ensine o de prestigio. No presente trabalho, o termo "bidialetal" ndo sera usado, mas
substituido por bimodal no sentido proposto por esses autores. Aqui tomo
"bimodalidade" para caracterizar um duplo dominio da lingua materna em relagdo as
modalidades de uso da lingua falada e lingua escrita. Assim, o aluno, ao adquirir a
escrita, esta adquirindo outro estilo (podemos também falar em “dialeto”, mas num
sentido um tanto improprio, como obervou Stubbs (1986), ja que falar em dialeto
padrdo como coincidente com a escrita seria 0 mesmo que identificar escrita com
padrdo). Nao se trata, pois, de dominar dois dialetos da lingua falada e sim de dominar
dois estilos de uso da lingua. (Marcuschi, 1996, p. 5)

E necesséario nao sufocar a variante dialetal ndo-padrio. As criangas de classe média
iniciam o contato com a escrita antes da escolariza¢do ¢ o mantém em casa. As criancas de
classes populares iniciam o contato com a escrita s6 na escola e quase ndo mantém esse
contato com a escrita em casa.

A quarta e Ultima premissa — que compde o arcabougo tedrico através do qual
Marcuschi defende a incorporagdo da lingua falada no ensino do portugués — refere-se ao uso
da lingua em textos contextualizados. Por conseguinte, devemos romper com a insisténcia no
ensino de unidades isoladas como frases, palavras e sons, indo ao encontro da concepgao de
lingua como interacdo social. Conseqiientemente, a gramatica deveria ser trabalhada na
producdo e compreensdo textual e ndo como mero exercicio analitico de palavra ou frases.
Trata-se, pois, de trabalhar integradamente as vdrias atividades no uso da lingua, ou seja, a
produgdo oral, a produgdo escrita, a leitura ¢ a compreensao.

Todos os autores citados, entretanto, sdo unanimes em dizer que a apropriacdo de um
embasamento tedrico pelo professor € o aspecto principal para um ensino produtivo de lingua.
Para completarmos nossa argumentacdo, mencionamos Castilho (2000), que defende que a
lingua falada deve ser incorporada as aulas de lingua materna ja que “via de regra” o aluno
ndo procede de um meio letrado. (...) o ponto de partida para a reflexdo gramatical serd o
conhecimento lingiiistico de que os alunos dispdem ao chegar a escola: a conversagdao”
(Castilho, 2000, p. 21).

Por fim, esclarece as relagdes entre lingua falada e lingua escrita, ja que propde um
ensino voltado, ndo para o tragado de caracteristicas de uma modalidade oposta a outra, mas
para o “emparelhamento da lingua falada e da lingua escrita”. Para isso, (2000, p. 24), o

www.ceale.fac.ufmg.br / ISSN 1981-6847 54




Revista Lingua Escrita, nimero 5, out./dez. de 2008

professor deve proceder a uma analise combinando géneros textuais™’, atividade que pode
promover uma compreensao das relagdes do continuum fala-escrita.

Esses avancos nos estudos sobre a compreensdo da linguagem ocorridos especialmente
nas ultimas décadas, no tocante ao estudo da lingua falada e sua incorporagdo pelo discurso
oficial através dos Parametros Curriculares Nacionais, principalmente, tém desestabilizado a
tradi¢do escolar.

E preciso que os professores cheguem 4 sala de aula com uma reflexio solida sobre
como operacionalizar as propostas apresentadas pela Academia, de tal modo que seu trabalho
resulte numa orientacao segura e eficaz de como desenvolver, na escola, a competéncia de uso
da lingua. Para isso, ¢ importante que a pratica da reflexdo lingliistica sobre esse uso seja
fundamentada em conhecimento tedrico.

2) Dos PCN ao Guia PNLD/2005
2.1) Oralidade nos PCN

No tocante ao trabalho com a modalidade oral, os Parametros Curriculares Nacionais
(Brasil/MEC, 1998) afirmam a necessidade de seu desenvolvimento na medida em que os
alunos serdo avaliados na hora de responder a diferentes exigéncias de fala e de adequagdo as
caracteristicas proprias de diferentes géneros do oral.

Assim, para o documento (PCN, 1998, p. 67)

Ensinar lingua oral deve significar para a escola possibilitar acesso a usos da
linguagem mais formalizados e convencionais, que exijam controle mais consciente e
voluntario da enunciagdo, tendo em vista a importancia que o dominio da palavra
publica tem no exercicio da cidadania. Ensinar lingua oral ndo significa trabalhar a
capacidade de falar em geral. Significa desenvolver o dominio dos géneros que
apdiam a aprendizagem escolar de Lingua Portuguesa e de outras areas e, também, os
géneros da vida publica no sentido mais amplo do termo.”

A fala publica seria o foco do trabalho com a oralidade. Dessa forma, os PCN
demonstram que a escola deve preparar o aluno para utilizar a linguagem oral no
planejamento e realizacdo de apresentagdes publicas como entrevistas, debates, seminarios e
apresentagdes teatrais, por exemplo, propondo situagdes em que essas atividades facam
sentido, envolvendo, além do mais, regras de comportamento social. Um aspecto importante
ressaltado no documento ¢ que ndo se pode mais empregar somente o nivel mais formal de
fala para todas as situagdes. A escola precisa se livrar da idéia — enfatiza o documento — de
que a fala “correta” ¢ a que se aproxima da escrita.

Em se tratando de conteudo, os parametros curriculares propdem objetivos bem
definidos para o trabalho com a oralidade. As atividades sdo divididas em escuta e produgdo
de textos orais. Para a escuta, sdo privilegiadas as atividades que proporcionem a ampliagao
do conjunto de conhecimentos discursivos, semanticos e gramaticais envolvidos na
construgdo dos sentidos. Além disso, sdo enfatizados os elementos ndo-verbais como gestos,
expressOes faciais, postura corporal etc., que fazem parte da interagdo. A utilizagdo da
linguagem escrita, quando necessdria como suporte para a oralidade e a ampliagdo da
capacidade de reconhecer as intengdes dos enunciadores também sdo apontadas como
objetivos do trabalho oral.

% Castilho usa tipos textuais, que estamos substituindo por géneros textuais, afinados com a proposta de
Marcuschi (In: Dionisio, 2003, p. 22)
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A pratica de escuta e de produgdo de textos orais estd delineada a partir de géneros
textuais, ja que os textos sdo considerados no documento a unidade basica de ensino. Os
géneros — cuja diversidade ¢ praticamente ilimitada — sdo selecionados pelo critério de
dominio fundamental para a efetiva participagdo social do aluno. A sele¢dao, consoante o
documento, nao pode ser redutora, deixando livre a abertura para uma selecao que se encaixe
no projeto da escola e das especificidades dos grupos de alunos.

Um aspecto relevante ¢ que, na producao dos textos orais, o documento alia o
planejamento prévio da lingua oral a escrita — em funcdo da intencionalidade do locutor, das
caracteristicas do receptor, das exigéncias da situacao e dos objetivos estabelecidos —, que
reforca o que Favero et al também prescreveram: “aliar o tratamento da oralidade a escrita”
(2005 p. 12-13).

Assim, ESCUTA, na concepcao dos PCN, significa colocar os alunos em situacdes
reais de interlocu¢do — simultaneas ao processo ou gravadas — apenas ouvindo ou
participando ativamente com interferéncias, com a finalidade de realizar avaliacdo, durante ou
depois da interlocucdo, fazer anotacdes para apreensdo do tema, analisar a linguagem em
funcdo do contexto, verificar as diferencas em funcdo dos interlocutores envolvidos e tomar
conhecimento da estrutura de participagdo dos eventos lingiiisticos em questdo. A escuta de
textos pode ser real ou gravada, de autoria dos alunos (ou nao). Sdo relevantes para o processo
de aprendizagem, pois as gravagdes conferem ao processo de analise um verdadeiro
entendimento da relagdo oral-escrito, uma vez que se pode transcrever os dados, voltar a
trechos que ndo tenham sido bem compreendidos, dar énfase a trechos que mostrem
caracteristicas tipicas da fala, etc. Nao configurariam atividades de escuta os exemplos abaixo
(figuras 1 e 2), embora os exercicios estejam “tratando da oralidade™:

FIGURA 1

| 1. Reescreva o lexto a seguir, empregando adequadamente, no presente ou no pretérito perfeito do indicativo, os
verbos indicados entre parénteses: Frofes

PROS E CONTRAS DO CHICLETE

A Universidade de Northumbria, na Inglaterra, % (fazer— pretérito perfeito)
um experimento com 75 pessoas EQ I_(dascobrir— pretérito perfeito) que a mas-
tigagdo repetitiva de chicleta —I (acionar — presente) mecanismos cerebrais res-
ponsdveis pela memonzagau e _J jfmuocar — presente) o aumento dos batimen-
tos cardfacos. Com maior cm:u[agau de sangue, o cérebro :I greceher — presente)
mais omgému eﬂgfunclonar— presente) melhor. Veja oulros beneficios associa-
4 dos as gomas de mascar e também os problemas:

= Paraalgumas pessoas, a mastigagao frequante [(lfau- = A mastlgaqao —I Les‘um ular— presente) a produgdo

sor: Sugenmos desenvolver a atividade 1 orglmente.

{ mentar — presente) até 25% a queima r.1er ggidcnas de suco gasmco Com o estdmago vazio, {S!SO| '(fa-
E 0 uso didrio pode ajudar esses felizardos a evitar 0 vorecer — presente) a formagdo de lesdes na mu-
| ganho de 5 quilos em um ano cosa, como gastrites e (lceras
‘ « Com os movimentos da boca, o fluxo salwarg = Os movimentos regg.nmwos [_|(sobrecarregar — pre-
| (tornar — presente) maior "EQ -se (reduzir — pre- sente) a musculatura e as amculagnes da mandibula
sente) a produgdo de acidos queE(_?rovocar— pre- eﬁlm{poder— presente) causar problemas de denti-
sente) capel:{ L ¢do e bruxismo
* 0 chiclete [ | (melhorar — presente) o hlito (Vija, 27/3/2002.)

|

In: Cereja e Magalhaes, 2002, p. 212

FIGURA 2
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A LINGUAGEM DO TEXTO

1. O narrador parece estar dialogando com a mulher, embora tenhamos acesso somente 2 fala dele. Sua
linguagem o de orahdade ede mformalldade

z A repeticao de ¢ fge, 0 emprego da p alavra olha, informalidade: pra, tava ¢ B expressa de brincadelra

a) Releia o 2¢ paraora 0. Identifique nele palax ras ou expressoes qUE COMPIOVem €s5as Marcas.

b) Que conotacéo essas marcas fornecem quamo ao Llpo de rehcmnamento que ha entre os dois
interlocutores? 0 : n

entra eles: por isso 0 nar

In: Cereja e Magalhaes, 2002, p. 85

Ora, essas atividades permitem pouca reflexdo sobre a oralidade, ja que ndo sdo

escutadas (escuta gravada ou escuta real, ndo gravada) — estdo sendo embasadas em textos
escritos. Desenvolver oralmente o exercicio (Figura 1 - exercicio 1, em azul), entdo, a nosso
ver, nao constitui exatamente um género oral, mas, sim, uma atividade de reflexdo quanto aos
conteudos do exercicio. Logo, trata-se de mera oralizagio da escrita’’, na acepg¢io de
Marcuschi (1997, p. 47). Além disso, desenvolver a atividade oralmente ndo permite aos

alunos analisar as marcas tipicas da oralidade, ja que o foco do exercicio nao ¢ a fala.

J& PRODUCAO, na visdo dos PCN, seriam aquelas atividades em que os alunos sio
orientados tanto para a preparagdo prévia — elaboragdo de quaisquer suportes como cartazes,
esquemas, encenacdo, memorizacdo de textos — quanto para o uso em situagdes reais de
interlocu¢do — géneros por natureza orais como entrevistas, debates, exposi¢des, teatros,

leituras expressivas. Nao configuraria produgdo um exercicio do tipo abaixo (letra c):

FIGURA 3

2! Segundo Marcuschi (1997: 47), muito livros didaticos propdem exercicios que se dedicam a oralidade
privilegiando atividades de oralizagdo da escrita, ou atividades que culminam com textos escritos nao

necessariamente brotados de discussdo sobre o que foi falado. O autor afirma, ainda, que nunca se propde a

audicao de falas produzidas fora do contexto de aula, ignorando-se produgdo falada real.
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nalisando

1. O texto ndo possui titulo. Imagine que esse texto tivesse sido publicado em um
jornal ou em uma revista destinada a educadores. Que titulo seria apropriado?
Escreva, pelo menos, trés opgoes.

2. Bardémetro é um instrumento destinado & medigdo da presséao atmosférica.
Freqglientemente é usado também como altimetro, aparelho que mede altitudes.
Combine uma data para entrevistar um professor de Fisica.

a) Lance-lhe a questao: como pode-se determinar
a altura de um edificio bem alto com o auxilio
de um barémetro? Registre a resposta em seu
caderno.

b) Mostre ao professor de Fisica as solugdes que o
aluno do texto lido apresentou para essa ques-
tao. Pergunte ao professor se todas as respostas
estdo apropriadas a questao formulada.

c) Converse com o professor sobre a possibilidade
de se formular a pergunta de modo a permitir ape-
nas a resposta esperada.

3. Com aresposta que deu & questao da prova o aluno
recebeu nota zero do professor. Um juiz imparcial
considerou que a resposta satisfazia o enunciado,
mas mesmo assim propds que o aluno voltasse a
respondé-la.

i
@

In: Takazaki, 2002, p. 14

A razdo ¢ a seguinte: tarefas semelhantes a converse com seu grupo, converse com
seu professor ndo sdo atividades que visam a compreensdo e a andlise do texto falado. A
finalidade estd voltada para o conteudo em questdo: discutir em grupo temas de trabalho e
ouvir do professor respostas para exercicios diversos. Assim, como ndo estdo centralizadas na
materialidade oral da lingua, essas atividades em nada contribuem para a compreensao da
lingua falada. Tanto conversa espontinea quanto resolucio de exercicios oralmente sdo
muito recorrentes nos LD como atividade de producao oral por exceléncia, o que, para nos,
ndo configura uma atividade de escuta, preparagdo prévia e producdo oral, uma vez que os
fins ndo sdo relativos ao estudo da lingua falada. Para figurar como uma legitima atividade de
oralidade, essa pratica discursiva deveria ser gravada (ou filmada), para posterior escuta e
analise, conforme apontado pelos PCN.

Dessa forma, fica bem definida — pelos PCN — a via pela quais as atividades serdo
realizadas. Os alunos sdo colocados em contato com os géneros via modalidade ORAL.
Acreditamos que essa ¢ a melhor forma para se desenvolver a competéncia comunicativa
(Travaglia, 2000, p.17) oral do aluno, proporcionando um conhecimento tedrico adequado e
uma efetiva participagdo social.

2.2) Oralidade no GUIA PNLD/2005

Em se tratando de lingua falada, o trabalho com a linguagem oral deve, segundo o
Guia PNLD/2005 — Lingua Portuguesa:

www.ceale.fac.ufmg.br / ISSN 1981-6847 58




Revista Lingua Escrita, nimero 5, out./dez. de 2008

1 |favorecer o uso da linguagem oral na interagao em sala de aula, como mecanismo
de ensino-aprendizagem;

2 |recorrer, portanto, a oralidade na abordagem da leitura e da producdo de textos;

3 |explorar as diferengas e semelhangas que se estabelecem entre a linguagem oral e a
escrita;

4 |valorizar e efetivamente trabalhar a variagdo e a heterogeneidade lingiliisticas,
introduzindo a norma culta relacionada ao uso publico ou formal da linguagem oral,
sem no entanto silenciar ou menosprezar as outras variedades, quer regionais, quer
sociais, quer estilisticas;

5 |propiciar o desenvolvimento das capacidades envolvidas nos usos da linguagem
oral proprios das situagdes formais e/ou publicas.

Desse modo, o guia confere aos manuais didaticos a responsabilidade de propor
atividades, tanto de uso da lingua oral, quanto de reflexdo sobre suas caracteristicas. Esses sdao
justamente os pontos mais criticados pelos analistas dos livros didaticos (cf. Rojo, 2003): a
escassez de atividades de usos variados e a auséncia de atividades de reflexao.

O que podemos observar ¢ que, nas orientagdes acima, a modalidade na qual a
atividade sera realizada nado é definida. Conforme o exposto acima, as atividades propostas
pelos PCN estdo baseadas na modalidade oral: a escuta deve ser feita a partir de situagdes
reais, gravadas ou ndo, e a producdo deve englobar géneros orais, relevantes para o processo
de ensino, possiveis de serem produzidos em sala de aula pelos alunos. As que ndo forem
possiveis de se reproduzirem em sala deveriam ser feitas levando os alunos a uma
participacdo efetiva (teatros, palestras, semindrios etc.) fora da escola.

Nas orientacdes 1 e 2, por exemplo, ndo se diferencia escuta de produgdo, dando a
entender que qualquer manifestacdo oral feita em sala de aula propiciard conhecimento e
analise da modalidade falada. Assim, as concep¢oes de oralidade dos PCN e as do Guia
PNLD sdo divergentes, configurando-se o primeiro mais especifico, numa visdao completa do
processo; e o segundo mais genérico, proporcionando uma visao mais superficial.

Desse modo, “oralidade”, segundo o Guia PNLD, configura-se como atividade que
promove o uso da lingua, principalmente,

a) como APOIO para outras atividades (item 1 - para servir como mecanismo de ensino-
aprendizagem; item 2 — recorrer a oralidade na abordagem da leitura e da producao de textos);

b) para explorar diferencas entre lingua falada e escrita, mas ndo necessariamente utilizando
a modalidade oral (item 3 — explorar as diferencgas e semelhancas que se estabelecem entre a
linguagem oral e a escrita)

Passemos, entdo, a aliar os conceitos levantados até agora para a analise nos LD.
3) As concepgdes de oralidade aplicadas aos livros didaticos

Os teodricos que versam sobre livros didaticos (Dionisio, 2003; Rojo, 2003) sdo
enfaticos em dizer que, se esperarmos que 0os manuais contemplem atividades de uso da
linguagem oral na interacdo em sala de aula, ¢ inegavel que alguns deles consideram esses

objetivos. Muitas colegdes sugerem atividades para responder oralmente questdes propostas,
contar um caso para a classe, fazer leitura em voz alta, debater sobre um tema polémico, o que
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Marcuschi definiu como atividades de oralizacdo da escrita®, ou atividades que partem de
textos escritos ou culminam com eles. Contudo, a critica dos autores diz respeito ao
conhecimento sobre a linguagem oral que pode ser construido em situagdes como essas. Ou
seja: situagdes mediadas pela linguagem oral ndo sdo suficientes para que se possa pensar em
um trabalho de produgdo e compreensao de textos orais.

Outra observacao ¢ que os livros abordam geralmente relagdes entre modalidade oral e
escrita, relacionando as variantes e os registros mais distensos a oralidade, enquanto a norma
culta padrdo e o registro tenso sdo relacionados a escrita, fato que proporciona uma maior
valorizacao desta. Esquecem-se de que a oralidade mais formal (mais cuidada, padrao) tem
também de ser desenvolvida em ambiente escolar.

Outra falha abordada diz respeito aos géneros textuais utilizados, uma vez que o
dialogo ¢ quase a unica forma de apresentacdo da fala. Nao ha propostas de audi¢do de falas
produzidas fora do contexto da aula, ignorando-se a produgao falada real.

Para que haja, entdo, uma compreensdo sobre as modalidades falada e escrita, ¢
necessario que o aluno seja orientado. As atividades de expressao oral por parte dos alunos
ndo estdo conjugadas a praticas de reflexdo sobre os usos, o que ndo permite compreender que
tipo de nogdo sobre a linguagem oral esta sendo construida na escola.

Percebe-se, pela andlise dessas obras, que a maioria dos livros didaticos de lingua
portuguesa, entdo, ndo transpdem o que recentemente a lingiliistica vem pesquisando nos
meios académicos. Desse modo, fica a cargo do professor desfazer possiveis confusdes,
elaborar e reelaborar atividades que contemplem géneros orais, dentre outros, que levem os
alunos a uma maior compreensdo sobre a natureza da linguagem e seu uso nas diversas
instancias publicas e privadas de comunicagao.

A partir dos conceitos de oralidade aqui descritos, o que percebemos ¢ que os manuais
seguem a concepgao prevista pelo Guia PNLD/2005, em que todo e qualquer tipo de exercicio
que cite a lingua falada, faca uso dela como suporte para qualquer outra atividade ou apenas
faca reflexdes sobre a modalidade oral € considerado exercicio de oralidade.

Vejamos a atividade abaixo (figura 4)>:

FIGURA 4

* Cf. nota 7.

> Estamos afirmando que essa atividade, segundo os PCN, ndo seria uma atividade de oralidade, ja
que é uma conversa simulada. Contudo, acreditamos que o exercicio possa ser usado para varios fins,
como, por exemplo, para abordar processos de referenciagdo, dentre outros.
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Conversacao

Esse tipo de discurso se caracteriza por uma sucessao de turnos verbais, apresentada
de forma coordenada. O texto a seguir, de Millér Fernandes, exemplifica a conversacéo.

A vaguidao especifica

“As mulheres tém uma maneira de falar que eu chamo de vago-especifica”.
Richard Gehman

— Maria, ponha isso la fora em qualquer parte.
— Junto com as outras? 3 ]
— Nao ponha junto com as outras, nfo. Se néo pode vir al- { 3
guém e querer fazer qualquer coisa com elas. Ponha no lugar !
do outro dia. r~
— Sim senhora. Olha, o homem estd ai. o
— Aquele de quando choveu? L
— Nio, o que a senhora foi 14 e falou com ele no domingo.

o~

— Que € que vocé disse a ele?

— Eu disse pra ele continuar.

— Ele ja comecou?

— Acho que ja. Eu disse que podia principiar por onde quisesse.

— E bom?

— Mais ou menos. O outro parece mais capaz.

— Vocé trouxe tudo pra cima?

— N#o senhora, sé trouxe as coisas. O resto ndo trouxe porque a (

"

senhora recomendou para deixar até a véspera.

— Mas traga, traga. Na ocasido, nés descemos tudo de novo. E
melhor, sendo atravanca a entrada e ele reclama como na outra =
noite. )! D

— Esta bem, vou ver como.

\

FERNANDES, M. Trinta anos de mim mesmo. 4. ed. Sao Paulo: Circulo do livro, 1976, p. 77.

P -9 nalisando

1. Nesse texto, podemos perceber a simulacao de um didlogo. Quem sao os possiveis
falantes? Que pistas linglisticas, presentes no texto, confirmam a sua conclusao?

2. O titulo esclarece o propdsito do autor. Qual é esse propdsito?
3. As mulheres que estavam dialogando pareciam nao se entender? Explique.
4. A “vaguidao”, a que se refere o autor do texto de forma zombeteira, € uma carac-
teristica do falar feminino ou préprio da modalidade oral? Explique. /.,
plisy i " il Wi L il | [TRIERTR

In: Takazaki, 2002, p. 22

Conforme vimos acima, segundo o Guia PNLD/2005, esse exercicio da figura 4
configura-se como uma atividade de oralidade, j4 que ¢ uma atividade que possibilita fazer
reflexdes sobre a lingua falada. Entretanto, se levarmos em conta a concepg¢do de oralidade
veiculada pelos PCN, a atividade acima ndo configuraria uma atividade de oralidade.

Nesse caso, os livros didaticos analisados, se embasados nos pressupostos do GUIA
PNLD/2005 apresentaram porcentagens>' altas de atividades de oralidade, conforme a

atividade apresentada na figura 4:

* As porcentagens dizem respeito a todos os exercicios que fazem qualquer referéncia a lingua falada nos
manuais. Foram, assim divididos em escuta, producio ¢ outros; esta ultima categoria compreende tudo o que
ndo ¢ escuta nem produgdo, ou seja, quaisquer atividades sobre a lingua falada diferente do que propdem os PCN

(cf. Magalhaes, 2007)
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- Livro A: 79,1%;
- Livro B: 64,7%.

J& se analisados sob o viés do PCN, os livros apresentam as seguintes porcentagens:
- Livro A: atividades de escuta: 17,6% ; atividades de producao: 18,6%
- Livro B: atividades de escuta: 2,3% ; atividades de producdo: 17,6%

Os 79,1% de atividades baseadas no Guia PNLD/2005 abarcam quaisquer exercicios,
reflexdes, consideracdes que envolvam a lingua falada, via modalidade oral ou ndo (conforme
vimos nas figuras 1 a 4); ndo estdo, assim, aliadas ao que os PCN recomendam, em vista da
escassez de atividades como as preconizadas pelos Pardmetros. Os dados vao ao encontro da
nossa hipotese: assim como os professores ndo desenvolvem o trabalho com a lingua falada
em sala de aula (cf. Magalhies, 2005/2006>), os livros didaticos ndo contemplam atividades
nessa modalidade.

4) Consideracoes finais

Em relacdo ao conceito de oralidade, percebemos que os documentos divergem no
tocante a modalidade (oral ou escrita) em que as atividades sdo desenvolvidas. Para o Guia
PNLD/2005, sdao consideradas atividades de oralidade aquelas que contemplam tanto os
géneros orais, quanto as atividades em que a oralidade ¢ suporte para desenvolvimento de
outras competéncias, como leitura e escrita, ou em que simplesmente utiliza-se a modalidade
oral sem nenhuma sistematizagdo, em situagdes espontaneas de interacdo. Dessa forma, tinha
razdo Marcuschi quando afirmou: hd, nos livros didéticos, atividades em abundéancia de
oralizagdo da escrita (Marcuschi, 1997, p. 47) haja vista a concepg¢do de oralidade veiculada
no GUIA PNLD/2005. Schneuwly e Dolz (2004, p. 149) também ja haviam previsto que a
linguagem oral esta bastante presente nas salas de aula, como nas leituras, nas conversas e nas
instrugdes e corre¢des de exercicios, contudo “ecla ndo € ensinada a nao ser incidentalmente,
durante atividades diversas e pouco controladas”.

J& se analisarmos o conceito de oralidade pelos PCN, ela ¢ contemplada por meio de
atividades em que o aluno ¢ exposto a dados reais de fala, gravados ou nao, de forma
sistematizada, para que os alunos aprendam conceitos sobre a modalidade oral utilizando-a,
analisando-a em situagdes controladas de interacdo, proporcionando, desse modo, uma
consciéncia do continuo oral-escrito.

Como conseqiiéncia da discrepancia do conceito de oralidade nos dois documentos em
questdo, os livros diddaticos ora contemplam atividades de oralidade ora ndo. No momento de
explorar os manuais, se nos baseamos no conceito do Guia PNLD/2005, considerado aqui
mais abrangente, encontramos uma alta porcentagem de atividades de oralidade, uma das
razdes, talvez, para que o livro tenha sido aceito para divulgagdo e possivel adogdo pelas
escolas. Contudo, se buscarmos nos livros tais atividades baseando-nos na concep¢do de
oralidade proposta pelos Parametros Curriculares, encontramos baixos indices, visto que este
documento traz um conceito mais especifico, porquanto propde a modalidade oral como
principal via de acesso aos conhecimentos da lingua falada.

 No trabalho em questio, apresentamos resultados de Pesquisa realizada pelo NUPEL — Nicleo de Pesquisa e
Ensino de Linguagem - FACED/UFJF, intitulada “Relacdo entre a fundamentagdo tedérica do professor de
Portugués e sua pratica pedagogica”. Tal pesquisa pretendeu investigar, por meio de entrevistas, como os
professores desenvolviam atividades de oralidade na sala de aula, dentre outros temas (cf. Cyranka et al, 2006).
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Vale ressaltar que para serem aprovadas pelo Guia PNLD, as cole¢des devem cumprir
estritamente os critérios do Guia, sob pena de serem reprovadas. Nesse sentido, acreditamos
também que, se o0 Guia PNLD fosse muito especifico, como os PCN se configuram, muitas
cole¢des poderiam ndo ser aprovadas.

Dessa forma, percebemos uma divergéncia entre os documentos oficiais. Que
conseqiiéncias essa discrepancia traria ao professor?

As implicac¢des podem dificultar ainda mais o entendimento dos professores quanto ao
desenvolvimento de atividades de lingua oral pela escola, ja que ainda ndo ha consciéncia do
que seja um trabalho adequado com a oralidade letrada. Como sabemos, o LD tornou-se uma
ferramenta de apoio nas escolas em geral, dado o acumulo de cargos em dois ou trés turnos
em virtude dos baixos salarios hoje pagos ao professorado brasileiro.

A falta de um trabalho mais efetivo com a oralidade estaria resultando, também, numa
mudanga de conduta dos alunos em relagdo aos papéis interacionais das cenas comunicativas,
seja em casa, nas escolas, nos meios sociais.

Miranda (2005) propde, embora podendo parecer contraditorio ao que aqui propomos,
uma pedagogia do siléncio. Ela explica que, atualmente, nas diversas situagdes sociais,
convivemos com uma “elasticidade” em termos de padrdes interacionais e de
comportamentos lingliisticos. A falta de compostura e polidez nas instincias publicas e
privadas de interacao sinalizam para uma necessidade de avaliacdo dos padrdes interacionais
e lingliisticos da oralidade.

Nas diversas situagdes sociais (em cinemas e teatros, nas residéncias, na escola, e até
em situacdes mais ritualizadas, como formaturas) deparamo-nos com comportamentos
lingliisticos que perderam totalmente a regulagdo das condutas interacionais e lingiisticas.
Dessa forma, perde-se o sentido de autoridade, de hierarquia dos papéis sociais envolvidos
nas diversas situa¢des de comunicagao.

No que tange ao ensino de lingua portuguesa, a autora esclarece que muitos
professores ainda estdo voltados ao ensino ineficiente da gramatica. Mesmo entre aqueles que
j& tomaram conhecimento da necessidade de um trabalho proficuo voltado para o dominio das
praticas sociais de leitura e escrita, a maioria ainda ndo sabe como fazer isso. Uma das razoes
da crise existente hoje em sala de aula, sob o rétulo de indisciplina, ¢ justamente a falta de
legitimagdo dos papéis de professor/aluno, segundo a autora. Dessa forma, os géneros da
oralidade letrada sdo, de todas as formas, rechacados pela maioria. Isso fica agravado pelo
massacre da cultura grafocéntrica em que estamos mergulhados. Os alunos, como
conseqiiéncia, independentemente do nivel social, ndo reconhecem as regras que regulam as
diferentes interagdes sociais.

A auséncia da oralidade nas escolas estd confirmada pelas nossas pesquisas: tanto as
entrevistas com os professores (Magalhdes, 2005/2006) quanto os livros didaticos revelam
descaso com o componente oral, deixando no aluno uma lacuna ndo somente quanto ao
conhecimento referente a linguagem, formador de um arcabougo tedrico ao longo da
escolariza¢do, mas também quanto as regras de conduta que permeiam alguns eventos.

Nesse sentido, fica refor¢ada a necessidade de que o professorado seja esclarecido
quanto a importancia de tais atividades. Salientamos a necessidade de se desenvolverem
pesquisas que repensem conteudos, metodologias e condi¢des de trabalho para o professor do
ensino fundamental e médio. Tais pesquisas podem fornecer um minimo possivel de
resolugdes de pelo menos uma parte dos tantos problemas presentes nas escolas brasileiras.

Nossos esforcos, dessa forma, enfocardo, em futuras pesquisas, a formulacdo de
atividades que proporcionem uma consciéncia dos papéis interacionais que permeiam as
atividades de fala.
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A MODALIZACAO ENUNCIATIVA NO DISCURSO DO PROFESSOR EM SALA
DE AULA?

Adilson Ferreira de Souza
Universidade Federal de Minas Gerais

Resumo:
O objetivo deste trabalho ¢ refletir sobre a modalizacdo enunciativa no discurso do
professor de Lingua Portuguesa, na 8* série de escolas publica e privada, pela andlise
de trés tipos de atos enunciativos, como propde Charaudeau (1992). Esses atos
denotam os diferentes modos pelos quais o locutor se serve para exprimir sua relacao,
seja com o interlocutor, com o dito € com o mundo.
Para colocar em evidéncia essa relagdo, fizemos um estudo através da Teoria
Semiolingiiistica de Patrick Charaudeau, notadamente no que diz respeito a
organiza¢do enunciativa, no dominio educativo.
Para atender esse objetivo, tentaremos mostrar a modalidade na linguagem didatica, as
relacdes de poder no discurso de sala de aula, centrada na figura do professor.
Palavra-chave: modalizacdo enunciativa; discurso de sala de aula; interacdo
professor-alunos; escola publica e privada.

Abstract:

Based on the three enunciative acts proposed by Charaudeau (1992), this paper aims at
reflecting on enunciative modalizations in the discourse of eighth grade Portuguese
teachers both in public and private schools. Charaudeau’s enunciative acts indicate
different ways used by the speaker to express his or her relashionship with the listener,
the world and with what is said. To focus on this relationship, this paper focuses on
Patrick Charaudeau’s semiolinguistic theory, emphasizing the enunciative
organization in educational domains. This way, the paper shows modality in didactic
language and power relations in classroom discourse, which is teacher centered.
Key-words: enunciative modalization; classroom discourse; teacher-student
interaction; public and private schools.

26 Este artigo ¢ parte de minha dissertagio de mestrado, sob o titulo “A modalizagdo enunciativa no discurso do
professor em sala de aula: uma analise dessa pratica nas 8%s séries do ensino fundamental” Belo Horizonte/
FALE/UFMG, 2008. 134f.
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1.0 — Introducio

O ato de linguagem, como atividade comunicativa, envolve sujeitos socialmente
organizados que se manifestam por meio de estratégias discursivas dentro de um quadro de
regularidades sdcio-comunicativas convencionalmente determinadas. No processo de
comunica¢do na sala de aula, as formas rotineiras de interagdo estdo condicionadas pelas
representacoes que os agentes (professor/ alunos) fazem sobre seus papéis, de acordo com as
restrigdes situacionais que fundam o contrato de comunicagdo (Emediato, 2006).

Assim, a atuagdo do professor, na escola da rede publica e/ou privada, ganha
importincia, ja que ¢ marcada por aspectos expressivos que revelam a assimetria da relagao.
E, portanto, fundamental o estudo dessas relagdes no dominio educativo, pois através dele
podemos compreender melhor as estratégias de regulacdo como também as dos sujeitos
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Como sabemos, o professor ¢ aquele que,
geralmente, tem o direito a palavra e a identidade de “sujeito competente” reconhecidos. Ele
assume o papel de autoridade e de sujeito que possui competéncia de saber e de saber-fazer.
Do aluno supde-se uma dupla competéncia: a de aprendizagem e a de compreensiao (Mello,
2005) e uma identidade de sujeito que nao detém o saber. Entre esses dois parceiros, com suas
identidades e papéis respectivos, € que se constroem a relacdo contratual da sala de aula e suas
estratégias discursivas. Entre as estratégias discursivas esta, por exemplo, a modalizagdo. Em
toda atividade discursiva, os sujeitos falantes assumem posi¢des definidas, uns em relagdo aos
outros, colocando em evidéncia certo funcionamento enunciativo. E nesse sentido que
podemos, entdo, considerar que, segundo Maingueneau,

O discurso so6 ¢ discurso enquanto remete a um sujeito, um EU, que se coloca como
fonte de referéncias pessoais, temporais, espaciais e, ao mesmo tempo, indica que
atitude esta tomando em relacdo aquilo que diz em relacdo a seu co-enunciador
(fendmeno de “modalizagdo”). Ele indica, em particular, quem ¢é responsavel pelo que
estd dizendo: um enunciado simples como “Esta chovendo” € colocado como
verdadeiro pelo enunciador, que se apresenta como responsavel pelo enunciado, como
o fiador de sua veracidade. Mas esse enunciador poderia ter modalizado seu grau de
adesdo (“talvez esteja chovendo”), atribuindo a responsabilidade do enunciado a outra
pessoa (“De acordo com Paulo, estd chovendo”) ou comentando sua propria fala
(“Falando francamente, esta chovendo™) etc. Ele poderia até mostrar ao co-enunciador
estar apenas fingindo assumi-lo. (Maingueneau, 2001, p.55).

Ao trazer essa reflexdo para o contexto de sala de aula, temos, entdo, uma situagdo na
qual o enunciador (professor), diante de seus co-enunciadores (alunos), pode também tomar
esses posicionamentos em suas proposi¢des, para atender seus objetivos e interesses ou
quaisquer outros fins. Isso pode manifestar-se na instituicdo escolar, onde professor e alunos,
imbuidos de papéis legitimados institucionalmente, vivenciam também situacdes de disputa
de poder. E, quando falamos de papéis, sabemos que o professor ocupa uma posi¢ao superior
em relagdo ao aluno. Essa posi¢do permite que ele oriente o trabalho que vai ser desenvolvido
em classe, ministre os conteudos, responda as duvidas de alunos, anime a aula, realize
avaliacdes, etc. Pensando nas acdes desenvolvidas no espaco de sala de aula, gostaria de
abordar um importante aspecto que diz respeito ao género, ja que a aula assim se constitui.
Quanto ao género, Emediato vai dizer que

O género, na verdade, corresponderia a uma série de categorizagdes inter-
relacionadas: categorizagdo dos dominios de pratica social, sub-categorizagdo desses
dominios em situagdes de comunicagdo, categorizagdo das formas semiolingiiisticas
mais adaptadas e pertinentes as categorizagdes anteriores, categorizacdo de
regularidades e de variantes textuais. (Emediato, 2003, p.71)
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Numa tentativa de visualizar a aula dentro desse processo de categorizagao, tendo em
vista as acdes dos atores envolvidos na comunicacdo didatica (professor / alunos), teriamos,
entdo, como representacdo dos condicionamentos impostos pela situacdo de comunicagao
didatica o seguinte quadro:

Dominio de Pratica Social
EDUCATIVO

Situacio Global de Comunicac¢io
ESCOLA

Situacido Especifica de Comunicacio
AULA

Variantes Textuais
AULA DE PORTUGUES

TURMA DE 8* SERIE

Com muita freqii€ncia, a aula articula eventos de intera¢do para introduzir o sujeito em
certa area de conhecimentos. Através dessa interagao, mas nao somente, o discurso didatico se
atualiza. Ele tem a funcdo de introduzir o sujeito no campo dos saberes, uma vez que sua
caracteristica mais importante ¢ “fazer aprender”. Esse tipo de discurso estd presente, em
manifestagdes escritas, como os manuais didaticos e em suas manifestacdes orais, como ¢ o
caso das praticas interativas em sala de aula (Beacco & Moirand, 1995), vistas aqui com
maior interesse, uma vez que o discurso do professor sera o ponto crucial de nossa pesquisa. E
uma das formas de apreender esse discurso ¢ através da “fala” do professor, cuja autoridade ¢
legitimada pela escola.

A proposito da legitimidade institucional, Vion (1995) vai dizer em seu artigo “La
gestion pluridimensionnelle du dialogue”, que as relagdes institucionais contribuem para
definir o quadro social do encontro e justifica uma tipologia das interagdes. Podemos, entdo,
dizer que as intera¢des, no cotidiano da sala de aula, sdo determinadas por esse quadro
institucional, a que chamamos de escola. Na perspectiva desse autor, podemos compreender
esse quadro levando em conta: a natureza da situagdo de comunicagdo na qual os atores (que
podem ser professor/alunos) estdo engajados; os tipos de textos mobilizados; a natureza da
relacdo social entre os contractantes; os lugares discursivos que eles ocupam na interagao; os
lugares que se constroem; as estratégias de posicionamento € de comunicacdo que o0s
interlocutores se esforgam em coordenar.

Essa reflexdo ainda pode ser mais enriquecida se considerarmos os componentes de
uma situagdo de comunicag¢do, a partir dos quais veremos como se ddo as relagdes
interpessoais, pensando particularmente no contexto de sala de aula, em que professor e
alunos mantém um comportamento ritualizado, pré-determinado pela situagdo escolar. Pois,
como disse Charaudeau, essa relacao se define, segundo:

a)As caracteristicas fisicas: a disposi¢ao dos falantes (interagdo face-a-face ou nao);
numero de participantes; proximidade ou distancia dos parceiros; o canal de
transmissao (oral ou grafico; direto ou indireto); outros codigos semioticos utilizados
(imagem, sinal, gesto, ...).

b)As caracteristicas identitarias dos participantes: sociais (idade, sexo, raga, classe),
profissionais (médico, escrivao, professor, etc), psicoldgicas (inquieto, nervoso,
sereno, espontaneo, amavel, agressivo,...) ¢ relacionais (os participantes entram em
contato pela primeira vez ou nao; eles se conhecem? tém relagdo familiar ou ndo?).
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c)As caracteristicas contratuais: contrato de troca ¢ ndo-troca; as situagdes de
comunicacdo (interlocutiva/ monolocutiva); os rituais de abordagem comunicativa.
(Charaudeau, 1992)

Segundo esse autor, todo sujeito falante encontra-se no centro de uma situagdo de
comunicagdo como um lugar de trocas entre ele e seu interlocutor. E como a institui¢dao
escolar € o ponto de partida para essa pesquisa, logo somos levados a pensar na sala de aula,
com o professor e os alunos interagindo de acordo com o que a escola pré-determina.

Para enriquecer essa discussao, Kerbrat-Oreccioni (1995) vai dizer que toda interacao
se desenvolve em um certo quadro e coloca em cena uma dada situacdo em que as pessoas
envolvidas mantém um tipo particular de relagdo. Essa relacdo interpessoal que se d4 durante
a interacdo ¢ definida como: relacao horizontal (de proximidade / distancia) e relacdo vertical
(de tipos hierarquicos), e vai depender de fatores “externos”, tais como as propriedades
intrinsecas de cada participante (sexo, idade, estatuto, etc) e a natureza da relacdo existente
entre eles (grau de conhecimento, tipo de relacionamento — familiar, amigavel, profissional,
etc), bem como do tipo particular de “contrato” que caracteriza a troca comunicativa.

Uma vez que nosso foco ¢ a situacdo de comunica¢do em sala de aula, importa dizer
que a orientagdo do ato de linguagem ¢ determinada pelas visadas, “que correspondem a uma
intecionalidade psico-sécio-discursiva que determina a expectativa do ato de linguagem do
sujeito falante e, por conseguinte, da propria troca linguageira” (Charaudeau, 2004). No
contexto de sala de aula, teremos, portanto, uma visada de instrug¢do: o eu quer “fazer saber e
ele se encontra a0 mesmo tempo em posicao de autoridade de fazer saber e de legitimagao
para transmitir o saber-fazer”; e uma visada de informagado: o eu quer “fazer saber” e ele esta
em sua posicao de saber. O fu encontra-se na posi¢ao de “dever saber” alguma coisa sobre a
existéncia dos fatos, ou sobre o porqué ou o como de seu surgimento. A transmissdo de
saberes, efetivada pelas praticas de ensino em sala de aula, passa por essas duas principais
visadas, o que ndo exclui a possibilidade de outras que podem talvez ser convocadas.

E importante entender que essas visadas determinam a orienta¢io do ato de linguagem
como ato de comunicacdo em funcdo da relacdo que o sujeito falante deseja instaurar diante
de seu destinatario. O que dizer e o que fazer fazem parte dessa relagdo contratual existente
entre tais parceiros, como, a seguir, podemos ver:

A enunciac¢ao didatica:

Euc Tui
Professor Alunos

Circuito interno

Dizer
Eue Tud
Explicar Alunos
Expor ideais
Interrogar
Autorizar
Incentivar

Mundo de palavras

Mundo Psico-socio-historico
Circuito externo
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A partir desse quadro, tentaremos mostrar alguns aspectos ligados a questao do
contrato e da representacdo de papéis exigida na sala de aula, ou seja, da identidade dos
parceiros (professor/ alunos) dentro desse ato de linguagem. O Eu e o Tu sdo atores
envolvidos na comunicacdo educativa, numa relacdo assimétrica em que o professor tem o
papel de ensinar, avaliar e captar, enquanto o aluno tem o papel de reconhecer o seu nao
saber, ou seja, a sua condi¢do de aprendiz. O circuito externo diz respeito aos seres empiricos,
pessoas reais, que desempenham o papel de professor e aluno; o circuito interno seria o
espaco das idealizacdes, das representacdes psico-socio-historicas dos sujeitos falantes
envolvidos na comunicagao.

O que na verdade procuramos mostrar até aqui € que as relacdes entre sujeitos
(professor/ alunos) sdo construidas dentro de um quadro institucional (a escola), pois ambos
ocupam papéis bem definidos. A dimensdo do papel que tem o professor diz respeito a uma
posicdo que se constitui em seu discurso e cujas marcas lingiisticas podem ser nele
identificadas como ¢ o caso da modalizacgao.

Tendo em vista a compreensdo do discurso didatico, a partir de sua organizagao
enunciativa em situacdo de sala de aula, pretendemos descrever os atos enunciativos
(elocutivo, alocutivo e delocutivo) da rotina didatica de professor e alunos, como também
suas dindmicas interativas.

2.0 - A modaliza¢ao no contexto de sala de aula

Uma investigagdo da modalidade pode ajudar-nos a explicar a interrelacdo entre a
autoridade e o poder do sujeito falante em relacdo a seu interlocutor, e a exploracdo de
significados modais para propositos manipulativos. Tentar entender isso no contexto de sala
de aula nos levara, com efeito, a uma compreensiao dos propdsitos de manipulacio da lingua,
quando se trata de usar a modalizacdo, que implica diferentes modos do sujeito falante se
posicionar em relagdo ao seu interlocutor. De acordo com Charaudeau:

A consideragdo da modalizagdo, além de permitir a identificagdo dessas ou daquelas
modalidades, ¢ crucial para a analise do discurso que, por definigdo, lida com
enunciagdes pelas quais os locutores, a0 mesmo tempo, instituem uma certa relagao
com outros sujeitos falantes e com sua propria fala. A modalizacdo pode ser
explicitada por marcas particulares, ou manter-se no implicito do discurso, mas ela
esta sempre presente, indicando a atitude do sujeito falante frente a seu interlocutor, a

si mesmo e a seu proprio enunciado. (Charaudeau, 2004, p. 336)

No presente contexto, pretendemos abordar essa questdo, por acreditar que o
modalizadores t€m, de fato, o potencial de expressar, ora explicita, ora implicitamente, uma
autoridade ou poder que um falante reivindica para si; ou, em outras palavras, a expressao de
poder e autoridade que um falante quer que seja entendido por seus interlocutores. Nesse
sentido, Bourdieu (1996) nos fala que o poder da palavra ¢ o poder de mobilizar a autoridade
acumulada pelo falante e concentra-la num ato lingiiistico. Também, seguindo essa mesma
linha de pensamento, Gnerre (1987, p.3), considera que “as regras que governam a producgao
apropriada dos atos de linguagem levam em conta as relagdes entre o falante e o ouvinte”.

A sala de aula, portanto, ¢ o lugar onde existem interesses dos interlocutores
(professor/alunos) voltados para a efetivagdo do saber e da ordem. Encontra-se ai um jogo de
confronto, em que professor e alunos posicionam-se frente aos enunciados produzidos, para a
negociacao do sentido desses enunciados em sala de aula.

A literatura sobre modalizacdo contém vérias sugestdes concernentes a0 nimero e tipo
de modalidades que precisam ser reconhecidos. Para levar a termo este estudo, nos
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posicionamos dentro do quadro tedrico proposto pela semiolingiiistica, cujas categorias nos
permitirdo descrever de modo mais sistematico os fatos de modalizagao.

Charaudeau (1992), por exemplo, define a modalizagdo como o posicionamento do
falante em relacdo ao seu interlocutor. Para ele, a modalizacdo ndo constitui o todo da
enunciagdo, pois esta € um fenomeno complexo que testemunha o modo como o sujeito
falante se apropria da lingua, para organizar os discursos. A modalizacdo pode assim se
manifestar: a partir das marcas formais explicitas, tais como os verbos (eu penso que..., eu sei
que..., eu duvido que..., além de outros), os advérbios e locugdes adverbiais (verdadeiramente,
sem duvida, talvez, a meu ver, de meu ponto de vista, sem contestacao, etc.), os adjetivos nas
construcdes pessoais (¢ bonito, horrivel, maravilhoso) ou impessoais (¢ provavel que..., €
duvidoso que..., que se combinam com um modo indicativo, subjuntivo ou infinitivo), os
nomes nas construgdes perifrasticas (fazer uma declaragdo, dar uma ordem, fazer uma
sugestdo), como também pode ndo ser expressa por nenhuma marca lingiiistica particular. Ela
¢ composta de certo nimero de atos enunciativos que correspondem a uma posi¢do € a um
comportamento particulares do locutor em seu ato de locu¢ao. Ainda sobre a modalizagdo, de
acordo com Charaudeau (1992) citado por Emediato (2006), assinalamos:

(i)que ndo se deve classificar as modalidades segundo as formas verbais e adverbiais,
pois no uso linguageiro podem remeter a diferentes modalidades; (ii) que as marcas
lingiiisticas ndo sdo monossémicas, j& que uma mesma marca pode recobrir diferentes
sentidos; (iii) que a modaliza¢do pode ndo estar expressa no texto por meio de uma
marca lingliistica, mas por uma organiza¢do do conjunto do enunciado; (iv) que a
modalizagdo encontra-se no implicito do discurso. (v) que ela é uma categoria
conceitual a qual correspondem meios de expressdo que permitem explicitar as
diferentes situagdes do sujeito falante e suas intengdes de enunciacdo. (Charaudeau
apud Emediato, 2006)

Existem trés tipos de atos locutivos:

1. Ato Alocutivo:

O locutor envolve o interlocutor em sua enunciagao e lhe impde o contetdo de sua fala. O
interlocutor estd presente no ato de enunciagdo sob a forma de um pronome pessoal (vocé,
tu, senhor, vossa exceléncia, etc.), nome proprio ou comum que o identifique, frases
imperativas e interrogativas. Eis algumas modalidades alocutivas: interpelagdo, injuncao,
autorizacdo, adverténcia, julgamento, sugestdo, proposi¢do, interrogagao e pedido.

2. Ato Elocutivo

O locutor situa seu dito em relagdo a si mesmo, revelando sua propria posicao em relacdo
ao que diz, ndo colocando o interlocutor nessa relacdo. Convém ressaltar que o locutor
pode explicitar sua posi¢do, sua avaliacdo e seu engajamento em relagdo ao seu dito. Eis
algumas modalidades elocutivas: confirmagdo, opinido, apreciacdo, avaliacdo,
engajamento, obrigacdo, proclamacdo, promessa, aceitagdo/refutacdo, acordo/desacordo,
declaracao, etc.

3. Ato Delocutivo

O locutor enuncia um dito, mas o faz como se nao fosse responsavel por ele. Locutor e
interlocutor estdo “ausentes” do ato de enunciacdo, como se este fosse desligado da
locu¢ao. Como o sujeito falante se apaga da enunciagdo, ele ndo implica diretamente o
interlocutor. Eis algumas modalidades delocutivas: Asser¢ao (evidéncia, probabilidade) e
o Discurso Relatado (citado, integrado, narrativizado, alusivo).
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O que dissemos até aqui ¢ uma tentativa de reafirmar a importancia de desenvolver um
estudo sobre a modalizacdo na situacdo de sala de aula. Agora, vamos fazer uma aplicagdo
pratica dessas nogoes a partir de alguns dados que ora analisamos.

3.0 - Analise de dados:

Como vimos anteriormente, a organizacao enunciativa do discurso se relaciona aos
protagonistas envolvidos no ato de comunicagdo e possui um estatuto particular por dar conta
da posicdo do locutor em relacdo a si mesmo, ao interlocutor e a terceiros. Esses
posicionamentos do locutor se apresentam organizados em torno de certo nimero de atos
enunciativos, denominados atos locutivos, que se dividem em trés: alocutivos, elocutivos e
delocutivos. Por essa razdo, tentaremos mostrar agora a correspondéncia que existe entre
comportamentos enunciativos € as representacdes que circulam no espago escolar. Para isso,
selecionamos alguns excertos de aulas de Lingua Portuguesa de 8% séries do ensino
fundamental, tanto da rede publica quanto da particular. Além disso, apresentamos as
normas”’ adotadas para transcrigdo dos eventos comunicativos. No plano dos atos alocutivos,
algumas modalidades (injungdo, interpelacdo, autorizacdo, adverténcia, julgamento,
exigéncia, sugestdo e proposta) sdo, quase todas, iniciativas do professor. Algumas delas
podem ser apontadas nos eventos que ora apresentamos.

O trecho a seguir, por exemplo, se refere ao inicio de uma aula. A professora, apos
chegar na sala de aula, usa a ordem (modalidade de injun¢do) como uma das estratégias
voltadas para o fazer-fazer, ou seja, as atividades de controle das a¢des implementadas nos
aprendizes, evidenciada nas seguintes seqiiéncias (28) e (30). Fato que nos pareceria curioso
seria 0 aluno dar ordem ao professor, o que parece ndo corresponder ao estatuto socio-
profissional de aluno.

28 - Profa: Todos virados pra fren::te... postura que ainda estd faltando ali no
cantinho ... L4 debaixo da lateral... Estou esperando TODO mundo virado pra
FRENTte... Nao quero ninguém sentado de lado. (Alocutivo de ordem)

29 - Aluno: Ah, professora!

30 - Profa: Nenhum sentado de ??? Estou mandando. ! (Alocutivo de ordem)

31 - Aluno: Vai fazer bagunga.

32 - Profa: Ainda da pra ouvir ??? Pronto para daqui a pouquinho no colégio.
{barulhos}

33 - Profa: Ok, Eduardo.

" Normas adotadas para transcri¢io (fundamentadas nas normas propostas em Castilho (1986):

a) Incompreensdo de palavras ou segmentos: [inaudivel]
b) Truncamento: /

¢) Alongamento de vogal ou consoante:

d) Superposi¢io, simultaneidade de vozes: /] xxxx //
e) Comentarios descritivos do transcritor: { xxxx }

f) Qualquer pausa:

g) Citacdes literais:

h) Entonagdo enfatica: MAIUSCULAS
Observagoes complementares: Profa indica que as intervencdes sdo feitas pela professora; Als indica que

varios alunos falam ao mesmo tempo; Aluna ou Aluno indica a intervencdo de aluna ou aluno; Ev. significa
evento, para localizar o enunciado no anexo. Lembramos também que, no final de cada evento comunicativo,
assinalamos a que escola o mesmo se refere. Ei-los: (ESC.Publ.) para escola publica e (ESC. Priv.) para escola
privada.

113 113
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// Aluno rindo//
34 - Profa: Ok? Bom, eu vou ensinar a apresentagdo das informagdes...
(Esc./Profa. B)

Outra situag@o a que nos referimos ¢ a adverténcia, evidenciada numa situagdo em que
a professora ameacga seus alunos no final de uma aula, conforme aparece na seqiiéncia (76). Ja
na seqiiéncia (47), em que a professora fala para os alunos sobre os procedimentos para
apresentacdo de trabalho, evidenciamos alguns atos locutivos e suas especificagdes
enunciativas, como podemos ver abaixo:

76 - Profa: (...) agora tem um detalhe: ndo faltem a aula amanhi. Se faltar a aula
amanha, vai falar assim: eu fiz o trabalho, apresentei na aula de historia, estava
presente no grupo. T4, mas ndo veio no dia apresentar o trabalho de portugués, perdeu
ponto no grupo. (Alocutivo de adverténcia)

(Esc./profa. B)

47 - Profa: E:: mas claro, a aparelhagem t toda em ordem pra palestra que vocé vai
dar, pra apresentagdo que vocé vai fazer ... pra essas oitenta pessoas, setenta por ai,
mas de repente €:: no ultimo momento aparece um problema do microfone, ndo tem
outro, ndo tem como resolver, vocé tem que falar, fazer o qué, sem microfone.
(Delocutivo: explicacdo) Ah, cancela tudo, manda tudo embora? (Alocutivo:
interrogacao de controle). Situagdo assim, né? Entdo a gente tem que levar em
consideracdo essas coisas, assim como a gente precisa aprender a hora de falar
baixinho ... baixo, né? E:: por conta do momento da situagio que a gente esta vivendo
... tem que aprender a colocar a voz também. Entdo essa questdo do envolvimento, da
responsabilidade, da colocacdo da voz, o dominio que esta sendo/ é do que foi feito e
esta sendo apresentado naquele momento... ehm ... seriedade, postura, inclusive, né?
meu grupo esta apresentando aqui, fulano estava falando ali € eu converso aqui, eu
converso aqui. E a festa. No caso, no momento formal, que é a apresentacio de
trabalho, entdo essas coisas a gente tem que levar em consideragdo pra trabalhos
futuros ai ao longo da vida de vocés e pra esse aqui se ele existir. Quero ver se tenho a
resposta dele ... hoje. Cés tdo/ ok? Eu ja vou comegar ... elaborar ja a orientagdo ...
mas ele deve ser la pro meio da etapa (Delocutivo: explicagdo).... tudo bem?
(Alocutivo: interrogacao de controle) - Entdo sdo essas as consideracgdes. Por isso, eu
relevei pouco em relagdo a pontuagdo ... dos grupos ... é:: nesse trabalho, dessa
etapa... ta? Daqui a pouco vou dando, ta? (Alocutivo; interrogacao de
orientagao/justificacdo). Entdo é:: vou até fazer minha [inaudivel] agora, tinha um
grupo 14 em especial que faltou clareza na fala deles, faltou dominio, seguRANGga,
(Elocutivo: avaliaciao) né? Eles tinham colocado um/ um/ uma pontuacdo. Eu néo vi
nada de pontuagdo/ ¢ sinalizar pra eles ... assim detalhadamente ... olha, estou dando
um ponto, mas € isso, isso, isso, se houver aquilo ali ... foi avisado todinha essa
informagdo, né? E ... eu acho/ acho que aqui na sala é:: o pessoal ficou com um ponto,
ndo sei os outros 14, né? Ficaram com a nota de historia. Ta? Entdo estd aqui perto.
Essa foi a nota de historia. E:: antes de/ de mostrar a lamina aqui, eu falei com vocés
que eu ia discutir algumas coisas da prova? Ah, da prova? ( Alocutivo: interrogacao)
(Esc./Profa. A)

E importante frisar que os atos alocutivos de adverténcia permitem ao professor
colocar em evidéncia a sua autoridade em relacdo aos comportamentos ¢ atitudes desejadas
por ele no processo de ensino/aprendizagem, para manter a disciplina, etc. Além disso,
podemos considera-las, até certo ponto, inerentes a pratica educativa, tendo em vista as
necessidades e os objetivos de ensino.
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Se na escola privada foram constatados os comportamentos enunciativos mais
evidentes, veremos que, no espaco da escola publica, pudemos também detectar fatos
interessantes de modalizacdo, com base em marcas lingiiisticas, explicitas ou implicitas, na
sua organiza¢do enunciativa ou na articulagdo entre os enunciados.

No caso da adverténcia, destacamos uma situacdo em que a professora ameaca 0s
alunos de dar-lhes falta caso ndo copiem as perguntas relacionadas ao texto lido em sala de
aula, como podemos observar nas seqiiéncias abaixo (210) a (213) e (222) a (224):

210 - Aluno: Nao vou copiar a pergunta, ndo.

211 - Profa: “Os dois...” Vio copiar os [inaudivel]. Entdo “Os dois primeiros/”

212 - Aluno: Eu vou copiar a pergunta?

213 - Profa: Ah, claro, uai! Quem ndo copiar, eu vou dar falta, ta? (Alocutivo:
adverténcia)

( Esc./ Profa B)

222 - Profa: Eu quero ver quem esta/ quem ndo estd copiando, viu.

223 - Aluno: Gros-so.

224 - Profa: Na chamada eu vou dar falta pra ele. xeu ver [inaudivel] (Alocutivo:
adverténcia)

(Esc. Profa B)

Na seqiiéncia (337) a (339), a interagdo professora/ alunos(as) se desenvolve em torno
de depoimentos sobre drogas. Nessas duas situacdes interativas, destacamos os tipos de
perguntas que as professoras fazem, seja no sentido de problematizar o saber ou de verificar a
aprendizagem, como aparecem nestes excertos. Assinalamos também que essa pratica expde
uma falta de superacdo da escola, onde o bindomio exposi¢ao/assimilagdo ainda é recorrente,
de acordo com Emediato (2006).

337 - Profa: Nao, agora cansa. Eu quero uma menina pra responder isso aqui, 0.

338 - Als: [conversas paralelas]

339 - Profa: Cite ... cite as perdas/ todo mundo ta respondendo, s6 os dois ... cite as
perdas (prejuizos) que a dependéncia de drogas provocou na vida do paciente do
depoimento 1:

(Esc./Profa. B)

Outras ocorréncias, em que as interrogagoes de controle aparecem com freqiiéncia,
sdo aquelas da seqiiéncia (58) a (62) e também (261) a (264), em que a professora procura
verificar a aprendizagem dos alunos, deixando transparecer um modo de controlar o saber e o
aprendizado de seus alunos:

58 -Profa: Olha,

59 - Aluno: // é//

60 - Profa: ¢ necessario que faga OUtra leitura do texto ou vocés ja entenderam do
que se trata? (Alocutivo: interrogagdo de controle)

61 - Alunos: entendemos.

62 - Profa: E Preciso? (Alocutivo: interrogagio de controle)
(Esc./Profa. B)

261 - Profa: Podemos comentar a leitura? (Alocutivo: interrogacao)

262 - Als: [Barulho - conversas paralelas]

263 - Profa: Terminaram, pessoal? (Alocutivo: interrogacdo de controle)
264 - Als: [Barulho - conversas paralelas]

(Esc./Profa. B)
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No plano dos atos elocutivos, tomamos como exemplo a modalidade de apreciagao,
manifesta na seqiiéncia (198), em que a professora faz um elogio a turma e, na seqiiéncia (25)
a (27), faz apreciagdes sobre o desejo por se tratar do dia dos namorados, ensejando a leitura
de um poema de Carlos Drummond de Andrade, a quem ela ndo pretende se comparar,
quando se auto-avalia.

198 - Profa: Eu vou falar com cé&: ¢ um praZER trabalhar com essa turma.
(Elocutivo: elogio)

199 - Aluno: O prazer é todo meu.

(Esc./Profa. B)

25 - Profa: Sala dezoito, eu queria, de todo meu coragdo... eu queria dizer umas coisas
bonitas pra vocés, né? (Elocutivo: desejo) - mas quem sou eu pra me comparar com
Drummond. (Elocutivo: auto-avaliacao) [inaudivel] Entao ele fala pra vocés assim ...
pra nés: Desejo a vocé.../ Fruto do mato

Cheiro de jardim (Delocutivo: discurso relatado)

26 - Aluno: A [inaudivel] esta chamando 14.

27 - Profa: Agora, ndo, s6 um pouquinho. (Alocutivo: pedido)

Namoro no portdo/ Domingo de chuva / Segunda sem mau humor / Sabado com seu
amor

(Delocutivo: discurso relatado)

(Esc./Profa. B)

No plano dos atos delocutivos, assinalamos o discurso relatado/citado, que aparece
com recorréncia, a exemplo das poesias de Drummond, lidas durante a aula da professora.
Quanto a isso, devemos lembrar que a exposicao e transmissao do saber fazem parte do papel
do professor, que pode fazer isso através da assercdo (como o saber se impusesse por si
proprio) e do discurso relatado (o saber se impde a partir de uma autoridade convocada que o
legitima ainda mais). Ele constréi uma enunciagdo aparentemente objetiva, de modo que as
proposicdes e textos ndo pertencem ao sujeito falante (Emediato, 2006). Os exemplos a
seguir, tanto nas seqiiéncias (27), quando a professora declama um poema no inicio da aula,
como na (117), quando a mesma professora 1€ um trecho do texto sobre “drogas”, sdo
evidéncias do discurso relatado citado. J& na seqiiéncia (173), ainda a mesma professora faz
uma asser¢ao de narracao.

27 - Profa: (...) Namoro no portdo / Domingo de chuva / Segunda sem mau humor /
Sabado com seu amor / Filme de Carlitos / Crénica de Rubem Braga / Viver sem
inimigos / Filme antigo na TV / Ter uma pessoa especial e que ela goste de vocé /
Musica de Tom com letra de Chico / Frango caipira em pensdo de interior (Esc./
Profa. B)

117 - Profa: Vou ler um pedacinho: “Como drogado, s6 tive falsas ilusdes, parei de
estudar, ndo tenho emprego até hoje. Moro em uma cidade do interior onde as pessoas
sabem o que fiz e me discriminam. O drogado precisa de ajuda, mas ndo procura. Eu
s0 aceitei quando fui parar no hospital muito machucado.” (Esc./ Profa. B)

173 - Profa: (...) E, a escolha é minha; a escolha ¢ sua ... né? Faca a escolha que vocé
quiser. Vocé tem o livre arbitrio. S6 que:: s6 que tem uma coisa, 0:: [bate na mesa
e diz]: eu fago a minha escolha. Eu tenho livre arbitrio ... mas as conseqiiéncias dos
meus atos eu ndo escapo. Eu ndo fujo, ndo adianta ... querer culpar meu pai, minha
mae, o governo que ndo me da emprego, a pessoa que me Xingou porque eu estou sem
estudar, porque ndo sei o qué? Meu pai bateu na minha mae, meu pai espancava meu
irmdo, minha/ meu primo me estuprou, ndo adianta .. ta? O que eu fizer ...

www.ceale.fac.ufmg.br / ISSN 1981-6847 75




Revista Lingua Escrita, nimero 5, out./dez. de 2008

responsabilidade Minha ... t4? Eu posso que/ fazer a minha escolha errada. Posso ...
mas as conseqiiéncias dela. (Esc./ Profa. B)

Como assinala Emediato (2006), a enunciacdo delocutiva coloca em evidéncia a
proximidade da situacdo de comunicagdo com o dominio informativo. “O saber surge, assim,
como impessoal, e o professor € aquele que, dentro de seu campo do saber, ¢ legitimo suporte
da verdade a ser transmitida” (Idem, p. 152)

Pelo que pudemos evidenciar nos trechos (117) e (173), como também em toda a aula
gravada, parece que o espago social da escola, ou seja, o seu perfil social, pode estar
condicionando o tipo de relagdo enunciativa dominante, ja que se trata de uma escola com
problemas, que opta pela discussdo de temas como “drogas” e busca estabelecer relagdes mais
afetivas com seus alunos. Vejam, por exemplo, como as apreciacdes afetivas estdo presentes
nos eventos (03), (15), (190), (198) e (218) da professora B:

03 - Profa: Foi um dia de muito amor ... é:: assim eu fiquei assim sentida porque ¢
ano novo ¢ na turma ontem nao teve nada assim de diferente.

15 - Profa: O, lindinho, da titia, (...)

190 - Profa: Muito bem! T6 gostando.
198 - Profa: Eu vou falar com cé: ¢ um praZER trabalhar com essa turma.

218 - Profa: Entdo, espera ai. Parabéns, viu rapaz ... pela resposta.
(Esc./ Profa. B)

O que vimos até aqui nos mostra que algumas modalidades enunciativas sdo
iniciativas quase exclusivas das professoras, pois, no plano dos atos alocutivos, a injungao
(ordem), a adverténcia e as interrogagdes de controle correspondem a agdes proprias do papel
de ensinante, ou seja, de quem tem o poder sobre a palavra na sala de aula. Ao pensar na
relacdo professor/alunos em termos de contrato, devemos levar em conta que as praticas de
ensino/aprendizagem se inscrevem no interior de um contrato didatico, que vai dizer o que €
cabivel a cada pessoa envolvida na situacdo de comunicagdo didatica. Isso esclarece as razdes
pelas quais ordenar, advertir, autorizar, entre outras modalidades, nao pertencem ao papel de
aprendiz, pois até nos pareceria estranho depararmo-nos com situagdes em que o aluno estaria
dando ordem ao professor ou mesmo advertindo-o.

4.0 - Conclusao

A luz dos critérios enunciativos, a analise quantitativa das ocorréncias enunciativas
nos da um panorama das regularidades de suas formas, revelando comportamentos
evidenciados tanto na escola publica quanto na privada, no que se refere a incidéncia dos atos
alocutivos, elocutivos e delocutivos. Sendo assim, as andlises, a0 que parece, nao
demonstraram a evidéncia de possiveis contrastes relativos ao discurso das professoras entre
as duas institui¢des, a publica e a privada, pois os dados ndo nos permitiram identificar tragos
que marquem as diferencas no discurso das professoras da escola publica em relacao as da
escola privada que representassem, de modo mais objetivo, caracteristicas individuais dos
professores analisados.

Acreditamos também que a oposicdo publico/privado parece ndo ter sido
determinante. A regularidade dos comportamentos enunciativos parece estar relacionada mais
propriamente as situacdes especificas de cada turma analisada e ao perfil dos professores
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selecionados. Em termos metodoldgicos, uma selecdo mais criteriosa das escolas, dos
professores e dos temas das aulas talvez permitisse, em pesquisa futura, estabelecer contrastes
mais significativos sobre a oposi¢ao publico/privado.

Salientamos que as categorias advindas do modo enunciativo sdo bastante uteis para a
caracterizacdo do corpus, uma vez que pudemos relacionar os comportamentos enunciativos
com as representacdes que circulam no espago escolar sobre as identidades e os papéis dos
interlocutores.

Podemos dizer que a Anélise do Discurso e particularmente a Teoria Semiolingiiistica
nos permitiu levantar algumas questdes quanto a organizag¢ao enunciativa de sala de aula, de
modo que pudéssemos compreender melhor a rotina didatica de professoras e alunos, suas
estratégias de interacdo, relacionadas com os parametros do contrato de comunicagdo didatica
que o discurso das professoras transparece.
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TEORIZACOES ACERCA DO SIMBOLICO E ATITUDES DIDATICAS: UM LIVRO
PARA PESQUISADORES E PROFESSORES

Melliandro Mendes Galinari

Universidade Federal de Minas Gerais

Nos tempos atuais, com o avango, variedade e complexidade dos estudos acerca da
linguagem, do discurso e da enunciagdo, torna-se necessario rever varias concepcoes
tradicionais sobre esse tema e sobre certas crengas e praticas didaticas, demasiadamente
cristalizadas, que ainda persistem nas mentalidades, como, por exemplo, a de que os sistemas
de signos existem para simplesmente “informar” ou “transmitir idéias” entre os interlocutores;
a de que a lingua ¢ uma estrutura a ser apreendida do ponto de vista sistémico e descritivo; ou
a de que o ensino de portugués é, por exceléncia, o ensino das estruturas sintaticas e
morfoldgicas, no qual ndo cabem questdes historicas, psicologicas e, nem mesmo, o papel
construtor e articulador da linguagem no ambito das praticas sociais. O livro em questdo — o
segundo volume da série Lingua(gem), texto, discurso: entre a reflexdo e a prdtica —,
organizado por Ana Cristina Fricke Matte, traz a tona uma série de indagacdes sobre o “velho
pensamento” colocando o leitor, direta ou indiretamente, a par de uma variada rede de teorias
que se ocupam do simbolico, como a Semiotica, a Lingiiistica Textual, a Anélise do Discurso,
e avanca com andlises praticas de corpora variados (musica, literatura, cinema, outdoors,
seriados televisivos, curriculos escolares etc.), além de apontar perspectivas para os
profissionais do ensino, no sentido de aperfeigoar e atualizar as posturas didaticas em sala de
aula.

O livro comega tratando de uma das caracteristicas mais latentes da linguagem
humana, provavelmente a mais antiga de que temos noticia: a narrativa, talvez pelo fato de
transmitir a idéia de fempo, que tem papel fundamental no discurso e na percep¢ao da propria
vida. O texto “Sol contra samba: Chico Buarque, ‘Ol¢€, old’”, de Luiz Tatit e Iva Carlos
Lopes, analisa, para além de um plano logico-narrativo, uma das can¢des mais interessantes
do repertorio nacional, demonstrando que a Semiotica funciona como um eficiente
instrumento tedrico de analise da musica. Ana Cristina Fricke Matte aborda também uma
cangdo, Valsa Brasileira, de Chico Buarque e Edu Lobo, elucidando um importante aspecto
simbolico: as debreagens (ou marcas lingiiistico-discursivas) de pessoa, de espago e de
tempo. A cangdo em questdo ampliaria discursivamente um efeito de cristalizagdo do tempo,
muito além da prépria possibilidade de a musica ser repetida.

No terceiro capitulo do livro — “Algumas possibilidades de interpretagao ldgica da
passagem do tempo na narrativa” —, de Marcos Lopes, encontra-se em pauta a sinfaxe
narrativa, com suas operagdes logicas e estratégias indutivas. E analisado um curioso conto
da literatura Zen tradicional. Deste conto, ¢ salientada a situacdo inicial, os figurantes da
trama, a ordem do texto, assim como as operagdes logicas elaboradas pelo “Mestre Sangai”,
um protagonista astuto, que deixo ao leitor a titulo de curiosidade. A narrativa ¢ tratada mais
uma vez no capitulo “Discurso: reflexdes sobre o modo de organizagdo narrativo e sobre o
narrador no cinema”, de Carolina Assuncao ¢ Alves ¢ Renato de Mello. Os autores deixam
evidente que a narrativa ndo ¢ privilégio dessa ou daquela ciéncia: da pré-histéria e das
pinturas nas cavernas, objeto de historiadores e arquedlogos, a Semidtica e a Analise do
Discurso, passando por Platdo e Aristoteles (filosofia), ela é e sempre foi tema de inquietagdes
tedricas. Hoje, no cinema, a vemos materializada de modo complexo e significativo, com o
auxilio de um vasto conjunto de cddigos semiologicos (textual, gestual, iconico, sonoro,
musical etc.), caracteristicos dessa arte.
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Outro assunto tratado no livro, j&4 apontado ha pouco — a questdo da debreagem ou das
marcas lingiiisticas de tempo, pessoa e espago —, ¢ ainda desenvolvido em mais dois capitulos.
Antonio Augusto Moreira de Faria, no texto “Muito além do adjunto adverbial de lugar:
espago, uma dimensdo basica da linguagem”, ressalta a importancia da dimensdo espacial do
discurso, que se mostra através de uma variedade de elementos textuais, € ndo apenas através
do adjunto adverbial de lugar, apregoado pelo ensino tradicional da lingua portuguesa. Isso ¢
demonstrado com as analises do poema “Confidéncia do itabirano”, de Carlos Drummond de
Andrade, e dos romances Morro Velho, de Avelino Foscolo, e Germinal, de Emile Zola. As
marcas discursivas de tempo, espaco € pessoa (ou “atores”), e seus efeitos de sentido, sdao
também primorosamente examinados por Diana Luz Pessoa de Barros, no capitulo “A
publicidade na cidade: construgdo e transformagao de sentidos”. Dessa vez, tais elementos sdo
ressaltados em outdoors do Banco Itau, disseminados em Sao Paulo, e que buscam instaurar a
adesao do cidadao, instituindo um peculiar jogo de identifica¢cdes com o homem urbano.

Podemos agora entrar nos capitulos do livro que tratam explicitamente das questdes
ligadas ao ensino e ao posicionamento didatico do professor em sala de aula. Em “Ensino da
literatura e o didlogo entre discursos”, Maria Zilda Ferreira Cury joga luzes sobre o sujeito
professor e seu discurso pedagogico, entendido e recebido, tradicionalmente, como um
discurso de autoridade, transmissor de um ‘“‘saber competente”, para usar uma expressao de
Marilena Chaui, e muitas vezes dado como inquestionavel. Ora, “o saber é uma construcao,
que se faz na relacdo eu/outro, no cruzamento de olhares e praticas discursivas sobre o objeto,
na busca de uma significagdo em movimento” (p. 76). A autora alerta, entdo, para a
necessidade de rever a posicdo (autoritiria) do prefessor, substituindo-a por uma postura
descentralizada do educador, atitude esta que pode fazer parte e tirar proveito da riqueza da
literatura e de seu ensino. Revendo também posi¢des, com base na Semiotica Francesa, lara
Rosa Farias no capitulo “Letramento e linguagem: reflexdes a partir da semiotica francesa
para uma pratica de ensino”, coloca em cheque uma visdo ultrapassada, comungada ainda por
muitos professores de lingua portuguesa, quando transmitem o mito recorrente de que a
linguagem ¢ feita para “comunicar”, “informar”, “transmitir idéias”, sem chamar a aten¢do
para o papel articulador da lingua nas relagdes sociais, tais como “(...) ocultar, manipular,
intimidar, fazer calar, vender sabonetes, carros, perfumes e ideologias”(p. 100).

Por sua vez, preocupada em inovar e atualizar o ensino de portugués com base nos
avangos da ciéncia lingiiistica e discursiva, Maria Angela Paulino Teixeira Lopes enfatiza, no
capitulo “Estratégias de textualizagdo em géneros opinativos — uma aplica¢dao didatica”, o
estudo especifico dos géneros como ferramenta de ensino e aprendizagem. Dentro de uma
perspectiva interacional-discursiva, ela privilegia a questdo dos usos ¢ efeitos das oragdes
substantivas subjetivas e predicativas nos géneros midiaticos de opinido. Mas a atencdo do
livro para com a formagao de professores ndo para nesse compasso: Maria Luiza Cunha de
Lima fala de sua experiéncia docente no projeto interdisciplinar “Ler para Aprender”,
desenvolvido com professores da rede publica de ensino do Estado de Sdo Paulo de todas as
disciplinas de 5* a 8 série (ensino fundamental), no ambito do projeto “Teia do Saber”. Esse
capitulo, dentre outras coisas, ressalta a importancia da formacdo de professores que se
preocupem em instituir e aprimorar “atitudes de leitura” nas condutas dos estudantes.

Objetivando agora aprimorar a competéncia comunicativa dos alunos, com base no
estudo de exemplos ricos de géneros que contém o registro oral da lingua, outro campo do
ensino contemplado ¢ a formagao em lingua inglesa. Trata-se do capitulo “Discurso e ensino
de habilidades orais em lingua inglesa”, assinado por quatro autores da UFMG, que exploram
didaticamente alguns seriados norte-americanos, como Friends e Seinfeld, além de programas
jornalisticos. Noutro momento, o livro postula ainda uma atitude pedagdgica de letramento
que contemple a nossa “era de imagens visuais”, na qual o comportamento humano se
caracteriza por relagdes com a TV, com o computador e com as ilustragdes. Sdo problemas
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levantados por Sonia Pimenta e Carolina Santana no texto “Multimodalidade e semiotica
social: o estado da arte”. Levar tais questdes e objetos para a sala de aula, contando sempre
com a ajuda da Semiotica social, constitui-se num posicionamento importante no sentido de
preparar o estudande para agir e interagir na contemporaneidade.

Por ultimo, destaco uma questdo mais abrangente, que estaria por traz de todas as
questdes sobre o ensino até aqui ressaltadas, que ¢ levantada por Marildes Marinho: a
constituicdo discursiva — a propria discursividade — dos curriculos de Lingua Portuguesa de
alguns estados brasileiros e dos PCN — Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa, produzidos pelo Ministério da Educagao. De certa forma, enquanto documentos
oficiais, os curriculos escolares das disciplinas foram, ao longo da historia, depositarios de
uma série de expectativas psicossociais, elementos ideoldgicos, praticas e caracteristicas
culturais de seu tempo, participando das relacdes de poder e indicando-as mediante analise.
Sendo assim, o tema levantado pela autora seria algo a ser pensado continuamente pelos
educadores e educandos.

Com tudo isso, o livro apresenta-se como um importante discurso sobre as posturas
necessarias a educacdo, no tocante ao ensino dos aspectos simbolicos, a didatica renovada das
aulas de portugués e ao ensino tedrico da Lingiiistica, da Semiotica e do Discurso. Trata-se de
um interessante ponto de partida para quem se interessa por tais problemas, com ricas
indicagdes bibliograficas para quem se dedica, cotidianamente, ao “sacerddcio” da educagao.
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