Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira

Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Educacao Basica

Flavio Monteiro Fiel

Do planejamento a acao: uma analise do plano anual de Lingua

Portuguesa da Prefeitura de Pirai

Rio de Janeiro
2018



Flavio Monteiro Fiel

Do planejamento a acdo: uma analise do plano anual de Lingua

Portuguesa da Prefeitura de Pirai

Dissertacao apresentada, como requisito
parcial para obtencdo do titulo de
Mestre, ao Programa de Pds-Graduacéao
em Ensino de Educacdo Basica -
PPGEB — Mestrado Profissional, Instituto
de Aplicagdo Fernando Rodrigues da
Silveira — CAp-UERJ. Linha de pesquisa:
Ensino Fundamental |

Orientadora: Prof2. Dra. Joné Carla Baido

Rio de Janeiro
2018



CATALOGACAO NA FONTE
UERJ/REDE SIRIUS/ BIBLIOTECA CAPA

F452 Fiel, Flavio Monteiro
Do planejamento a acdo: uma analise do plano anual de Lingua
Portuguesa da Prefeitura de Pirai. - 2018.
112 f.: il

Orientadora: Joné Carla Baido.

Dissertacdo (Mestrado) — Instituto de Aplicacdo Fernando
Rodrigues da Silveira — CAp-UERJ.

1. Planejamento educacional — Teses. 2. Curriculo — Teses. 3.
Lingua Portuguesa — Teses. |. Baido, Joné Carla. Il. Universidade do
Estado do Rio de Janeiro — Instituto de Aplicagdo Rodrigues da
Silveira. lll. Titulo.

CDU 37.014.5=134.3

Autorizo, apenas para fins académicos e cientificos, a reproducado total ou parcial
desta dissertacdo desde que citada a fonte.

Assinatura Data



Flavio Monteiro Fiel

Do planejamento a acdo: uma analise do plano anual de Lingua

Portuguesa da Prefeitura de Pirai

Dissertacdo apresentada, como requisito parcial
para obtencdo do titulo de Mestre, ao Programa
de Po6s-Graduacdo em Ensino de Educacédo
Basica — PPGEB — Mestrado Profissional, Instituto
de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira —
CAp-UERJ. Linha de pesquisa: Ensino
Fundamental I.

Banca Examinadora:

Prof2. Dra. Joné Carla Baido (Orientadora)

Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira — CAp-UERJ

Profd. Dr2. Claudia Hernandez Barreiro Sonco

Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira — CAp-UERJ

Prof. Dr. Alexandre José Pinto Cadilhe de Assis Jacome

Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF

Rio de Janeiro
2018



DEDICATORIA

A minha amada esposa Simone, a meu principe Davi e a hosso Matheus, meus

presentes de Deus, pois sem vocés nao existiria vida em mim.



AGRADECIMENTOS

A Deus, acima de tudo, que me capacitou para este trabalho tdo importante
para minha vida profissional e pessoal, pois sem a Sua presenca viva em mim eu
nada seria.

A minha familia, que me proporcionou conforto e apoio necessarios, para que
pudesse cumprir com os prazos determinados.

A meus alunos, que permitiram e permitem, de forma bastante amorosa, fazer
parte da vida deles.

A minha orientadora e parceira de disciplina, Professora Joné Carla Baido, que
me conduziu e ensinou a enxergar com olhos de pesquisador.

A professora Claudia Barreiros, pela inspiracdo através de sua pesquisa e de
seus ensinamentos que foram de suma importancia a conclusdo desta pesquisa.

Aos professores da banca examinadora, que também me acompanharam nesta
trajetdria, principalmente na minha qualificacdo, mostrando outros caminhos, para
gue chegasse a reta final desta pesquisa.

Aos professores do PPGEB, que me apresentaram caminhos e possibilidades
diferentes para o nascimento desta pesquisa.

Aos colegas de turma, que foram fundamentais na superacdo de diversas
etapas desta caminhada.

O meu mais profundo agradecimento!



O curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias
tradicionais nos confinaram. O curriculo € lugar, espacgo, territorio. O curriculo é
relacéo de poder.

Tomaz Tadeu da Silva



RESUMO

FIEL, F. M. Do planejamento a ag&o: uma analise do plano anual de Lingua
Portuguesa da Prefeitura de Pirai. 2018. 112 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional
em Educacéo), Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira — CAp-UERJ,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

Neste trabalho analisamos o planejamento curricular de Lingua Portuguesa do
oitavo ano do municipio de Pirai. Para isso, fez-se necessario percorrer alguns
‘caminhos”. Tomamos para metodologia o estudo documental de Cellard (2008)
para que pudesse embasar e sustentar esta pesquisa no detalhamento dos
elementos que compdem o documento ora investigado. Escolhemos como suporte
tedrico para a andlise na perspectiva curricular, Silva (2017) e para a abordagem do
planejamento, enquanto uma expressdo técnica de curriculo que se pretende
oferecer ao estudante e professores da rede, dialogamos com Gandin (2007). Como
estratégia inicial, analisamos a estrutura do documento, qual seja: conteudos,
objetivos, competéncias/habilidades e estratégias. Importante destacar que
optamos nao somente pela analise do planejamento/curricular, mas também a forma
como este dialoga com o livro didatico escolhido pela rede municipal de Pirai,
considerando a influéncia que o livro didatico possui na execu¢do do documento
analisado. Trouxemos Soares (1992), Bunzen (2001) e Geraldi (1995), entre outros,
para a analise critica da perspectiva do ensino de Lingua Portuguesa presente nos
documentos estudados. Percebemos, especialmente no planejamento anual, um
ensino estruturalista com pouco espaco para producéo de leitura e escrita, ainda que
o trabalho com diversos “Géneros textuais" estivesse previsto no documento
analisado. Também percebemos que o0s géneros previstos no planejamento nem
sempre eram contemplados pelas propostas do livro didatico. Como produto final
desta dissertacao, propusemos um curso de extensao junto com a prefeitura de Pirai
para debatermos a construcdo do planejamento curricular da rede municipal para o
ano de 2019.

Palavras-chave: Planejamento educacional. Curriculo. Livro didatico. Lingua

Portuguesa.



ABSTRACT

FIEL, F. M. From planning to action: an analysis of the annual of Prefeitura de Pirai's
Portuguese Language. 2018. 112 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Educacao), Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira — CAp-UERJ,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

In this work we analyze the Portuguese Language Curricular Planning of the
eighth year of the Pirai city. And so, it was necessary to go through some "paths”, we
use the documentary study of Cellard (2008) method to embase and sustain this
research in the detailing of the elements that compose the document investigated.
We chose Silva (2017) as a theoretical support for the analysis in the curricular
perspective, and Gandin (2007) for the planning approach as a technical expression
of curriculum that we intend to offer to the students and teachers of the network. As
an initial strategy, we analyze the structure of the document, like contents, objectives,
skills / abilities and strategies. Is important to emphasize that we opted not only for
the analysis of curricular planning, but also the way in which this interact with the
textbook chosen by the municipal Pirai city, considering the influence that the
textbook has on the execution of the analyzed document. Soares (1992), Bunzen
(2001), Geraldi (1995) and others, brought the critical analysis of the perspective of
Portuguese Language teaching present in the documents studied. Especially in the
annual planning, we saw a structuralist teaching with little space for reading and
writing, although the work with several "textual genres" is foreseen in the document
analyzed. We also observed that the genres foreseen in the planning were not
always contemplated by the textbook proposals. As a final product of this
dissertation, we proposed an extension course with the Pirai city to discuss the

construction of the curricular planning of the municipal network for the year 2019.

Keywords: Educational planning. Curriculum. Textbook. Portuguese language.
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INTRODUCAO

“‘Ensinar Lingua Portuguesa sera minha missdo. Sim, isso foi o que decidi,
serei professor’. Essa foi a escolha feita por um professor no inicio de sua carreira
h& alguns anos, o sonho de ensinar, transformar a vida das pessoas como a sua
seria transformada. O caminho, certamente, longo, mas, com certeza, prazeroso,
pois estaria fazendo o que lhe dava prazer, e ensinar era estimulante, apesar das
dificuldades que encontraria mais adiante. Peco desculpas pelo discurso, a principio
polifdnico, mas alcancar o que parecia ser um sonho, que ainda estava distante, e
que por isso dificil de acreditar como real, fez com que a narrativa se distanciasse do
personagem que aqui se apresenta, e que dard continuidade a esta escrita. Isto
posto, faco o convite para que me acompanhe neste percurso que se materializa
neste espaco de pesquisa que se inicia, no intuito de dividir um pouco das
experiéncias que se acumularam pelos lugares onde passei ou permaneci e que
serdo importantes para se somar a trajetéria desta pesquisa.

Trabalhar para pagar a faculdade particular era extremamente cansativo, mas
cada centavo do investimento valeria a pena, uma vez que era a realizacdo daquele
sonho tardiamente amadurecido. As aulas iniciaram com diversas disciplinas que
faziam parte do curriculo; e, a cada aula que acompanhava, surgiam novos
horizontes de possibilidades diante da vitrine dos desejos que permeavam meu
imaginario.

Os anos de formacao transcorreram sem grandes problemas, o pior mesmo era
conseguir pagar a mensalidade, mas ja era reta final, e o problema ja parecia menor,
olhando por esse lado. O que surgiria como novo obstaculo seria a transicdo do que
fazia na época para a almejada funcao de professor, isto ndo tardou a acontecer.

A primeira experiéncia ndo foi remunerada, deu-se num pré-vestibular
comunitario que tinha como sede a pardquia de Sao Francisco de Assis, localizada
no bairro de Anchieta, Rio de Janeiro. Soube da existéncia do curso e logo ofereci
meus servigos, visto que estava ansioso para comecar a lecionar. E, sem menos
esperar, logo fui convidado para assumir uma turma noturna, que carecia de
professor de Lingua Portuguesa, pois 0 antigo professor teve que abandonar a
turma por questdes pessoais.

Fiquei extremamente feliz, porque era a oportunidade que estava esperando. A

turma era bem heterogénea, formada por jovens e alguns alunos mais maduros que
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sentavam sempre nas primeiras fileiras. O desafio seria montar o conteludo para
ministrar minhas aulas, visto que tinha pouca experiéncia e pouco material
acumulado naquele momento. A solucéo seria comecar consultando o programa que
o vestibular exigia dos candidatos, e foi o que fiz: montar as aulas a partir daqueles
conteudos.

A préxima experiéncia no magistério jA estava logo adiante. Havia feito
diversas inscricfes, distribuido muitos curriculos e estava passando por um
processo de selecdo numa rede privada de ensino.

Passei na selecéo, estava aguardando que uma vaga surgisse, e, felizmente,
fui chamado para duas unidades da rede ao mesmo tempo, e passaria pela ultima
avaliacdo que seria a prova-aula, que foi apresentada, na ocasido, para as duas
coordenadoras das unidades. O tema foi livre, e escolhi como tdpico “variantes
linguisticas”.

Fui aprovado e, na semana seguinte, j4 estaria em sala de aula. Em uma
unidade exerceria a funcédo de professor de Lingua Portuguesa e Producdo Textual
para o ensino fundamental e na outra unidade a funcédo de professor de literatura
brasileira para o Ensino Médio.

O conteudo a ser ministrado néo foi problema, uma vez que a rede possuia
apostilas e um curriculo pré-estabelecido. A proposta era levar a aprovacao 0s
alunos, ao final do ensino médio, nos melhores vestibulares do Rio de Janeiro. Mas
ainda almejava uma vaga como professor em escola publica, a seguranca e a
estabilidade eram o que buscava como resultado do investimento pessoal.

Pensando assim, havia feito um concurso para a Secretaria de Estado de
Educacdo do Rio de Janeiro (Seeduc-RJ) com boa classificacdo e aguardava ser
convocado o quanto antes, e, felizmente, foi assim que aconteceu.

Fui convocado para assumir a vaga de professor regente em Lingua
Portuguesa em uma escola localizada no municipio de Queimados, e em outra para
complementar a carga horaria, em um instituto de formacédo de professores no
municipio de Nilépolis, denominado curso Normal, ambos localizados na Baixada
Fluminense.

Na primeira, assumiria duas turmas de ensino fundamental: uma de sexto ano,
607, e outra de oitavo ano, 806. Na segunda, uma turma de segundo ano do curso
de formacé&o de professores.

Estava ministrando aulas em universos extremamente distantes e diferentes,
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nao tinha a menor ideia do que iria encontrar em Queimados, muito menos em
Nil6polis. N&do conhecia os municipios, menos ainda a comunidade escolar, no
entanto, gostava de desafios e achava que seria mais um a ser encarado,
entretanto, ndo foi tdo facil como esperava que fosse.

Primeiramente me apresentei a escola de ensino fundamental, 1& fui recebido
pela diretora adjunta com suas regras impressas, possuia pelo menos duas laudas,
eram conhecidas como “alcorao”.

Fiquei um pouco assustado ao chegar a escola visto que o contingente de
alunos, aparentemente, deveria se aproximar dos mil. O barulho era de deixar
qualquer um atordoado.

Apresentou-me aos professores e me levou as turmas. Confesso que foi um
pouco assustador, pois os alunos me olhavam como se fosse o0 proximo inimigo a
ser destruido, mas fiz de conta que ndo havia percebido, para ndo perder o
‘rebolado’ e ndo demostrar intimidacdo. Sai de sala e logo me despedi da diretora,
dizendo que retornaria nos dias correspondentes as minhas aulas. Saindo de 14, fui
direto a Nilépolis, pois precisava me apresentar no Instituto de Educacédo, onde
completaria minha carga horaria.

L4 chegando, segui 0os mesmos passos, direto a direcdo, para minha
apresentacao, entretanto o clima l4 era bastante diferente. O quantitativo de alunos
também era grande, mas, como tradicionalmente encontramos, a maioria era
feminina, eu estava adentrando um universo predominantemente feminino, muitos
murais enfeitados, bastante organizado o espaco.

Como confessei anteriormente, aqui também ndo poderei me omitir da
impressao que tive diante daqueles olhares, bem diferentes dos anteriores, estava
numa posicao desconfortavel, visto que era o Unico homem naquela sala de aula.
Figuei um pouco constrangido, mas também fingi que ndo havia notado nada de
anormal. Afinal, tinha que me acostumar com aquela situacédo e naturaliza-la o mais
rapido possivel, ja que estava ocupando um papel de respeito, como professor de
futuras professoras.

Bem, apos as apresentacOes, iniciaria as aulas, na semana seguinte. Lembro-
me de adentrar a sala de aula, primeiramente das turmas 607 e 806. A escola, como
disse anteriormente, era grande e possuia diversas turmas dos mesmos anos
escolares.

As turmas eram divididas por faixa etaria, portanto ja da para imaginar o perfil
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delas: muitos alunos, eram aproximadamente 45, e praticamente todos com histérico
de retencdo nas séries anteriores.

O meu universo estava ruindo plenamente, naquele momento. Como iria
motiva-los, o que faria para que tivessem interesse nas minhas aulas? Sera que
ainda tinham algum objetivo a ser atingido?

Foram muitas questdes que surgiram na minha mente, naquele momento, pois
nao tinha a menor ideia do que fazer ou como fazer.

ApoOs algumas semanas de aulas, percebi que aqueles olhares que, a principio,
pareciam intimidadores, ndo passavam de olhares vazios. Alguns ja nem pareciam
tdo mais intimidadores, mas demonstravam uma grande interrogagao que precisava
ser respondida.

Como ensinar a alunos desmotivados? Esse parecia o grande desafio.

O medo da reprovacdo nao mais existia para eles, uma vez que ja haviam se
deparado com ela por diversas vezes. Ser retirado de sala, entdo, era premiacao,
inclusive sendo disputada por alguns.

As conversas nas salas de professores ndo ajudavam muito, a maioria ja
estava em final de carreira, bastante desmotivada e com as turmas mais novas, que,
na teoria, davam menos trabalho.

As “piores” turmas eram destinadas a quem estava chegando, e eu era um
desses.

Foi uma experiéncia bastante traumatica, pois ndo era possuidor da panaceia
das pedagogias. O ano foi muito dificil de ser levado adiante, em alguns momentos
pensava em desistir, mas ndo podia abandonar a sala de aula aquela altura, tinha
que ir até o final e concluir o ano letivo.

Bem, j& na Escola Normal, as experiéncias foram bem diferentes, era um curso
para professores(as), alunos(as) que estudavam para dar aulas aos anos iniciais do
ensino fundamental.

Ao mesmo tempo que estava lecionando para alunos(as) do ensino
fundamental, muitas vezes sem saber como me portar, estava ali ensinando Lingua
Portuguesa para discentes que tinham como missdo compartilhar o conhecimento
gue estavam acumulando e me questionava sobre o meu papel como professor.

N&o bastava ensinar a gramatica normativa da Lingua Portuguesa, seria
necessario prepara-las para o que estavam a encontrar pela frente, os futuros

desafios de lecionar em turmas diversificadas. Mas, lamentavelmente, a impressao
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que tinha era a de que essas especificidades técnicas ndo eram aprendidas na
escola, porque eu mesmo ja ndo mais me lembrava e estava reaprendendo, na
pratica, a duras penas.

Porém novidades estavam por vir. Havia participado de um novo concurso
publico para a Prefeitura de Pirai, cidade localizada na regido conhecida como Vale
do Paraiba. Fui convocado logo no ano seguinte para assumir uma vaga de
professor regente em Lingua Portuguesa.

Estava trabalhando em quatro escolas e tinha que optar por deixar uma, visto
que ndo teria como assumir a quinta escola por conta da carga horaria.

Entdo decidi deixar uma das unidades da rede privada, a de Nova Iguacu, onde
lecionava para o ensino fundamental, jA que este era meu obijetivo: deixar as escolas
particulares, para seguir carreira publica, o que para mim era sindbnimo de seguranca
financeira.

Apresentei-me e tomei posse logo em seguida. Das escolas oferecidas a mim,
escolhi a que estava mais proxima dos acessos urbanos, visto que era uma regiao
interiorana. Era um Ciep. Sim, o famoso Brizoldo. Com o endere¢co em punho tomei
rumo a escola e, no caminho, perguntei a uma pessoa que passava se estava perto
do Ciep. Em cidade do interior, logo vocé é percebido como forasteiro e, antes de
me responder, a pessoa me questionou o porqué da pergunta. Respondi que era
professor concursado, que morava no Rio e que estava iniciando naquele dia.

Ao perceber minha resposta, a senhora mudou completamente o semblante,
assumindo uma cara penalizada, ao me olhar, e me indicou o caminho mais rapido.

Entretanto, aquilo me chamou atencdo. Por que ela havia ficado com pena de
mim? Fiquei me indagando por alguns segundos, mas logo prossegui a caminhada e
vim a descobrir nas semanas que seguiram: a escola, um Ciep, tinha fama de
receber alunos “problematicos”, pobres, com histérico de retencdo, e provenientes
de familias que ndo pertenciam ao contexto social mais elevado de Pirai, portanto ja
estigmatizados.

Chegando ao Ciep, fui direto a sala da direcédo para entregar o memorando de
apresentacao, como de praxe. Fui recebido pela diretora que foi bastante atenciosa,
levando-me para conhecer a escola, a sala dos professores e, como de costume, as
futuras turmas que seriam, a partir dali, de minha responsabilidade.

Despedi-me de todos e fui para casa, para retornar no dia seguinte, ja a frente

das turmas. Mais uma vez uma sala de aula de ensino fundamental, s6 que agora no
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interior do Rio de Janeiro, com falares diferentes, mas com olhares semelhantes aos
que ja havia encontrado. Todavia, uma cidade do interior, e eu ndo tinha a menor
nocdo do que encontraria naquela cidade, o que ela poderia oferecer aos meus
alunos no futuro. Nao tinha a menor ideia de que terreno estava pisando, mas, como
sou de desafios, encarei mais esse com a certeza de continuar.

A proxima experiéncia viria no ano seguinte, continuava na busca de melhores
concursos e havia feito prova para a Prefeitura de Mesquita, também na Baixada
Fluminense. Tinha ficado bem classificado e logo fui chamado para assumir uma
vaga, mas tive que fazer escolhas, largando a escola particular, a unidade do Abeu,
que ficava em Nil6polis, e o Estado: trabalhava em duas escolas, como ja disse
anteriormente, para tomar posse em Mesquita.

A escolha de escolas foi bastante conturbada, visto que ja era meio de ano e
com as turmas ja montadas, s6 restavam para mim os “buracos” que ficavam entre
os tempos destinados aos professores ja lotados nas suas respectivas disciplinas.
Sendo assim, tive que assumir quatro unidades da rede. Isso mesmo: quatro. Estaria
lecionando, a partir daquele momento, em cinco escolas, com 0s tempos
completamente quebrados nas escolas que acabava de assumir em Mesquita. Isso
provocaria uma verdadeira maratona para estar em cada uma delas, muitas vezes
tendo de sair de uma escola para chegar em outra num pequeno intervalo de tempo;
mas para quem me acompanhou até aqui ndo vai parecer novidade, somavam-se
cinco escolas naquele momento, e la fui eu conhecer as quatro que tinha pela frente.

Novos desafios surgiam diariamente, publicos completamente diversificados,
mas a disciplina a ser ensinada tinha um Gnico nome, Lingua Portuguesa, e tinha
gue ser adaptada a cada realidade que encontrava pela frente.

Mesquita era um municipio proximo a cidade do Rio de Janeiro, e o perfil do
alunado nado parecia ser diferente, muitos sem perspectivas, sem estrutura familiar,
sem motivacdes, mas com muita disposicao para as agitacdes do dia a dia de sala
de aula.

Foi um ano dificil, mas importante para que conhecesse melhor a rede que
estava adentrando naguele momento. No ano seguinte, consegui concentrar todos
0s tempos em uma Unica escola, no entanto me somou bastante a experiéncia que
tive nas diversas realidades que encontrei na rede que servirdo de material para as
discussdes que surgirdo mais adiante.

N&o pense vocé, que chegou até aqui, que acabaram as novidades, tenho mais
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uma para contar, mais um concurso publico, agora na Prefeitura de Seropédica,
cidade também localizada no Estado do Rio de Janeiro, onde se encontra a
Universidade Rural, conhecida como UFRRJ.

Dois anos depois de tomar posse em Mesquita, agora optava por Seropédica
como professor também concursado. Da mesma forma que ja havia feito por
diversas vezes, fui a escolha de escolas, no entanto, foi um dia dificil, visto que, no
dia da selecdo, houve uma grande tragédia de enchentes na Baixada Fluminense
gue havia deixado muitos desabrigados (em 2013). Tive imensa dificuldade para
chegar a tempo e, devido ao atraso, nao tive muitas opcodes, apesar de ter ficado
classificado entre os dez primeiros candidatos para a escolha.

Ocupei a vaga de uma escola num bairro em uma regido rural conhecida como
Sao Miguel. Fui conhecer a escola, a direcdo e, novamente, apresentado as turmas
que iria acompanhar também como professor em Lingua Portuguesa.

Escola localizada na Zona Rural com todas as dificuldades que sdo comuns
como acesso, transporte para alunos, pouca iluminacdo noturna, estrutura precaria,
mas com muita boa vontade por parte dos alunos, o que me chamou bastante
atencéo.

Mais uma experiéncia diferente. Um publico, apesar de carente, muito disposto
a participar de tudo. Naquele momento, ja acumulava alguma experiéncia na
conducdo das turmas, mas sempre temos novidades, quando ja achamos que ja
vimos quase tudo.

O tempo passou e ca estou, formado e em plena formacédo e trabalhando
arduamente todos os dias da semana. A experiéncia vem aumentando a medida que
o tempo passa e, segundo Tardif (2002, p.61), “para os professores de profissdo, a
experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada do seu saber-ensinar”.

A importancia dessa trajetéria narrada ndo se da como simples apresentacao
ou como narrativa pessoal, mas sim como contribuicdo para se chegar até aqui, e
possibilitar a percepcdo de diversos fatores envolvidos no ato de ensinar,
principalmente por toda a heterogeneidade encontrada em cada sala de aula, e pela
constatagcdo da importancia do curriculo como elemento norteador do trabalho do
professor nos espacos escolares aqui compartilhados.

Quando adentramos em uma sala de aula, a principio, ndo nos damos conta de
todas as questbes que estdo ali concentradas, como as sociais e politicas que nos

parecem mais claras e evidentes a percepgéo.
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Caso néao tivesse a oportunidade de perpassar por todos esses espacos
apresentados nos paragrafos anteriores, possivelmente, ndo teria as mesmas
condicbes de desenvolver esta pesquisa com 0 mesmo olhar que a experiéncia me
proporcionou.

A minha concepcao de professor de Lingua Portuguesa, no inicio de minha
carreira, logo apos deixar minha formagdo no curso de Letras, era a de que me
bastaria a capacidade, coordenada com a habilidade, de ensinar qualquer contetudo
gue me fosse solicitado pelos meus superiores diretos, como coordenadores e
diretores. No entanto, fui percebendo, gradativamente que ensinar ndo se encerrava
simplesmente na ideia de dominar um conteudo e ser capaz de compartilha-lo.

Aos poucos, a experiéncia deixava evidente as questbes politicas que
estavam envolvidas na pratica de compartilhar os conhecimentos ali representados
pelos conteudos que eram disponibilizados em cada sistema de ensino.

Serd, portanto, a partir destas constata¢cdes que darei inicio a este trabalho
que trard para a discussdo a reflexdo do professor diante do que vai ensinar,
caminhando lado a lado com um curriculo criticamente desenvolvido, olhando
diretamente para as necessidades dos nossos aprendizes e para 0 meio social em
que habitam, e que possibilite atender as demandas de cada contexto educacional.
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1 CRITICA E REFLEXAO

O lugar do qual falo é o de professor da disciplina de Lingua Portuguesa que
acumulou algumas experiéncias no cotidiano escolar dos espacos pelos quais
passei e nos quais permaneci como professor regente de turma. As questdes que
pretendo abordar sdo de carater reflexivo, dirigidas a mim e a meus pares em
relacdo ao planejamento curricular do Municipio de Pirai.

Preciso destacar aqui neste espaco, o processo de amadurecimento que
acompanhou a producéo deste trabalho, pois, a principio, encontrava-me somente
no lugar de professor, ndo de pesquisador. Como professor, pensei que encontraria
as respostas as nossas perguntas, para que pudesse devolver a meus pares.
Confesso que este processo tem sido dolorido para mim, porque estou me
descobrindo como pesquisador, pelo que a vida nos distancia e cria a dicotomia
professor/pesquisador, uma vez que o cotidiano escolar, nas escolas publicas da
baixada fluminense, distancia-nos em muito da academia, principalmente pelas
atuais condicbes da educacdo, que, na maioria das vezes, ndo oportuniza ao
professor dar continuidade a sua formagéo.

Ndo pretendo comecar aqui uma discussdo politica, muito menos me
posicionar como vitima, pelo contrario, tenho muito orgulho do papel que exerco
profissionalmente. O que pretendo compartilhar €, na verdade, um processo
transformacional, pois, nos primeiros passos que antecederam este momento da
pesquisa, tinha a impressao de possuir algumas respostas para muitas perguntas.
Entretanto, cheguei a conclusdo, que pode parecer 6bvia para muitos, de que as
respostas ndao estdo em mim, como imaginava antes, mas sim nas nossas praticas.
E que as respostas podem ser provisorias, gue em uma pesquisa mais se levantam
perguntas que se atendem as respostas, posto que, como professor, ansiava por
respostas e, pelo contrario, as situagcdes com as quais me deparei e me deparo,
provocam-me perguntas, uma vez que, o0 lugar da academia € o lugar da
interrogacao.

Desde a minha qualificacéo, tenho sido testado como professor/pesquisador
nesse lugar de provocar perguntas. Tem sido um desafio, dado que trazia comigo a
certeza dos ignorantes, aqui ndo uma acepg¢ao depreciativa, mas sim no sentido de
sem malicia, puro, inocente. As certezas que trazia, agora, dao lugar a

guestionamentos que certamente trardo algumas respostas, mas tenho me



20

conformado com o fato de que, provavelmente, algumas questbes nao encontrarao
respostas, entretanto servirdo como aprendizado para este processo que se
consolida, gradativamente, um tanto pungente, que faz sangrar, porém que me
fortalece.

A partir dessas reflexdes, buscarei, através desta pesquisa, descobrir, dentre
muitas possibilidades, possiveis caminhos que possam contribuir para pensarmos
um curriculo que atenda a demanda do sistema de educac¢do municipal de Pirai e
suas especificidades.

Coloquei-me a questionar se € possivel formar alunos criticos sem que haja um
curriculo que atenda as necessidades das salas de aula do mundo contemporaneo,
pensado criticamente, para que possamos dar dinamica ao aprendizado no contexto
escolar, principalmente considerando toda heterogeneidade que constitui as salas
de aula pelas quais ja passei. Outra questdo a ser discutida serd a da formacédo dos
alunos, uma vez que essa pergunta também precisa ser contemplada, forma-los
para qué?

Ou seja, antes de pensarmos nos caminhos para a elaboracédo de um curriculo,
temos que pensar que esse curriculo deve ser capaz de auxilid-los no encontro de si
mesmos como individuos Unicos e integrados a sociedade que os rodeia, como

evidencia Silva (2017) na sua obra Documentos de identidade.

Nas teorias do curriculo, entretanto, a pergunta “o qué?” nunca esta
separada de uma outra importante pergunta: “o que eles ou elas
devem se tornar?” .Afinal, um curriculo busca precisamente modificar
as pessoas que vao “seguir’ aquele curriculo. (SILVA, 2017, p.15)

Logo ndo hd como ndo considerar as peculiaridades locais e sociais, mas
também as relacbes de poder que estdo envolvidas na escolha de um curriculo.
Como destaca Silva (2017): “Selecionar é uma questédo de poder. Privilegiar um tipo
de conhecimento é uma operacao de poder”. (SILVA, 2017, p.16)

Portanto, a pesquisa que agora se desenvolve tem o objetivo de analisar o
curriculo relacionado diretamente ao desenvolvimento das atividades de ensino-
aprendizado no contexto escola/sociedade, “pois, o curriculo € lugar, espaco,
territorio” (SILVA, 2017), e o lugar ou espaco que pretendo ocupar esta delimitado
por esse recorte que apresento como questao:

“Como o planejamento curricular de Lingua Portuguesa para o 8° ano do

ensino fundamental, do municipio de Piriai, é estruturado? E como dialoga com o
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livro didatico escolhido pela rede?”

A escolha do Ciep 158, Professora Margarida Thompson, se deu por diversas
questbes, dentre elas o fato de a escola ja carregar o “estigma’ (ERVING
GOFFMAN, 1891) de Ciep — Brizoldo, que pelo nome j4 traz uma carga semantica
forte, em que se equivale & escola de criangas e jovens menos favorecidos
socialmente, principalmente no municipio de Pirai, onde se percebe que o espacgo
destinado a esse publico € o Ciep; ser localizado numa cidade do interior com
alunos, na sua grande maioria, residentes em areas rurais, 0 que me trouxe uma
nova experiéncia com os falares de Pirai, sendo eu, professor criado nos centros
urbanos da cidade do Rio de Janeiro com toda sua peculiaridade nos falares. Mais
precisamente as variantes regionais e os estranhamentos entre o meu jeito de falar
e o jeito de falar dos alunos, posto que, para se estabelecer uma relacao horizontal
de troca de saberes entre professor e aluno, faz-se necesséario que ambos
reconhecam seus falares.

Considerando que, se ja € dificil para os alunos dos centros urbanos
aprenderem alguns conceitos devido ao distanciamento da sua variante,
provavelmente, sera mais dificil ainda para um aluno que tenha outras variaveis
mais distantes da norma culta, principalmente, para os residentes nos continuos de
urbanizagcao denominados “rurbanos” — areas localizadas entre os continuos urbanos
e rurais — (BORTONI, 2004), como é a realidade da escola onde desenvolvo minha
pesquisa.

Lamentavelmente, a lingua patria ainda € ensinada, em algumas de nossas
escolas, como uma lingua estrangeira (BAKHTIN, 1988) e alguns professores ainda
ndo reconhecem a formacdo linguistica dos seus alunos, ndo considerando o
dominio de uma variante por parte deles. Querendo impor aos educandos sua
variante social, como se fosse a Unica a ser considerada e, como ja afirmei
anteriormente, desconsiderando a existéncia de outras variantes.

Outro fator que merece atencéo pela escolha do Ciep, trata-se da falta de
perspectiva, jA comum entre os alunos que se traduz em terminalidade dos estudos

ao concluir o 9° ano do Ensino Fundamental como destaca Silva (2017):

Além disso, a ideologia atua de forma discriminatéria: ela inclina as
pessoas das classes subordinadas a submissdo e a obediéncia,
enguanto as pessoas das classes dominantes aprendem a comandar
e a controlar. Essa diferenciagdo é garantida pelos mecanismos
seletivos que fazem com que as criancas das classes dominadas



22

sejam expelidas da escola antes de chegarem aqueles niveis onde
se aprendem os habitos e habilidades proprios das classes
dominantes. (SILVA, 2017, p.31, 32)

Percebemos, ano apds ano, que nossos jovens, na sua grande maioria, — aqui
cabe um estudo futuro para levantamento desse percentual — abandonam os
estudos quando concluem o 9° ano do ensino fundamental, e os poucos que
continuam mal conseguem concluir o ensino médio, tendo de assumir, muito cedo,
responsabilidades financeiras, entrando para o mercado de trabalho, ocupando
funcdes pouco valorizadas por conta da falta de formacdo especifica, para somar
com a renda familiar.

Para corroborar a quebra desses paradigmas, torna-se imprescindivel e notério
gue prolonguem seus estudos, para que possam ter um maior dominio sobre o uso
da norma culta, buscando formacbes especificas, que possibilitardo terem
oportunidades mais justas dentro de um contexto social injusto historicamente, a fim
de que possam se integrar a sociedade, com o propésito de fazer parte desse grupo
reduzido que controla a maioria dos setores mais almejados da populacéo
economicamente ativa. Como discorre Maurizio Gnerre (1994) no seu livro

Linguagem, escrita e poder:

A lingua padréo é um sistema comunicativo ao alcance de uma parte
reduzida dos integrantes de uma comunidade, € um sistema
associado a um patrimdnio cultural apresentado como um “corpus”
definido de valores fixados na tradicédo escrita.

Uma variedade linguistica “vale” o que “valem” na sociedade os seus
falantes, isto é, vale como reflexo do poder e da autoridade que eles
tém nas relacdes econdmicas e sociais. (GNERRE, 1994, p.6,7)

Com o objetivo de ocupar esses espacos privilegiados socioeconomicamente,
precisam estar preparados; e cabe a escola a tarefa de forma-los e capacita-los, por
iSso essa escola precisa estar desafiada a tal demanda.

Para tanto, faz-se necessario que esse espaco seja capaz de reconhecer as
diferencas que existem dentro do contexto escolar, lidando de forma mais justa e
igualitaria com os alunos.

Hoje, no entanto, ainda encontramos alguns espacos escolares que ainda nao
estao satisfatoriamente estruturados para lidar com essa grande diversidade que os
compde. Isso porque as escolas foram preparadas para atender as elites da
sociedade e o fez durante muito tempo. A consequéncia dessa realidade foi a

desclassificacdo de uma grande parcela da sociedade que, como temos visto, fica
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fora da escola muito cedo, sdo os excluidos, constituindo-se num grande
contingente de mao de obra desqualificada.

Felizmente, algumas mudancas estdo ocorrendo com o passar dos anos, a
escola estad buscando se tornar um espaco um pouco mais justo, uma vez que o
acesso a ela tem se democratizado. No entanto, o tempo foi curto, para que a
instituicdo pudesse dar conta de se estruturar de forma a atender, de modo justo,
toda a heterogeneidade do publico que dela ndo fazia parte. Essa parcela da
sociedade que “fala de forma diferente” ndo tinha acesso a escola. Apesar de
reconhecidamente confessada semelhante diante das leis que nos regulamentam
socialmente, ndo é respeitada pela variante que domina. Conforme destaca Maurizio
Gnerre (1994):

Os cidadaos, apesar de declarados iguais perante a lei, sdo, na
realidade, discriminados ja na base do mesmo cddigo em que a lei é
redigida. A maioria dos cidaddos ndo tem acesso ao codigo; ou, as
vezes, tem uma possibilidade reduzida de acesso, constituida pela
escola e pela norma pedagégica ali ensinada. Apesar de fazer parte
da experiéncia de cada um, o fato de as pessoas serem
discriminadas pela maneira como falam, fenbmeno que se pode
verificar no mundo todo, no caso do Brasil ndo é dificil encontrar
afirmacgdes de que aqui ndo existem diferencas dialetais. (GNERRE,
1994, p.10)

Esse é o quadro que constitui a nossa escola; uma escola que foi pensada
para um perfil de sociedade que ndo atende a demanda atual, pois utiliza os
mesmos metodos de ensino de séculos passados. Muitas vezes ndo cogita e nem
oportuniza que seus profissionais se especializem, e quando o faz, € de maneira
esporadica, atendendo uma minoria, 0 que ndo satisfaz as necessidades do sistema
de ensino, conforme diz, na sua obra, Portos de Passagem, Jodo Wanderley Geraldi
(1995):

Ha muitas razdes para explicar, de um lado, esta correlacdo
mecanica entre a baixa qualidade da escola e a desqualificacdo de
professores (entre elas se pode apontar que o sistema escolar, em
sua unidades de ensino, ndo possibilita condi¢cdes de trabalho a seus
profissionais que Ihes permitam, no trabalho, desenvolver-se) e, de
outro lado, a existéncia continuada de programas especiais para
formacdo continua de professores, retirando-os do trabalho para
cursos esporadicos que acabam atendendo, aparentemente, a uma
minoria e, por isso, ndo alteram concretamente a acdo global do
sistema de ensino. (GERALDI, 1995, p.19)

Segundo Geraldi, os cursos estimulam a falsa sensacdo de que o0s
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profissionais nunca estardo habilitados para cumprir seu papel de educador,
convencendo-os da necessidade de capacitagbes constantes, para que se

reorganize de forma ininterrupta e continua como profissional:

Formado, qual a solucdo para o professor ndo escapar, ele também,
da mesma inculcacao ideolégica? Fazé-lo ver, a todo instante, por
cursos de treinamento, reciclagem, atualiza¢des, o quanto Ihe falta
para constituir-se como profissional. Por isso, 0os programas de
cursos sao esporadicos, emergenciais, sem continuidade, atingindo a
totalidade através das minorias que os frequentam. E, o que é pior,
(ou melhor?), depois de frequenta-los devem, muitas vezes,
‘repassar” em duas horas de reunido de professores o que ouviram
em 40 horas de curso. Esta pratica de aparente “formacdo em
servico” permite a manutencdo do sistema como um todo.
(GERALDI, 1995, p.20,21)

E, com o objetivo de encontrarmos algumas respostas ou suscitarmos outras
guestbes para futuras pesquisas, provocando algum desequilibrio nos atuais
paradigmas é que me dedico a esta pesquisa, em uma tentativa de buscar uma
estratégia de forma coletiva (corpo docente e coordenacdo de Lingua Portuguesa)
de se analisar o curriculo, para que possamos colher frutos que possibilitem aos
alunos uma relacdo mais horizontal, a fim de ampliar seu repertério linguistico e,
dessa forma, poderem se adequar aos mais variados ambientes sociais.

Ao ocorrer a valorizagdo dos saberes compartilhados nos ambientes de
formacdo, a integracdo dos professores as aulas se da de forma mais construtiva e
participativa, como pude testemunhar através de minha experiéncia, em vez de
relagbes hierarquicas entre coordenacdo e professores. Lamentavelmente as
relacdes hierarquicas também se reproduzem nas salas de aula, hoje, na relagédo
entre o corpo docente e discente, pois ainda encontramos a pratica preconceituosa
de saberes superiores e inferiores, colocando, novamente, o aluno na posi¢ao
passiva de mero depdésito de informacgbes. Afirmam Angela B. Kleiman (2014) e Cida
Sepulveda (2014):

Quando a aula se estrutura em forma de dialogo, ha parceria,
colaboracao e negociagdo, respeito a opiniao do outro, no lugar de
imposi¢cdo com base nas relagbes hierarquicas que existem entre
professor e aluno. O dialogo se institui na situagéo didatica quando o
professor leva em consideracdo as respostas dos alunos para fazer
novas perguntas que adensem a reflexdo. Nada é errado, mas ha um
mestre que coordena o coro de vozes dos alunos, que repete ou
reformula as questdes, até os alunos terem refletido melhor, que
volta regularmente aos mesmos tdpicos, sabendo, por um lado, da
dificuldade que a abstracdo do sistema de lingua representa para o
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falante desacostumado a metalinguagem e, por outro lado, da
necessidade de utilizar os novos conhecimentos em novas situacoes.
(KLEIMAN, SEPULVEDA, 2014, p.18)

Para combater essas praticas, é preciso que sejam desenvolvidas, cada vez
mais, pesquisas que alcancem e possam conscientizar os profissionais de ensino
que estdo ativos nas salas de aula. Importa também que esses profissionais
promovam, em parceria com 0s alunos, mudancas consistentes no cotidiano escolar.

N&o podemos mais reproduzir o0s mesmos erros de desconsiderar o potencial
dos nossos jovens e de querer ensinar-lhes de forma impositiva, sem levar em conta
suas competéncias sociais e culturais, para fazer valer o que podemos ler nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que sédo referéncias para os Ensinos
Fundamental e Médio de todo o pais. A intencdo dos PCNs é assegurar que todas
as criangcas e jovens brasileiros tenham o direito de desfrutar do conjunto de
conhecimentos anuidos como indispensaveis ao exercicio da cidadania.

Faz-se necessario também apresentar questionamentos quanto ao processo
de transicao entre o primeiro e 0 segundo segmento do ensino fundamental e trazer
outras discussdes que, conjuntamente, fazem acrescentar a esta pesquisa, Como:
existe um gap entre o 5° e 6° ano do ensino fundamental? Havendo esse gap, ndo
seria importante analisar os curriculos dos segmentos supracitados para analise de
contetdo? Caso se chegue a conclusédo de que os curriculos ndo se aproximam e
nao verificam os mesmos fins, ndo seria interessante que o curriculo do primeiro
segmento dialogasse com o do segundo segmento? Sendo assim, por que as
formacdes de professores de primeiro e segundo segmentos nao Sao
compartilhadas para trocas de experiéncias? Ficam aqui essas perguntas que,
possivelmente, ndo encontrem respostas nesta pesquisa, no entanto, que, pelo
menos, figuem reverberando nos nossos ouvidos, para que possam ser analisadas,

mais profundamente, em um outro momento de pesquisa.
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1.1 Objetivos
1.1.1 Objetivo geral

Analisar a politica curricular de Lingua Portuguesa para o 8° ano da prefeitura
de Pirai, no ano de 2017.

1.1.2 Objetivos especificos

Problematizar a concepcéo de lingua;
Problematizar a concepgéo de aprendizagem,;

Problematizar o lugar do texto na sala de aula.

1.1.3 Justificativa

O professor de sala de aula esta avido por respostas, precisamos de respostas.

Portanto, que fique claro que ndo se objetiva apresentar uma resposta Unica
em relacdo a producdo de um curriculo, mas descobrir/redescobrir os melhores
caminhos e estratégias para a confeccao de um curriculo democrético e capaz de
promover transformacao e que seja fruto da participacéo das partes interessadas ao
processo.

A presenca na sala de aula nos faz refletir sobre a necessidade de mudancas
gue conduzam o0s nossos aprendizes a lugares mais altos dentro da sociedade em
que estamos inseridos, especificamente as salas de aula do municipio de Pirai, de
onde trago minhas indagacdes para esta pesquisa.

Para que se conheca o melhor caminho, ou seja, um curriculo pensado para a
rede, ha a necessidade da escolha de um guia e que este seja bem-
intencionado/direcionado. Para que alcancemos éxito, o caminho se deu pela
pesquisa direcionada para investigacdo documental e bibliografica. No entanto,
infelizmente, parece estar muito distante para um professor que viveu sempre
mergulhado nas atividades de sala e planejamento de aula e, a principio, necessita
descobrir os caminhos que conduzem as respostas expectadas, o que produz um
certo desconforto.

Desse modo, sera a partir dos documentos de curriculo de Pirai (planejamento
anual e Livro didatico) que comecarei a exploracédo e analise dos dados que ja estdo
a disposicdo e os demais que surgirem atraveés da investigacdo implementada no
curso da pesquisa, na busca efetiva de respostas que atendam as questbes aqui

apresentadas.
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Os documentos a serem analisados séo:

a) planejamento anual de Lingua Portuguesa, 2017, do 8° ano da rede de Pirai;

b) livro didatico, unico, escolhido pela / para a rede municipal de Pirai para o 8°
ano — selecionado no final de 2016 para ser utilizado em 2017, 2018, e 2019,

quando seré feita nova escolha para a utilizacdo nos anos subsequentes.



28

2 ENTENDENDO CURRICULO, UMA ABORDAGEM NA OTICA DE TOMAZ
TADEU SILVA

Segundo o dicionario Houaiss®, curriculo, substantivo masculino, pode ser
definido sob quatro acepg¢bes. As trés primeiras, que nos interessam, estdo aqui
reproduzidas:

A primeira: “curto caminho, atalho ou desvio em um caminho”; a segunda: “ato
de correr; corrida, curso”; e a terceira: “programacao total ou parcial de um curso ou
de matéria a ser examinada”. Assim exemplifica:

“No primeiro dia, os professores apresentaram os c. dos cursos de matematica
e fisica.”

Sua etimologia “lat. currictilum,i” no sentido de “corrida, carreira, lugar onde se
corre, campo, lica, hipédromo, picadeiro”, “do v. lat. currére no sentido de ‘correr’; ver
corr-*

Desenvolveremos um estudo sobre o curriculo/planejamento. Para darmos
inicio a essa caminhada, faz-se necessario um aprofundamento na analise de
curriculo, para que se possa atingir os objetivos da pesquisa que aqui se
desenvolve.

Provavelmente, espera-se que se construa uma definicdo bem delineada do
qgue seria curriculo, para, posteriormente, iniciarmos as discussfes. No entanto, ao
contrario disso, o autor (SILVA, 2017) apresenta uma critica as construcfes de
diversas definicdes de curriculo apresentadas em diversas obras que abordam o
tema, para, finalmente, chegar ao verdadeiro significado de curriculo, em sua
opinido. Define como “a adogdo de uma nogao de teoria, que levasse em conta seus
efeitos discursivos” e conclui que seria a solugdo em que “nos pouparia de uma

outra dor de cabeca: a das definigbes”:

Na perspectiva aqui adotada, que vé as ‘teorias’ do curriculo a partir
da nogéo de discurso, as definicdes de curriculo ndo sado utilizadas
para capturar, finalmente, o verdadeiro significado de curriculo. Para
decidir qual delas mais se aproxima daquilo que o curriculo € definido
pelos diferentes autores e teorias. (SILVA, 2017, p.14)

O Houaiss Corporativo € um conjunto de aplicativos e servicos que permitem a sua empresa,
grupo ou equipe consultar os dicionarios Houaiss de varias formas, ou mesmo criar produtos que
tenham o Houaiss integrado.Disponivel em: <http://www.houaiss.net/corporativo>. Acesso em:
abr/2018.
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A abordagem gue se empreende na obra, e aqui se apresenta, torna-se mais
histérica do que antoldgica, nas palavras de Tomaz Tadeu Silva (2017). Da-se em
como o curriculo tem sido definido em diferentes momentos e em diferentes teorias.

E sera dessa forma que dialogaremos com a obra de Tomaz Tadeu, na
tentativa de produzir uma sintese do seu trabalho. Portanto, no capitulo que ora se
inicia, pretende-se apresentar uma exposi¢do sobre teorias do curriculo, partindo-se
do vocabulo ‘curriculo’, segundo as definicbes apresentadas pelo dicionario Houaiss,
agora, sob o olhar técnico das contribuicbes de Silva (2017) em sua obra
Documentos de Identidade.

Para iniciarmos um trabalho de pesquisa, faz-se necessario bem delinearmos
0s elementos agora examinados.

Segundo o autor, curriculo ndo pode ser resumido por uma uUnica definicdo
fechada. Baseando-se nisso, Silva (2017) nos apresenta alguns caminhos que
podem nos direcionar ao encontro do curriculo, como: “é lugar, espaco, territorio. O
curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetoria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade.”

Partindo sobre o conceito de teoria, o autor apresenta as acep¢des como “uma
representagdo, uma imagem, um reflexo, um signo de uma realidade que —
cronologicamente, ontologicamente — a precede.”

E continua exemplificando que, sendo uma teoria, supfe-se que exista algo
chamado curriculo na espera de ser descoberto. O que entra em conflito com a
perspectiva pos-estruturalista, que afirma ser “impossivel separar a descrigdo
simbdlica, linguistica da realidade.” A teoria seria responsavel pela sua producao. “O
objeto que a teoria supostamente descreve é, efetivamente, um produto de sua
criacdo.” (SILVA, 2017, p.11)

Por uma perspectiva pos-estruturalista, como discorre o autor, a descricdo do
gue € o curriculo seria, na realidade, uma criacdo, em que define: um discurso sobre
o curriculo, “mesmo que pretenda apenas descrevé-lo ‘tal como ele realmente €’, o
que efetivamente faz é produzir uma noc¢ao particular de curriculo”. (SILVA, 2017,
p.12)

Segundo Tomaz Tadeu Silva, o curriculo aparecera como objeto de estudo nos
Estados Unidos dos anos vinte, inspirado no livro de Bobbitt, educador norte-

americano, professor universitario e escritor, denominado The curriculum (1918), no
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qual pessoas relacionadas a administracdo da educagdo encontram sua melhor

expressao.

No modelo de curriculo de Bobbitt, os estudantes devem ser
processados como um produto fabril. No discurso curricular de
Bobbitt, pois, o curriculo € supostamente isso: a especificacdo
precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obtencao de
resultados que possam ser precisamente mensurados. (SILVA, 2017,
p.12)

Ja da perspectiva da nocdo de discurso ndo existe nada la fora que possa ser
chamado de curriculo. O que Bobbitt fez, na realidade, foi criar uma nogéo particular
de curriculo.

De acordo com o Tomaz Tadeu (2017, p.12), “uma definicdo ndo nos revelara o
gue €, essencialmente, o curriculo: uma definicdo nos revelarda o que uma
determinada teoria pensa o que o curriculo €”, portanto, o autor ajudard a apresentar
um histérico em diferentes momentos de como o curriculo tem sido definido.

O autor coloca que, provavelmente, mais importante que o definir seria,
percorrendo as diferentes e diversas teorias do curriculo, saber quais questdes uma
teoria do curriculo ou discurso curricular busca responder? Que questbes
especificas caracterizam as diferentes teorias do curriculo? A questao central que
serve de pano de fundo para qualquer teoria do curriculo é a de saber qual
conhecimento deve ser ensinado. De uma forma mais sintética a questado central é:
0 qué? (SILVA, 2017, p.14)

Para encontrar essas respostas, as teorias podem recorrer a discussdes sobre
a natureza humana, sobre a natureza da aprendizagem ou sobre a natureza do
conhecimento, da cultura e da sociedade. As teorias irdo se distinguir pela diferente

abordagem que dardo a esses elementos.

Ao final, entretanto, elas tém que voltar a questéo basica: o que eles
ou elas devem saber? Qual conhecimento ou saber é considerado
importante ou valido ou essencial para merecer ser considerado
parte do curriculo?

O curriculo é sempre o resultado de uma selecdo: de um universo
mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte
gue vai constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo,
tendo decidido quais conhecimentos devem ser selecionados,
buscam justificar por que “esses conhecimentos” e ndo “aqueles”
devem ser selecionados. (SILVA, 2017, p.14,15)

Consoante Silva (2017), quando discutimos curriculo, muitas vezes, pensamos

apenas em conhecimentos, esquecemos que 0 conhecimento esta diretamente
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envolvido no que somos e no que nos tornamos, nossa propria identidade de forma
subjetiva (SILVA, 2017). “Talvez possamos dizer que, “além de uma questdo de
conhecimento, o curriculo € também uma questdo de identidade”. (SILVA, 2017,
p.15)

Curriculo, além de conhecimento, também € identidade. Para o pos-
estruturalismo, podemos afirmar que o curriculo é também uma questdo de poder.
As proprias teorias do curriculo, quando definem o que deve ser, também estéo
envolvidas em questdes de poder.

As teorias tradicionais pretendem ser apenas teorias neutras, cientificas e
desinteressadas. Ao aceitar os conhecimentos e saberes dominantes, concentram-
se apenas em questdes técnicas, ndo problematizando ‘o qué” ensinar, mas
tentando responder como ensinar. Sendo 0 conhecimento inquestionavel, preocupa-
se somente em como transmiti-lo.

As teorias criticas: “por que esse conhecimento e ndao outro?” Que interesses
SA0 responsaveis, para que esse e nao outro conhecimento esteja presente no
curriculo, por que privilegiar um tipo de identidade em detrimento de outra?

As teorias criticas, ao desviar o olhar dos conceitos simplesmente pedagdgicos
de ensino e aprendizagem para conceitos de ideologia e poder, oportuniza-nos ver a

educacao sob uma nova perspectiva.

As teorias criticas e as teorias po6s-criticas, em contraste,
argumentam que nenhuma teoria € neutra, cientifica ou
desinteressada, mas que estd, inevitavelmente, implicada em
relacdes de poder.

As teorias criticas e p0s-criticas, por sua vez, ndo se limitam a
perguntar ‘o qué?”’, mas submetem este “qué” a um constante
questionamento. Sua questao central seria, pois, ndo tanto “o qué?”
mas “por qué?”. Por que esse conhecimento e nao outro?

“As teorias criticas e pods-criticas de curriculo estdo preocupadas com

as conexoes entre saber, identidade e poder. (SILVA, 2017, p. 16)

Os docentes, continuamente, envolvem-se com o curriculo, inclusive sem
saber tratar-se de atividade curricular, a questao que se problematiza é a falta de um
olhar critico sobre o seu planejar, 0 que, infelizmente, pode significar o fracasso do
efetivo trabalho.

Tomaz Tadeu da Silva (2017) afirma que com o desenvolvimento das
pesquisas sobre curriculo, o livro de Bobbitt (1918), The curriculum, apresenta 0s

guestionamentos do que seria mais recomendado abordar como objetivos da



32

educacado. O que se deve ensinar? Quais as fontes principais do conhecimento a ser
ensinado? O que deve estar no centro do ensino e em termos sociais? Quais devem
ser as finalidades da educacéo?

No entanto, o autor aponta que o modelo de Bobbitt estava direcionado para a
economia, transferindo para a escola o modelo de organizacao de Frederick Taylor,
de acordo com os principios da administracéo cientifica de Taylor.

Os rumos estabelecidos por Bobbitt consolidariam uma das tendéncias
predominantes da educacdo americana em boa parte do século XX, segundo o
autor, e consolidam-se, de forma definitiva, com uma publicacdo de Ralph Tyler
(1949), chegando, inclusive, no Brasil e se estendendo por quatro décadas, o que
definiria: “De certa forma, todas as teorias pedagdgicas e educacionais sdo também
teorias sobre o curriculo”. (SILVA, 2017, p.21)

Mudancas a partir dos movimentos sociais da década de 60 e a publicacdo de
livros e outros materiais de pesquisa serdo responsaveis pela transformacédo nas
estruturas educacionais tradicionais, destacando, no Brasil, as obras de Paulo
Freire.

Com a forga das teorias criticas, havera uma inversdo nos fundamentos das

teorias tradicionais como destaca o autor.

As teorias tradicionais eram teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacao.
As teorias criticas sao teorias de desconfian¢a, questionamento e
transformacédo radical. Para as teorias criticas o importante nédo €
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver
conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz.
(SILVA, 2017, p.30)

Conforme aponta o autor, as teorias criticas buscam compreender as
consequéncias da aplicacao de determinado curriculo e ndo, simplesmente, teorizar
como ele deve ser feito.

Para o filésofo francés Louis Althusser, nas palavras de Tomaz Tadeu Silva
(2017, p.31), “a escola constitui-se num aparelho ideoldgico central porque atinge
praticamente toda a populagdo por um periodo prolongado de tempo.” Aparelho
ideologico no sentido de manter a sociedade controlada, reproduzindo o regime
capitalista, transmitindo sua ideologia por meio de seu curriculo, representado por
suas disciplinas ligadas as estruturas sociais ou de forma mais indireta, por meio de
disciplinas mais técnicas.

O objetivo € manter o controle, subordinando os individuos das classes mais
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baixas a obediéncia, enquanto os das classes mais altas sdo treinados a comandar
e a controlar.

Para garantir esse sistema, as criancas das classes mais baixas sao
“‘expelidas” do ambiente escolar antes de alcancarem os niveis de aprendizado
proprios das classes dominantes.

Ja na visdo de Bourdieu e Passeron (1975), o processo de reproducgéo social
esta centrado na reproducéao cultural. Visto que a cultura que tem maior valor diante
dos grupos sociais, é a cultura das classes dominantes em detrimento da cultura das
classes dominadas.

O processo se da mediante a apresentagcdo da cultura dominante aos
estudantes, em que, para os pertencentes as classes dominadas a linguagem, 0s
cbdigos tornam-se inteligiveis, intraduziveis pela falta de contato nos seus meios de
convivio social. Entretanto, para os das classes dominantes, o processo que se
apresenta diante deles ndo passa de uma extensao do seu cotidiano social, logo os
resultados serdo muito mais positivos para esse Udltimo grupo que esta
completamente adaptado a esse contexto, uma vez que é seu ambiente natural, em
que conclui o autor, baseado na analise de Bourdieu e Passeron (1975). Assim
sendo,

o resultado é que as criangas e jovens das classes dominantes séo
bem-sucedidas na escola, o que lhes permite o acesso aos graus
superiores do sistema educacional. As criancas e jovens das classes
dominadas, em troca, s6 podem encarar o fracasso, ficando pelo
caminho. As criangas e jovens das classes dominantes veem seu
capital cultural reconhecido e fortalecido. As criancas e jovens das
classes dominadas tém sua cultura nativa desvalorizada, ao mesmo
tempo que seu capital cultural, ja inicialmente baixo ou nulo, ndo
sofre qualquer aumento ou valorizacdo. (SILVA, 2017, p. 35)

Tomaz Tadeu Silva (2017) também traz a critica neomarxista de Michael Apple.
Apple parte dos elementos centrais da critica marxista da sociedade. A estrutura da
sociedade capitalista parte da dominacao de classe. Os que tém o poder, a posse da
propriedade, dos recursos materiais sobre os que tém somente a forca de trabalho.
Destaca que tais caracteristicas acabam por influenciar outras esferas sociais, tais
como educacéo e cultura, considerando que ha uma relagcédo estrutural entre ambas,
0 que provoca uma conexao entre a organizacdo da economia e a forma como o
curriculo estd organizado. Tal proximidade ndo se da de forma natural, mas sim

regulada humanamente, pelos interesses de dominagao e controle, o que transforma
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essa dominacdo econdOmica em hegemonia cultural. E destaca que esse
convencimento atinge seu apice, quando transformado em senso comum. Para o
autor, o curriculo ndo € um campo neutro e inocente. A selecdo que constitui o
curriculo, segundo o autor, é o reflexo de interesses particulares dos que dominam o
poder, portanto, ndo é produzido inocentemente, o que difere o modelo de Tyler.

Logo, os questionamentos com relacdo aos conteldos ndo sdo simplesmente
de natureza conteudista de como organizar o curriculo, sua critica vai além, quando
pergunta: “trata-se do conhecimento de quem?” E continua a perguntar: “Quais
interesses guiaram a selecdo desse conhecimento particular? Quais séo as relagoes
de poder envolvidas no processo de selecdo que resultou nesse curriculo
particular?” (SILVA, 2017, p. 47)

Importante destacar que, apesar da andalise de Aplle, o autor ainda considera
importante o papel da escola como produtora de conhecimento, especificamente
‘conhecimento técnico”, como apresenta o autor. Considera tais conhecimentos
importantes para a economia e producdo e conclui que essa producédo se da nos
niveis superiores do sistema educacional, nas universidades. Importa destacar a
ligacdo do curriculo com as exigéncias para a entrada nas universidades, visto que
esses requisitos pressionam os curriculos dos outros niveis educacionais, refletindo
a mesma énfase nos conhecimentos técnicos. Conhecimentos que ganham maior
destaque, desvalorizando outros conhecimentos, segundo o autor, como
conhecimento estético e artistico.

Para manter o “status quo” hegemonico, segundo o autor, as pessoas precisam
ser convencidas das legitimidades da causa, entretanto, tal convencimento néo se
da sem resisténcia, logo é neste campo tumultuado que habita o curriculo.

Portanto, para Apple (1982), o curriculo ndo podera ser compreendido, se ndo
houver uma investigacao sobre suas conexdes com as relacdes de poder.

Tomaz traz também uma analise do curriculo como politica cultural, tendo
como embasamento o teérico Henry Giroux (1981/1983), principalmente nos seus
primeiros livros.

O autor Giroux (1981/1983) critica 0s aspectos técnicos e empiristas sobre
curriculo que predominavam de forma dominante, em sua analise. As abordagens
dominantes, quando se concentravam em critérios de eficiéncia e racionalidade
burocrética, deixavam de lado as perspectivas de carater historico, ético e politico

das acbGes humanas e sociais. Por conta desse comportamento, as teorias
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tradicionais sobre o curriculo contribuiam para que se perpetuassem as
desigualdades e injusticas sociais.

Importante destacar que Giroux (1981/1983) sugere que existem possibilidades
ligadas a escola e ao curriculo que podem ir de encontro com a dominacéo pelo
poder e pelo controle, sugerindo que haja um lugar de resisténcia e rebelido.

Aponta a possibilidade dessa resisténcia de influenciar estudantes e
professores para o desenvolvimento de um curriculo em que predomine um
conteado politico combativo aos arranjos sociais dominantes. Por meio da
consciéncia social € que podera haver uma libertacdo dessa dominacgdo social, visto
que é, a partir da consciéncia de dominacdo, que se d4 o primeiro passo para a
libertacao.

Destaca trés conceitos: esfera publica, intelectual transformador e voz. O
primeiro sob responsabilidade da escola e do curriculo como representantes
democréticos, locais onde os estudantes tenham a oportunidade de exercer as
habilidades democraticas de discussdo e questionamento sobre suas vidas sociais.
Ter os professores envolvidos diretamente com toda a criticidade de
guestionamentos, trabalhando para a libertacdo social das classes dominadas e, por
altimo, dar voz, criando um espaco onde o0s estudantes possam apresentar seus
desejos e anseios e a materializagcdo dos seus pensamentos sem que sejam
silenciadas.

Resumindo, o autor finaliza dizendo que o curriculo ndo tem o simples objetivo
de apresentar fatos e conhecimentos de forma objetiva, mas um lugar onde surgem
significados sociais, algumas vezes impostos, mas que precisam ser contestados,
pois representam o poder e perpetuam as desigualdades sociais.

Tomaz escreve um capitulo, confrontando as obras de Paulo Freire e a
pedagogia dos conteldos. Ressalta que, diretamente, Paulo Freire (1970) nao
desenvolveu uma teorizagdo sobre curriculo, entretanto ndo deixou de discutir
guestBes associadas a teorias curriculares, como a principal questédo curricular: O
gue ensinar?

A principal critica de Paulo Freire (1970) ao curriculo encontra-se na forma
tradicional de ensinar, denominada por ele de “educacdo bancaria”. Coloca o
conhecimento como algo a ser transmitido diretamente ao educando, de forma que
possa simplesmente preenché-lo como em um depdsito. Sem se preocupar se existe

um envolvimento social desse conhecimento com o educando, o professor se
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apresenta como individuo ativo em relacdo a passividade receptiva do aluno.
Algumas frases que resumem bem o contexto apresentado por Freire estdo no
prefacio do livro Pedagogia do Oprimido, escrito pelo professor Ernani Maria Fiori,

integradas com os pensamentos do autor (FREIRE, 1987):

Em sociedades cuja dindmica estrutural conduz a dominagéo de
consciéncias, “a pedagogia dominante é a pedagogia das classes
dominantes”. Os métodos da opressdo nao podem,
contraditoriamente, servir a libertagdo do oprimido. Nessas
sociedades, governadas pelos interesses de grupos, classes e
nacdes dominantes, a educagao como pratica da liberdade” postula,
necessariamente, uma “pedagogia do oprimido”.

A educacao liberadora é incompativel com uma pedagogia que, de
maneira consciente ou mistificada, tem sido pratica de dominagéo.
(FIORI in FREIRE, 1987, p.4)

Paulo Freire apresenta como alternativa a educacdo bancéria a educacao
problematizadora. Freire, segundo o autor, apresenta o conhecimento sempre de
forma intencional, para ele o conhecimento € sempre o conhecimento de alguma
coisa. E continua dizendo que, para Freire, o ato de conhecer envolve
“‘intercomunicacdo, intersubjetividade”. E é através dela que os homens se educam,
“‘intermediados pelo mundo cognoscivel.” (SILVA, 2017, p.59).

Na pedagogia problematizadora, ha didlogo entre as partes que participam
ativamente, os sujeitos estdo envolvidos pelo ato do conhecimento, criando juntos
um conhecimento de mundo.

Paulo Freire apresenta uma consciéncia bastante Idcida para o
desenvolvimento de um curriculo que esteja alinhado com as suas concepcdes
pedagogicas, quando prioriza 0s conhecimentos dos educandos como origem dos
“temas geradores® que servirdo de base para a construgdo do curriculo para a
educacdo de adultos. N&do nega a importancia dos especialistas das diversas
disciplinas que utilizardo esse material para a elaboracédo dos “temas significativos”,

3n

através da “codificacdo””’. Dai a importancia da participacdo dos educandos, uma

vez que, sem eles, seria impossivel a construgao do “conteudo programatico”.

% Os temas geradores ou temas significativos s&o estratégias metodoldgicas, tratando-se do ponto de
partida para o processo de construcdo da descoberta e sao extraidos da préatica de vida dos
educandos, pois surgem dos saberes populares do contexto social dos educandos.

3 CodificacBes sédo realizadas através de desafios aos grupos de educandos, chamadas também de
situacdes-problemas, guardando em si elementos que serdo descodificados por esses, com a
colaboragdo de um coordenador. Sao situacdes locais que abrem perspectivas, porém, para a andlise
de problemas nacionais e regionais. (Freire, 2008, p.122)
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Por meio dessa perspectiva curricular, centrada numa visdo fenomenoldgica,
que, segundo Freire, por meio dessa consciéncia, 0 homem consciente de si mesmo
construira a distincdo de homem e animal, estabelecendo a diferenca do conceito de
cultura em oposicdo a natureza.

A cultura é apresentada como construgdo humana, derrubando o conceito de
cultura erudita e popular, pois acredita que a cultura é a materializacdo de qualquer
trabalho humano. Isso possibilitara que se veja a cultura popular valorizada e
incluida no curriculo.

A critica de curriculo, na Inglaterra, tera inicio a partir da sociologia, o livro
Knowldge and control (1971) — organizado por Michael Young (1971), além de um
ensaio seu, e de outros ensaios escritos por Pierre Bourdieu e Basil Bernstein —
estabelecera o inicio da critica, por meio da Nova Sociologia da Educacéo (NSE).

A andlise de Tomaz Tadeu Silva (2017) destaca a critica a antiga sociologia,
que surgiu pela andlise aritmética sobre os resultados desiguais gerados pelo
sistema educacional que consideravam mais as variaveis de entrada, como classe
social, renda, situacdo familiar; e, nas de saida, como resultados dos testes
escolares, sucesso ou fracasso escolar, sem considerar 0 que acontecia entre essas
variaveis, pois deixava de focar a analise de pessoas dando énfase ao
conhecimento.

A intencdo era a aplicacao do curriculo, sem uma analise critica, considerado
aplicado e aceito o curriculo pelas partes que participavam do processo, 0 que nao
acordava com os termos da NSE, que se preocupava com “o processamento de
pessoas e ndo com o processamento do conhecimento”. (SILVA, 2017)

A NSE, segundo Young, teria que se preocupar em olhar o que se ensinava, na
escola, juntamente com o curriculo, como consequéncia de disputas sociais do que

haveria de conter nos curriculos. Resume Tomaz Tadeu Silva (2017):

De forma mais geral e abstrata, a NSE busca investigar as conexdes
entre, de um lado, os principios de selecdo, organizacdo e
distribuicdo do conhecimento escolar e, de outro, os principios de
distribuicdo dos recursos econdmicos e sociais mais amplos. (SILVA,
2017, p. 67)

Conclui que a principal questdo da NSE era entre a ligacdo do curriculo com o
poder.
Tomaz Tadeu da Silva (SILVA, 2017) destaca que para Young (1971) era



38

importante analisar a valorizagdo de determinadas disciplinas em relacdo a outras, e
questionava, em alguns curriculos, a proximidade ou o distanciamento destas em
relacdo a outras disciplinas. Perguntava-se se havia uma relacdo de poder, ou
interesse entre essas concepcdes de organizacdo. Destaca que, para modifica-las,
acarretaria também mudancas no poder.

Os estudos da NSE, que, até a década de 80, tinham sido importantes, passam
a diminuir a partir desse periodo. De um lado, o programa, que se estabeleceu forte,
baseado na “pura” sociologia dos curriculos, perderia espaco para as outras
perspectivas mais diversificadas, entre andlises sociologicas e teorias mais
pedagdgicas. De outro lado, a teoria critica da educacao se fragmentaria na andlise
e na teoria de outras perspectivas, como: “feminismo; estudos sobre género, raca e
etnia; estudos culturais; pés-modernismo; pos-estruturalismo”, segundo a analise de
Tomaz Tadeu (SILVA, 2017), que conclui:

Além disso, o contexto social de reforma educacional e de
democratizacdo da educacdo que tinha constituido a inspiracdo da
NSE, transformava-se radicalmente, com o triunfo das politicas
neoliberais de Ronald Reagan, nos Estados Unidos, e de Margareth
Thatcher, na Inglaterra. (SILVA, 2017 p.69, 70)

E termina dizendo que a ideia inicial da NSE, representada pela construcao
social, permanece importante e atual nas andlises curriculares inspiradas pelos
Estudos Culturais e pelo pds-estruturalismo.

Tomaz Tadeu (SILVA, 2017) traz a obra de Bernstein (1975) dentro do
contexto da sociologia critica da educacao desenvolvida na Inglaterra, tendo como
ponto de partida a década de setenta, ocupando uma posi¢cao de destaque.

O autor aponta, como ponto fundamental, a fidelidade de Bernstein pelo
desenvolvimento de uma sociologia da educacgéo, girando em torno de conceitos
gue considera fundamentais, o que chama de conhecimento educacional formal,
realiza-se por meio de trés sistemas: o curriculo, que define como conhecimento
valido; a pedagogia, 0 que conta como transmissao valida; e a avaliacdo, que conta
como realizacéo valida do conhecimento por parte de quem € ensinado.

O autor destaca que, apesar de ter desenvolvido estudos sobre o curriculo,
este ndo era mais o seu foco, pois vai deixar de mencionar o termo em seus

escritos, o que nao significa sua auséncia, uma vez que estara presente de forma
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implicita em sua teoria dos “cédigos™’.

Nos seus estudos sobre o curriculo, Bernstein (1975) ndo estd preocupado
em questionar por que um conhecimento esta presente no curriculo e outro ndo, ou
por que é considerado legitimo ou ndo. Sua principal preocupacao gira em torno da
estrutura do curriculo, com suas relagcfes estruturais que regem os varios tipos de
conhecimentos que comp&em o curriculo. Sua pergunta sera dirigida em relagdo a
organizacao do curriculo, em funcéo de diferentes tipos de poder e controle.

Nos seus primeiros ensaios, segundo Tomaz Tadeu Silva (2017), Bernstein
(1975) apresentava dois tipos diferentes e fundamentais de organizagéo estrutural
do curriculo: o tipo cole¢do, que apresenta as areas do campo de conhecimento de
forma bastante isolada, afastadas umas das outras; e o tipo integrado, em que a
separacao entre as areas do conhecimento sdo menos claras, segue um principio
mais unificado, que as mantém subordinadas umas as outras.

Para determinar o grau de proximidade ou separacdo entre essas areas do
conhecimento que compdem o curriculo, Bernstein criou a expressao “classificacao”.
Quanto maior o distanciamento entre as areas, maior sera a classificacdo entre elas,

como explica Tadeu:

Um curriculo do tipo tradicional, marcadamente organizado em torno
de disciplinas académicas tradicionais, seria, no jargdo de Bernstein,
fortemente classificado. Um curriculo interdisciplinar, em contraste,
seria fracamente classificado. (SILVA, 2017, p.72)

No entanto, Bernstein (1975) evidencia que nao se pode separar as questdes
referentes ao curriculo em relacdo as questbes pedagdgicas e de avaliagdo, o que
se deve ensinar em relacdo ao como ensinar — formas de transmisséo — e ao avaliar.
Sua maior atencéo sera voltada a forma de como ensinar, a questdo pedagdgica,
independente da maneira como o conhecimento sera organizado, mais ou menos

classificado, em que exemplifica Tomaz Tadeu Silva (2017):

(...) h& variagdes na forma como ele é transmitido. O estudante pode
ter maior ou menor controle sobre o ritmo da transmissdo, por
exemplo. Os objetivos a serem atingidos podem ser mais ou menos
explicitos. A divisdo do espaco pode ser mais ou menos rigida. Os

* O codigo é precisamente a gramatica da classe. O cédigo é a gramatica implicita e
diferencialmente adquirida pelas pessoas das diferentes classes — uma gramatica que lhes permite
distinguir entre os diferentes contextos, distinguir quais sdo os significados relevantes em cada
contexto e como expressar publicamente esses significados nos contextos respectivos. (SILVA, 2017,
p.74)
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critérios de avaliagdo podem ser mais ou menos explicitos. (SILVA,
2017, p.72)

O autor traz o exemplo de uma sala de aula tradicional, em que o professor
decide a maneira de ensinar, 0 que ensinar e o0s critérios de avaliagcdo, sendo o
espaco estabelecido para a transmissdo também mensurado, e compara com um
ambiente em que o aluno tenha maior autonomia, como as salas de aula
construtivistas. Neste exemplo, a organizacdo € aberta, entretanto as formas de
avaliacdo e os critérios serdo menos claros. Para tratar sobre esse tema, Bernstein
apresenta outro termo especifico denominado “enquadramento”. Maior o controle
sobre o processo, maior serd considerado o enquadramento. Logo, 0 ensino
tradicional apresenta um forte enquadramento; ao passo que o ensino, tendo como
foco o aluno, sera fracamente enquadrado.

Apresenta uma importante distingdo entre poder e controle, em que destaca a
relacao entre poder e classificacdo, pois a classificacdo dird o que deve e o que nédo
deve ser inserido no curriculo, logo pode-se estabelecer o que deve e o que nao
deve ser incluido no curriculo. E evidente que ai existe uma auténtica relacéo de
poder. O controle que sera responsavel pela forma de transmissdo do conhecimento
esta relacionado, segundo o autor, com o enquadramento, ligado ao processo que
sera responsavel pelo ritmo, tempo e espaco de transmissao, conforme destaca o
autor.

Suas concepcdes de poder sao distintas das concepcdes marxistas, estando
mais préximas das concepc¢fes de Foucault, visto que, para Bernstein (1975),
segundo sua classificacdo, em que as fronteiras sdo menos limitrofes, ndo significa
diretamente a auséncia de poder, mas sim a presenca de diferentes tipos de
controle.

Portanto, como se percebeu com todo o contexto historico apresentado e com
todas as teorias relacionadas, desde as tradicionais as mais criticas, de maior
enquadramento, ou de menor enquadramento, sao diversos os caminhos que

podem ser percorridos para a execucédo e a préatica de um curriculo.

2.1 Planejamento curricular, uma abordagem na 6tica de Danilo Gandin

Um plano € bom quando contém em si a for¢ca que o faz entrar em execucéo.
Ele deve ser tal que seja mais facil executa-lo do que deixa-lo na gaveta. (GANDIN,
2007)
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A principio faz-se necessario trazer a discussdo uma questdo que, muitas
vezes, surge nos centros de formacdo de Lingua Portuguesa, que parece ser de
concordancia geral: “por que nao gostamos de planos?”

Em sua obra “Planejamento como Pratica Educativa”, Danilo Gandin (2007)
traz a discusséo a aplicabilidade do planejamento, discorre que sua ineficicia se da,
algumas vezes, por conta de alguns fatores, dentre eles da existéncia do que chama
de “planejadores”, e que tal existéncia bloqueia a execugédo do plano, visto que a
existéncia de “planejadores” supbe a existéncia de “executores” e “avaliadores”, ou
seja, j& ha uma seccdo nas funcbes que se encontram subdividas por
responsabilidades, o que provoca um descrédito pela falta de participacdo de todos
em todo o trajeto de producéo, sobre o que o autor se pronuncia:

Em primeiro lugar, a prépria existéncia do “planejador’ bloqueia a
execucdo do plano. Parece claro que, se ha “planejadores”, ha
“executores” e depois, “avaliadores”. Em geral, os “planejadores” sédo
poucos e os “executores”, uma por¢cdo. Como resultado, temos uma
pessoa, ou algumas, apontando a dire¢do para todo um grupo que,
se tiver consciéncia critica, ndo aceita tal situacdo e que se tiver
consciéncia ingénua ou mitica, pode ser levado pela for¢ca ou pelo
engodo. Em qualquer desses casos, desprestigia-se o planejamento,

gue tem a dificil funcéo de organizar a acao sem ferir a liberdade e a
riqueza dos participantes de um grupo. (GANDIN, 2007, p. 25, 26)

O propésito do planejamento deveria atender a todas as etapas — planejar,
executar e avaliar —, entretanto, consoante o autor, 0 que se percebe é o
planejamento sendo produzido por poucos, a execucdo sendo contestada por
outros; ou a ndo execucao, por muitos. Isso deixa a avaliacdo, que deveria ser o
momento de repensar estratégias para um novo planejamento, esquecida, o que faz
com gue o planejamento permaneca inalterado e engavetado por um tempo maior
do que deveria, sem ser repensado.

O autor levanta a discussdo sobre a elaboracdo do planejamento conduzida
pelo que chama de experts de forma burocratica, com o preencher de formularios ou
fichas que ndo servirdo para nada. Exclui-se, abandona-se um planejamento
elaborado de forma democréatica e usual, 0 que acarreta o desconhecimento do que
poderia ser atingido.

Gandin (2007) sugere que haja falta de capacitagdo técnica das pessoas
responsaveis pelo planejamento ou as que acompanham o processo de produgéo

deste, conduzindo ao fracasso sua execucdo. Conclui que as causas para O
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fracasso do planejamento apresentadas atendem ao interesse de uma parcela, a
qual denomina por “donos” os quais ndo querem que mudancas ou transformacdes
ocorram na sociedade, coadunando com a ideia de poder ser envolvida também no
processo de planejar, da mesma forma que ha na producéo do curriculo. (SILVA,
2017)

Quando discutimos planejamento educacional, indiretamente, ou diretamente,
estamos falando de curriculo, posto que, segundo Tomaz Tadeu Silva (2017),
mesmo desconhecendo uma palavra que nomeasse tais atividades, os professores
sempre estiveram envolvidos em planejamentos curriculares, consciente ou
inconscientemente com a atividade que ora praticavam.

Na mesma obra, Gandin (2007) trata sobre a eficiéncia e a eficacia do
planejamento, e destaca que nao € suficiente que o planejamento seja eficiente.
Apresenta o exemplo do homem que picava papel em mindsculos quadradinhos com
extrema eficiéncia, entretanto, seu trabalho, que era executado com tamanha
eficiéncia, ndo tinha nenhuma eficécia, visto que, ao término da atividade, jogava-os
fora. Logo, para ser completo, deve apresentar ndo sO eficiéncia, mas também
eficicia na sua aplicabilidade.

Ao compreender o processo de planejamento como um processo educativo,
com participacdo democratica, visando a libertagéo, conjugando “vida e técnica para
o0 bem-estar do homem e da sociedade” (GANDIN, 2007, p.18), o autor vai
diretamente ao encontro dos objetivos das teorias criticas do curriculo aqui
pesquisadas.

Para dar inicio ao processo, o autor apresenta algumas definicbes de

planejamento:

a) Planejar é transformar a realidade numa dire¢édo escolhida.

b) Planejar € organizar a propria agéo (de grupo, sobretudo).

c) Planejar é implantar “um processo de intervencédo na realidade.
(ELAP)

d) Planejar é agir racionalmente.

e) Planejar é dar certeza e precisdo a propria acao (de grupo,
sobretudo).

f) Planejar é explicar os fundamentos da acéo do grupo.

g) Planejar é pdr em acdo um conjunto de técnicas para racionalizar
a acao.

h) Planejar é realizar um conjunto organico de acdes, proposto para
aproximar uma realidade a um ideal.

i) Planejar é realizar o que é importante (essencial) e, além disso,
sobreviver...se isso for essencial (importante). (GANDIN, 2007,
p.19,20)
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Importante ressaltar o fim a que se destina o ato de planejar, quando o autor
critica 0 ato sem reflexdo, que se da de forma automética sem antes atentar a
pergunta “para que” das agdes planejadas. Ele da como exemplo o individuo a quem
atribuiram a tarefa de trocar de lugar as cadeiras de uma sala, de forma que as
dispusessem de maneira diferente, no que se dedicava continuamente, tornando-se
um expert, sem se questionar o “para que” de suas agdes.

Gandin (2007) sinaliza as formas diferentes do planejar, de acordo com as
esferas de interesse, como para a industria, 0 comércio, 0 governo ou as tarefas
sociais, e apresenta uma dualidade na educacdo, em que se busca um
posicionamento sempre pronto e sempre provisorio. Divide esse posicionamento em
duas partes, uma politica — “no sentido de uma visdo do ideal de sociedade e de
homem” — e outra pedagogica — “no sentido de uma definicido sobre a agao
educativa e sobre as caracteristicas que deve ter a instituicdo em que se planeja,
uma escola, por exemplo”. (GANDIN, 2007, p.22)

A respeito da pergunta: “a que distancia estamos daquilo que queremos
alcangar?”, Gandin apresenta a necessidade de diagndstico para, a principio,

responder a questao. Afirma:

Sabendo aonde queremos chegar (em termos de estrutura e
funcionamento da instituicio em planejamento, a fim de que ela
contribua para determinado tipo de homem e de sociedade),
deveremos perguntar se estamos longe ou perto disto, se a distancia
€ de um tipo ou de outro, se ha tendéncias de melhoria ou de
degeneracao...

A resposta a esta questdo nao €, essencialmente, uma descricdo da
realidade, mas um juizo sobre ela. Poderiamos apresentar a
pergunta de outra forma: o que estamos fazendo contribui (até que
ponto?) para a existéncia daquilo que queremos alcangar? (GANDIN,
2007, p.22)

A ultima questao que Gandin considera fundamental no planejamento: “o que é
necessario e possivel concretamente para diminuir a distancia entre o que se faz e o
que se deveria estar fazendo”. A isso o autor chama de programagéo, em que inclui
0s objetivos e as politicas de acéo.

Deve-se estabelecer, segundo o autor, quais acbes deverdo ser praticadas,
para atingir os fins estabelecidos dentro de um determinado periodo, e os principios
gue controlardo as acdes dentro do periodo em que estiver validado o plano. Conclui

com a seguinte definicdo sobre planejamento de educacao:
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Planejar é:

elaborar — decidir que tipo de sociedade e de homem se quer e que
tipo de acdo educacional é necesséaria para isso; verificar a que
distincia se estd deste tipo de acdo e até que ponto se esta
contribuindo para o resultado final que se pretende; propor uma série
organica de acbes para diminuir essa distancia e para contribuir mais
para o resultado final estabelecido;

executar — agir em conformidade com o que foi proposto; e

avaliar — revisar sempre cada um desses momentos e cada uma das
acdes, bem como cada um dos documentos deles derivados.
(GANDIN, 2007, p.23):

Segundo o autor, precisamos atuar diretamente sobre aquilo que
estabelecemos como objetivo, a partir das evidéncias que surgirem, durante o

processo, sobre o que se esta realizando.

2.2 Planejamento curricular

Esses inconvenientes que Gandin (2007) traz a reflexdo acabam por provocar
um silenciamento do professor e um apagamento de suas praticas, pois, como fora
problematizado, trata-se de um planejamento curricular que vem de cima para baixo.
Ano apos ano, o professor continua a se silenciar, até se ofuscar completamente,
como mero “fazedor-reprodutor” ou ndo dessas praticas, porque nao sabemos nem
como isso acontece em sala. Talvez o professor autoral, participativo desse
planejamento/curriculo, possa estar presente nas suas aulas, nos seus Usos mais
democréticas. O que fica para a secretaria e como documento € esse apagamento
do professor e o silenciamento de suas acdes, visto que sO temos como
testemunhas dessas praticas curriculares os alunos, que compartiham com o
professor esse espaco reservado que € a sala de aula.

Ndo bastassem essas dificuldades ja listadas, ainda nos deparamos com
dificuldades didaticas, como o uso dos manuais das disciplinas, utilizados na rede
em que desenvolvo esta pesquisa, aqui considerando particularmente o de Lingua
Portuguesa, que deveriam funcionar como facilitadores do aprendizado. Em alguns
casos, percebemos que, devido as constantes mudancgas que ocorrem de trés em
trés anos, acabam por prejudicar a sequéncia normal que deveria ocorrer quanto ao
processo de producdo do planejamento/curriculo, sua execucdo e avaliacao.
Quando deveriamos pensar em avaliar o trajeto percorrido, tendo o livro didatico
como coadjuvante do processo, este acaba se tornando o protagonista, em razao da

preocupacdo pela troca constante do manual, dado que as mudancas no
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planejamento curricular acontecem mirando os conteudos do livro didatico, o que
acaba por engessar 0 processo natural de reavaliacdo que deveria ocorrer no
tocante a execucdo e a pratica do planejamento curricular. No lugar de se rediscutir
um curriculo, ou repensa-lo, o que se discute sdo as mudancas necessarias ao
planejamento, as quais sao baseadas no contetdo do livro didatico, vilipendiando as
necessidades e especificidades da rede e a continuidade do curriculo para os anos
subsequentes, visto que o documento ora denominado “Planejamento Anual’ existe
como curriculo de Lingua Portuguesa, tendo existéncia oficial, sendo reformulado
anualmente, conforme o proprio nome, juntamente com os professores da rede.
Entretanto, como o planejamento, a principio, é norteado e dialogado com o livro
didatico, as mudancas maiores que ele apresenta vém pareadas a mudanca do livro
didatico, conforme mencionado anteriormente, a cada trés anos, promovida pelo
FNDE, ou seja, de trés em trés anos, o planejamento fica quase que estabilizado e,
quando se escolhe um novo livro, ele sofre algumas alteracdes mais proximas do
manual escolhido.

N&o tenho aqui a intencdo de menosprezar o uso do livro didatico, uma vez que
este possui forca de execucao (vide tese Claudia Barreiros), mas sim desviar o olhar
para a importancia do decurso do verdadeiro protagonista que deveria ser o
planejamento curricular.

Um curriculo ndo se constr6i somente de conteddo, como ja vimos
anteriormente (SILVA, 2017), mas também de outros elementos importantes a sua
producéo, portanto ndo podemos deixar de lado as relagGes culturais que permeiam
0S contextos sociais da nossa comunidade escolar e de ir além ao encontro de

outras identidades que nos constroem.

No fundo das teorias do curriculo esta, pois, uma questdao de
‘identidade’ ou de ‘subjetividade’. Se quisermos recorrer a etimologia
da palavra ‘curriculo’, que vem do latim curriculum, ‘pista de corrida’,
podemos dizer que no curso dessa ‘corrida’ que é o curriculo
acabamos por nos tornar o que somos. Nas discussbes cotidianas,
guando pensamos em curriculo, pensamos apenas em
conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que constitui
o curriculo estd inextricavelmente, centralmente, vitalmente,
envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa
identidade, na nossa subjetividade. Talvez possamos dizer que,
além de uma questdo de conhecimento, o curriculo € também uma
guestao de identidade. (SILVA, 2017, p.15).
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E de admitirmos que o homem moderno se encontra completamente
fragmentado, j& que ndo h& mais como defini-lo com simplicidade, como Hall
classifica esse fenémeno de deslocamento ou descentracéo® do sujeito. Deparamo-
nos com multiplas identidades, varias identidades, algumas vezes contraditorias ou
nao resolvidas, o que leva ao sujeito pds-moderno a ndo possuir uma identidade fixa
ou permanente, tornando-se uma “celebracdo movel”’, pois nos comportamos
diferentemente de acordo com 0s contextos sociais nos quais estamos inseridos

num determinado momento.

Identificamo-nos com diversas identidades, confrontados com uma
multiplicidade que nos parecem proximas pelo menos temporariamente, como
destaca Stuart.

No cotidiano, estamos nos posicionando constantemente nas nossas
identidades, que se organizam e se desorganizam, de acordo com a necessidade
em que nos colocamos a prova.

Destarte, identificamo-nos com diversos grupos, dentro do enorme contexto
social em que nos encontramos, exercendo 0s papéis no plano familiar, tomando a
mim como exemplo de: filho, irméo, marido, pai, ou num plano maior no mesmo meio
social, de individuo branco, hétero, cristdo, evangélico, professor, aluno/mestrando
etc. S0 0s muitos papéis que nos identificam, definem, aproximam ou distanciam,
tiram-nos de conflitos ou nos colocam dentro deles, trazem-nos amizades ou nos
fazem inimizades, fazem-nos sorrir ou, as vezes, lamentar.

Segundo Stuart (2004), se sentimos que temos uma identidade Unica, do
nascer a morte € porque produzimos uma histéria como Unicos protagonistas, uma
confortavel “narrativa do eu”. Para o autor, uma identidade plenamente unificada n&o
passa de uma fantasia.

Portanto, ao pensarmos a constru¢cdo de uma proposta curricular, néo
podemos desconsiderar esses fatores, ndo podemos pensa-la sem estar permeada
de abordagens multiculturalistas que possibilitem que nossos alunos se identifiguem
socialmente e que |lhes dé liberdade de assumirem suas identidades que, muitas
vezes silenciadas, encontram-se subjugadas pelas identidades hegemonicas dos

grupos sociais que controlam o poder.

® Deslocamento ou descentracdo define-se como que as velhas identidades, que por tanto tempo
estabilizaram o mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o
individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado. (HALL, 2004, p.7)
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3 SUPORTE METODOLOGICO

A escolha do tipo de pesquisa que sera utilizada atende as necessidades que
se empreendem neste espaco. O enfoque tedrico-metodoldgico dependera do
carater, da esséncia do objeto que se pretende esmiucar. (MARCONDES, 2010)

O processo de tomada de decisdo na escolha do tipo de pesquisa a
ser empreendido, a abordagem teérico-metodolégica que sera
empregada, bem como as técnicas de coleta de informacdes e
producdo de dados dependem em Ultima andlise do objeto a ser
pesquisado e da formacdo académica do pesquisador.
(MARCONDES, 2010, p.22)

A analise dos documentos que serdo utilizados para o desenvolvimento deste
trabalho, portanto, servira de base para o método aplicado ao objeto da pesquisa. O
“problema” a ser trabalhado, conforme Goldenberg (2002, p.14), apresenta: “Assim,
guando falo de Metodologia estou falando de um caminho possivel para a pesquisa
cientifica. O que determina como trabalhar é o problema que se quer trabalhar: s6 se
escolhe o caminho quando se sabe aonde se quer chegar”.

Como o objeto a ser analisado trata-se de um planejamento/curriculo e outros,
ja citados, ora classificados como documentos, far-se-4 necesséria a utilizacdo da

pesquisa documental de ordem qualitativa.

3.1 A pesquisa documental

A principio, faz-se necessario definir documento, visto que, para 0 bem
entender da andlise empreendida nesta pesquisa, precisamos conceituar, até
mesmo para nos dar a certeza do que se necessita para o estudo que aqui se
pretende desenvolver.

Assim sendo, inicio com uma definicdo do dicionario Houaiss® que apresenta

algumas acepcdes:

substantivo masculino

1 o que elucida, instrui, prova ou comprova (p.ex., fotografias, pecas,
papéis, filmes, construcdes etc.) cientifica ou oficialmente algum fato,
acontecimento, dito etc.

2 escrito que comprova oficialmente dados que se referem a vida de
uma pessoa (p.ex., certiddo de nascimento, certiddo de casamento,

® Vide nota de rodapé ntimero 1
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diploma, titulo), a um objeto ou a uma instituicédo «d. do aluno» «d. da
casay «d. da firma»

2.1 B escrito oficial que identifica o portador <o homem pediu-lhe o d.»
3 obsl. recomendacéo feita a outrem; aviso

4 inf m.q. arquivo

4.1 inf arquivo gerado por certos programas ou pacotes, como
processadores de texto, planilhas eletrénicas etc.

5 jur qualquer titulo, declaracdo, testemunho etc. que tenha valor
legal para instruir e esclarecer algum processo judicial

A pesquisa documental tem como matéria-prima documentos que ainda néo
receberam a devida andlise, reconhecidos como fontes primarias, ou documentos
gue podem passar por outras analises, reconhecidos como fontes secundarias.

A pesquisa documental € método valioso para a investigacdo e analise de
dados e se faz a partir de documentos.

Por possibilitar realizar alguns tipos de reconstru¢cdo, o documento
escrito constitui, portanto, uma fonte extremamente preciosa para
todo pesquisador nas ciéncias sociais. Ele €, evidentemente,
insubstituivel em qualquer reconstituicdo referente a um passado
relativamente distante, pois ndo € raro que ele represente a quase
totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas
épocas. Além disso, muito frequentemente, ele permanece como o
Gnico testemunho de atividades particulares ocorridas hum passado
recente. (CELLARD 2008, p.295)
Sem ele, portanto, seria inviabilizada qualquer pesquisa que necessitasse de
comprovacédo de fatos passados, pois se trata de elemento fundamental responsavel
por identificar, analisar e catalogar informacfes dos vestigios da producdo e da

atividade humana em todo o periodo de tempo.

O que a torna complexa, entretanto, € a definicAo do que sdo documentos,
principalmente na época em que nos encontramos. Uma vez que a definicdo de
documentos, historicamente, era bem clara: documentos eram materiais escritos ou
manuscritos guardados em arquivos publicos ou particulares.

Tal acepcado, na atualidade, no entanto, ndo mais se define como verdade

Unica, a partir da Escola dos Annales’. Segundo Burke (1997, p.98),

" AEscola dos Annales foi um movimento historiografico surgido na Franga, durante a primeira
metade do século XX. Desde o século XVIII, quando a Histoéria passou a ser notada como ciéncia, 0s
métodos de se escrever e pensar sobre Histéria conquistaram grande evolugdo. A historiografia
passou por grandes modificagdes metodologicas que permitiram maior conhecimento do cotidiano do
passado, através da incorporagdo de novos tipos de fontes de pesquisa. Disponivel em:
<https://www.infoescola.com/historia/escola-dos-annales/>. Acesso em: abr/2018.



https://www.infoescola.com/historia/escola-dos-annales/
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a mais importante contribuicdo do grupo dos Annales, incluindo-se as
trés geracdes, foi expandir o campo da histéria por diversas areas. O
grupo ampliou o territério da histéria, abrangendo areas inesperadas
do comportamento humano e a grupos sociais negligenciados pelos
historiadores tradicionais. Essas extensfes do territorio historico
estdo vinculadas a descoberta de novas fontes e ao desenvolvimento
de novos métodos para explora-las.

Deste modo, documentos podem, pois, estar disponiveis nos mais diversos
lugares como em jornais, revistas, livros, noticiarios de televisdo e radio,
correspondéncias, e-mails, diarios, e até mesmo em testemunhos orais, entre outros
— Metodologias e técnicas de pesquisa em educacao, (2010, p.55, 56) como bem
define Cellard (2008, p.296, 297)

De fato, tudo o que é vestigio do passado, tudo o que serve de
testemunho, é considerado como documento ou “fonte”, como & mais
comum dizer, atualmente. Pode tratar-se de textos escritos, mas
também de documentos de natureza iconografica e cinematografica,
ou de qualquer outro tipo de testemunho registrado, objetos do
cotidiano, elementos folcléricos etc. No limite, poder-se-ia até
gualificar de “documento” um relatério de entrevista, ou anotacdes
feitas durante uma observacéo etc.

Percebemos, portanto, que a evolugéo das atividades humanas se tornou fator
preponderante na reavaliagdo de documentos, pela possibilidade varia de registrar
os fatos por meio de diversas outras fontes, desenvolvidas e utilizadas através dos
tempos.

Importante ressaltar a valorizacdo de qualquer documento, mesmo
considerando sua incompletude ou imprecisdo, o que implica um olhar apurado e

critico.

(...) é impossivel transformar um documento; é preciso aceita-lo tal
como ele se apresenta, tdo incompleto, parcial ou impreciso que
seja. Torna-se, assim, essencial saber compor com algumas fontes
documentais, mesmo as mais pobres, pois elas sdo geralmente as
Gnicas que podem nos esclarecer, por pouco que seja, sobre uma
situagdo determinada. Entretanto continua sendo capital usar de
prudéncia e avaliar adequadamente, com um olhar critico, a
documentacéo que se pretende analisar. (CELLARD 2008, p.299).

Importa também observar o contexto social em que foi produzido, para quem
se destina. Quem analisa o documento ndo pode dispensar conhecer o0 contexto
politico, econémico, social e cultural que oportunizou a confec¢cdo de um documento

qualquer.
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O exame do contexto social global, no qual foi produzido o
documento e no qual mergulhava seu autor e aqueles a quem ele foi
destinado, é primordial, em todas as etapas de uma andlise
documental, seja qual tenha sido a época em que o texto em questéo
foi escrito. Indispensavel quando se trata de um passado distante,
esse exercicio o é de igual modo, quando a analise se refere a um
passado recente. (...) Tal conhecimento possibilita apreender os
esquemas conceituais de seu ou de seus autores, compreender sua
reacao, identificar as pessoas, grupos sociais, locais, fatos aos quais
se faz aluséo etc. Pela analise do contexto, o pesquisador se coloca
em excelentes condigBes até para compreender as particularidades
da forma, da organizacéo (...). (CELLARD 2008, p.299, 300)

Para dar base a esta pesquisa, o0 método escolhido serd exatamente a
pesquisa documental conjunta com a analise bibliogréafica, ja sabida a existéncia de
proximidade entre ambas, enquanto metodologias e técnicas muito usadas na

pesquisa em educacao.

A pesquisa documental utiliza materiais que ndo receberam ainda um
tratamento analitico, ou que podem passar por novas analises de
acordo com os objetivos da pesquisa. Existe muita proximidade entre
a pesquisa documental e a bibliogréafica, mas a diferenga essencial
entre ambas estd na natureza das fontes. A pesquisa bibliogréafica se
utiliza fundamentalmente das contribuicbes dos diversos autores
sobre determinado assunto e é indispensavel até mesmo como ponto
de partida para a definicdo de futuros acervos de documentos
primarios, esses sim a matéria-prima da pesquisa documental.
(MARCONDES, 2010, p.55)

O foco desta pesquisa, portanto, € a analise de documento da Prefeitura de
Pirai que d& suporte para a estrutura curricular de Lingua Portuguesa do municipio,
ou seja, 0 Unico documento existente, responsavel pela estrutura curricular de
Lingua Portuguesa em todo o municipio, criado e disponibilizado pela coordenacao
de Lingua Portuguesa desta rede de ensino, ligada diretamente a secretaria de
educacdo. Nao se trata de um documento publico, sendo disponibilizado somente
aos professores da disciplina da rede municipal de Pirai, através da coordenacéo de
Lingua Portuguesa do municipio.

Importante destacar que totalizam quatro documentos, cada um referente a um
ano dos anos finais do Ensino Fundamental, isto €, do 6° ao 9° ano, e que apesar de
se tratar do curriculo de Lingua Portuguesa da rede, este € denominado
“Planejamento Anual”.

Este trabalho tomara para a analise somente o referente ao 8° ano do Ensino

Fundamental, pela necessidade do recorte desta pesquisa.
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Através do estudo documental, refletimos sobre o atual planejamento/curriculo
gue, no presente, encontra-se em uso nas unidades de ensino, tomando-o como
documento Unico que trata sobre as especificidades curriculares das escolas que
compdem a rede de ensino de Pirai, o qual servira de base para esta pesquisa.

A partir dos estudos aqui apresentados, faz-se necessario problematizarmos
quanto a fonte do planejamento/curriculo tratar-se de fonte priméria ou secundaria,
uma vez que ndo ha como defini-la com exatiddo pelo fato de se tratar de
documento disponivel a todos os professores de Lingua Portuguesa, disponivel na
rede Municipal de Pirai. Isso possibilitaria diversos questionamentos com relacdo a
sua pratica, principalmente por esses professores, que, constantemente, lidam com
ele, no seu cotidiano de préaticas docentes em suas respectivas salas de aula,
apropriando-se desse documento.

A parte da pesquisa documental serd alimentada por documentos como o
planejamento anual de 2017, do 8° ano da rede de Pirai, analisado conjuntamente
com o livro didatico escolhido para o periodo da disciplina de Lingua Portuguesa.

O método objetiva analisar o que evidencia e o que deixa de fora o
planejamento proposto pela prefeitura.

O produto desta pesquisa serdo oficinas para os professores apresentarem as
diferentes formas como vém “pondo em pratica” (ou ndo) esse planejamento, com a
finalidade de se debater, discutir-se, tornando publico o que se tem feito pelos
docentes, dando relevo ao fazer dos profissionais de educac¢do do municipio de
Pirali.

Portanto, sera a partir da analise critica desse material, ora nomeado de
planejamento/curriculo, que desenvolveremos esta pesquisa.

Destarte, os procedimentos metodoldgicos efetivar-se-ao por meio de:

a) andlise deste documento, planejamento anual de 2017, do 8° ano da rede de
Pirai, importante para a composi¢ao do produto;

b) levantamento bibliografico para a conducéao critica do processo de producao
em si, através da andlise dos principais conceitos de curriculo, perpassando pelas
teorias tradicionais, criticas e pos-criticas, coadunando-as com o atual Planejamento

anual e o livro didatico do 8° ano.
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4  UMA ANALISE DO “PLANEJAMENTO ANUAL”

A intencdo desta pesquisa ndo é de classificar componentes do planejamento
em “certo e/ou errado”, mas de compreender 0 processo de construcao do curriculo
aqui estudado. Portanto, o que pretendo aqui e o que irei empreender sera uma
andlise do planejamento anual de Pirai referente ao 8° ano, com o propdsito de
entendé-lo, suas intencbes, apresentar questionamentos e buscar pistas de
significacdes para a selecédo dos conteudos elencados, além da sua estrutura em si,
como: objetivos, competéncias/habilidades e estratégias.

Quanto aos questionamentos, destaco 0 seguinte: o curriculo pode se
apresentar como um objeto pronto ou seria um processo em constante
transformacao?

Ja nas salas de aula, onde os professores exercem suas atividades, sera que
o tomam como objeto pronto ou o ressignificam como um processo em
transformacao?

Considero importante analisar a apresentacdo do planejamento como elemento
norteador. Aqui se trata de uma afirmacado como professor da rede; uma vez que o
curriculo deve transcender as listas de conteddos que estdo materializadas no
documento em analise, pois 0 que nos contempla, hoje, como planejamento
curricular € um formato que nos acompanha, pelo menos no que posso testemunhar
como professor da rede, h& oito anos, que privilegia alguns conteudos sem pensar
ou refletir sobre as necessidades especificas de nossa comunidade escolar.

Faz-se necessario destacar também o que a LDB estabelece como objetivo em

relacdo ao ensino fundamental no seu artigo 32, da secéo lll:

Art. 32. O ensino fundamental obrigatorio, com duracdo de 9 (nove)
anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de
idade, tera por objetivo a formacdo basica do cidaddo, mediante
(Redacéo dada pela Lein® 11.274, de 2006):

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em
vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formac&o de
atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a
vida social.”



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm#art3
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Acredito ser importante apresentar aqui o que a LDB dispde sobre o ensino
fundamental, para que possamos, posteriormente a analise deste material,
tracarmos um parametro entre o0 que temos aqui, denominado
planejamento/curriculo anual, e o que estabelece a LDB no seu texto.

Para uma andlise mais cuidadosa, faz-se necessério disseca-lo de forma
cautelosa. Preliminarmente, pela sua estrutura e, posteriormente, de forma mais
critica com énfase nos conteudos eleitos.

Considerando a estrutura do planejamento/curriculo anual de Pirai, esse é
dividido em 4 (quatro) colunas nomeadas na parte superior, de forma centralizada
em, da esquerda para direita: 1% com contedados; 22 objetivos; 32
competéncias/habilidades; e 42, estratégias. Cada coluna dessa forma um grande
bloco vertical que se subdivide em duas partes, nesta ordem:

1) “Géneros textuais/Leitura e producéo textual”;

2) “Estudo da Lingua”.

Cada parte dessas € dividida, de forma independente, em quatro bimestres —
divisdo dos dias letivos, segundo a LDB — como se pertencessem a contetdos que
se processassem separadamente, 0s quais serdo responsaveis pelo controle da
aplicacdo e divisdo dos topicos que serdo ministrados durante o ano letivo (também
dividido em quatro bimestres).

A estrutura do planejamento/curriculo anual de Pirai esta representada da

seguinte forma:

Tabela 1: Estrutura do planejamento/curriculo anual de Pirai

CONTEUDOS OBJETIVOS ESTRATEGIAS

1) Géneros
textuais/Leitura e
producdo textual;

2) Estudo da Lingua.

A seguir temos o exemplo da primeira coluna preenchida com divisdo dos

conteudos para cada bimestre.




CONTEUDOS

Géneros textuais /Leitura e producao textual
1° Bimestre

- Narracdo mitica

- Coesdo e coeréncia textual

- Noticia (sustentabilidade)

- Memérias

2° Bimestre
- Reportagem (Respeito a diversidade)
- Manuais

3° Bimestre
- Charge
- Relacgéo entre linguagem verbal e ndo verbal na construcéo de charges e andncios
publicitarios
- Texto de divulgacéo cientifica

4° Bimestre
- Carta do leitor
- Crbnica
- Texto teatral

Estudo da Lingua
1° Bimestre
- Sindnimos
- Antdnimos
- Variedades linguisticas
- Nivel formal e coloquial
- Discurso direto e indireto
- Conotacgédo e denotagao

2° Bimestre
- Figuras de linguagem
- Verbos impessoais
- Modo imperativo
- Preposigéo
-Sujeito indeterminado e inexistente

3° Bimestre
- Predicado verbo-nominal
- Crase
- Complemento nominal
- Formas nominais do verbo
- Vozes verbais — agente da passiva

4° Bimestre
- Pontuacao
- Frase, oracéo e periodo
- Conjuncdes coordenativas
- Periodo composto por coordenacéo

Todos os bimestres
- Acentuacéao
- Ortografia

Figura 1: Coluna CONTEUDOS da Estrutura do planejamento/curriculo anual de Pirai
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Ao analisar a segunda coluna, da esquerda para a direita, intitulada: “objetivos”,
comecamos pela definicdo do vocébulo objetivos, segundo o dicionério Houaiss e,
logo em seguida, uma cépia da coluna OBJETIVOS:

De acordo com Houaiss®, Objetivo é um substantivo masculino e aquilo que se
pretende alcancar quando se realiza uma acao; alvo, fim, proposito, objeto.

’ OBJETIVOS

- Ler e compreender textos com estruturas diversas, tendo em vista a necessidade de
comunicacgéo e fungéo social do texto;

- Compreender a estrutura e as caracteristicas dos diversos géneros textuais: registro,
suporte, estilo;

- Comparar textos, estabelecendo as semelhancas e diferengas entre eles;

- Compreender e incorporar temas que se destinam a construgdo da realidade social e dos
direitos e responsabilidades relacionados com a vida pessoal e coletiva e com a afirmagéo
do principio da participacéo politica;

- Ampliar a competéncia comunicativa, lendo e escrevendo textos socialmente relevantes
com o género textual memoarias literarias;

- Reconhecer o nivel de linguagem empregado em cada tipo de texto em fungdo do contexto
em que é utilizado.

- Estimular a leitura e o contato com textos literarios e do quotidiano;

- Identificar o tema e ideias principais e informac6es implicitas nos textos;

- Reconhecer a intertextualidade entre textos lidos e analisados;

- Escrever textos de acordo com as caracteristicas do género estudado;

- Empreqgar os recursos de coesao para produzir textos diversos;

- Produzir textos orais e escritos de acordo com as necessidades comunicativas;
- Debater temas propostos pelos textos e desenvolver a argumentagéo oral;

- Diferenciar o significado de uma palavra em contextos linguisticos diversos;

- Reconhecer e empregar as variagdes de registro (grau de formalidade e impessoalidade) de
acordo com a situacdo comunicativa;

- Reconhecer o valor expressivo das figuras de linguagem em textos literarios e nao;

- Utilizar os verbos nas formas adequadas para expressar acdes e estados;

- Empregar os verbos no modo imperativo para expressar ordem ou pedido;

- Apropriar-se de estruturas sintaticas especificas do periodo simples e do periodo composto;
- Estabelecer a relacdo adequada entre verbos e nomes e seus respectivos complementos;

- Empregar as formas nominais e as vozes verbais para expressar acfes e sentimentos;

- Empregar aspectos discursivos e semanticos relacionados a pontuacao;

- Estabelecer relagfes de sentido diversificadas entre ora¢cfes, alterando as conjuncdes;

- Exercitar a conectividade como principio de coeréncia e coesao textuais;

- Empregar as regras de acentuacgéo e de grafia para escrever palavras e textos.

Figura 2: Coluna OBJETIVOS da Estrutura do planejamento/curriculo anual de Pirai

8 Vide nota de rodapé ntimero 1
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Sob um olhar pedagégico, segundo Gandin, objetivos sdo ac¢des praticas a

serem realizadas em determinado tempo. Conclui:

Objetivos sdo propostas e acdes concretas que devem ser
executadas em um tempo determinado e servem para aproximar a
realidade existente a realidade desejada ou para preparar condicoes,
a fim de que essa aproximacdo possa acontecer. A realizacdo
dessas acdes concretas vai requerer recursos humanos materiais e
prazo. (GANDIN, 2007, p.27 e 39).

Percebe-se que o planejamento ja se inicia com uma lista de objetivos
especificos, sem considerar os objetivos gerais - “para que”, que se espera ser 0
ponto de partida para, a partir desses se pensar naqueles. De acordo com Silva
(2017, p.15),

ao discutir curriculo, acabamos, muitas vezes, de forma automatica,
pensando somente nos conteddos, em conhecimentos académicos,
desconsiderando que esses conhecimentos serdo responsaveis pela
construcao do individuo, influenciando diretamente na concepcao de
sua identidade.

Portanto, antes de pensarmos nos conteudos, € fundamental estabelecermos
uma discussdo sobre que individuos precisamos formar, para que contribuam
efetivamente com a sociedade em que estdo inseridos.

Gandin, na sua obra “Planejamento como prética educativa” (2007), apresenta

um modelo de plano em que destaca como questdes fundamentais:

Como é a realidade global?

O que pretendemos alcancar neste contexto?

Como deve ser nossa acdo (globalmente) para buscar o que
pretendemos?

ou

Onde trabalharemos? (Como se apresenta 0 mundo humano?)

Para que trabalharemos? (Que finalidades e fungbBes tera nossa
instituicdo, neste mundo humano?)

Como trabalharemos? (Que direcdo tomar e que enfoques daremos
ao nosso trabalho? (GANDIN, 2007, p.26):

Dai enfatiza-se que, antes de pensarmos nos conteddos, precisamos
estabelecer diversos elementos relevantes ao ato de se planejar, que o autor
considera como marco referencial, que determina como o ideal. Sem esses, 0 autor
ressalta que ndo ha como atingirmos nossos objetivos gerais, tais como: uma
analise da realidade geral, o que se pretende atingir dentro desse contexto, como

trabalhar dentro dessa realidade e com que intencdo se planeja, como se deve
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estabelecer as a¢fes do trabalho implementado. Dentre outros, que o autor também
destaca, agora como comparagdo entre o ideal (deve ser) e o real, que nomeia

como diagnostico:

Até gue ponto estamos contribuindo para que o mundo humano seja
como pretendiamos que fosse? Quais as causas dos fracassos?
Quais as causas dos sucessos?

A que distancia esta nossa instituicdo do ideal que dela fizemos? O
gue aumenta essa distancia? Quais as causas dessa distancia? O
gue ja existe que ajuda a diminuir essa distancia? (GANDIN, 2007, p.
26)

Gandin afirma que o diagndstico é o que se obtém da comparacédo em relacéo
ao gue se estabeleceu como obijetivo inicial e o detalhamento do que se apresenta
naquele momento.

Ainda em relacao aos objetivos, Danilo Gandin apresenta algumas tendéncias
gue considera problematicas no momento em que define os objetivos, dividindo-as
em duas vertentes bem claras, cada qual com vantagens e desvantagens. Uma com
objetivos amplos, que se apresentam de forma abstrata, ndo deixando claras as
acOes que se estabelecem a partir deles, tornando-se matérias para reflexdes que
se mostram desligadas da realidade, como os exemplos que destaca: “insercao e
participagcdo no contexto histérico” em “valorizagdo de pessoa” ou em
“conscientizacgao e integragao” dentre outros.

A segunda que aparece exatamente para evitar o problema da anterior, pois
se apresenta de forma mais objetiva, provocando um esfor¢o que evidencia o que se
deve fazer concretamente. O problema é que, com essa Ultima tendéncia, acaba-se
por se desligar dos objetivos que representam fins importantes, provocando um
aprisionamento em acgcfes menores, sem que fique claro o “para que” das agdes
realizadas, apesar da clareza do que se deve fazer, neste caso. Como exemplo,
destaca: “identificar pronomes pessoais”.

Apresenta como solugéo, para corrigir as desvantagens elencadas sem perder
0s beneficios, que a elaboracéo de objetivos se dé de modo a que a pergunta “o
qué?”, esteja sempre ligada com sua finalidade, “para qué?”: “Assim, buscam-se
resultados significativos e sabe-se claramente o que se vai realizar. E, sobretudo,
aumenta-se a possibilidade de que haja coeréncia entre o que se quer alcancar e o
que se faz para alcanca-lo.” (GANDIN, 2007, p. 41). Ao estabelecermos 0s objetivos,

precisamos ter bem definidas as finalidades, para que ndo se percam em meio as
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acOes definidas no planejamento curricular.

Aqui, abro um paréntese, trazendo um pouco da minha experiéncia particular
na participacdo em grupos de estudo e producdo de planejamentos curriculares, em
duas outras redes de ensino publico. Com base no que experienciei, nas duas
ocasides, a reformulacao do planejamento ndo partiu da necessidade de reavaliar os
planos para, posteriormente, se replanejar, mas por uma exigéncia politica em
ocasido de troca de governo nos municipios supracitados, deixando de lado um
trabalho que se iniciou no governo anterior. Tais atitudes acabam por desmerecer
um processo que deveria ser continuo de avaliacéo e reavaliagéo.

Considero tais experiéncias um tanto frustrantes ndo s6 nesse aspecto, mas
também pela falta de um enfoque e apoio pedagdgico, que enrigueceriam NOSSO
olhar que, muitas vezes, falo por mim, esta focado nos contetdos, que se restringem
ao “o qué”, desconsiderando o “para qué”, que aqui, neste planejamento em analise,
também se reproduz, como veremos a seguir.

Desse modo, objetivos sdo propostas e acles, e tais acdes estdo
representadas, nessa coluna do planejamento/curriculo pelos verbos:

- uma vez ampliar, uma vez apropriar-se, uma vez comparar, 3 vezes
compreender, uma vez debater, uma vez desenvolver, uma vez diferenciar, 6 vezes
empregar, 3 vezes escrever, 3 vezes estabelecer, uma vez estimular, uma vez
exercitar, 3 vezes expressar, uma vez identificar, uma vez incorporar, 2 vezes ler, 2
vezes produzir, 4 vezes reconhecer e uma vez utilizar.

Dessa maneira, torna-se necessario evidenciar a representacao gréafica dos
verbos, apontados acima, pelo nimero de ocorréncias em que aparecem nas frases

pertinentes a cada um deles. O grafico 1 demonstra com clareza esse cruzamento.
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Ampliar
Apropriar-se
Comparar
Compreender
Debater
Desenvolver
Diferenciar
Empregar
Escrever
Estabelecer
Estimular
Exercitar
Expressar
Identificar
Incorporar
Ler

Produzir
Reconhcer
Utilizar

Gréfico 1: Verbos por Nimero de ocorréncias

Vemos no grafico que o verbo “empregar”, que tem a maior ocorréncia, nos
parece sinalizar uma préatica de ensino de lingua que é pautada mais em exercicios
de treinos de conceitos metalinguisticos, muitas vezes, do que de escritas e leituras
gue levem a autoria e a reflexdo nossos estudantes. Logo a seguir temos as
incidéncias dos verbos “reconhecer” ou “estabelecer” que também sao altas e nos
levam a pensar, do mesmo modo, uma acao de trabalho com lingua que pode néo
mostrar a acdo dos estudantes sobre a lingua, acdo reflexiva ou epilinguistica®
(Geraldi, 1995)

Os verbos “compreender” e “escrever” nos levam a reflexdo sobre o que eles
podem demandar em aulas de lingua portuguesa. Podemos, de fato, ter proposicdes
de escritas e compreensdo do escrito e do lido que levem a acgbes autorais e
protagonistas de nossos estudantes diante da lingua. Ou podemos ter
“‘compreensao” e “escrita” que sejam meramente repeticdo e copia do que foi dito
pelo texto ‘modelo’

E importante ressaltar que a analise quanto & aplicacdo dos verbos esta
diretamente relacionada ao contexto em que é empregado aqui no planejamento

anual, considerando o estimulo (ou ndo) a pratica da escrita.

° Uma das caracteristicas da linguagem como seu objeto: o fato de ela poder remeter a si propria, ou
seja, com a linguagem nao s6 falamos sobre 0 mundo ou sobre nossa relagdo com as coisas, mas
também falamos sobre como falamos. Como ja vimos, a estas atividades tém sido reservadas as

expressoes “atividades epilinguisticas ou “atividades metalinguisticas”. (Geraldi, 1995, p.189,190)
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Importante relativizar a aplicabilidade dos verbos em relagdo a andlise
empregada, visto que precisamos enfatizar o objetivo de producado textual que se
quer atingir em funcdo dos objetivos do planejamento. Portanto, quando tomando
como exemplo o verbo “ler”, é bastante relevante o consenso de que consideramos
a prética da leitura como uma acdo que pode ser considerada ativa, entretanto,
enquanto mantivermos 0s nossos alunos somente como leitores, estaremos na
realidade cerceando a oportunidade de apresenta-los como produtores da sua
escrita e como protagonistas de sua prépria historia. Consequentemente, mantendo-
0S em uma atitude de consumidores passivos de uma produgao que pode, algumas
vezes, ndo fazer parte de sua realidade, do meio social em que habitam. Como
Paulo Freire considera importante o contexto gerativo de aprendizado por meio de
praticas relevantes as experiéncias do aprendiz.

Assim sendo, analisamos aqui como o0s verbos estdo distribuidos no
planejamento curriculo, para, a partir destes analisar se se trata de uma acéo ativa
ou passiva em relagcdo a producdo textual, ou seja, uma andlise semantica. A
intencdo aqui ndo € abrir uma discussdo taxonémica mais aprofundada para a
analise dos verbos utilizados, mas identificar se o aluno é mais “sujeito” (substantivo
masculino), ou mais “assujeitado” (adjetivo), nas praticas propostas pelos objetivos
representados por esses.

Segundo Machado (2007), a prética pedagogica ndo deve seguir por um viés
racional estritamente técnico, desconsiderando toda a complexidade que caracteriza
0 processo de ensino-aprendizado. Machado (2007, p.10) traz-nos a lembranca de
que “os curriculos sao expressodes do equilibrio de interesses e for¢as que gravitam
sobre o sistema educativo hum dado momento, enquanto que, por meio deles se
realizam os fins da educacdo no ensino escolarizado”. Conclui, baseada em
Sacristan, (1998), “por isso, querer reduzir os problemas relevantes do ensino a
problemética técnica de instrumentar o curriculo supde uma reducdo que
desconsidera os conflitos, os interesses que estdo presentes nele”. (MACHADO,
2007, p.10)

Dando continuidade a analise, podemos separa-los, a principio, em duas
categorias de acles, criadas para auxiliar o entendimento desta pesquisa, nhuma
tentativa de estabelecer um padréo na comparacdo das acOes, referentes as
atitudes inerentes a escrita ou ao escrito (BARREIROS, 1997), uma ativa e outra

passiva, em relacdo as praticas que se esperam do aluno no que concerne as suas
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atividades, para atingir os objetivos relacionados no plano em estudo. Sabemos que
essa analise é ténue, porque o que pode nos parecer “passivo” ou “ativo” depende
da atividade de leitura e escrita promovida pelo professor e da sua acéo direta em
sala de aula perante os alunos e os conhecimentos ali dinamizados.

Serd, portanto, sob esse viés que faremos a analise dos verbos, como ativos
ou passivos, sempre objetivando a producéo da escrita por parte dos nossos alunos.

Objetivos
Ativas (acbes)
1 debater

1 desenvolver
6 empregar

3 escrever

1 exercitar

3 expressar

2 produzir

Figura 3: Coluna de Objetivos com Ac¢bes “Ativas”

Objetivos
Passivas (acoes)
1 ampliar

1 apropriar-se
1 comparar

3 compreender
1 diferenciar

3 estabelecer
1 estimular

1 identificar

1 incorporar

2 ler

4 reconhecer

1 utilizar

Figura 4: Coluna de Objetivos com Ac¢bes “Passivas”

De um total de 37 acbes representadas pelos verbos acima, em que 17
representam comandos que estimulam o aprendiz a um processo mais ativo e 20 a
um processo mais passivo por parte deste. Observamos que, no momento em que o
aluno vai colocar em pratica seu aprendizado na producédo ativa do conteudo, €
menos exigido, embora a diferenca no quantitativo ndo represente um desequilibrio
consideravel.

Percebemos, no entanto, uma possivel divisdo, que nao parece bem
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demarcada, citada anteriormente, que divide os objetivos em duas partes, uma que
se refere aos “Géneros textuais/Leitura e producdo textual” e a outra que se refere
ao “Estudo da Lingua”, em que se acentuam essa diferenca, uma vez que, quando o
aluno vai produzir, escrever, diminuem esses comandos em relagao a parte “Estudo

da Lingua”, como observamos abaixo:

Objetivos

Géneros textuais/Leitura e producéo textual
Ativos

1 debater

1 desenvolver

1 empregar

2 escrever

2 produzir

Figura 5: Coluna de Objetivos com Géneros Textuais — Processos Ativos

Objetivos
Géneros textuais/Leitura e producdo textual
Passivos

1 ampliar

1 comparar

3 compreender
1 estabelecer
1 estimular

1 identificar

1 incorporar

2 ler

2 reconhecer

Figura 6: Coluna de Objetivos com Géneros Textuais — Processos Passivos

Dos 20 verbos utilizados, apenas 7 estimulam processos ativos; enquanto 13,
processos mais passivos.

Agora, observando os verbos que se referem ao “Estudo da Lingua”, temos:

Objetivos

Estudo da Lingua
Ativos

5 empregar

1 escrever

1 exercitar

3 expressar

Figura 7: Coluna de Objetivos com Estudos da Lingua — Processos Ativos

Objetivos
Estudo da Lingua
Passivos
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1 apropriar-se
1 diferenciar
2 estabelecer
2 reconhecer
1 utilizar

Figura 8: Coluna de Objetivos com Estudos da Lingua — Processos Passivos

Dos 17 verbos utilizados, agora temos um quantitativo maior de verbos, num
total de 10, nos processos ativos, e ndo mais que 7 representando processos
passivos.

Percebemos uma passivacdo do sujeito, pois sdo usadas menos proposicoes
ativas na producdo de aprendizado da lingua no que tange aos géneros. Esse
sujeito aprendiz se apresenta de modo mais passivo nesse contexto de producéo,
entretanto, apresenta-se de modo mais ativo na producao de aprendizado do estudo
da lingua, ou seja, notamos que, quando o aprendiz deve utilizar os conhecimentos
adquiridos na escrita como autor, “escrevendo seu mundo”, os estimulos séo
menores do que quando é convidado a producdo automatica de praticas de
exercicios que se estabelecem, conforme o contexto, em atividades, algumas vezes,
inGcuas, que nao alcancam os objetivos esperados para o desenvolvimento do
escritor/autor.

Vale ressaltar, ainda, que, dentre os 7 verbos que representam uma maior
atividade do aluno, dois deles parecem estimular diretamente a escrita (escrever).
No entanto, a primeira vez em que aparece, destina-se a producdo do género
memorias literarias, que esta ligado diretamente a Olimpiada de Lingua Portuguesa
— Escrevendo o Futuro —, que é um concurso de producao de textos para alunos de
escolas publicas de todo o pais, do 5° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do
Ensino Médio, ja que se trata da categoria referente ao 8° ano do EF, exigida no
concurso, isto é, o género aparece de forma imposta, ndo se tratando de uma
escolha critica e democratica, ligada diretamente aos interesses sociais dos nossos
alunos.

Aqui, trago a discussao, dando énfase a escrita e ao escrito, a formacéo ou nao
formacdo do aluno autor, mais sujeito sobre seu mundo, dialogando com as suas
praticas cotidianas.

Segundo Barreiros (1997), em sua dissertacdo de mestrado, no trecho em que
discute “a escrita” e “o escrito”, percebe-se, nos materiais de formagédo de

professores e nos livros didaticos analisados em seu trabalho, um silenciamento no
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ato de escrever do aluno, que se repete aqui, como exemplifica no trecho que
segue: “(...) vemos surgir outro sentido para a palavra, o de escrito, ou seja, o de
participio passado, aquilo que ja esta escrito. Aqui, a escrita € somente para ser
lida.” (BARREIROS, 1997 p.130)

Na revisdo de literatura de sua dissertacdo, enumera trés diferentes

concepcoes de linguagem, dando destaque a terceira, que diz ser:

(...) aquela pela qual optamos para fundamentar este trabalho, a
linguagem € um espago de intera¢gdo humana; nela, o sujeito pratica
acles que nao conseguiria praticar a ndo ser falando ou escrevendo,
com ela, o sujeito age com/sobre 0 mundo, constituindo vinculos e
compromissos. (BARREIROS, 1997 p.152)

Faz-se necesséario, neste momento, refletirmos em que postura se esta
colocando o aluno. O que se deseja em relacdo aos processos de aprendizado e
pratica da producdo de textos? Expectamos um aluno autor, ou um aluno leitor?
Consoante Barreiros, 0 aluno é formado para ler o escrito por outro, ndo € formado
para ser um produtor, mas sim um consumidor. Barreiros, na sua produgao
académica, cita Paulo Freire, na obra “A importancia do ato de ler”, quando destaca
um trecho referenciado por muitos que consideram a importancia de ler, nao

desmerecendo, em hipétese alguma, a leitura como uma pratica significativa.

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensao
do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a percepcéo
das relacdes entre o texto e o contexto. (FREIRE, 1989, p.8)

Entretanto, encontrando menos destaque nestes trechos em que incentiva a

escrita da propria histéria:

Algum tempo depois, como professor também de portugués, nos
meus vinte anos, vivi intensamente a importancia do ato de ler e de
escrever, no fundo indicotomizaveis, com alunos das primeiras séries
do entdo chamado curso ginasial. A regéncia verbal, a sintaxe de
concordancia, o problema da crase, o sinclitismo pronominal, nada
disso era reduzido por mim a tabletes de conhecimentos que
devessem ser engolidos pelos estudantes. Tudo isso, pelo contrario,
era proposta a curiosidade dos alunos de maneira dindmica e viva,
no corpo mesmo dos textos, ora de autores que estuddvamos ora
deles proprios, como objetos a ser desvelados e ndo como algo
parado, cujo perfil eu descrevesse. (FREIRE, 1989, p.10,12)
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De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer que a leitura da
palavra ndo é apenas precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma de
“escrevé-lo” ou de “reescrevé-lo”, quer dizer, de transforma-lo através de nossa
pratica consciente.

Conclui-se que, consciente ou inconscientemente, a pratica desse cerceamento
ainda se encontra exemplificada no material aqui em analise. Os verbos ativos estdo
presentes no exercicio para emprego de uma regra, ndo sao ativos para chamar o
aluno a producdo, dado que (supbe-se) ndo é para o0 aluno ser autor, pois 0S
produtores tém que ser poucos. No maximo, 0s nossos alunos devem ler
criticamente, mas ndo precisam ser autores da sua prépria historia. Entretanto, €
preciso estimular “N&o s6 o download, mas também o upload”, (BAIAO et al., 2012),
em que destacam, tendo como pratica o uso das Tecnologias da Informacédo e da
Comunicacéao (TICs) incorporada ao cotidiano das salas de aula, o quanto se
sobrepde, também nesse contexto tecnoldgico, a quantidade do download®® em
relacdo ao upload*, no que dizem (BAIAO et alli, 2012, p. 7, 8) que “ha dois modos
de utilizar as TICs: um que envolve majoritariamente consumo e 0 outro a
producédo”, e concluem:

“(...) pensamos a educacgdo e 0 ensino-aprendizagem como pProcessos que
implicam download e upload, consumo e producéo, leitura e escrita do mundo e da
histéria.” (BAIAO et al., 2012, p.8)

E imprescindivel, portanto, a pratica da escrita como ac¢éo de escrever o mundo
em que habitam, para que nossos alunos sejam protagonistas de sua historia.
Lamentavelmente, esse convite pouco existe. Parcamente encontramos a escrita
como ato de escrever. Sendo assim, nossos aprendizes continuam silenciados, sem
habitar o tempo em que vivem, posto que “escrever é uma forma de habitar o
tempo”, como cita prof. Barreiros a Affonso Romano de Sant'’Anna. apud
(BARREIROS, 1997, p.152)

Barreiros (1997, p. 157, 158) conclui que, ndo havendo possibilidade da escrita

como ato criador, “afirmacédo do sujeito e de sua cultura”, o ato de ler reduz-se a

' Download é descarregar, sacar ou baixar. E a transferéncia de dados de um computador remoto
para um computador local. Permite aceder aos mais diversos materiais digitalizados, como
programas, alguns filmes, musicas, jogos, videos, e muitos outros.

' Upload ou carregamento é a transferéncia de dados de um computador local para outro

computador ou para um servidor.
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simples ato de consumo. E tal consumo reduz-se a produgéo de alguém, “de uma
cultura na qual posso ndo me reconhecer, mas reconhecer como cultura ‘legitima®?”,
e cita Roland Barthes no que este sugere que “s6 sera possivel formar leitores, se
estes forem também escritores. Neste caso, a escrita liberaria a leitura enquanto ato
criador”, destarte, 0s objetivos precisam estar ligados a praticas que deem
legitimidade ao individuo que se encontra como aprendiz, possibilitando um olhar no
ambito social no que compete o contexto econémico, politico e cultural, viabilizando
sua socializacdo com o mundo em que habita.

Dando seguimento a analise do documento em questdo, agora na terceira
coluna, intitulada: “Competéncias e Habilidades”, em que o planejamento/curriculo
traz o que se pretende alcancar, a partir das estratégias que estdo apresentadas na
altima coluna a direita. A principio, temos como tarefa tentar traduzir, de forma
simplificada, “competéncias e habilidades”. Para isso, iniciaremos empenhados em
responder a pergunta: o que sdo competéncias e habilidades?

Segundo Mello, (2003), apud Machado (2007, p.7):

Competéncia é a capacidade de mobilizar conhecimentos, valores e
decisfes, para agir de modo pertinente numa determinada situagéo.
Portanto, para constata-la, h& que considerar também os
conhecimentos e valores que estdo na pessoa e nem sempre podem
ser observados.

Competéncias e habilidades pertencem a mesma familia. A diferenca
entre elas é determinada pelo contexto. Uma habilidade, num
determinado contexto, pode ser uma competéncia, por envolver
outras subabilidades mais especificas. Por exemplo: a competéncia
de resolucéo de problemas envolve diferentes habilidades — entre
elas a de buscar e processar informacdo. Mas a habilidade de
processar informagdes, em si, envolve habilidades mais especificas,
como leitura de graficos, calculos etc. Logo, dependendo do contexto
em gue esta sendo considerada, a competéncia pode ser uma
habilidade. Ou vice-versa.”

Machado (2007) destaca que, até pouco tempo, na elaboracédo de objetivos era
necessario se iniciar com um verbo no infinitivo que apresentaria um desempenho
gue deveria ser alcancado pelo aprendiz, e que alguns verbos deveriam ser evitados
como: expor, explicar, mostrar e outros por se tratar de verbos centrados no
professor. Aléem desses, deveriam ser evitados também verbos que possibilitassem

novas perguntas, como exemplifica: “conhecer, reconhecer, conscientizar, porque

12 | egitima como conceito trabalhado por Soares (1991a: 62) apud (BARREIROS, 1997, p.157) “o
dominio pratico da lingua legitima”.
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logo viria a pergunta “como?”. Também afirma que, na atualidade, ainda que tenha
sido mudada a linguagem educacional, descartando-se os objetivos e, no lugar
deles, usando-se competéncias e habilidades para determinar, nos planejamentos,
as praticas almejadas pelos nossos aprendizes, ainda encontramos esse formato no
planejamento em estudo, que a autora justifica que por se tratar da classe de
palavra mais requisitada, visto que, segundo ela, “competéncia € a capacidade de
mobilizar conhecimentos, e esse ato s6 pode ser viabilizado mediante a pratica, na
acdo, que classe de palavras expressaria esse desempenho sendo o verbo?”
(MACHADO, 2007, p.11,12).

Seria bastante dificil, se ndo impossivel, expressar um objetivo de ensino, uma
competéncia ou mesmo uma habilidade a ser alcancada sem o uso de verbos. No
entanto, centrarmos a nossa compreensdo sobre habilidades e competéncias
apenas nos verbos é no minimo limitador.

Machado (2007, p.12) ainda revela que a base da aprendizagem nao esta
simplesmente na maneira de se produzir uma competéncia, mas sim num
agrupamento de “praticas pedagodgicas aninhadas, imbricadas, que por comporem
um feixe entrelagado e complexo, exigem muito mais que apenas o desempenho
técnico de quem conduz tais préaticas.” Provavelmente, dedicamo-nos em formular
uma competéncia/habilidade ou objetivo para ser executado pelos nossos alunos,
partindo de um determinado assunto, entretanto, segundo Machado (2007, p.12), a
possibilidade de que “estejamos mudando apenas a terminologia enquanto a pratica
permanece a mesma”, pode ser frequente. Logo, sob esses principios, seréa feita a

analise das competéncias e habilidades que se apresentam no modelo abaixo:

- 1) Desenvolvimento de estratégias de leitura, previsibilidade, generalizacdo e sintese a respeito
do contetdo do texto;

- 2) Comparacao de textos, buscando semelhancas e diferengas quanto ao contetdo e a forma;

- 3) Aguisicdo de conhecimentos e atitudes que envolvem os temas: educacdo para o transito,
respeito & diversidade e uso critico das midias para o desenvolvimento da cidadania;

- 4) Aprimoramento da leitura oral, com desenvolvimento da entonacéo, énfase, buscando
expressar o estado dos personagens ou locutor;

- 5) Compreenséo das informacdes contidas no texto, procurando expressa-las com as préprias
palavras;

- 6) Construcdo de sentidos por meio do emprego de recursos graficos e expressivos da
linguagem;

- 7) Adequacdo do texto produzido as especificidades do género quanto ao tema, estrutura e
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suporte

- 8) Apropriacao dos recursos de expressdo orais e escritos, utilizando-os de forma consciente e
eficiente.

- 9) Uso da Lingua Portuguesa como instrumento gerador de significacdo e integrador da
organizagdo do mundo e da propria identidade;

- 10) Emprego dos aspectos semanticos e discursivos relacionados a lingua em situagdes
concretas de interacéo verbal.

- 11) Apropriacao dos recursos tecnolégicos para uso efetivo nas aulas de lingua portuguesa;

- 12) Compreenséao dos impactos das tecnologias da comunicacdo, em especial da lingua escrita,
no desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

- 13) Desenvolvimento da capacidade de pesquisa, selecdo, organizacdo e producdo da
informacao para transforma-la em conhecimento;

- 14) Uso efetivo dos conhecimentos linguisticos na producao de textos orais e escritos.

Figura 9: Coluna COMPETENCIAS E HABILIDADES da Estrutura do planejamento/curriculo
anual de Pirai

Comecando pelos itens 3, 11 e 12, encontramos temas ou conceitos
especificos, que ndo deveriam fazer parte diretamente das competéncias, uma vez
que estas ndo deveriam estar associadas a contelddo conceituais especificos,
segundo Machado (2007), ou seja, partindo de um determinado assunto.

No que concerne aos itens 1, 2 e 4, estabelecem-se somente na pratica da
leitura que, como ja destacamos, é parte do processo.

Ja no item 5, ndo estd evidenciado se a pratica da leitura tem o objetivo de
habilitar os alunos a pratica competente da oralidade ou escrita.

Os itens 6, 8 e 14 encontram-se tanto na pratica da oralidade quanto da escrita.

Destaca-se somente a escrita no item 7; e somente a oralidade, no item 10.

No item 9 ndo fica claro por meio de qual expressao da linguagem devera ser
utiizada a Lingua Portuguesa, que se apresenta de forma especifica, talvez
redundante.

Finalizando com o item 13, que trata sobre a manipulacéo da informacao, tema
extremamente importante, entretanto, também ficando em aberto qual meio de
expressao da linguagem se expectara tal habilidade ou competéncia.

Percebemos que ocorre exatamente o que Machado (2007) destaca,
permanecem as mesmas praticas, que se apresentam diferentes somente pela
terminologia. Poderiamos resumi-las em uma ou duas proposi¢cdes que incluissem
todas as competéncias e habilidades, “imbricadas” em um “feixe entrelagado”, as
consideradas necessérias aos nossos alunos.

Portanto, para serem competentes, 0s nossos alunos precisam dominar 0s
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conhecimentos necessarios, ou seja, precisam ser capazes de mobilizar os
conhecimentos e aplica-los, com o objetivo de enfrentar uma determinada situacéo
gue ndo esta sob controle, uma vez que a competéncia ndo se da como elemento
inerte, como se fosse possivel aplicar uma regra pré-estabelecida para resolver
qualquer situacao.

A competéncia € uma capacidade de agir, utilizando-se dos diversos recursos
(habilidades) aprendidos, apreendidos, treinados ou desenvolvidos de maneira
eficiente, sendo o aprendiz capaz de criar e inovar a partir dos objetivos que foram
atingidos. Para tal acdo, estdo incluidos, nesse quesito, as escolhas, impulsionadas
pela sua vontade, tendo como base os valores desenvolvidos durante o processo,
alicercados pela porcao ética da competéncia.

Com a finalidade de agir de forma competente, voltamos as necessidades
iniciais, identificadas na andlise dos objetivos dessa pesquisa, que reafirmam a
urgéncia das préticas, pois somente através delas sera possivel constituir
competéncias. Sera por meio da pratica que se desenvolvera a experiéncia,
elemento fundamental para que se possa improvisar de forma competente, a vista
disso, poderemos fazer uso da maxima: “ndo € sé o saber, mas o saber fazer.” Se
objetivarmos desenvolver competéncias nos nossos alunos, ndo bastara redigi-las
de forma erudita e bem pensada, é imprescindivel exigir mais do que a simples
pratica de leitura e interpretacdo ou memorizacdo de conceitos abstratos
descontextualizados. Faz-se necessario desvenda-los, para que percebam que o
conhecimento € sinbnimo de poder, e que, para ter nas maos esse almejado poder,
precisam ser competentes e habilidosos, a fim de que possam aplica-lo em

quaisquer situacoes.
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5 UM POUCO DA HISTORIA DO LIVRO DIDATICO E COMO SE DA A
ESCOLHA DESTE NO MUNICIPIO DE PIRAI

Antes de adentrarmos na andlise do livro especificamente em questdo, faz-se
necessario apresentar um pequeno esboc¢o do que € um livro didatico sob o olhar de
alguns autores, como Soares, Geraldi e Bunzen, dentre outros.

Até a década de 40 (DIONISIO, 2002), o ensino era pautado na andlise de
textos de canones da literatura com auxilio da gramética da lingua, uma vez que a
formacdo de professores s6 surgiria na década de 30. Os professores que
ensinavam, nesse periodo, eram estudiosos interessados na lingua e na literatura,
tendo outras formacgdes profissionais, como: médicos, advogados, engenheiros entre
outros profissionais liberais. Junto a suas atividades também exerciam funcdes em
cargos publicos, portanto, o professor de Lingua Portuguesa era alguém que
conhecia muito bem a gramatica e sua literatura, utilizando-se dos textos classicos
para, a partir deles, tecer comentéarios, analisa-los, sendo capazes de produzir
questdes e exercicios aos aprendizes. Isso mudaria depois da década de 50,
quando surgiria um Unico livro que apresentaria textos para leitura e andlise,
acrescido de conhecimentos gramaticais junto a exercicios. Dessa forma, néo
caberia mais ao professor a incumbéncia de criar exercicios e questdes, pois ao
autor do livro didatico cabia tal responsabilidade, e era 0 que se esperava dele, por
parte dos professores profissionais ora formados em cursos especificos.

Segundo Soares (2002), em formas diversas, o livro didatico existe desde que
existe a escola, e vai se tornando mais presente, a propor¢cdo que ocorre 0 aumento
da frequéncia escolar. Devido diretamente a isso, as condi¢cdes de formacdo e
trabalho do professor em sala de aula ficaram cada vez mais dificeis, entdo surge a
inevitdvel necessidade do material pedagdgico materializado em forma de livro
didatico para auxiliar ao professor e ao ensino.

N&o podemos desconsiderar, portanto, a importancia do livro didatico, como
Barreiros (1997) apresenta em sua dissertagdo “Alfabetizacdo e Poder na Escola”
em que destaca que “o livro didatico esta presente na escola bem antes que

viessem a ser estabelecidos programas e curriculos minimos”

Criado na Grécia antiga — foi defendido por Platdo, que apontava a
necessidade da composicao de livros de leitura em que se incluisse
uma selecdo do melhor —, o livro didatico avancou por séculos,
sempre presente em instancias formais de ensino, Na verdade, o
ensino sempre esteve vinculado a um livro ‘escolar’, fosse apenas
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utilizado para este fim ou especialmente feito para ele.
(BARREIROS, 1997p. 31):

N&o sO sua importancia inegavel historicamente, mas também consoante,
Bunzen (2001) nos mostra no artigo “O antigo e o novo testamento: livro didatico e
apostila escolar” que os profissionais das mais variadas areas do conhecimento
ainda ndo conseguem administrar suas aulas sem o apoio do livro didatico, mesmo
depois de sua formacdo académica. Silva (1998) resume o livro didatico como “a
bengala, muleta, lente para miopia ou escora que nao deixa a casa cair’. Logo, 0s
livros didaticos assumem a responsabilidade de compor os hiatos dos
conhecimentos dos profissionais da educagdo, conduzindo, indiretamente, suas
aulas, como exemplificam os autores atualizados pela escrita de Geraldi, em que
retoma mais de um século de criticas, em “Portos de Passagens” (1995, p.125):

Assim, “a solugao para o despreparo do professor, em dado momento, pareceu
simples: bastaria oferecer-lhe um livro que, sozinho, ensinasse aos alunos tudo o
que fosse preciso” (MOLINA, 1987, p.26,27). “Os livros didaticos seriam de dois
géneros: verdadeiros livros de textos para os alunos, e livros-roteiros para 0s
professores, para que aprendessem a servir-se bem daqueles” (COMENIUS, 1627:
XXXII-15). “Automatiza-se, a um tempo, o mestre e o aluno, reduzidos a maquinas
de repeticdo material” (RUI BARBOSA,1883, p.37).

A falta de autonomia do professor, tanto do setor publico, como das escolas
particulares, em refletir em conjunto sobre o uso e as praticas dos livros, em suas
salas de aula, corrobora a sujeicédo destes pelos profissionais de ensino.

Outro fator real, quanto ao uso do L.D., é o das atuais condi¢des de trabalho do
professor, que, para manter um salario condizente para sua sobrevivéncia e de sua
familia, tem que se desdobrar em diversas escolas, trabalhando, muitas vezes, pela
manhd, a tarde e ainda adentrando pela noite. Por isso, torna-se material
indispensavel o didatico, que vai lhe poupar tempo no planejamento do seu dia de
trabalho, como destaca Soares em entrevista concedida ao Programa Salto para o
futuro, outubro, 2002.

O papel ideal seria que o livro didatico fosse apenas um apoio, mas
nado o roteiro do trabalho dele. Na verdade isso dificilmente se
concretiza, ndo por culpa do professor, mas de novo vou insistir, por
culpa das condicbes de trabalho que o professor tem hoje. Um
professor hoje nesse pais, para ele minimamente sobreviver, ele tem
gue dar aulas o dia inteiro, de manha, de tarde e, frequentemente,
até a noite. Entdo, € uma pessoa que ndo tem tempo de preparar
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aula, que ndo tem tempo de se atualizar. A consequéncia é que ele
se apoia muito no livro didatico. Idealmente, o livro didatico devia ser
apenas um suporte, um apoio, mas na verdade ele realmente acaba
sendo a diretriz basica do professor no seu ensino. (Soares,
entrevista, 2002)

N&o sera diferente a adocdo de um didatico na rede municipal de Pirai, onde se
estabelece esta pesquisa. Sua aquisicdo € possibilitada, principalmente, pelo
Governo Federal na forma do programa denominado FNDE 3, responsavel pelo
financiamento do projeto. Portanto, devido a essas politicas educacionais e aos
sistemas de avaliacdo do MEC, temos disponiveis, nas escolas publicas de
educacao basica do pais, desde que inscritas no PNLD *, livros que sdo aprovados
em avaliagbes pedagdgicas coordenadas por esse Ministério e que contam com a
participacdo de Comissdes Técnica especifica, integrada por especialistas das
diferentes areas do conhecimento e que sao disponibilizados para escolha nas
unidades de ensino. Estes serdo apresentados durante o processo, no Guia Digital
do PNLD, que direciona professores e o corpo diretivo da escola na escolha das
colecdes para o publico (anos iniciais do Ensino Fundamental, anos finais do Ensino

Fundamental e Ensino Médio) e o periodo a que se destina.

Em virtude da quantidade de livros que sao disponibilizados, o que
representa uma grande soma financeira, o Governo Federal toma
algumas precaucdes para evitar que ocorra fraude durante o
processo da escolha dos didaticos, como estabelece 0o DECRETO N°
9.099, DE 18 DE JULHO DE 2017:

“DECRETA:

Art. 4° O PNLD seréa executado em estrita observancia aos principios
constitucionais da legalidade, da impessoalidade, da moralidade, da
publicidade e da eficiéncia e cabera ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE — estabelecer normas de
conduta, a serem seguidas pelos participantes, que impecam, sem
prejuizo de outras vedagoes:

| - a oferta de vantagens, brindes ou presentes de qualquer espécie
por parte dos autores, dos editores, dos distribuidores, dos titulares
de direito autoral ou dos seus representantes a pessoas ou
instituicdes vinculadas ao processo de aquisicdo de obras didaticas,
pedagdgicas e literarias;

¥ O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE), autarquia federal criada pela Lei n°
5.537, de 21 de novembro de 1968, e alterada pelo Decreto—Lei n°® 872, de 15 de setembro de 1969,
€ responsavel pela execugéo de politicas educacionais do Ministério da Educagdo (MEC).

“o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é destinado a avaliar e a disponibilizar
obras didaticas, pedagdgicas e literarias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa, de
forma sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas de educacao basica das redes federal,
estaduais, municipais e distrital e também as instituicbes de educacdo infantil comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico.


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=LEI&num_ato=00005537&seq_ato=000&vlr_ano=1968&sgl_orgao=NI
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=LEI&num_ato=00005537&seq_ato=000&vlr_ano=1968&sgl_orgao=NI
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEL&num_ato=00000872&seq_ato=000&vlr_ano=1969&sgl_orgao=NI
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Il - o acesso dos autores, dos editores, dos distribuidores, dos
titulares de direito autoral ou dos seus representantes ao sistema
disponibilizado para registro da escolha ho ambito do PNLD;

Il - a pressdo ou o0 assédio por parte dos autores, dos editores, dos
distribuidores, dos titulares de direito autoral ou dos seus
representantes para influenciar pessoas vinculadas a escola ou a
rede a escolher seus materiais, em desrespeito a autonomia do
corpo docente;

IV - a participacdo, direta ou indireta, ou o patrocinio, dos autores,
dos editores, dos distribuidores, dos titulares de direito autoral ou dos
seus representantes em eventos relacionados a escolha no ambito
do PNLD; e

V - a pratica tendente a induzir que determinadas obras sejam
indicadas preferencialmente pelo Ministério da Educacdo para
adocdo pelas redes e escolas participantes.

§ 1° E vedada a realizacdo de publicidade, propaganda ou outras
formas de divulgagdo que utilizem logomarcas oficiais, selos do
PNLD, marcas graficamente semelhantes, ou que fagcam referéncia
direta ao processo oficial de aquisigéo.

§ 2° O FNDE regulamentara a forma da divulgacdo e da
apresentacdo das obras didaticas, pedagodgicas e literarias nas
escolas patrticipantes.

Em razdo disso, ndo se espera que haja qualquer influéncia externa na
adocdo em qualquer das obras disponibilizadas, ficando por conta, como ja foi dito
antes, das escolas, pela intermediacdo do corpo docente, a selecdo da obra que
serd utilizada nos trés anos do uso do livro didatico, nas unidades escolares.
Entretanto, prof. Clecio Bunzen traz algumas questfes, quando diz:

“Percebemos, porém, que a situacdo ndo € tdo simples como parece, pois,
ainda existem muitos mistérios relacionados ao uso e a escolha desses materiais.”

Riobaldo, personagem do Grande Sertdo Veredas, disse: “Eu quase de nada
sei. Mas desconfio de muita coisa.”

Assim sendo, tendo participado de algumas escolhas durante os anos de
magistério, devo concordar que compartiho a mesma sensacdo diante dos
acontecimentos que se sucedem, durante as escolhas, e concordar com o prof.
Clécio, quando questiona os professores dos diversos segmentos de ensino, desde
a educacéo bésica até a universidade, que ndo se dispdem a refletir sobre 0 assunto
e no momento em que destaca o “curioso fato de que alguns alunos universitarios s6
comecam a discutir os materiais didaticos no final da graduagao”.

Segundo o prof., tais atitudes e outras, como diz, “escondidas na sombra do
caos” demonstram que, apesar de muitas pesquisas na area, os resultados néo
atingiram satisfatoriamente as escolas publicas e particulares nem também os

cursos de graduacao de formacgéo de professores, entretanto ndo cabe aqui adentrar
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neste assunto.

Sera, portanto, a partir desta realidade, mirados no texto da lei que regimenta
as escolhas, que analisaremos o didatico em questdo. Focaremos, exclusivamente,
na escolha do livro de Lingua Portuguesa no Municipio de Pirai, especificamente do
livro utilizado no ano de 2017 pelo oitavo ano do Ensino Fundamental.

Importante destacar, aqui, como acontece a escolha nas unidades escolares e
como se da a recomendacédo do MEC a distribuicdo dos livros didaticos, conforme o

artigo 18 do mesmo decreto supracitado:

A escolha do Livro didatico

Art. 18. Durante a etapa de escolha, por opg¢do dos responsaveis
pela rede, a adogcédo do material didatico ser& unica:

| - para cada escola;

Il - para cada grupo de escolas; ou

Il - para todas as escolas da rede.

§ 1° Na hipotese de que trata o inciso | do caput, serdo distribuidos
0s materiais escolhidos pelo conjunto de professores da escola.

8§ 2° Na hipotese de que tratam os incisos Il e Il do caput, serédo
distribuidos os materiais escolhidos pelo conjunto de professores do
grupo de escolas para o qual o material sera destinado.”

A escolha no Municipio de Pirai leva em consideracdo a possibilidade de
transferéncia de alunos de uma escola para outra e também a necessidade de
transferéncia de exemplares entre as unidades de ensino, devido a falta no
guantitativo disponivel nas escolas, uma vez que o FNDE distribui os livros didaticos
de acordo com projecdes do censo escolar referente aos dois anos anteriores ao
ano do programa, pois sdo as informagBes disponiveis no momento do
processamento da escolha feita pelas escolas. Dessa forma, poderd haver
pequenas diferencas entre o nimero de livros e o de estudantes, em cada escola,
pertencente ao sistema de ensino, como podemos perceber no artigo acima, o
Municipio utiliza o critério de escolha do inciso Ill, ou seja, 0 mesmo livro é escolhido
para toda a rede.

Considero importante, portanto, desviar o olhar para a escolha do livro didatico,
visto que, a principio, € quem promove maiores modificagbes no documento em
analise, conforme jA mencionei em capitulo anterior.

A escolha dos manuais acontece ao final do ano letivo, de trés em trés anos; a
ultima escolha foi no final de 2016, em encontros que reunem professores e
coordenadores de &rea, dos quais ja tive a oportunidade de participar e,

infelizmente, ndo trago boas lembrancas, uma vez que os mais interessados pela
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escolha, que deveriam ser os alunos, acabam ficando esquecidos durante o
processo, dando lugar a outras discussdes que fogem as principais necessidades.
Discussdes do tipo se o exemplar disponibiliza material digitalizado, se possibilita a
montagem de questdes para avaliacbes, se possui caderno de questdes extra e
outras tantas, que a principio favorecem o trabalho do professor e que deixam de
privilegiar outros olhares, que deveriam estar mais atentos e preocupados com a
metodologia apresentada do livro, se disponibiliza um ensino reflexivo, se as
atividades de producao textual colaboram para o desenvolvimento das capacidades
da lingua em relagéo a escrita e etc.

Com a mudanga nos manuais, também ficamos a mercé do curriculo oculto,
que se caracteriza por ndo ser um processo consciente, que pode estar presente
nos livros, como a apresentacao de perfis sociais exibidos pelas suas ilustracdes,
como padrOes familiares, padrbes de raga e cor, normalmente contrastando com
nosso publico, que, na sua grande maioria, sdo descendentes de indios ou negros.
N&o se encontra, normalmente, um padrdo, nos manuais, que destague essa
caracteristica local, ou, quando se encontra, este aparece de forma estereotipada
através de comportamentos que surgem no decorrer do livro por meio de imagens

pré-selecionadas ou em alguns géneros textuais presentes nos materiais.

Também tém observado a representacéo da familia tipica constituida
de um pai e uma mae e, usualmente, dois filhos, um menino e uma
menina. As pesquisas identificam ainda, nesses livros, profissées ou
tarefas "caracteristicas" de brancos/as e as de negros/as ou indios;
usualmente recorrem a representacdo hegemonica das etnias e,
frequentemente, acentuam as divisées regionais do Pais. (LOURO,
2014, p. 70).

Com as constantes mudancas, considerando a falta de um referencial

curricular, os nossos alunos ficam também sem um referencial social.

5.1 Como o livro didatico chega para o dialogar com o planejamento anual

Analisaremos o livro didatico em questdo, destacando, a principio, sua autoria,
titulo, edicdo, editora, ano de publicacdo, localizagdo da editora e namero de

paginas.

Cddigo da | Autor(es), Titulo, Edicéo, Editora, Localizacdo da editora e | Total de
Colecédo Ano de publicacdo paginas
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0139P17012 | OLIVEIRA, Téania Amaral, SILVA, Elizabeth Gavioli de 224
Oliveira, SILVA, Cicero de Oliveira, ARAUJO, Lucy
Aparecida Melo. Tecendo Linguagens — 8° ano — Lingua
Portuguesa — 4.ed. — Sdo Paulo: IBEP, 2015.

Figura 10: Ficha catalografica

Importante evidenciar a formacédo académica dos autores, destacando suas
publicacbes e suas experiéncias profissionais como docentes da disciplina de
Lingua Portuguesa ou em outras areas ou especializagdes.

Comecgo por Tania Amaral Oliveira, aparentemente, a principal autora do
didatico, pelo destaque dado a seu nome. E formada em Letras, Pedagogia,
Psicologia pela Universidade de S&o Paulo (USP), Mestra em Ciéncias da
Comunicagéao pela Universidade de S&o Paulo (USP), formadora de educadores nas
areas de Lingua Portuguesa e de Comunicacdo e professora do Ensino
Fundamental das redes publica e privada de ensino de séo Paulo.

Faremos aqui uma exposicdo do conteuddo do sitio da USP sobre a
Apresentacdo do Programa de Pds-Graduagdo em Meios e Processos Audiovisuais
da Escola de Comunicacdes e Artes (ECA)™, — Universidade de S&o Paulo no qual
Tania é pos-graduada.

O programa relne pesquisadores dedicados ao estudo do cinema,
do video, da televisédo, do radio e das midias digitais, especialistas
com formagcdo em estética, literatura, histéria, artes visuais,
arquitetura, ciéncias sociais, cinema, video e midias digitais, que
pesquisam 0 cinema e 0s meios audiovisuais como um sistema

diversificado de praticas e ideias, envolvendo 0s seus processos
especificos de reflexdo, criagéo, producéo e difusao.

Nas Publicagcbes do Programa de Pés-Graduacdo em Meios e Processos
Audiovisuais, encontramos os Periodicos: Revista Laika, Revista Movimento, Revista
Novos Olhares, Rumores (Revista On-line de Comunicacdo, Linguagem e Midias),
Significacdo (Revista de Cultura Audiovisual), entretanto, ap6s buscas na internet
nos sitios das revistas, nos locais disponiveis para tal, em nenhum deles
encontramos publicacdes da autora.

Por reconhecer a importancia do trabalho de pesquisa e a producdo académica

> APRESENTACAO do Programa de Pés-Graduacdo em Meios e Processos Audiovisuais. Portal
Escola de Comunicagdes e Arte Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 12 abr. 2013. Disponivel
em: <http://www3.eca.usp.br/pos/ppgmpa/apresentacao>. Acesso em: 20 abr. 2018.



http://www3.eca.usp.br/pos/ppgmpa/apresentacao
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como fruto desta, empreendi buscas na tentativa de encontrar publicacdes da autora
ora mencionada, na certeza de que o trabalho em torno da publicagdo de um livro
didatico de Lingua Portuguesa tivesse como antecedentes outros de igual ou maior
envergadura, pela importancia do material que se encontra em analise. Entretanto,
apos diversas buscas nas plataformas das associa¢fes de pesquisa como ANPEd,
ANPOLL, néo foi possivel encontrar nada, o que fez com que féssemos direcionados
para a plataforma curricular Lattes do CNPg (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), onde, de igual forma, nenhum registro foi
encontrado.

A partir dessa pequena investigacéo, deixo a pergunta: um livro didatico de
Lingua Portuguesa, direcionado a alunos do oitavo ano do Ensino Fundamental, que
deveria ser selecionado por professores da referida disciplina, deve ser escolhido
considerando a importancia académica referente a pesquisas e publicacdes do seu
principal autor?

Segundo Soares, o papel do autor € de grande importancia e responsabilidade,
pois entre todos os profissionais que com ele operam seu nome sem duvida, € o que
estard mais proximamente associado tanto ao bom quanto ao mal resultado
(SOARES, 2006, p. 38).

Dando continuidade a pesquisa sobre a formacao e producdo académica dos
autores, agora apresentando Elizabeth Gavioli de Oliveira Silva, bacharel e
licenciada em Linguistica e Lingua Portuguesa pela Universidade de Sdo Paulo
(USP), professora do Ensino Fundamental e da Educacdo de Jovens e Adultos,
autora de livros didaticos de Lingua Portuguesa e de Letramento e Alfabetizacéo
(Ensino Fundamental e EJA), professora do Ensino Fundamental da rede particular
de ensino de Sdo Paulo. Nenhum registro foi encontrado na plataforma curricular
Lattes do CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico).

Retomando com Cicero de Oliveira Silva, bacharel em Comunicacdo Social
pela Pontificia Universidade Catdélica de Sao Paulo (PUC-SP), graduando em
Linguistica e Lingua Portuguesa pela Universidade de Séo Paulo (USP), autor de
livros didaticos de Lingua Portuguesa e de Letramento e Alfabetizacdo (Ensino
Fundamental e EJA), educador em projetos sociais has areas de Comunicagao e
Educacao para a Cidadania. Nenhum registro foi encontrado na plataforma curricular
Lattes do CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico).

E, por ultimo, Lucy Aparecida Melo Aradjo, de quem posso apresentar pesquisa
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sobre a formagéo e producao académica baseada na plataforma curricular Lattes do
CNPq, considerando que pela impossibilidade de pesquisa as informacdes dos
outros autores ja mencionados, darei credibilidade a essas ao proprio livro didatico,
no qual foi possivel consultar tais informacfes, considerando somente esta fonte.
Portanto, Formagao académical/titulacdo: em 2013, Mestrado em andamento em
Lingua Portuguesa (Conceito CAPES 5). Pontificia Universidade Catoélica de Séo
Paulo, PUC/SP, Brasil. Titulo: Género dramatico perspectivas de aplicabilidade das
diretrizes da Lei 10.639/2003 no ensino de Lingua Portuguesa, Orientador: Jeni Silva
Turazza. Bolsista do(a): Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, CAPES, Brasil. Grande area: Linguistica, Letras e Artes. Setores de
atividade: Educacdo. De 1996 a 1997, Especializacdo em Lingua Portuguesa.
(Carga Horéria: 440h). Pontificia Universidade Catodlica de Sdo Paulo, PUC/SP,
Brasil. De 2000 a 2001, Graduacdo em Pedagogia. Universidade Bandeirante de
Sé&o Paulo, UNIBAN, Brasil. De 1990 a 1992, Graduagao em Licenciatura em Letras.
Universidade de S&o Paulo, USP, Brasil. De 1987 a 1992, Graduagdo em
Portugués/Linguistica. Universidade de S&o Paulo, USP, Brasil. Tecendo
Linguagens. 2015. (Desenvolvimento de material didatico ou instrucional -
Reformulacdo de material didatico). 2. MELO ARAUJO, L.A.; OLIVEIRA, C. ; Gavioli,
E. ; OLIVEIRA, T. A. Tecendo Linguagens. 2007. (Desenvolvimento de material
didatico ou instrucional — Colecéo Didatica de Lingua Portuguesa).

Conforme ja mencionado anteriormente, em relacdo a importancia da producéo
académica dos autores, ndo poderia deixar de comentar, segundo a apresentacao
da Plataforma Lattes, o grau de relevancia das producfes académicas, em que a
participacdo no desenvolvimento de material didatico da ultima autora, ou seja, o
livro didatico Tecendo Linguagens encontra-se em ultimo lugar, classificado como:
Demais tipos de producao técnica.

Retornando ao L.D., com sua 12 edicdo publicada em 2006 pela editora IBEP
(Instituto Brasileiro de Edi¢cdes Pedagdgicas), este encontra-se na 42 ed. (2015) que,
em relacdo a anterior, 32 ed. (2012), sofre pequenas altera¢es, algumas em relacédo
as questdes propostas, mas principalmente no layout'® de apresentacao.

Encontrei, porém, durante a pesquisa, uma 12 edicéo, publicada em 1999, pela

mesma editora que era intitulada Tecendo Textos: Ensino de Lingua Portuguesa

'® Artes graficas, design. Plano ou projeto grafico.
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através de projetos, em gque essa edicdo tinha como autores: Tania Amaral Oliveira,
Rafael Bertolin e Anténio de Siqueira e Silva, que manteve essa formacgéo até a 22
edicdo, com publicacdo em 2002. Diferente pela sua proposta, trabalhando o ensino
de Lingua Portuguesa através de projetos. Nao encontrei registros de uma terceira
edicdo, o que me levou a acreditar que esta tenha sido transformada na edig&o
atual, permanecendo somente com a principal autora, Tania Amaral Oliveira, quando
muda sua metodologia, que se encontrava pautada no ensino através de projetos,
para uma maior preocupacao com as linguagens.

Para confirmar minha hipétese, mandei um e-mail a editora IBEP, dirigido ao
setor comercial, fazendo as seguintes perguntas: “Gostaria de informagdes acerca
do Livro Tecendo Textos: Ensino de Lingua Portuguesa através de projetos, se
ainda é comercializado e em qual edi¢cao se encontra?”, E se este mesmo livro tenha
sido transformado no atual Tecendo linguagens que ja esta na 42 edicao?” E, como
resposta, foi-me enviado o seguinte texto, bastante conciso: “A colecdo Tecendo
Linguagem esta fora de comercializagdo.”

Aqui, abro um paréntese para tecer alguns comentarios como mero
“consumidor”, pois sou parte integrante do processo de escolhas dos L.D. do
municipio de Pirai, como ja disse antes. Considero uma estratégia relevante, dos
setores de vendas, responsaveis pela comercializacdo do L.D., que, muitas vezes,
precisa estar repaginado para agucar novamente os desejos de seus compradores.
Nao s6 com simples mudancas estéticas, mas também “surfar na onda” do
modismo, dado que sabemos que, por tras da comercializacdo dos didaticos, existe
uma equipe de marketing responsavel pela venda e imagem do produto, que, como
ja mencionamos, movimenta grandes quantias de dinheiro financiado pelo FNDE.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), mais antigo programa
responsavel pela distribuicdo de publicacbes didaticas para estudantes de toda rede
de ensino publica brasileira, teve inicio, com outro nome, em 1937. Durante esses
80 anos, foi-se aperfeicoando, enquanto recebia diferentes denominacdes e
maneiras de aplicagdo. O programa, atualmente, é direcionado para toda a
educacéao basica brasileira, ficando de fora somente os alunos da educacao infantil,
segundo o quadro que segue, contendo o historico do programa, publicado no site
do FNDE:
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1985 - Com a edigdo do Decreto n® 91.542, de 19/8/85, o Plidef da lugar ao Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), que traz diversas mudancgas, como:

- Indicacao do livro didéatico pelos professores;

- Reutilizacao do livro, implicando a abolicdo do livro descartavel e o aperfeicoamento das
especificagbes técnicas para sua producdo, visando a maior durabilidade e possibilitando a
implantacéo de bancos de livros didaticos;

- Extensdo da oferta aos alunos de 12 e 22 série das escolas publicas e comunitarias;

- Fim da patrticipacao financeira dos estados, passando o controle do processo decisorio
para a FAE e garantindo o critério de escolha do livro pelos professores.

1992 - A distribuicdo dos livros é comprometida pelas limitacbes orcamentarias e ha um
recuo na abrangéncia da distribui¢do, restringindo-se o atendimento até a 42 série do ensino
fundamental.

1995 - De forma gradativa, volta a universalizagédo da distribuicdo do livro didatico no ensino
fundamental. Em 1995, sdo contempladas as disciplinas de matematica e lingua
portuguesa. Em 1996, a de ciéncias e, em 1997, as de geografia e histéria.

1996 - E iniciado o processo de avaliacdo pedagoégica dos livros inscritos para o PNLD,
sendo publicado o primeiro “Guia de Livros Didaticos” de 12 a 42 série. Os livros foram
avaliados pelo MEC conforme critérios previamente discutidos. Esse procedimento foi
aperfeicoado, sendo aplicado até hoje. Os livros que apresentam erros conceituais, inducao
a erros, desatualizagdo, preconceito ou discriminacdo de qualquer tipo sdo excluidos do
Guia do Livro Didatico.

1997 - Com a extincdo, em fevereiro, da Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), a
responsabilidade pela politica de execucdo do PNLD é transferida integralmente para o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE). O programa é ampliado e o
Ministério da Educagdo passa a adquirir, de forma continuada, livros didaticos de
alfabetizagéo, lingua portuguesa, matematica, ciéncias, estudos sociais, historia e geografia

para todos os alunos de 1% a 82 série do ensino fundamental publico.

Figura 11: Quadro histérico do Programa Nacional do Livro Didatico

Conforme observado no histérico reproduzido anteriormente, tem-se o inicio do
processo de avaliacdo pedagdgico dos livros didaticos através do Guia de Livros
Didaticos do MEC, em 1996, entretanto, nesse ano, sO atendendo aos de 12 a 42
série, 0 que mudaria posteriormente, incluindo-se também as demais séries do
Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Ser& através dele, Guia de Livros Didaticos

— Ensino Fundamental, Anos Finais de Lingua Portuguesa — 2017, que apresentarei


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEC&num_ato=00091542&seq_ato=000&vlr_ano=1985&sgl_orgao=NI
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algumas informacg6es pertinentes para este trabalho, em relacdo ao L.D. em andlise,

comecando por sua descricdo®”:

Cada volume apresenta quatro unidades, organizadas por temas
gue, por sua vez, se subdividem em dois capitulos. Os temas e os
géneros trabalhados contribuem para a articulagdo dos eixos de
ensino. A articulacdo se faz também, quando, em atividades de
leitura, sdo explorados aspectos relacionados aos conhecimentos
linguisticos, ou, em atividades de reflexdo linguistica, quando séo
contempladas a compreensdo e a construcdo de sentidos. As
unidades s&o as seguintes: no volume 8, “Vem trocar comigo!”, “Com
a palavra, narradores e poetas”’, “Entre duas estagdes” e
“Comunicagao e consumo”;

Compramos, muitas vezes, um livro pelo seu titulo, pois esse pode nos dizer
muitas coisas, principalmente na area em que se propde a auxiliar. Como o proprio
nome diz: “Tecendo Linguagens”, o L.D. apresenta-se como proposta de trabalhar a
linguagem em acdo, pelo uso do gerundio que d& ideia de processo continuo,
indicando um processo verbal nao finalizado, e seré a partir da analise do seu titulo
da daremos inicio a analise do didatico, no que concerne a sua relagdo com o
planejamento curricular, tema desta dissertacdo. Como o bom poeta diz (PINTO,
1983, p.11, apud. CARONE, 1988, p.46) : “(...) quando o melhor amor se insinua nas
letras trama os sintagmas (...)"*®

Sob a analise de Carone (1988), que bem traduz o oficio do poeta no trecho
gue segue do seu livro Morfossintaxe, em que reconhece a trama que se tece para a
producdo do texto, no que vai ao encontro do titulo destacado, “Tecendo
Linguagens”:

Que nos perdoe o poeta por fazermos de seu belo poema uma leitura
tdo linear. Poetas sabem de tudo — de amor e de sintaxe. Mas
pedimos licenca para ficar s6 com a sintaxe, pois quem diria melhor o

mistério da verbalizacdo, que, passo a passo, ‘trama os sintagmas’,
‘escala as pautas’, ‘e nas ameias instala a bandeira da frase’?

Fagcamos essa redutora leitura apenas sintatica do poema.

a) ‘trama os sintagmas’ — A expressao € ambivalente: podemos

7 Brasil. Ministério da Educacdo. PNLD 2017: lingua portuguesa — Ensino fundamental anos finais /

Ministério da Educacéo — Secretaria de Educacéo Basica SEB — Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacéo. Brasilia, DF: Ministério da Educacéo, Secretéria de Educacéo Basica, 2016. 98 p.
Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/centrais-de-conteudos/publicacoes/category/125-
guias?download=9923:pnld-2017-guia-lingua-portuguesa>. Acesso em: 21 mar. 2018.

'® Ppinto, Edith Pimentel. O modo. In: ---. Artes de gramatica. Sdo Paulo, 1983. p. 11. (mimeogr.)

apud. (CARONE, 1988, p. 46,)
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entender que se tece a rede estrutural (portanto, interna) dos
sintagmas, e também que se amarram o0s sintagmas entre si, em
urdidura gramatical mais alta. As duas interpretacdes sdo, de um
ponto de vista sintatico, corretas. (CARONE, 1988, p.46)

O objetivo do ensino de Lingua Portuguesa, nas nossas escolas, deveria
seguir fundamentado com “a tarefa de promover a reflexdo sobre a lingua e a
linguagem em sala de aula.” (BAGNO, 2011). Segundo o0 mesmo autor, essa tarefa

poderia ser cumprida com o auxilio dos livros didaticos em que problematiza:

Essa tarefa bem que poderia ser cumprida pelos livros didaticos,
especialmente pelos que sdo adquiridos pelo Ministério da Educacéo
e distribuidos para as escolas, aos milhdes de exemplares e a um
custo elevadissimo, através do PNLD. No entanto, e muito
infelizmente, a grande maioria desses livros (75% segundo o Guia do
PNLD de Lingua Portuguesa, edicdo 2008) se limita a querer
transmitir, intacta e sem critica, a tradicao gramatical prescritiva, com
sua profusa e confusa nomenclatura (encontrei, por exemplo, mais
de 250 termos gramaticais diferentes numa unica coleg¢éo de 52 a 82
séries), junto com uma concepcao de “lingua certa” extremamente
estreita e sem correspondéncia com a realidade da atividade
linguistica dos brasileiros mais letrados, inclusive dos escritores
modernos e contemporaneos. (BAGNO, 2011, p. 26)

No entanto, ndo se da como o autor sugere, devido aos problemas encontrados
na maioria dos didaticos, logo esse trabalho também tem o objetivo de trazer
reflexdes sobre o tema e direcionar um olhar sobre a importante relacdo que deve
existir entre os planejamentos curriculares e os livros didaticos, que deveriam
trabalhar imbricados, com objetivos definidos, para cumprir a missdo destinada a
esses instrumentos como auxiliares do professor em sala de aula. Uma vez
escolhidos pela rede, os livros didaticos, como é o caso no municipio de Pirai,

devem ser analisados e escolhidos criteriosamente.

5.2 O didlogo entre o Livro didatico e os géneros textuais apontados pelo
planejamento anual de Pirai

A analise que se empreende, portanto, apresenta as propostas do L.D.,
presentemente estudado, em relagdo ao planejamento anual curricular, como: o que
€ analise de texto, o que €& proposta de producdo de texto, o que € analise
gramatical e de que maneira dialogam com o objeto em analise.

A escolha por alguns géneros e sua relagdo com alguns “conteudos” de ensino
de Lingua portuguesa ndo nos parecem faceis de compreender; tomo como exemplo

a relacdo estabelecida entre “coesdo e coeréncia textuais” que aparecem no
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primeiro bimestre apenas entre os géneros textuais: “Narracdo mitica, Coeséao e
coeréncia textual, Noticia (sustentabilidade), Memdrias”. Considerando que durante
todo o ano, nés, em sala de aula, trabalhamos com textos, leitura e producédo, os
aspectos de coeréncia e coesao presentes em quaisquer géneros textuais.

Do mesmo modo, ndo conseguimos compreender por que os temas “respeito
a diversidade” e “sustentabilidade” aparecem contemplados em apenas dois géneros
especificos: noticia e reportagem. Esses temas ndo poderiam estar presentes em
narrativas, charges, crénicas ou quaisquer outros géneros listados nos quatro
bimestres?

Encetando a analise do L.D. pela primeira parte do Planejamento, no qual faz
referéncia aos géneros textuais, encontramos, no primeiro bimestre, como item
inicial a narracdo mitica, que pode ser encontrado unicamente, no L.D., na pagina®®
75, representado pelo Texto “O principe infeliz a as abdboras desprezadas”, retirada
do livro: Histdrias da Mitologia Afro-brasileira, de Reginaldo Prandi (2001). Apresenta
uma histéria de mitologia afro-brasileira e, posteriormente, somente questbes
interpretativas e de identificacdo dos elementos da narrativa, sem estimular o aluno
a producédo textual ou mesmo expor ao aluno mais especificidades do género em
destaque. Ndo estamos considerando como fator preponderante a iniciagao pelos
conceitos que definem o género, visto que seria reducionista ndo s6 em relacédo a
complexidade que se encontra em cada género da lingua, como também
desmerecer a capacidade do aluno de se integrar ao género pelo seu contato direto,
através da leitura e analise deste, como bem define Rui Barbosa, que o traz ainda
com tamanha lucidez, na sua obra, “Portos de Passagem”, pelas linhas de Geraldi
(1995, p.125).

Na escola atual, o ensino comeca pela sintese, pelas defini¢des,
pelas generalizagbes, pelas regras abstratas” (Rui Barbosa, 1883,
p.54). “O fruto desse processo irracional € digno do método, que
sistematiza assim a mecanizacdo da palavra, descendo-a da sua
natural dignidade, para a converter numa idolatria automatica do
fraseado. (RUI BARBOSA 1883, p.227 apud GERALDI, 1995,125)

Nossa intencdo €, no entanto, destacar a diferenciacdo em relacdo a
abordagem dada aos géneros pelo L.D. em questdo. Pois o contrario seria privilegiar

a énfase a andlise racional sobre o abstrato, em relagdo ao aspecto da forma,

¥ Todas as paginas citadas do L.D. poderdo ser encontradas nos anexos, seguindo a sequéncia em
que sdo mencionadas no texto.
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padronizada, Unica e regular da lingua, desconsiderando a andlise sobre as
multiplas facetas desta como discurso e enunciado (GERALDI, 1995).

Ja como 2° item aparecem coesdo e coeréncia textual, conforme ja tratei
acima, sao elementos responsaveis pelo sentido na construcdo do texto, ndo se
tratando de um género textual, portanto ndo deveria estar presente nessa secéo
como género, mas sim como componente responsavel pela producao do texto.

Como 3° item, o género Noticia, especificamente como tema a
“sustentabilidade”, pode ser encontrado nas paginas 116 e 156 do L.D., no entanto o
tema da primeira noticia é cientifico, pois trata sobre a possibilidade de “descoberta
de vida em outros planetas”. O tema da segunda noticia, “consumo”, mas ndo como
consumo consciente, e sim como técnicas de persuasao ao cliente, para estimular o
consumo em si, que pode ser prejudicial a saude das criangas, mais uma vez sem
estimular o aluno a producado textual do género exposto ou mesmo evidenciar ao
aluno mais especificidades do género.

Encerrando o primeiro bimestre, temos o género memdrias, que, inclusive,
encontra-se presente como um dos objetivos de producéo textual do planejamento
curricular, contudo néo pdéde ser encontrado entre os diversos géneros existentes no
L.D.

Chegando ao segundo bimestre, encontramos novamente um género
informativo, a reportagem, que poderia estar presente junta a noticia, no primeiro
bimestre, pela mesma tematica e proximidade de veiculos de circulagéo.
Encontramo-la, bem como a noticia, tendo especificamente como tema o “respeito a
diversidade”. O género é apreciado por duas vezes no L.D., nas paginas 35 e 150,
porém, ndo como o tema apontado pelo Planejamento curricular, e sim tendo como
temas, no primeiro momento, “a insercdo do jovem na politica” e na “propagacao de
ideias na sociedade”. No segundo momento, novamente, o consumo, embalado
pelas propagandas, tendo como alvo os jovens consumidores, repetindo-se as
situacdes anteriores, em que nem apresenta 0s aspectos do género e nem estimula
o0 aluno a producdo textual deste.

Encerrando o segundo bimestre, no qual s6 sado contemplados dois géneros,
temos o, Manuais, tal e qual Memdrias, ndo puderam ser encontrados entre 0s
varios géneros existentes no Livro Didatico.

No terceiro bimestre, temos como género inicial a charge, observada na péag.

118 do L.D., de forma sucinta, novamente exposta sem o devido aprofundamento de
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suas singularidades, mas tomando como tema, solicitado anteriormente na noticia, a
sustentabilidade, igualmente sem convidar o aprendiz a pratica da producdo do
género. Vale apontar que o planejamento solicita destaque para a relacdo entre
linguagem verbal e ndo verbal, caracteristica natural da charge.

Apesar de nao trazer diretamente no conteudo do terceiro bimestre o “anuncio
publicitario” como um dos géneros inscritos no periodo, ele aparece indiretamente,
junto a charge, no planejamento curricular, no momento em que pede énfase a
relacdo entre linguagem verbal e ndo verbal dos dois géneros: charge e anuncio
publicitario. Considero importante destacar, aqui, o realce dado ao tema consumo e
ao género, anuncio publicitario pelo L.D., presente em toda a unidade 4, que
inclusive ¢ intitulada “Comunicagao e consumo”. O género anuncio publicitario, sob o
tema consumo, é apresentado por seis vezes, em sequéncia, especificamente nas
paginas 172, 177, 178, 179, 180 e 183. Além disso, podemos encontrar nas paginas
175, 179 e 182, com titulo “Importante Saber”, conceitos com as principais
caracteristicas desse género, o que néo foi possivel encontrar nos anteriores. Seria
esse 0 género mais importante para ser desenvolvido de acordo com o contexto
social de Pirai? (Conferindo o que relatei nas paginas 20, 21 e 22)

Assim como se faz importante destacar que, das dez propostas (texto de
humor — duas vezes; prefacio — uma vez; poema — uma vez; verbete — uma vez;
diario — uma vez e conto de fic¢do cientifica — duas vezes) de praticas a producao
textual encontradas no L.D., somente duas estdo inseridas no planejamento
curricular. Dentre elas, esta o anuncio publicitario, sendo a décima proposta
referente a producdo da carta do leitor, ou seja, a forca de execucdo representada
pelas propostas de producdo textual integradas ao L.D. ndo é devidamente
aproveitada no planejamento curricular.

Fechando o terceiro bimestre, temos “o texto de divulgagdo cientifica”,
encontrado na pag. 120, contemplado com a sec¢ao “Importante Saber” que trata de
suas principais propriedades, contudo ndo estimula o aluno a producédo escrita do
género.

E, finalizando com o quarto bimestre, que se inicia com o género “carta do
leitor”, presente na pag. 159, similarmente, apresentando a sec¢ao “Importante
Saber”, na pag. 160, com os principais aspectos das diferentes intencfes
comunicativas que podem estar presentes no género, bem como énfase no estimulo

a producéao escrita desse.
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Dando sequéncia ao quarto bimestre, com a “crénica”, encontrada nas paginas
19 e 130 do L.D., e semelhante a maioria dos géneros contemplados no
planejamento curricular, ndo desenvolvendo o género com o objetivo de convidar os
alunos a producao escrita e nem apontando suas principais caracteristicas para um
maior aprofundamento do aluno ao género.

Concluindo o quarto bimestre, o planejamento curricular traz o género “texto
teatral”, tal como “memdrias” e “manuais”, que ndo esta incluido entre os multiplos
géneros contemplados pelo L.D. escolhido pela rede, lembrando que esta escolha
se deu em consonancia com a opinido dos professores de Lingua Portuguesa do
municipio.

Para finalizar essa primeira parte de analise, reafirmo aqui a importancia da
escrita pelos nossos aprendizes, lamentavelmente, identificando uma desvalorizagcéo
a producado dos géneros no relacionamento estabelecido entre o planejamento e o
L.D., apesar de o L.D. contemplar grande parte dos géneros exigidos no
planejamento. Dos 11, 8 estdo presentes no L.D.; entretanto somente 2 possuem
propostas de desenvolvimento e producéo do género pelo aluno, pois reconhecemos
como ponto crucial, no processo de ensino-aprendizado da lingua, a escrita da
propria historia pelos nossos alunos, para que possamos ndo s6 as ouvir através da

sua Otica, como bem resume Geraldi (1995).

Considero a producdo de textos (orais e escritos) como ponto de
partida (e ponto de chegada) de todo o processo de ensino-
aprendizagem da lingua. E isto ndo apenas por inspiracdo ideolégica
de devolugéo do direito a palavra as classes desprivilegiadas, para
delas ouvirmos a histdria, contida e ndo contada, da grande maioria
gue hoje ocupa os bancos escolares. Sobretudo, € porque no texto
gue a lingua — objeto de estudos — se revela em sua totalidade quer
enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer
enquanto discurso que remete a uma relagcdo intersubjetiva
constituida no proprio processo de enunciagdo marcada pela
temporalidade e suas dimens&es. (GERALDI, 1995, p.135)

5.3 O dialogo entre o Livro Didéatico e o ‘estudo da lingua’ no planejamento
anual de Pirai

Agora, iniciaremos a analise da segunda parte do Planejamento em
consonancia com o L.D., no qual faz referéncia ao Estudo da Lingua, ndo podendo
deixar de observar a forma tradicional como o Planejamento separa o estudo da
lingua dos géneros textuais e da producéo textual, pois bem sabemos que a lingua

viva esta em conformidade com a “gramatica natural” e ndo com a “gramatica
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escolarizada” e suas regras. Ndo ha como ensinar gramatica, segundo sua norma-
padrdo, sem considerar a linguagem responsavel pela sua estrutura, que nos é
inerente. Se o0 objetivo da escola é em relacdo a proficiéncia de nossos alunos, esta
nao tem nada a ver com a memorizacdo de regras, como bem argumenta Luft
(1985):
A boa comunicacédo verbal ndo tem nada a ver com a memorizagéo
de regras de linguagem nem com a disciplina escolar que trata
dessas regras, e que geralmente, em nossas escolas, toma o lugar
do que deveriam ser as aulas de Portugués: leitura, comentério,
andlise e interpretacdo de bons textos, e tentativa constante de
produzir pessoalmente textos bons.
O talento de bem falar e escrever tem a ver, sim, tem tudo a ver com
gramatica. Mas com a gramatica natural, o sistema de regras que
formam a estrutura da lingua, e que os falantes interiorizam ouvindo
e falando. No manejo pessoal de tais regras € que se revelara o

talento maior ou menor de cada individuo, determinando toda a
escala, tdo variada, de artistas da palavra. (LUFT, 1985, p.21)

Confirmado, como podemos constatar adiante, por Geraldi, (1995), dez anos
depois, em que atualiza as palavras de Luft, quando pega emprestado seu texto,
mesclando com outros autores de grande importancia da Lingua Portuguesa, numa
tentativa de mostrar como tais textos ainda se encontram atuais, pela falta de
mudancas da pratica do ensino em nossas salas de aula, muitas vezes
contempladas por esses mesmos mecanismos ja de muito ultrapassados, mas que

parecem que nunca abandonam as nossas salas de aula.

Todo o menino que vem sentar-se nos bancos de uma escola traz
consigo, sem consciéncia de tal, o conhecimento pratico dos
principios da linguagem, o uso dos géneros, dos numeros, das
conjugacoes, e, sem sentir, distingue as varias espécies de palavras”
(RENDU, 1857, apud RUI BARBOSA, 1883 p.223). E “a gramética
natural, o sistema de regras que formam a estrutura da lingua, e que
os falantes interiorizam ouvindo e falando. (LUFT, 1985, p.21).
(GERALDI, 1995, p. 127)

Diversos autores nos apresentam exposicdes irrefutaveis quanto ao uso
ineficaz da gramatica normativa, com o objetivo de influenciar na aquisicéo da leitura
e da escrita, sem a devida relacdo com o texto, ou sem considerar a gramatica
internalizada pelo aprendiz, apresentando-nos diversos argumentos mais do que
satisfatorios para convencer a qualquer um. Entretanto, parece-me contraditorio
ainda encontrarmos, nos ambientes escolares, de diversos lugares, e posso dar

testemunho quanto a isso, a insistente tentativa de estimular a escrita através de um
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estudo de lingua sem considerar o texto em seu ambiente real, de uso, e a pratica
da escrita a partir dele. Mario Perini (2006) responde a seguinte questao: “Sera que
o estudo da gramatica pode ajudar na aquisicdo da leitura e da escrita?”, que pode

bem ilustrar o exemplo.

Acredito que a resposta é negativa. Tenho encontrado pessoas que
creem na eficacia de um conhecimento de gramatica para melhorar o
desempenho naqueles dois campos fundamentais (ler e escrever).
Mas nunca podem apresentar evidéncias em favor de sua crenga.
Ninguém, que eu saiba, conseguiu até hoje levar um aluno fraco em
leitura ou redacdo a melhorar sensivelmente seu desempenho
apenas por meio de instru¢cdo gramatical. Muito ao contrario, toda a
experiéncia parece mostrar que entre 0s pré-requisitos essenciais
para o estudo da graméatica estdo, primeiro, habilidade de leitura
fluente e, depois, um dominio razoavel da lingua padrao (ja que esta
€ 0 objeto das graméaticas disponiveis). Assim, para estudar
gramatica com proveito, € preciso saber ler bem — o0 que exclui a
possibilidade de se utilizar a gramética como um dos caminhos para
a leitura. Creio que o mesmo vale, mutatis mutandis, para a redacgéao.
(PERINI, 2006, p.27, 28)

E conclui dizendo que o estudo de gramatica, descontextualizada, ndo oferece
ferramentas suficientes para se chegar ao principal objetivo do ensino de Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental e Médio.

Destarte, daremos continuidade a andlise dos conteldos que encontramos no
primeiro bimestre do planejamento curricular, deixando evidenciado que a andlise
agui empreendida é feita a partir da relacdo entre o planejamento curricular e o livro
didatico de lingua portuguesa escolhido no periodo. Portanto, ndo temos a intencao
de iniciar uma discussdo sobre gramatica descritiva?® ou prescritiva®, mas sim
analisar o que existe e é oferecido, através do planejamento curricular e do livro
didatico de Lingua Portuguesa, ambos aplicados ao 8° ano do Ensino Fundamental.

De volta ao primeiro bimestre do planejamento curricular, que, a principio, da
destaque a elementos semanticos, como: sindnimos; antdnimos; variedades
linguisticas; nivel formal e coloquial; discurso direto e indireto; e conotacdo e
denotacdo, no entanto, apresentam-se separadamente da primeira parte, na qual
encontramos 0s elementos textuais, em que 0S componentes existentes no estudo

da lingua deveriam estar integrados a esses componentes textuais, uma vez que

?® Temos uma gramética que focaliza elementos da estrutura da lingua, descrevendo-os apenas ou
apresentando-os em suas especificidades.

! Temos uma gramética que focaliza as hipoteses do uso considerado padrao, fixando-se, assim, no
conjunto de regras que marcam o que se considera como uso correto da lingua.
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ndo possuem existéncia propria.

Importante destacar que, apesar desta pesquisa se situar no planejamento
curricular referente ao 8° ano, esses elementos semanticos, presentes no primeiro
bimestre, sdo comuns nos demais anos, podendo, também, ser encontrados nos
primeiros bimestres dos planejamentos curriculares do 6° ao 9° ano.

De volta aos componentes curriculares, ndao foi constatada a presenca,
diretamente, de sindnimos e antbnimos no conteddo do L.D. Somente no apéndice
podemos encontrar uma lista de pardénimos, entretanto o apéndice se apresenta
como uma lista de conteidos sem contextualizacdo, de forma meramente
conceitual.

O terceiro item, variedades linguisticas, ou variantes linguisticas, aparece
especificamente no estudo da lingua como terceiro componente e no L.D. na pagina
31, pontualmente representado pela giria, como exemplo de variante diastratica, e,
posteriormente, na pagina 61, com o poema de cordel, em que o examina sob o
olhar das variantes diatépicas nas paginas 64 e 65. Por ultimo, aparece na pagina
139, em forma de conceito, na secao “Importante Saber”, encerrando o tépico, sem
explorar toda a rigueza que pode ser extraida dele, nas suas representacdes
diatépicas?, diastraticas® e diafasicas®*.

Como elemento natural da lingua em uso, as variedades da lingua, que nao
podem ser consideradas “una”, deveriam permear todo o livro didatico, nas suas
mais diversas representacdes, principalmente se considerarmos alguns fenémenos
fonolégicos provocados, especificamente, pelas variantes regionais que induzem a
dificuldades e/ou problemas ortograficos no uso da variante culta no registro da
lingua escrita, ou problemas no padrdo correto da pronuncia, também chamado de
ortoépia, que sao caracteristicas do nosso publico do Ciep. Como ja havia dito
antes, os nossos alunos, na sua grande maioria, encontram-se no contexto

denominado rurbano, segundo Bortoni (2004).

Em um dos polos do continuo, estdo as variedades rurais usadas
pelas comunidades geograficamente mais isoladas. No polo oposto,
estdo as variedades urbanas que receberam a maior influéncia dos
processos de padronizac¢do da lingua, como vimos. No espago entre

*2 Variante regional ou geografica.
2% Variante ocorrida em razdo da convivéncia social, girias, jargdes etc.

** Variante gue se da de acordo com o contexto comunicativo, a ocasido determina o modo formal ou
informal.
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eles fica uma zona rurbana. Os grupos rurbanos sao formados pelos
migrantes de origem rural que preservam muito de seus
antecedentes culturais, principalmente no seu repertorio linguistico, e
as comunidades interioranas residentes em distritos ou nucleos
semirrurais, que estdo submetidas a influéncia urbana, seja pela
midia, seja pela absor¢do de tecnologia agropecuaria. (BORTONI,
2004, p. 52)

Falantes da lingua ‘varia’ e ndo ‘una’ trazem, portanto, esses registros nos seus
falares, que séo transferidos automaticamente para a escrita. Por isso, considero de
grande valor o estudo das variantes linguisticas em todas as suas vertentes, de
forma a auxiliar, principalmente, a producéo escrita de nossos alunos nos diversos
géneros da linguagem. Entretanto, a atividade de produgéo textual solicitada pelo
L.D. permanece na pesquisa das girias, convidando os alunos a constru¢do de um
glossario (pag. 33,34) de expressoes (girias) utilizadas por diferentes grupos sociais.

No quarto item do bimestre, encontramos “nivel formal e coloquial’, que,
conforme ja apontamos no item anterior, trata-se de assunto muito pertinente para
ser desenvolvido com nossos alunos, entretanto ndo esta incluido no L.D. Perini
(2006) ilustra, muito bem, a diferenca entre o nivel formal (padréo) e o coloquial (oral
ou informal), com os dois textos que seguem, confirmando a dificuldade que os
alunos encontram no processo de aprendizado da lingua escrita, quando utilizam o

registro informal nessa:

(1) A tarefa de lancar as bases da nova gramatica é muito longa e
complexa; devemos, portanto, deixa-la para a proxima semana.

(2) A nova gramatica do portugués, ela vai ser muito dificil a gente
escrever. Melhor a gente deixar ela pra semana que vem.

O exemplo (1) deve ter sido retirado de um texto escrito; jA o
exemplo (2) parece ser a transcricdo de um trecho de fala
espontanea. Nao s6 as duas passagens estdo organizadas de
maneira diferente, mas ha diferencas propriamente gramaticais entre
elas: é muito raro, por exemplo, encontrar em textos escritos
(principalmente textos técnicos) o pronome ela como objeto (deixar
ela), ou a forma pra funcionando como contragéo de p(a)ra + a (pra
[=para a] semana que vem).

Ndo €& necessério entrar em detalhes acerca dessa diferenca
gramatical entre a lingua escrita e a falada. Todos nés ja tivemos
contato com ela e sabemos que é uma das dificuldades que os
escolares precisam enfrentar ao aprenderem a ler e escrever.
(PERINI, 2006, p. 23,24)

Chegando ao 5° constituinte do primeiro bimestre, “discurso direto e indireto”,
volto a dizer, como os demais, deveria estar integrado aos géneros na primeira

parte, em especial, aos géneros narrativos. No entanto, surge de forma solitaria e
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desconecta no planejamento curricular, além de ndo ser abordado pelo L.D.

Finalizando o primeiro bimestre, encontramos “conotagao e denotagao”, apesar
de o L.D. conter diversas atividades em que trabalha o género poema,
especificamente nas paginas 38, 42, 44, 45, 51, 55 e 57, como proposta de
producédo textual; em 61 e 66, o poema de cordel, o didatico ndo trabalha com os
componentes, deixando de utilizar um elemento que traduz, de forma clara, o tipo de
linguagem utilizada pela poesia, a figurada, que sé é mencionada no didatico na
pagina 43, na se¢ao “Por dentro do texto”, representado pela questdo numero 2,
letra c, em que solicita:

Localize, nesses versos, palavras utilizadas de modo figurado. Essas palavras
se referem a que tipo de ser?” (Tecendo Linguagens, 43)

Sem, ao menos, antes apresentar explicacdo ou fazer mencao sobre o tipo de
linguagem.

Linguagem essa capaz de causar estranhamento para aqueles que ainda nao
tiveram contato com suas singularidades. Ao apresentarmos 0s aspectos das
linguagens conotativa e denotativa, as futuras analises das poesias, acredito,
poderiam tornar-se mais faceis. Em contrapartida, embora o planejamento apresente
tais constituintes, o género poesia nao € contemplado por esse, abordando somente
através de uma questao.

Entrando no segundo bimestre, com o componente curricular estilistico “figuras
de linguagem”, contetdo bastante amplo que inclui “figuras de palavras” ou tropos;
“figuras de sintaxe ou construcao”: por omissao, por excesso, por transposicao, por
discordancia, de harmonia e “figuras de pensamento”, em que nao evidencia quais
constituintes, especificamente, devem ser abordados. Ao analisarmos o L.D.,
percebemos que esse conteudo ndo € abordado, ou seja, ndo estd presente no
didatico e, novamente, questionamos o0 porqué da auséncia, uma vez que, em
relacdo ao género extensamente trabalhado pelo livro, 0 poema, que o faz uso em
toda sua plenitude das figuras de linguagem, por meio dos mais variados
instrumentos de linguagem que poderiam ser muito bem analisados por esses
elementos estilisticos.

Faco aqui uma ressalva, uma vez que, anteriormente, defendi o uso da
gramatica como elemento cientifico do estudo da lingua integrado ao texto, em que
apresentei argumentos que sustentam essa afirmacdo. Entretanto, encontramos

muitos argumentos contrarios, que desconsideram a importancia do estudo da
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lingua através desse viés, trago aqui novamente essa discussdo antecipando a
quaisquer argumentos que surjam, criticando a andlise estilistica da poesia como
forma de melhor compreender sua linguagem, e por esse motivo trago, nhovamente,

Perini (2006) para dar suporte aquela posicao inicial.

Se acrescentarmos que a linguagem, em todos 0s seus aspectos,
permeia a vida social a todo momento, sendo um fenémeno
altamente importante na vida das pessoas, veremos com clareza que
a gramatica oferece um campo privilegiado para o exercicio das
atividades de pesquisa. O estudo da gramatica pode ser um
instrumento para exercitar o raciocinio e a observacao; pode dar a
oportunidade de formular e testar hipoteses; e pode levar a
descoberta de fatias dessa admiravel e complexa estrutura que €&
uma lingua natural. O aluno pode sentir que esta participando desse
ato de descoberta, através de sua contribuicdo a discussdo, ao
argumento, a procura de novos exemplos e contra-exemplos cruciais
para a testagem de uma hip6tese dada. Nesse sentido a gramética
tem imensas potencialidades como instrumento de formagéo
intelectual. (PERINI, 2006, p.31, 32)

Continuando o estudo do planejamento curricular, que aborda como segundo
item do bimestre os “verbos impessoais”, presente no didatico na péagina 54,
unicamente em forma de conceito na secéo “Importante Saber”. Necessario destacar
gue o conceito aparece posteriormente ao componente “oragdo sem sujeito”, pagina
53, visto que, sem aquele, dificulta-se o entendimento desse pelo aluno.

E, ja aproveitando a mencdo do constituinte que aparece como 5° item do
bimestre no planejamento curricular, no entanto, nomeado como “sujeito
Inexistente”; apds o 3° item, “Modo imperativo”, e 0 4° item, “Preposi¢cao”, em que 0s
elementos estilisticos, morfolégicos e sintaticos se misturam sem ser estabelecida a
devida relacdo estrutural que os une, como deveria acontecer, como exemplo, entre
0 sujeito inexistente e os verbos impessoais. Até mesmo porque uma das grandes
dificuldades que percebemos nos nossos alunos no ensino fundamental € diferenciar
classe de palavra de fun¢éo sintatica, ou seja, morfologia e sintaxe.

Agora considerando sua apresentacdo no L.D., em que surge na secao
nomeada “Reflexdo sobre o uso da lingua”, a “oracdo sem sujeito” aparece no
didatico sem antes relembrar o conceito de sujeito, em exercicios que pedem que o
aluno identifigue o sujeito em um periodo em que esse é chamado sujeito
desinencial, da mesma forma, sem antes explicar ou relembrar ao aluno o que seria
desinéncia. Vale destacar que o L.D. traz, na pagina 18, na sec¢ao “importante

saber’, quando desenvolve o estudo sobre “estrutura das palavras”, uma
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denominacao diferente para desinéncia que chama por “terminagdes verbais”, sé
gue quando aborda, novamente, o conceito, chama-o desinéncia. Considerando
uma grande dificuldade por parte dos alunos de lidar com nomenclaturas, o didatico
complica mais ainda, quando utiliza um novo nome para 0 mesmo termo. Entretanto,
torna a situacdo mais complicada, pois utiliza esses conceitos mais para a frente, na
continuacdo dos exercicios, pedir ao aluno que identifigue um sujeito inexistente,
para s adiante apresentar uma pequena exposi¢cao sobre verbos impessoais, como
ja referi no trecho acima.

Reconheco que a estrutura de desenvolvimento de aprendizado do didatico €
complexa e que percebo uma dificuldade de apresenta-la de maneira tangivel, o que
torna mais embaracada sua relacdo com o planejamento curricular.

Como ja apresentei anteriormente, o componente “Modo imperativo” aparece
no planejamento curricular como 3° elemento; e no L.D., nas paginas 40, 41 e 181.
Na sec¢ao “Importante Saber”, na pagina 40, em forma de conceito, juntamente com
0 modo indicativo, deixando de lado o modo subjuntivo, que ndo € mencionado, e na
pagina 41, em que monta um quadro de conjugacao verbal dos dois modos, nos
tempos correspondentes. Na pagina 181, faz uma pequena revisdo do modo
imperativo devido ao género trabalhado na quarta unidade do didéatico, a
propaganda.

A “Preposicdo”, como 4° elemento do planejamento curricular, citada
anteriormente, ndo esta presente no conteudo do didatico presentemente analisado.

Encerramos o segundo bimestre do planejamento com “Sujeito Indeterminado”
que, como a preposicdo, também nao é abordada no L.D.

Como se percebe, classes de palavras (preposicao) e funcao sintatica (sujeito
indeterminado) aparecem como “conteudos” de um mesmo plano da lingua, o que
dificulta para os alunos entenderem o nivel morfossintatico da linguagem/lingua.
Sempre em “doses homeopaticas” propde-se um pouquinho de cada aspecto da
lingua dificultando ao aluno entender o todo (as dez classes de palavras- aspectos
morfoldgicos) e suas respectivas funcdes (aspectos sintaticos).

Chegando ao terceiro bimestre, o planejamento apresenta como 1° item o
“Predicado Verbo-nominal®’, entretanto, ndo solicita que se faca uma revisdo dos
conceitos de sujeito e predicado, e de verbos significativos e de ligacdo, o tema
surge no didatico nas paginas 78, 79 e 80, até que de maneira bastante satisfatoria,

na sec¢ao “Reflexdo sobre o uso da lingua”, em que desenvolve atividade de reflexao
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pelo uso da lingua para distinguir entre acdo e atributo (caracteristica, qualidade,
estado, modo de ser) do sujeito, atividade que ir4 facilitar o entendimento entre
verbo significativo e de ligacdo, para definir os tipos de predicado em nominal e
verbal. Todavia, quando define o predicado verbo-nominal, apresenta somente o
predicativo do sujeito como segundo nucleo do predicado, deixando de apontar o
predicativo do objeto, que também funciona como segundo nucleo do predicado,
possibilitando a dupla classificacéo.

Quanto ao segundo item do bimestre, encontramos a “crase”, que nao esta
contemplada no L.D., aparecendo somente no apéndice, nas paginas 191 e 192,
entretanto o apéndice, como ja foi dito antes, apresenta-se como uma lista de
conteudos sem contextualizacao, de forma, meramente, conceitual.

O terceiro componente, “Complemento nominal”’, encontrado no didatico na
pagina 154, representado na segédo “Reflexdo sobre o uso da lingua”, em que
desenvolve o0 conceito comparando o verbo e ao substantivo, com o objetivo de
mostrar a semelhanca que h& entre o complemento verbal e o complemento
nominal. Esta completamente descontextualizado e sem a menor reflexdo sobre o
uso corrente a lingua, por meio de uma abordagem tradicional de ensino, como j& foi
referido anteriormente, sendo esta uma caracteristica peculiar do L.D. examinado.

Fechando o terceiro bimestre com 0 4° e 0 5° componentes, “Formas nominais
do verbo” e “Vozes verbais”, respectivamente, observa-se que ambos ndo séo
contemplados pelo didatico. Somente as formas nominais do verbo aparecem no
apéndice, em forma de conceito, sem atividades propostas, de forma
descontextualizada.

Iniciando-se o quarto bimestre com o 1° elemento, “Pontuagao”, componente
ligado diretamente ao texto, que no L.D. sé aparece no apéndice nas paginas
192,193 e 194. Como apresentado anteriormente, de forma, meramente, conceitual,
sem nenhuma proposta de producéo textual, ligado diretamente ao texto.

Como 2° constituinte do bimestre, temos um conjunto, “Frase, Oragcdo e o
Periodo”, em que somente a frase e a oracdo sdo contempladas na péagina 48 do
L.D., na secédo “Reflexdo sobre o uso da lingua”, novamente sem desenvolver a
devida reflexdo sobre a lingua, por meio de questdes descontextualizadas, em que
se espera como resposta dos alunos um contetddo ainda ndo desenvolvido. Mais
adiante, na secao “importante saber’, o desenvolvimento permanece entre a

diferenca da frase nominal da frase verbal, que se apresenta por meio de alguns
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exemplos fora de contexto. Finaliza apresentando um conceito sobre oragao.

Encerrando o quarto bimestre, o planejamento curricular traz como 4° e 5°
elementos as “Conjung¢des coordenativas e o “Periodo composto por coordenagao”,
gue ndo constam no conteudo do L.D.

Finalmente, fechando a segunda parte do Planejamento curricular, denominada
Estudo da Lingua, com o indicativo “todos os bimestres” para “Acentuagédo e
ortografia”, contempladas somente no apéndice do didatico.

Terminando a analise do Planejamento curricular, abordaremos as estratégias,
também em consonancia com o L.D. Antes, porém, perpassamos por todos 0s
demais elementos que compdem o0 planejamento em exame e percebemos que
podem ser alterados na medida das intencbes que se objetivam em relacdo as
abordagens dos fundamentos do curriculo que podem ser desde as teorias
tradicionais as criticas (SILVA, 2017). Entretanto, as estratégias precisam ser
analisadas constantemente, uma vez que precisam estar direcionadas a cada
peculiaridade do contexto social e politico em que a comunidade escolar estiver
inserida, ou, simplesmente, modificadas a medida que se avalia e se percebe a
necessidade de tracar outras estratégias de acao para atingir os objetivos prescritos
no planejamento, segundo Gandin (2007):

As estratégias completam o sentido das politicas. Elas sé&o
escolhidas, para cada politica, em conformidade com o que o
diagnéstico demonstrou ser possivel e aconselhavel.

Enquanto os objetivos terdo sua execucdo sob a responsabilidade
direta das chefias da instituicio — os dos planos globais, da
coordenacgao superior; os dos planos setoriais, da coordenacdo do
respectivo setor —, as politicas e estratégias sdo da responsabilidade
de cada grupo e de cada pessoa na instituicdo, as politicas servindo
como direcionamento global da acdo e as estratégias se
transformando em objetivos nos planos dos grupos e das pessoas e,
assim, realizando, mais plenamente, a respectiva politica.(GANDIN,
2007, p. 46, 47)

Apesar disso, ndo é o que se percebe neste documento em exame. Aqui, trata-
se de um testemunho meu, uma vez que as estratégias se repetem ano a ano, sem
a menor alteragdo, direcionadas a toda rede municipal de Pirai, de forma muito
ampla, quando as estratégias deveriam ser pensadas de maneira especifica, para
cada grupo a que se destina, principalmente considerando os aspectos sociais e

politicos que encontramos, onde se desenvolve esta pesquisa.

\ ESTRATEGIAS
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- Leitura e andlise de textos de géneros diferentes;
- Estratégias de leitura: silenciosa, em dupla, em conjunto, dramatizada;

- Andlise de noticias que abordem o tema sustentabilidade;
http://exame.abril.com.br/topicos/sustentabilidade

- https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/biblioteca/nossas-
publicacoes/revista/artigos/artigo/1339/0-genero-memorias-literarias

- Pesquisa de reportagens sobre respeito e diversidade;
- Analise da linguagem empregada nos manuais;

- Andlise e producéo de anuncios em charges, combinando linguagem verbal e ndo verbal,
http://www.chargeonline.com.br/

- Escrita de textos de acordo com o género abordado no bimestre;
- http://lwww.consumismoeinfancia.com/07/06/2011/escola-nao-e-lugar-de-publicidade/
Fighitp 1A eCisigoqi ESTSATEGIAS da Estrutura do planejamento/curriculo anual de Pirai

- Pesquisa do significado das palavras no dicionario;
- Atividades que envolvam o sentido conotativo e o denotativo das palavras;

- Escrita de textos em que o aluno tenha que empregar os niveis formal e coloquial da
linguagem, tendo em vista a funcéo do texto produzido;

- Emprego das figuras de linguagem em textos literarios e néo literarios;

- Andlise e reflexao sobre a estrutura sintatica das oracdes, visando a producéo de textos
coerentes e c0esos;

http://www.fisica.ufpb.br/~ROMERQO/objetosaprendizagem/Rived/40Morfo/materiais/avaliaca
0.pdf

- Realizacao de exercicios que levem a reflexdo sobre a sintaxe na construgéo do texto;

- Exercicios diversificados envolvendo acentuacao e ortografia vigente.

Observamos, por exemplo, em um dos links que estdo integrados as
estratégias e como esses também permanecem 0S mesmos ano apds ano,
destinado ao tema consumo e infancia, uma critica quanto ao estimulo a
propaganda, no subtitulo que diz: “escola ndo é lugar de propaganda”, porém, como
ressaltamos na analise do L.D., é um dos géneros de maior destaque®.

Apesar de tratarem de temas de interesse social, com exce¢do da primeira
propaganda que apresenta uma marca de sandalias, bem difundida entre os jovens,

como nos chama a atencéo Libaneo:

Ora, os livros didaticos se prestam a sistematizar e difundir
conhecimentos, mas servem, também, para encobrir ou escamotear
aspectos da realidade, conforme modelos de descricdo e explicacdo
da realidade consoantes com o0s interesses econdémicos e sociais

?® Vide nota de rodapé 13.


http://exame.abril.com.br/topicos/sustentabilidade
http://www.chargeonline.com.br/
http://www.consumismoeinfancia.com/07/06/2011/escola-nao-e-lugar-de-publicidade/
http://pedagogiadasletras.blogspot.com/2011/11/consciencia-negra-consciencia-de-todos.html
http://www.fisica.ufpb.br/~ROMERO/objetosaprendizagem/Rived/40Morfo/materiais/avaliacao.pdf
http://www.fisica.ufpb.br/~ROMERO/objetosaprendizagem/Rived/40Morfo/materiais/avaliacao.pdf
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dominantes na sociedade. Se o professor for um bom observador, se
for capaz de desconfiar das aparéncias para ver os fatos, o0s
acontecimentos, as informacdes sob varios angulos, verificard que
muitos dos contetdos de um livro didatico ndo conferem com a
realidade com a vida real, a sua e a dos alunos. (LIBANEO, 2008,
p.139,140)

Os demais links?®® abordam noticias sobre sustentabilidade; o género
memorias, dentro do sitio “Olimpiada de Lingua Portuguesa, escrevendo o futuro”
gue se trata de concurso citado anteriormente; uma pagina que publica charges que
tratam de temas politico-sociais; outra que ndo consegui acessar, provavelmente por
conta do tempo, talvez j4 ndo esteja mais disponivel; e, por Ultimo, uma que traz
alguns exercicios com questbes e desafios, tendo como foco a morfossintaxe com
uma abordagem tradicional, com textos de autores consagrados, como: Mario
Quintana e Rubem Braga, para serem analisados morfossintaticamente, sob
estruturas tradicionais, sem levar em consideracdo as caracteristicas principais da
gramatica do portugués brasileiro. Como bem pontua Bagno (2011), nas linhas que

seguem.

(...) a descricdo de aspectos essenciais da gramatica do portugués
brasileiro, com vasta exemplificacdo de usos auténticos
contemporaneos, junto com propostas de atividades préaticas para
levar seus aprendizes a conhecer melhor o funcionamento da lingua
gue falam e escrevem e para se apoderar do que é um portugués
brasileiro contemporaneo urbano culto, que nada tem a ver com o
modelo muito idealizado de ‘lingua certa” que as gramaticas
prescritivas, os livros didaticos e os meios de comunicacao (através
do que chamo de comandos paragramaticais®’) ainda insistem em
divulgar, sem dar conta de que aquela ha muito tempo ja deixou de
ser a lingua da maioria dos brasileiros, incluindo os da elite mais
letrada (...) (BAGNO, 2011, p. 26)

Observamos, portanto, que as atividades seguem uma linha tradicional do
ensino da Lingua Portuguesa, que ndo encontra mais espaco nos ambientes de
linguagem em que nossos alunos estdo ou estardo submetidos futuramente. Um

ambiente em que encontrardo “um portugués brasileiro contemporéaneo urbano culto”

%% Links disponiveis no  planejamento: http://exame.abril.com.br/topicos/sustentabilidade,
https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/biblioteca/nossas-
publicacoes/revista/artigos/artigo/1339/0-genero-memorias-literarias, http://www.chargeonline.com.br/,
http://www.consumismoeinfancia.com/07/06/2011/escola-nao-e-lugar-de-publicidade/,
http://pedagogiadasletras/,
http://www.fisica.ufpb.br/~ROMERO/objetosaprendizagem/Rived/40Morfo/materiais/avaliacao.pdf.

*’ Nao tém formacao cientifica suficiente, muitas vezes nao tém nenhuma, nem sao da area das
Letras, e se limitam a reproduzir, sem critica, a doutrina gramatical normativa, como se ela fosse um
bloco compacto, como se ndo houvesse divergéncias tedricas entre os proprios gramaticos.



http://exame.abril.com.br/topicos/sustentabilidade
https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/biblioteca/nossas-publicacoes/revista/artigos/artigo/1339/o-genero-memorias-literarias
https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/biblioteca/nossas-publicacoes/revista/artigos/artigo/1339/o-genero-memorias-literarias
http://www.chargeonline.com.br/
http://www.consumismoeinfancia.com/07/06/2011/escola-nao-e-lugar-de-publicidade/
http://pedagogiadasletras/
http://www.fisica.ufpb.br/~ROMERO/objetosaprendizagem/Rived/40Morfo/materiais/avaliacao.pdf
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que destoa do que a escola ainda teima em ensinar e que esta presente na estrutura

desse planejamento curricular e no livro didatico escolhido pela rede.
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CONCLUSAO

A intencdo desta pesquisa nao foi a de classificar o planejamento anual como
“certo ou errado”, conforme se deixou claro no inicio da andlise. Tratou-se da
possibilidade de se apropriar de um espaco destinado a pesquisa, para refletir
acerca dele, com embasamento teorico diretamente relacionado aos saberes
docentes, que foram construidos através das relacdes estabelecidas com os alunos
€ Com meus pares, que encontrei pelos caminhos que percorri.

A partir desses saberes imbricados, foi possivel enxergar as necessidades
diversificadas do estudo de ensino de Lingua Portuguesa, quanto aos obijetivos,
competéncias e estratégias. Em universos diferentes, necessidades diferentes,

planos diferentes, portanto diferentes abordagens do ensino de Lingua Portuguesa.

Em resumo, como vemos, os saberes que servem de base para o
ensino, tais como séo vistos pelos professores, ndo se limitam a
contetdos que dependem de um conhecimento especializado. Eles
abrangem uma grande diversidade de objetos, de questbes, de
problemas que estdo todos relacionados com seu trabalho. Além
disso, ndo correspondem ou pelo menos muito pouco, aos
conhecimentos tedricos obtidos na universidade e produzidos pela
pesquisa na area da Educacéo: para os professores de profisséo, a
experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada do seu saber-
ensinar. Tardif (2002, p.61)

A partir das reflexbes desenvolvidas aqui, pretendemos levar a discussao a
meus pares, para que juntos possamos construir coletivamente, compartilhando os
aprendizados adquiridos na trajetdria desta pesquisa e, com isso, descobrir novos
“‘caminhos”.

Através deste trabalho foi possivel perceber a forma fragmentada como é
apresentado o curriculo de Pirai, em que valoriza os conceitos e conteldos em
relacdo as praticas esperadas pelos alunos de producdo autoral dos géneros
trabalhados. Ainda que como proposta curricular, se apresenta de maneira
impositiva, hierarquicamente constituido, sem a participacdo critica e opinativa de
seus executores, cabendo a estes simplesmente trocar de lugar o que ja esta dado,
tendo como referencial o livro didatico ou as avaliacdes e concursos de carater
externo. As praticas de producdo textual sdo limitadas, dando énfase as praticas
conceituais, em que valoriza mais, através dos objetivos, a execugdo de atividades
ligadas aos conceitos e contetudos, uma vez que 0 planejamento se apresenta

dividido em “Géneros textuais”, em que foca a parte de producgao textual, e Estudo
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da Lingua, em que foca a execucdo de atividades ligadas aos conteudos
conceituais.

O livro didatico que foi escolhido pelo municipio para dialogar com o
curriculo/planejamento mostrou-se também dando mais destaque aos conteudos
conceituais em detrimento as praticas de producgéo textual, e quando o fez deu maior
destaque a interpretacdo de texto, baseando-se em perguntas e respostas sobre
este, uma vez que dos 11 géneros presentes no planejamento, 8 sdo contemplados
pelo livro didatico, no entanto, lamentavelmente, somente 2 deles apresentam
propostas de producgéo textual como estimulo autoral dos nossos alunos, o que
considero de maior importédncia no ensino da lingua, que foi evidenciado pelos
autores que aqui compartilhei, como Geraldi, Perini e Bagno.

O ensino de Lingua Portuguesa sob essa perspectiva no municipio de Pirai
mostrou-se conteudista, com uma abordagem tradicional no que diz respeito as
praticas do ensino da lingua, valorizando o estudo desta isoladamente da producéo
textual e da relacdo que deveria estabelecer diretamente com o0s géneros
apresentados, que também ndo se mostraram pertinentes aos contextos de
interesse social e politico em que nossos alunos estao integrados.

Nesta dissertacao foi possivel através dos estudos de Tomaz Tadeu da Silva e
Danilo Gandin contemplar o planejamento com um olhar diferenciado do qual me
relacionava antes; foi possivel desenvolver um olhar critico e técnico além do olhar
de professor como mero executor de planos elaborados “por alguém”, o que me
possibilitou refletir sobre como ele é elaborado: sem uma abordagem critica da sua
estrutura e do seu contetdo, que se mostram fragmentados, pois se encontram
referenciados nos conteddos propriamente ditos e ndo o contrario. Talvez
devéssemos partir das praticas de producdo textual, tendo nossos alunos como
autores, para a partir destes chegarmos aos conteudos, sem centralizar nos
conceitos, que infelizmente se apresentam como ponto de partida.

Tais reflexbes me levaram a entender que parte importante para a elaboracéo
de um curriculo é, antes de mais nada, compreender que esse se destina a
desenvolver as praticas de ensino-aprendizado as necessidades educacionais do
mundo contemporaneo em gque nossos alunos estéo inseridos.

O que me direciona a necessidade de reconhecimento da comunidade escolar,
das especificidades do municipio, para bem entender os possiveis espacos que

poderdo ser ocupados pelos nossos alunos, e assim poder apresentar as opgoes,
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para que possam fazer suas escolhas, auxiliando na reconstrugdo dessas fissuras
sociais, que separam nossos alunos dos demais alunos do municipio.

N&o nos damos conta de que essa separacao que existe entre nossos alunos e
os demais estudantes de Pirai, de certa forma, vao se reproduzir futuramente, nos
espacos em que cada grupo ira frequentar. Essa separacdo pode conduzir os
nossos alunos a ocuparem os lugares de submissdo e obediéncia as classes
dominantes. Nosso trabalho deve ser direcionado para a quebra desses paradigmas,
com o0 objetivo de aproximar nossos alunos desses espacos, possibilitando que a
opcao de escolha parta deles, de estar ou ndo, de ocupar ou ndo esses espacos
que, a principio, estédo, de uma forma velada, proibidos de frequentar.

Durante muito tempo, acreditava que estaria simplesmente ensinando lingua
portuguesa, como conteldo necessario para cumprir as ementas dos cursos que
estava direcionando, deixando de enxergar as questfes politicas que estao por tras
do ensino de lingua portuguesa.

Urge entender e reconhecer essas relacdes de poder que estdo envolvidas na
escolha de um curriculo, e que cada contexto pode ser diversificado. Nao basta ter
dominio do conteudo, para contribuir diretamente com o0s sistemas das redes de
ensino, faz-se necessario entender em qual contexto nossos alunos estéo inseridos
e de que maneira o ensino da disciplina podera contribuir para que possa
estabelecer uma relacdo mais proxima com as esferas do poder que controlam os
espacos (pois “o curriculo é lugar, espaco, territorio” cf. Silva, 2017) da sociedade
em que se encontram integrados social e politicamente. De outra forma, s6
estaremos contribuindo para que nossos alunos abandonem o processo, antes de
seu término, pois tal mecanismo, que age de forma seletiva, s6 contribui para que
esses jovens sejam retirados mais cedo, para que ndo tenham acesso aos
instrumentos que representam o poder.

Através dos caminhos em que se estabeleceu esta pesquisa, pude descobrir
gue pesquisar é “atirar no que se vé e acertar no que nao se vé€”, pois os caminhos
nos direcionaram a descobertas que se encontravam encobertas pelas certezas que
construimos durante o percurso das atividades de sala de aula, que muitas vezes
nos endurecem, ndo permitindo que ampliemos os nossos olhares de forma mais
critica, para que possamos refletir sobre as nossas praticas, que nos levam ao
trabalho continuo e repetitivo. Portanto, a pratica reflexiva que a pesquisa nos

proporcionou, permitiu-nos essa pausa necessaria para olharmos em direcdes que,
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provavelmente, ndo tivemos a oportunidade de fazé-lo. Para que, a partir dessas,
possamos tragar outras possibilidades, outros “caminhos” que consigam conduzir-
nos a praticas mais democraticas, ampliando o olhar de pesquisador, sem apagar o
olhar de professor.

Quanto a escolha das teorias do curriculo aqui apresentadas, faz-se notério
destacar as teorias criticas, que nos ajudaram a pensar “o qué ensinar?”, visto que
tais escolhas se relacionam diretamente ao “para que ensinar?”, com destaque para
as identidades que levam ao controle do poder que se almeja conquistar. Mais
importante do que desenvolver, simplesmente, técnicas de como produzir um
curriculo, serd construirmos coletivamente conceitos que nos mostrem os caminhos
gue nos auxiliem a compreender o que o curriculo € capaz de fazer. Como, por
exemplo, ser capaz de manter a estruturas sociais de controle de poder que
subordinam nossos alunos, que pertencem as classes mais baixas, a obediéncia,
controle que pode ser transmitido por meio da ideologia implementada pelos
curriculos perpetrados pelos sistemas de ensino de maneira nao reflexiva e critica. E
cabe a nds a execucao da reconstrucdo desse curriculo.

Acerca da relacdo do planejamento com o livro didatico, consideramos que o
planejamento € um instrumento que deve ter vida prOpria, ou seja, precisa ser
estruturado estabelecendo relagéo direta com os interesses constituidos no percurso
pela intervencdo daqueles que o pdem em acado, deve ser focado no processo,
refletindo as necessidades especificas de nossa comunidade escolar, portanto um
processo em constante transformacao, pois € fato que o que se estabelece como
conhecimento académico incidird diretamente na construcdo do individuo e de suas
identidades (Hall, 2004). A relacdo entre o planejamento e o livro didatico se
estabelece, a partir do planejamento, visto que as mudancas desse é que devem
intervir na mudanca daquele, e ndo o contrario.

Considerar que o momento da escolha do livro didatico € importante, mas
sempre secundaria em relacdo a importancia do planejamento curricular, pois o livro
seria um auxiliar das praticas do que se planejou, por isso sua abordagem e
metodologias tém que estar imbricadas, mais que possivel, com o protagonismo do
planejamento curricular.

Considero importante, nas reflexdes anteriores a confec¢do do planejamento,
para bem definirmos as perguntas iniciais (para qué?), um enfoque e apoio

pedagogico, que representaria um olhar mais técnico e externo, somando-se aos
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nossos olhares, muitas vezes, focados na disciplina de Lingua Portuguesa,
preocupados somente com 0s contetdos, que se restringem ao “o qué?. Deixamos
em segundo plano, ou simplesmente desconsideramos, a pergunta inicial de maior
relevancia no ato de planejar, que deve objetivar, sempre, a transformacéo dos
nossos alunos em “sujeitos”, protagonistas da produgédo de sua propria historia, e
nao “assujeitados” de forma passiva por praticas impostas e repetidas que objetivam
manter o atual “status quo”.

Finalizo, ressaltando a importancia da elaboracdo das estratégias, que serao
aplicadas a publicos diferentes, considerando a realidade do municipio de Pirai e
suas peculiaridades socioeconbémicas e modificadas com maior frequéncia, a
medida que se avalia e se percebe a necessidade de se buscar novos métodos para
se chegar aos objetivos do planejamento curricular.

Por fim, um dos elementos importantes a que se propds esta pesquisa foi
desconstruir a sensacéo de que executamos o que foi planejado por outros, portanto
nao estamos diretamente integrados ao ato de produzir o que foi planejado. Temos
gue nos conscientizar da importancia do instrumento em andlise, e participar
diretamente de sua reconstrugdo, com a consciéncia adquirida no compartilhamento
de nossas experiéncias, como professores e pesquisadores.

Na realidade, este ndo é o fim, mas sim o comeco de um processo, que, com
certeza, ndo se finaliza, visto que planejar € um ato constante, que nos direciona a

diversos “caminhos” que nos conduzem a diversas escolhas.
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ANEXO A — O principe infeliz e as abdboras desprezadas

PO Pritica de etura

Texte & = Mite

O principe infeliz £ as abibarss desprexadas l

It morave ne Orum, o Cé dos cribdis, mar os odus viviam perto do Add, o murdo dos humanos.

Depois da primeim reunibo da casa de I, que havia sido tic desastross, o principes de destino
sepuiram a cardnho pars o AlL

Todos mence Obari, que nio tnhe o ponqos seos quinge irmios g2 esquecezam de Lewl-lo,

Talver o tivessemn esquecidn de propdsiio, uma ver que Obard o falava de colsax rolns, além d=
o pbe o ndlo ter alegtioe na vida, o gque e valera o apiteto de Pringdne Infelle,
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oo de fruto sb lhes dava cansago e mau hmor.

Estavam chegandoe so seu pals e 1 fome epertava, max abfbora eles niio iam comer, ah! fsso niin,

Alguém emtiio s2 deu coma de que extavam {£ bem perto da casa de ObarS.

"Vamos comer na casa de Obark?, elgném propls,

"Algurma coise melhor goe abdbors nosso mnads inndo i de ter em A ovesd, 5§im espers”,
completou outto odh.
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Laval-vos despa poefra duextrada o depols vanoos comwr, vames feghejar™

Ohbard ara pahre & o que Haha de condds sm cans nem ders pars altmanier eboa gus fupsream o
despenss.

Max 2 alegria de 27 of irméos am cara eve incontide

Crdenco 2 ewposa que fosse comendo a0 mercado, que tomasse dinheiro emprestado, que
mmﬂmgqmmm&u“wdmmmm&mpﬂmmm
edgemte.

Cotteda de Obars, ja ficat ainda mais pol=e, mais endividade. mals enrascado na vida

Era aselon o desting de Cbard, e eiva a slta dos afllhados desse prinetpe do destbno.

Perdiam tuds, fuh nfs aprendlanm mituss, Sasipre g Surbendo o navwos ApUnok & keriss.

E ardia 14 me fiod m s hese de Obwrd 00 mencade, de ands malkou scompantbuds de reofton sfudan-
tes carregados de abritos, leitées e fangor.

Treriam também balaics de inhame, fejjéo e farinha, potes de pzeite de dendl, porghes de sal,
van{ihay de plremits, postas de petos & peneiras de camaric, garrafan de vinhe, s de cervels.

E o banquete gue fol preparadn ¢ comido munce mais serls esquedido por ninguém do lugsr Ox
Frincipes comeram mbé s farter. comeram bem come runca tinham comido antes.
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ANEXO B - Propaganda

PO Pritica de iaeara

Texto 2 - Propaganda 70 os s S0S Lo b Enmninne d

Oermyy
-

. WV o wndales mem v & v oda
o —

| Wik 7% e WA
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ANEXO C - Crobnica

Wimle 7

: Pratica de leitura

Texto 2 — Crdnica

el oL g e e e

0 gue a palavra "abacindita” sugara? O gus ela parace aignticar?

Trdgico acidente de Ieftwra

Tao comodamente que eu esteva lends, como quem viaja
razen fade da has, oiam Baperts mdplon, nom dreeed, num sonta,
Nem liz- deslizava. Queands de mibito 2 terrfve] palavra apare-
uu,npunmunﬂmu,phnudnnﬁdhmdnmmﬁuﬂnﬂn-m
ABSCONDITO. Que momente parseil.. & momento de imo-
Blldads & sprasnalis ds quanda & fobdgrats s poata atris da
miquing  emvolvidos o8 dois no mesme pano preto, como um
dupls manstra mistwdosn & cormunde.. O tarrivel alldnsda do
condenade ante o pekro de fuzilamenin, quende o soldados
drrrreem e ponkaris & o capdtio vl griter: Fogo!

! CUINTANA, Mlleio Noog waiviopic pofth. 5 o] Silo Paler Globa, 1956

=" PFOR DENTRD DO TEXTO

D qua o narmedor congiderou um ecidame de kaitura?
Bt ol il for ot s i brvra slerssheriele mer roies sl vy i siervw lnenin.
Aslale o trecha a sagulr

Tan comadametite gue et estava letda, coano duetn visja mum mio de lues, mum tapete md-
plea, rm trend, mm sonha, Mem Ha: deslizava.

A Uuu idaia & W_ﬁ nurml:lur nuu trecho?

buu pulnm forsm smpregacdas no mudu Inml ou figurado? Justifique sua resposta.
el e gentinl- o Rl i - gl il ikcyieeini " oy i oo™, Syl B i i i sl b il Jolel gl e il il ol .

o} Fodsmps afirmar que o ato da (sr di prazer so naradorf Explique sus maposis.
e, -l dnalers pua b vominents e e uleje, puers view ey i

Mo taxic, o qua astl sendo comperado so ato de 3er fotogmfado?
[0 Dot s e o P i v 8 vl il o o e sl L puallrers iovcanihancia 1 paser priliicn ibanta il cor we e e elealial per sipeie

Quam fala no texto ralata o apareciments da palavra “abecindita”™ ne mealo da sua lafturs. Fam
voch, ela & deaconhacida? Em caao afimmativo, pracure ¢ significads da palavra ne dislondria,
owpeniy el Alespirality: Indifopl mpcaaliin. warmin,

Furqun a palavra “abecindito”™ aparecs am letra rmidecula no textod
TRCH 0] LTS, BNL B IR, DL S0 B i PR, 0 DO BB i D B TN el C AR

Lunuhl o amprega de matickneisx no tado & oqlioue qus sfaito de santido eles crism.
mruurl l :nﬂ e 4 et B Sy sl e peubey pard Inlindr § e

E puuml imagimar uma cans relacionzde com o que exbl senda relwtado no tedo?
I LY B AP B il i il Db, I LN W PUERP AP (i PTIRATY CPAT M 0 DA I P B ) Pl

%
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ANEXO D - Avaliacéo e Reescrita

= informaches sobre as comcteristicas do autor & 303 mansira de sscrever;
» m imprassies que 2 obme provoca nox [eikores;
¥ um sloglo & obra.
i, Con o praticic e 8 obra, vood deverd ascrevr um bilhets sxplizando s intengso ca shirega tes-
585 materis, Larnbre-se oe qus o bilhate & um teco breve, gus contém o nems do destina-

tério, as informactag sxsancials & 3 SuA XN, SAMA IMArGESANTE GIANCNS UM amwslops,
COMG MM cartas, 8 colocar o praticio s o bilete dentro dals,

7. Ma zau hilhete, nBo a8 esguega dé mencioner ¢ nome do [vio | do autar.

1. Cosovocd ndo tanha a obra pare antregar com o preficlo a o Hhata, eolooua ne atwalkopa aigu-

rrea llustregdo sobre a obra ¢u ause personagens: poda sar dasenho, colagam, xlogravura ets.
Mosse caso, eacreva também B referéncl completa de obra, do uma adiglo mals etual, para

que B peSRsA Poass procurda. vela um exampile:

COUTO, Mia. Esddrias ahansonhadas. S0 Paule: Companhia das Letras, 2012,

| == AVALIACKD E REESCRITA
Dapols de terminer a procughio, avalle:
1. 5a wvood fosss um leiior, taris intaesze am ler 8 abra por cauzas do prefécio produride?
2. O praficio cortém ax informagbes principzis sohre 2 pbra?
2. Da gque manains o teacho astl organmdod Foz prifgrafos? Usou et maidsculs?

4. Uaou uma linguager adaquacs e keltor fua pretende atingir? Fara quem ascraved: um adultod
Um adalescante? Um amiga? Um prefissional da escola? Um colaga de outra tuma’?

5. O tedto eatd claro? A pontuscho das frazss ajuca o (sitor 8 compresndar msihor o tecta?
. Qusnro mmoinerga avaline o trodo, passs o prafscic a [impa 8 slabors o bibate qus o scompanhard,

7. Dantre ax pazapas que vool conbsce, sscolha algudm aus gosie de histdrisx 8 snimgus o
prafficio a az3a pexana depois de avlii-o @ reasnrel-o. r

/ Na trilha da oralidade

Girian
1. Lol a3 exprosados destacadas nos trachos o sagulr

— Caran, waols niio subem de qua satio Glaende,

= B quera curtly ficar sasinho, me entemdam?

= Dixse qoe eu em um cary suparisgal, & matx umax cotesx qoe eu
e vou Geat tepetindo agul porgue Goo sein jeito.

a} Ous fabo atiris CORMME SMPRAgAT EAasNSes AREER TR0 © plil e, wdsmmsy

)
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Importante saber

Cwnla fnru'n o Indizlos gua u Iwu'u'n -} mm l.‘a n'ﬂ'ddadu antnﬂnr?

ﬂ '..-"- lpniior: male e rede g, Min froem,  plain | @ oprasalis

Cbserva o amagodmwrﬁn p:m uunmanuar malhurmamm construl o sertioe do tex

10, Agara, Coola am 28U cAIMTIC 08 VSraos do poana que represanten an agias padidss a seguir

A vorens que revelam ages Tportantss do sarmeador & da outras peasoas;

1=t v Eiboloialbter i ol & e oinin o ™ = "ol i oo i, i iy ol iilelelerin ™,
Bl varsos sm qus o semsador & pﬂ:mmnto, continua 8 samesar:
="l v Somppinr o 3 2= Elp sgmmpray irmmall”,
d mmﬁunw‘pﬂmﬂ umwnﬂlhﬂ. oruy =6 30 raplarh pe ¢ autro fzer oo qus sle solicits,
Y

Fara a construgio dr szntikdo #m um tzxio, nio apanos o tempo wm qur o verbo wxidb:
presante, pretdrto ou funsre, Tambdm Importa o m ﬂl flo verba,

Quande o verbo Indico o cortern dy uma aglin, 39ja ska no preeants, no pretidto ou ne futuro,
dizemuos que  verbo end ne medo mdkotive. Cuands o verbo traz a idein de conaelho, pedide ou
ordem, dlzemnx que slx astd no moda Tmperathm,

. Vamoe pensar 3cbre o santidc <isa palevmae “Indicatha™ e “imperethvo®.
Shuagho | Shuagdo Il
Lim mparador falandao com seu sddito, Uma smiga fals & outra smiga
P gy s s i gl il
| o E tanen aittal
2l Oual deszas situschas reprexzania makhor um varba ne modo impemtreot E o modo indicatived
L il | it aPabine’ il ol ol gl — W.IMI.H&M bl "l ",
hlﬁ.ulilrnhg nntmllEhun' rl:!u.rinné nmrlhud'? R
bl i l'n:-ﬂ- :a. LWl e
ol Para Dx 2 l:h‘l:.dn ='M :J.S:IT'IDI o varba am dntnrmrrndu moxdo varbal. Vocd nd'n que
garotn utizou o modo sdagqusdo pans axpeessar cartera ¥ Bapliqua sus rasposta
S, e b il o rrnles bl it ol o 'l ar® i et o o— v — i

O varbas do pooma "Mascaradas™ gua eatfio no mads Impenathvo expreasam ardam, conaslha,

cortoza, podido ol Incartazar cmmee

5 varbos foram Importantes para & construgho do santiio da mensagem do poama de Com Co-

ralimarf Fnrqul? ﬂnmhnﬂ:uﬂur:#:ﬁ?_-lﬁimﬁmh“umumtm

Ralnia 0 pomrw. Fooy mais facil nnrmrﬂndlr 2"" # utnmm an “semear™ 7 Troge sLas i

afes oM 03 ColsgAS. " m.ﬂﬂﬂﬂiﬂﬂ rﬂ-ll‘l't‘-lﬂ:a‘--u-mu

Sullitmiil Pk D ™ v ek R “lﬁhhﬁ“-ﬁk [
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