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RESUMO

Esta pesquisa de natureza documental se insere no campo da Linguistica Aplicada, tendo por
objeto de estudo o Manual do Professor, que acompanha o livro didatico de Lingua
Portuguesa do 1° ano do Ensino Médio, e por objetivo geral (re)conhecer os aspectos
sociorretoricos do género Manual do Professor. O interesse deste estudo esta concentrado no
uso situado desse género a partir do qual se observam seus aspectos sociorretdricos, a saber: o
que esta posto no produto, o ambiente de interacdo onde é encontrado e a maneira como €
visto por seus usudrios em potencial. Em um primeiro momento, produzimos um quadro
epistemoldgico que nos permitiu, dentre outros reparos, (i) compreender género textual como
acdo retodrica tipificada baseada numa situagdo retérica recorrente e (ii) obter um panorama
dos programas de governo voltados para a avaliacdo de coletaneas didaticas nos quais
encontramos aspectos indispensaveis a um Manual do Professor. Os aportes tedricos adotados
neste estudo referem-se a concepcdo sociorretorica dos estudos de género textual a luz,
sobretudo, de Johns et al. (2006), Bazerman (2011) e Miller (2011). Em um segundo
momento, sob o viés da abordagem sociorretorica, procuramos definir o Manual do Professor
como género textual e apresentamos 0s aspectos retoricos encontrados nas amostras que
analisamos, considerando a organizacdo constitutiva, o contexto de uso desse género e as
percepcdes de seus usuarios — autores e professores. A geracdo de dados deu-se, inicialmente,
a partir da selecédo de trés exemplares de Manuais de Coletaneas Didaticas adotadas no IFRN.
Em seguida, no sentido de reconhecer as percepcfes dos usuarios desse género, realizamos
um Grupo Focal com professores e entrevistamos o coautor de uma das coletaneas. Para
andlise dos dados, elegemos o0 método etnogréafico de analise de géneros postulado por Reiff
(apud JOHNS et al., 2006), que nos permitiu analisar o objeto de estudo em contextos
auténticos de uso do género. Nossos resultados mostram que o Manual do Professor esta
inserido num sistema de géneros e no sistema de atividades profissionais de dominio do
professor, ndo tendo como propdsito apenas explicar como esté organizado o livro didatico do
aluno. Outros sete propoésitos foram observados. Dentre estes, encontram-se: possibilitar ao
docente uma reflexdo sobre a sua préatica de ensino e sugerir caminhos para a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem. Acreditamos que esta pesquisa poderd estimular
professores no que diz respeito a importancia (e ndo obrigatoriedade) de consultas periddicas
aos Manuais; a autores no que se refere a estabelecer uma interlocucdo mais pessoalizada com
seus leitores em potencial e no sentido de esclarecer ainda mais as facetas do livro didatico; e
a editoras, sobretudo no que tange a recursos de editoracdo para que o Manual do Professor se
torne mais atrativo.

Palavras-chave: Género Textual. Manual do Professor. Dominio Didatico. Linguistica
Aplicada.



ABSTRACT

This documentary research falls within the field of Applied Linguistics, with the object of
study the teacher's guide that accompanies the textbook of Portuguese Language 1st. year of
high school, and general purpose know or recognize the social rhetorical aspects of the gender
Teacher's Guide. The interest of this thesis is focused on situated use of this gender, from
which are observed the social rhetorical aspects, namely: what is put into the product, the
ambient which the interaction is found and how it is analyzed by its potential users. Firstly,
we produce an epistemological framework that allowed us, among other remedies,
understanding genre as typified rhetorical actions based in recurrent rhetorical situation and (
ii ) to obtain an overview of government programs for the evaluation of teaching compilations
in which we find essential to a Teacher Manual aspects. The theoretical framework adopted in
this study refer to the social rhetorical conception of gender studies Textual according
especially with Johns et al. (2006), Bazerman (2011) and Miller (2011). In a second moment,
under the social rhetorical bias approach , we seek to define this Teacher's Guide as a genre
and rhetorical aspects present in the samples we analyzed, considering the constituent
organization, the context of use of this genre and the perceptions of its members - authors and
teachers . The generation of data was initially based on the selection of three copies of
didactic collections manuals adopted at IFRN, then to recognize the perceptions of users of
this genre, we conducted focus groups with teachers and interviewed co-author of one of
collections. For data analysis, we chose the method of ethnographic genre analysis postulated
by Reiff (cited JOHNS et al, 2006), which allowed us to analyze the object of study in
authentic contexts of use of the genre. Our results show that this Teacher's Guide is inserted
into a system and genres in the field of teacher professional activities and this is not limited
only to explain how the textbook of the student is organized. Seven other purposes were
observed, among which  are: enabling teachers to reflect on their teaching practice and
suggest ways to improve the teaching-learning process. We believe that this research will
stimulate teachers regarding the importance (not compulsory) of periodic consultations with
manuals; authors, with regard to establishing a more personal dialogue with its potential
readers and to clarify further the facets of textbooks; and publishers, especially regarding the
publishing of resources so that this Teacher's Guide becomes more attractive.

Keywords: Textual Genre. Teacher’s Manual. Didactic field. Applied Linguistics.



RESUMEN

Esta investigacion de naturaleza documental se inserta en el campo de la Linguistica
Aplicada, teniendo como objeto de estudio el Manual del Profesor, que acompafa el libro
didactico de Lengua Portuguesa 1. afio de la escuela secundaria, y por objetivo general
(re)conocer los aspectos socio-retoricos del género Manual del Profesor. El interés de esta
tesis estd en el uso situado de ese género, desde el cual se observan sus aspectos socio-
retoricos, los cuales son: que es lo esta en el producto, el ambiente de interaccion donde se
encuentra y como es visto por los usuarios potenciales. En un primer momento, hemos
producido un cuadro epistemologico que nos ha permitido, entre otros arreglos, (i)
comprender el género textual como accion retorica tipificada, basada en una situacion retérica
recurrente y (ii) obtener un panorama de los programas de gobierno relacionados a la
evaluacion de las colecciones de libros didacticos, en los cuales encontramos aspectos
indispensables a un Manual del Profesor. Los aportes tedricos adoptados en este estudio se
refieren a la concepcion socio-retorica de los estudios de género textual a la luz, sobre todo,
de Johns et al. (2006), Bazerman (2001) y Miller (2011). En un segundo momento, bajo las
lineas del abordaje socio-retérico, buscamos definir el Manual del Profesor como género
textual y presentamos los aspectos retoricos encontrados en las muestras que analizamos,
considerando la organizacion constitutiva, el contexto de uso de ese género y las percepciones
de sus usuarios — autores y profesores. Inicialmente, la generacion de datos se dio desde la
seleccion de tres ejemplares de Manuales de colecciones didécticas adoptadas en el IFRN; a
continuacion, en el sentido de reconocer las percepciones de los usuarios de ese género,
realizamos un grupo focal con profesores y entrevistamos el coautor de una de las
colecciones. Para el analisis de los datos, elegimos el método etnografico de analisis de
géneros postulado por Reiff (apud JOHNS et al, 2006), que nos permitié analizar el objeto de
estudio en contextos auténticos de uso del género. Nuestros resultados muestran que el
Manual del Profesor se inserta en un sistema de géneros y en el sistema de actividades
profesionales de dominio del profesor y no se limita tan solo a la explicacion de como esta
organizando el libro didactico del alumno. Otros siete propdésitos fueron observados, los
cuales se encuentran: posibilitar al docente una reflexion sobre su practica de ensefianza y
hacer sugerencia de caminos para la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje. Creemos
que esta investigacion podra estimular profesores, en lo tocante a la importancia (y no
obligatoriedad) de consultas periodicas a los Manuales; autores, en lo que se refiere a
establecer una interlocucion méas personalizada con sus lectores potenciales y en el sentido de
aclarar aun mas las facetas del libro didactico; y editoriales, sobre todo en lo que se relaciona
a la editoracion, para que el Manual del Profesor sea mas atractivo.

Palabras clave: Género textual. Manual del profesor. Dominio didactico. Linguistica
Aplicada.



CONVENCOES DE TRANSCRICAO ADOTADAS

/: pausa breve.

/I: pausa longa.

MAIUSCULAS: alteracéo de voz com efeito de énfase.

[...]: supresséo de trecho da transcri¢do original.
(incompreensivel): fala incompreensivel.

(()): comentario do analista ou complementagéo feita por ele.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Os géneros textuais tém se consolidado como um objeto de estudo de grande prestigio
entre pesquisadores de diversas areas de conhecimento em todas as partes do mundo. No
Brasil, sobretudo a partir da década de 90, no século XX, j& é possivel percebermos esse
fendmeno ao consultarmos a programacdo de conferéncias, mesas-redondas, painéis,
minicursos, comunica¢des individuais e posteres de diversos eventos cientificos,
especialmente nas areas de Linguistica e Linguistica Aplicada. No ambito internacional, a
discussdo sobre esse objeto resultou no surgimento de inumeras abordagens teorico-
metodoldgicas, dentre as quais queremos, desde ja, ressaltar a sociorretdrica, que norteia a

analise desta pesquisa.

Que o estudo de géneros textuais ja chegou a sala de aula, particularmente na
disciplina de Lingua Portuguesa, podemos dizer que é certo, apesar de escolarizado e, muitas
vezes, estar limitado a caracterizacdo, identificacdo de elementos que os constituem. Sem
falarmos que é possivel encontrar também realidades em que 0s géneros textuais sdo, apenas,
pretextos para o estudo de alguma categoria de gramatica geral. Tal situacdo aferra-se
também, a nosso ver, no fato de que pesquisas sobre “genericidade” (ADAM; HEIDMANN,

2011) é uma preocupacdo relativamente recente nos &mbitos linguisticos.

No bojo da diversidade dos géneros textuais, percebemos que alguns ainda séo pouco
pesquisados, dentre eles destacamos o Manual do Professor, doravante MP, o qual elegemos
como objeto de estudo desta tese. Ha ainda pouca informacéo sistematizada sobre esse género
do dominio didatico, apesar de ser, segundo Parodi (2008, p. 170), “[...] um dos géneros que
maior impacto apresenta em certas areas da educacao profissional, assim como em cursos pré-
universitarios”. A natureza priméria do estudo desse género ja evidencia a relevancia de nossa

pesquisa em termos cientificos e, por extensdo, sociais.

Conhecer o0 MP, seu funcionamento dentro da situagdo para a qual se reporta, “[...] as
potencialidades genéricas que o atravessam” (ADAM; HEIDMANN, 2011, p. 21), é o que
precisamos para reforcar o seu efetivo proposito. Esse conhecimento nos permite também
apresentar contribuicdes que venham a sensibilizar 6rgdos e editoras responsaveis pelas

Coletaneas Didaticas (CD), no sentido de torna-las mais atraentes aos professores, dando-lhes
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uma possibilidade de suporte para o exercicio do processo de ensino-aprendizagem. Além
disso, como diz Bazerman (2011, p. 22),

[...] compreender atos e fatos criados pelos textos pode ajuda-lo também a
compreender guando textos, aparentemente bem produzidos, ndao funcionam,
guando ndo fazem aquilo que precisam fazer. Tal compreensdo pode ajudar a
diagnosticar e redefinir sistemas de atividades comunicativas — para
determinar se um grupo particular de documentos, utilizado em certos
momentos, é redundante ou enganoso, se novos documentos precisam ser
adicionados, ou se detalhes de um género devem ser modificados. Pode
também ajudar a decidir quando é necessario escrever de forma inovadora
para realizar alguma coisa nova ou diferente.

Tais consideracdes de Bazerman (2011) corroboram a afirmacéo de que o estudo dos
géneros, particularmente daqueles ainda pouco contemplados pela comunidade académico-
cientifica, pode apresentar contribuicGes substantivas de natureza sociorretdrica, ndo no
sentido de apontar situacdes irregulares e negativas nas amostras selecionadas, mas,
sobretudo, de trazer aspectos favoraveis a boa realizacdo das atividades inerentes ao ambiente

de interacdo em que o0 género esté situado.

Partindo da Filosofia Classica com Aristoteles, mediante a busca da arte da retorica, o
conceito de género esteve diretamente relacionado aos textos literérios e, posteriormente, foi
revisado pelos estudos bakhtinianos, momento em que a linguagem passou a ser
compreendida como atividade interativa e social. Diante da concepgdo de enunciado® e da
compreensdo social da linguagem, a nog¢do de género foi redimensionada e provocou 0
surgimento de diversas abordagens de estudos genéricos. Como assinalam Meurer, Bonini e
Motta-Roth (2005, p. 09), “[...] toda essa malha de teorias se presta a diversas distingdes (que
poderdo servir a muitos propositos), mas ndo encontra uma distingdo Unica perfeitamente

aplicavel”.

Consequentemente, ao discorrermos sobre algumas dessas abordagens, vamos nos
deparar com terminologias bastante flutuantes. Até mesmo em relagdo ao termo “género” nao

se chegou a um consenso. Grande parte dos pesquisadores opta pelo termo “género

! para Bakhtin (2003), o enunciado é a unidade da comunicagdo verbal que permite tratar a linguagem como
movimento de interlocucéo real; requer uma situacgdo histdrica definida, atores sociais plenamente identificados,
o compartilhamento de uma mesma cultura e o estabelecimento de um dialogo.
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discursivo” (ou do discurso), enquanto que outros designam “gé€neros textuais”. Considerando
a perspectiva de nogdo de género que assumimos, optamos por esta terminologia, em vez
daquela — que constara em nosso trabalho somente no capitulo em que tratamos sobre as

demais abordagens.

Neste trabalho doutoral, entendemos o0s géneros como acgdes retoricas tipificadas
baseadas em situacdes recorrentes, a luz de Miller (2011) e de Bazerman (2001, 2011a). Em
outras palavras, como registram Johns et al. (2006), géneros séo formas de interagdo —
socialmente aceitas — com as quais os interlocutores realizam suas ac¢fes através do uso da

lingua em contextos especificos.

Os conteldos e reflexBes apresentados nesta tese fazem parte de uma pesquisa que
teve como objeto de estudo, com base na concepgao sociorretorica, o género textual Manual
do Professor (MP) — do 1°. Ano escolar do Ensino Médio — que é um tipo especifico de
Manual encontrado na esfera docente, parte da Coletanea Didatica (CD) a que o professor tem

acesso.

A justificativa do interesse em estudarmos o MP — que também aponta para a
relevancia de nosso trabalho — deve-se, inicialmente, ao fato de, nos estudos realizados em
nosso pais, haver pouca preocupacdo efetiva por géneros textuais que podem apresentar
contribuicbes a pratica do professor e, até mesmo, a sua formacdo continuada. De fato,
diversos aspectos da vida profissional e formativa docente sdo matéria de investigagdo no
Brasil e no exterior. No entanto, o estudo da organizacdo retérica do MP — sobretudo de
Lingua Portuguesa —, de aspectos inerentes ao ambiente em que ele aparece e a Seus USUArios

ainda ndo despertou um notdrio interesse por parte dos linguistas brasileiros e estrangeiros.

Para termos um mapeamento basilar das pesquisas sobre MP que precederam o inicio
de nosso estudo (em 2010), constatando a escassez de investigacfes similares a que nos
propomos, realizamos um levantamento sobre pesquisas apresentadas na quinta edi¢cdo do
Simpdsio Internacional de Estudos dos Géneros Textuais (V SIGET). Sediado no Brasil e um
dos eventos mais importantes sobre géneros textuais, o SIGET reune pesquisadores,
professores e profissionais de diversas areas da Linguistica Tedrica e Aplicada, da Pedagogia,

da Psicologia, da Sociologia, da Comunicacao etc.

Como o MP, em nosso caso, esta diretamente relacionado ao Livro Didatico (LD),

citamos também as pesquisas relacionadas a esse objeto.
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Os Anais do V SIGET, realizado pela Universidade de Caxias do Sul (UCS), em
Caxias do Sul-RS, de 11 a 14 de agosto de 2009, publicaram 253 resumos de trabalhos
apresentados durante esse evento. Em 12 desses trabalhos, CDs constituiram-se em objetos de

estudo, embora esse ponto ndo fosse o foco da discusséo, conforme conferimos a seguir:

Quadro 1 — Pesquisas publicadas nos Anais do V SIGET

Namero Autor(es) Titulo Filiagdo
1 Cristina Mott-Fernandez e | Manual do Professor de colegdes PPGEL-UEL
Vera Lucia Lopes Cristovao | didaticas de Lingua Inglesa: uma
questdo de g@énero textual e
profissional.
2 José Ricardo Carvalho A leitura das tiras de humor nos UFS
livros didaticos.
3 Jonio Machado Bethénico e | Letramento em marketing: selecdo FaE/UFMG
Isabel Cristina Alves da | e categorizagcdo das ocorréncias no
Silva Frade livro didatico de Lingua Portuguesa
de 18 a 42 série.
4 Leonor Werneck dos Santos | Géneros  textuais nos  livros UFRJ
didaticos: problemas do ensino e da
formacéo docente.
5 Lezinete Regina Lemes O livro didatico de Lingua ICEC/ICE/UFMT
Portuguesa e a autoria.
6 Lovani Volmer e Flavia | O livro didatico de Portugués FEEVALE -
Brocchetto Ramos (LDP): a variacdo de géneros UNISC/UCS
textuais e a formacéo de leitores.
7 Suzana Ferreira Paulino A abordagem dos géneros textuais UFPE
nos livros didaticos de Lingua
Inglesa.
8 Priscila Angelina Silva da | As préticas de letramento escolar: UFPE
Costa Santos e Andréa | como o livro didatico de jovens e
Tereza Brito Ferreira adultos escolariza 0s géneros
textuais presentes no cotidiano
desses sujeitos.
9 Paula Cristina de Almeida | A formagdo do leitor literario em FaE/UFMG
Rodrigues duas colegdes didaticas de Lingua
Portuguesa.
10 Silvio Ribeiro da Silva O processo de ensino-aprendizagem | UFG / campus Jatai
do g@género antipropaganda: o
impacto da proposta do livro
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didatico de Portugués (LDP).

11 Thaise da silva Discursos sobre género: como eles UFRGS/PPGEdu
aparecem no guia dos livros

didaticos de alfabetizacao.

12 Ludmila da Silva Ranieri Os géneros textuais em livros UFPE

didaticos de matematica.

Dos 12 estudos listados no quadro acima, apenas um apresenta, de certo modo, relacéo
com a nossa pesquisa: a 1 pesquisa, que teve como objetivo identificar as caracteristicas de
um exemplar do género Manual do Professor — de uma coletéanea de Lingua Inglesa — e sua
relagdo com o que as autoras denominaram de “género de atividade do professor de Lingua
Inglesa”. Como foco também desse trabalho estava a verificacdo da funcdo do professor e a
relacdo entre género de texto e género de atividade (género profissional), considerando o MP
como objeto desse estudo, sob a ética da abordagem do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)
(BRONCKART, 2003). Essa pesquisa tinha como expectativa entender melhor alguns
aspectos da profissdo do usuério do MP a partir da analise das caracteristicas desse género.
Naquela oportunidade, essas pesquisadoras concluiram, dentre outras questdes, que o MP de
Lingua Inglesa concebia o professor como mero reprodutor, alguém que perifericamente

incide na execucao da préatica de ensino.

Em uma primeira leitura, pelas pistas lexicais que o titulo oferecia, inferimos que o
11°, estudo também estabelecesse algum didlogo de nosso interesse, ja que traz como objeto
de pesquisa os géneros nos “guias” de LD e esse termo ¢ também utilizado para denominar o
MP, mas essa pesquisa diz respeito apenas as orientaces do PNLD que tratam sobre os

géneros textuais.

Outra justificativa, observada desde que passamos a exercer a docéncia, esta
relacionada a nossa observacdo de que o MP €& um género que apresenta inumeras
contribuicbes ao fazer docente e, mesmo assim, ndo circula nas discussdes de ambientes

docentes com certa regularidade.

Ao assumirmos a pratica profissional como professor de Lingua Portuguesa, em 2003,
numa escola de grande porte do municipio de Natal-RN, sentimos que o Manual do Professor
ndo se apresentava nem mesmo no bojo das discussdes periféricas. Estdvamos numa agéncia
de educacdo que tinha como primazia a formagédo continuada dos professores, preocupacédo

observada em suas reunides pedagdgicas periddicas. Desde os documentos governamentais a
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capitulos de livros de publicacdo recente que discorriam sobre avaliacdo, metodologia de
ensino, atividades interdisciplinares, dentre outras questbes, 0s encontros entre gestéo,
coordenacdo e equipe docente se consolidavam com o debate sobre teorias e relatos de
experiéncias para aperfeicoar e legitimar a visdo pedagOgica da escola, a saber: “ensinar a

pensar’.

No inicio do segundo semestre de cada ano letivo, representantes de editoras e,
algumas vezes, até mesmo autores de CD visitavam essas reunides a fim de divulgarem seus
materiais didaticos. Logo se estabeleciam momentos para reunides por areas de estudo com a
finalidade de os professores analisarem se a escola permaneceria no ano seguinte com o Livro

Didatico em uso ou se faria a substituicdo deste por uma nova coletanea.

Os professores, portanto, realizavam nesses eventos o exame dos conteudos e da
organizacao das unidades didaticas de cada livro, procurando, concomitantemente, observar
se atendiam aos objetivos propostos na grade curricular da escola. Em nenhum momento,
havia atencdo as consideracdes do Manual do Professor. Em conversas com colegas de
trabalho, naquela oportunidade, percebiamos que as “letras mitdas” dos textos, em todas as
partes do MP, foram apontadas como o principal motivo de desinteresse pela leitura desse
género, diferentemente do LD, cujo trabalho editorial se revestia de natureza multissemidtica,

que prendia a atencédo de alunos e professores.

Foram essas as explicacfes que escutamos e que nos fizeram também observar que as
colecBes precisavam encantar/seduzir — despertar o interesse — ndo somente alunos mas
também professores. Esse desprestigio se tornava mais evidente ao percebermos que 0s
colegas docentes utilizavam o MP apenas para conferirem respostas de atividades, quando

estas ndo se apresentavam diretamente nas atividades do livro que tinham em méos.

Dez anos se passaram e as CD — e, por extensdo, os MP — atualmente ja ndo possuem a
mesma configuragdo daquela época. Os PNLD estabeleceram padrbes minimos de
organizacao retorica e, com isso, as colecdes evoluiram para um padrdo melhor. Mas, seré se
na forma como estdo atendem a demanda? Isso certamente s saberemos se reconhecermos 0s
aspectos sociorretoricos deste género textual. Nessa saudavel proeza, ir ao encontro de seus
usuarios, autores e professores, é, sem duvida alguma, o atalho mais seguro, através do qual
complementaremos todas as observagbes sobre 0 MP que testemunharmos na condigdo de

investigador.
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O trabalho de investigagdo Manual do Professor, muito prazer em (re)conhecé-lo!
tem como motivagdo os assuntos listados e se propde a abordar o objeto de estudo numa
perspectiva mais positiva, isto é, sem pretensdes condenatérias. Ndo queremos fazer do MP
um réu. Nao é nosso interesse, aqui, por exemplo, discutirmos sobre o desempenho agressivo
de diversas editoras que avangam, no mercado, valendo-se de sofisticada estrutura de
distribuicéo e vendas de CD, tentando influir nos processos de escolha de LD nas escolas de
educacdo basica de todo o pais e fazendo do MP apenas um bem simbdlico como resposta as
exigéncias do PNLD. Nem tampouco afirmarmos que o0 MP é um género de leitura obrigatoria
para todos os professores que utilizam LD. N&o temos pretensdes de natureza avaliativa no
sentido de julgarmos o (des)valor dos Manuais e estabelecermos uma critica a quem quer que
seja. Nossa intengdo ¢ (re)visitarmos o MP considerando que, como outros “géneros
produzidos de maneira sistematica [...], merecedores de nossa aten¢ao” (MARCUSCHI, 2007,

p. 38), constitui-se em um género textual a disposic¢ao do professor.

Como professores, conhecé-lo nos oferecera subsidios para fazer bom uso dele e do

LD a que ele se refere.

Ao pensarmos nas razdes que justificam nosso estudo, chegamos as seguintes questoes

de pesquisa:

(@) que aspectos retéricos sdao observados em exemplares de MP de colegdes de
Lingua Portuguesa do 1°. ano do Ensino Médio?

(b) qual a percepcdo de autores e professores de Lingua Portuguesa a respeito do MP?

No sentido de respondermos a essas questdes, 0 objetivo geral desta pesquisa é
(re)conhecer os aspectos sociorretoricos do Manual do Professor de LP do 1°. ano do Ensino
Médio, entendido neste estudo como género textual. Para discutir esses aspectos, definimos
como objetivos especificos:

1. analisar os aspectos retoricos do género textual MP de LP do 1° ano do Ensino
Médio;

2. compreender como os usuarios do MP percebem esse género.

A realizacdo desses objetivos requereu a produgdo de um quadro epistemoldgico que

nos possibilitasse: (i) obter uma visdo mais abrangente de nocéo de género textual, (ii) estudar

género textual como acdo retdrica tipificada baseada numa situacao retorica recorrente e (iii)
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compreender algumas facetas da criacdo do MP e dos programas de governo voltados para a
avaliacdo de Coletaneas Didaticas.

Em termos tedricos, nossa pesquisa esta ancorada na concepgdo sociorretorica de
géneros textuais, sobretudo nos estudos de Johns et al. (2006), Bazerman (2011, 2011a) e
Miller (2011). Em termos metodologicos, € uma pesquisa de natureza documental, qualitativa

e interpretativista, realizada no ambito da Linguistica Aplicada.

A geracdo de dados foi realizada no decorrer dos anos 2012 e 2013, a partir da selecao
de trés MP avaliados pelo PNLD 2012. Nesse processo, considerando a complexidade do
estudo e a concepcao tedrica basilar de géneros que assumimos aqui, fizemos também uso de
diferentes instrumentos: entrevista com autor de CD (através de questionario via email) e
grupo focal com professores usuarios dos MP que se constituem como corpus dessa nossa

investigacéo.
Em termos composicionais, nossa tese esta organizada em sete partes.

Nas Consideracdes Iniciais, tratamos de questdes relacionadas ao tema de nossa tese, a
relevancia deste trabalho, ao objeto de estudo, as questdes norteadoras e aos objetivos desta

pesquisa.

No segundo capitulo, apresentamos a contextualizacdo da pesquisa, situando-a no
campo da Linguistica Aplicada e refletindo sobre aspectos metodoldgicos adotados neste
trabalho, a saber: a abordagem da investigacdo, o tipo de pesquisa, 0 objeto de estudo, o
contexto de uso, os colaboradores, a geracdo de dados e as categorias e 0s procedimentos de

analise.

No terceiro capitulo, procuramos discorrer sobre as teorias de géneros textuais,
indicando que o estudo dos géneros ndo é de hoje. Partimos da evolucéo histérica do conceito
de género em diversas areas de estudo, desde a classica nocéo estabelecida pelos estudos de
Platdo e Aristoteles, que passou pela literatura, a transicao da retérica antiga a Linguistica. Em
seguida, mapeamos algumas das principais correntes tedrico-metodologicas que investigam os

géneros na atualidade.

No quarto capitulo, focalizamos, de modo particular, os fundamentos teoricos que
ancoram esta pesquisa, discutindo as contribui¢fes advindas da concepgdo sociorretdrica de

géneros textuais. Iniciamos pelas consideracfes teoricas desenvolvidas por John Swales e
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Vijay Bhatia, representantes da Escola Britanica de estudos genéricos, notadamente mais
voltados a aplicacdo de modelos de analise ou a questdes de natureza didatico-pedagogica,
com vista aos estudos de segunda lingua e analise de géneros. Posteriormente, passamos a
refletir sobre as contribui¢cdes dos principais pesquisadores da abordagem sociorretdrica da
escola norte-americana, Carolyn Miller e Charles Bazerman, de tradi¢cdes retoricas e
socioldgicas, que se desenvolveu sob a influéncia da Nova Retorica e da oposicao aos padrbes
de ensino baseados na Retorica Classica. Por fim, discutimos os estudos de Ann Johns et al.
sobre as consideracdes de especialistas em géneros textuais que participaram da Conferéncia
de 2005 da Associacdo Internacional de Linguistica Aplicada (AILA), em Madison
(Wisconsin): Paltrifge e Reiff advogaram por uma andlise de géneros textuais de base
etnografica; Hyland ressaltou a observancia da voz disciplinar (reconhecida pelos leitores
experientes de tipos especificos de géneros) e do conceito de postura; Tardy trouxe para o
centro da discussdo a natureza multidimensional dos géneros textuais, a saber: aspectos
formais, retoricos, processuais e tematicos, que estdo em relagdo de interacdo e de
complementacdo mutua; Bawarshi apresentou género textual a partir da perspectiva de
invencdo, revelando a estrutura do género como uma espécie de guia heuristico ao teor
exigido pela situacdo de uso do género; e Coe defendeu o entendimento de géneros textuais
como estratégias funcionais com as quais se chega a propdésitos em situacfes especificas,
sendo necessario, nesse sentido, entender a relagdo funcional entre forma e situacdo de uso
dos géneros. Dentre os estudos aqui apontados, destacamos o trabalho de Johns et al. (2006)

gue nos servira de base na analise dos MP.

Para tratarmos sobre os critérios estabelecidos pelo PNLD 2012 para o Manual do
Professor, sentimos a necessidade de descrever questdes relacionadas ao aparecimento do
Livro Didatico e sua relacdo com o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, passando pelo
registro histérico de diversos manuais escolares e por marcos da valorizacdo da lingua
materna. Discutir sobre politicas publicas de LD nos permitiu alicercar nosso conhecimento

sobre a organizacéo retérica do MP na contemporaneidade.

Dedicamo-nos a anélise dos dados gerados, referente ao género Manual do Professor
no sexto capitulo. Nesta oportunidade, nosso primeiro trabalho foi defini-lo como género
textual. Em seguida, passamos a descrever 0s aspectos retoricos dos MP desde sua
organizacao constitutiva a cena e situa¢do de uso, considerando as percepgdes dos usuarios
em potencial: autores e professores. Ndo nos detivemos na analise detalhada de aspectos

linguisticos; nosso olhar contemplou, sobretudo, a arquitetura do Manual. Nesse capitulo,
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algumas facetas, como o proposito comunicativo do MP, podem ser vistas sob trés olhares: o
de (co)autor, o de professores e 0 que consta no Manual.

Por fim, encerramos nosso trabalho, apresentando nossas Consideragdes Finais.
Retomamos questdes representativas dos principais aspectos examinados em nossa tese a luz
dos objetivos a que nos propusemos. Ao reafirmarmos a escassez de pesquisas que abordem
nosso objeto de estudo, concluimos este capitulo apresentando perspectivas para possiveis

investigacOes futuras.
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2 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Este capitulo se propBe a situar nossa pesquisa no campo da Linguistica Aplicada,
discorrendo sobre a perspectiva metodoldgica por nds assumida quanto a abordagem, ao tipo
de pesquisa, aos aspectos do objeto de estudo, ao contexto de uso, aos colaboradores, aos
procedimentos, a geracdo de dados e as categorias de analise desta pesquisa. Como aponta
Bunzen (2009, p. 17), quem conta uma pesquisa esta inserido em um narrativa em que
multiplos aspectos se confrontam procurando construir redes de conhecimentos. Esse contexto
é produzido por pesquisadores que assumem posicionamentos a partir de suas apreciaces
sobre 0 mundo, notadamente em espaco e tempos especificos. Logo, é necessario fazer

escolhas, desde a abordagem para analise aos instrumentos de geracdo de dados.

Como nosso objeto de estudo trata-se do Manual do Professor (MP), entendemos,
inicialmente, como assegura Bhatia (1996), analise de género ndo-literario como “estudo do
comportamento linguistico situado em ambientes [...] profissionais institucionalizados” e,
para isso, como veremos adiante, é preciso reconhecermos 0s aspectos retoricos desse género,
desde a identificacdo da cena e da situacdo de uso a verificacdo dos padrdes revelados pelas
amostras do género e pelos aspectos observados no ambiente de interacdo em que ele é

encontrado e, também, pelos participantes dessa interacdo (JOHNS et al., 2006).

Antes de avancarmos na contextualizacdo de nossa pesquisa, queremos esclarecer a
Nnogdo que empregamos para os termos MP e “Manual” nesta tese de doutorado. Estamos
compreendendo MP e “Manual” como a parte do livro do professor que traz consideragdes
tedrico-metodoldgicas e outras especificidades (em grande parcela, determinadas pelo PNLD
2012 do Livro Didatico (LD). E optamos por essa nomenclatura por ser também a adotada

pelos programas de governo e, em consequéncia disso, certamente pela maioria das editoras.

E quando citarmos nesta pesquisa o termo “Manual”, estamos nos referindo
estritamente ao MP, embora, na literatura corrente, encontramos esse termo generalizando
outros recursos didaticos do processo de ensino-aprendizagem — por exemplo, o “manual” em

referéncia a manuais escolares: livros, antologias, dicionarios etc.

E valido lembrarmos também que, sendo 0 MP uma produgéo, em principio, focada no
LD, em nossa analise nos reportaremos ao LD, sobretudo ao examinarmos alguns aspectos do

MP. Ndo ha como tratarmos sobre MP sem tangenciarmos, pelo menos, o LD, apesar de que 0
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Manual constitui, de fato, nosso objeto de estudo, enquanto que o LD apenas nos fornece
aspectos para isso. Ademais, como definimos na propria analise, estamos considerando o0 MP
como um género textual por ser claramente reconhecido por seus usuarios, além de outros

fatores que serdo apresentados adiante.

2.1 MP NO CAMPO DA LINGUISTICA APLICADA

A Linguistica Aplicada (LA) equivocadamente foi vista, durante bastante tempo, como
“uma tentativa de aplicagdo da Linguistica (Teérica) a pratica de ensino de linguas”
(CAVALCANTI, 1986, p. 07).

Nas décadas de 60 e 70, no Brasil, por exemplo, pesquisadores se dedicaram a
investigar a aplicacdo de teorias linguisticas ao ensino de inglés como lingua estrangeira, com
forte influéncia do estruturalismo — que fundamentou a elaboracdo de diversos materiais
didaticos — e do gerativismo, cujas regras tedricas se tornaram regras de ensino (ZYNGIER;
VIANA; MENEZES, 2007). Conforme Kleiman (1998), discutir LA sem considerar a sua
relacdo com a Linguistica, naquele periodo, parecia inconcebivel. A sala de aula era, desse
modo, o cenério de experimentacdo da Linguistica.

J& nas décadas de 80 e 90, pelo menos 3 (trés) marcos impulsionaram a amplia¢do do
escopo de interesse e atuacdo da LA: a criacdo de programas de Pds-Graduacdo em diversas
universidades (na UFRN e na UNICAMP, por exemplo), a publicacdo e divulgacdo de
revistas cientificas — como a DELTA — e a realizacdo de inUmeros eventos cientificos, como o
Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada (CBLA), que se encontra na 102 edicdo. Esses
marcos proporcionaram a LA o encontro de respaldo tedrico em outras &reas, ultrapassando,
assim, as fronteiras da Linguistica pura (CAVALCANTI, 2004), e a tornando

multidisciplinar.

Esta caracteristica inter ou multidisciplinar talvez seja o grande fator
distintivo entre a LA e 0s outros campos de investigacdo, pois, ao procurar
solucBes em diferentes dominios do saber para resolver problemas reais de
uso da linguagem, produz também conhecimento novo, que, por
conseguinte, contribui para o desenvolvimento destes outros dominios.
(ZYNGIER; VIANA; MENEZES, 2007, p. 165)

A natureza multidisciplinar da LA requer que a vejamos de modo ampliada, “ao nivel

de questdes de uso da linguagem na escola ou em um contexto social mais amplo”



31

(CAVALCANTI, 1986, p. 09). Logo, seu objeto de estudo € a linguagem como pratica social.
E nesse sentido que Lopes (2006, p. 96) diz que “se quisermos saber sobre linguagem e vida
social nos dias de hoje, é preciso sair do campo da linguagem propriamente dito: ler
sociologia, geografia, historia, antropologia, psicologia cultural e social etc”. Esse mesmo
autor afirma que a LA contemporinea deve ser compreendida “ndo como disciplina, mas
como area de estudos, na verdade, como &reas tais como estudos feministas, estudos queer,
estudos sobre negros, estudos afro-asiaticos etc” (LOPES, 2006, 97), ressaltando a natureza
hibrida da LA.

Nessa discussao, cabe ressaltar também que

Em uma LA que quer falar & vida contempordnea é essencial, ndo a
teorizacdo elegantemente abstrata que ignora a pratica, mas uma teorizagdo
em que teoria e pratica sejam conjuntamente consideradas em uma
formulacdo do conhecimento na qual a teorizacdo pode ser muito mais um
trabalho de bricolage, tendo em vista a multiplicidade dos contextos sociais
e daqueles que os vivem (LOPES, 2006, p. 101).

Em funcdo disso, ja ndo se entende mais a distincdo entre Linguistica e LA
considerando esta como a area que se ocupa da préatica, enquanto aquela como a interessada
na teoria. Do ponto de vista da LA, teorizagbes sem considerar as vozes dos que vivem a
pratica social, onde esta situado o objeto de estudo, nada dizem sobre ela.

Nesta pesquisa, investigamos o Manual do Professor na perspectiva de conhecermos
como se encontra organizado retoricamente, de que maneira é usado pelos que participam do
ambiente em que ele aparece e como é percebido por seus usuarios, a saber: autores e
potenciais leitores — os professores. Os participantes da interacdo apresentam implicacdes, a
partir dos aspectos retdricos desse género, que poderdo repercutir nas praticas de interacdo no
contexto escolar. Por isso, delimitamos, como campo de investigacdo desta pesquisa, a LA, ja
que essa area tem nos possibilitado conhecer os participantes da interacdo em ambientes e
situacOes especificos.

Ao nos filiarmos a LA, que nos propde rever a relacdo entre teoria e pratica, a partir
das consideragfes advindas da participacdo dos que interagem em ambientes de préaticas
sociais (LOPES, 2006), a estamos assumindo na perspectiva de uma area indisciplinar e
transgressiva, que nos direciona a pensar a producdo do conhecimento politizando-o e
problematizando-o (PENNYCOOK, 1998, 2006; LOPES, 2006).

Como diz Santos (2012, p. 105),
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uma abordagem de pesquisa dessa natureza nos proporciona maior
flexibilidade naquilo que concerne ao estabelecimento do didlogo entre
perspectivas teoricas diversas bem como a possibilidade de imprimir ao
nosso trabalho um viés critico, favorecendo a assun¢do de uma postura de
combate ao mito da neutralidade da pesquisa, a medida que nos assumimos
politicamente engajados nessa atividade.

Diante disso, adotamos a perspectiva de que a fungdo central da LA é fazer perguntas
apropriadas ao contexto em que o problema de linguagem esta inserido (DAVIES, 1999) e,
em seguida, procurar conceber generalizacdes para contextos diversos em que 0 mesmo

problema seja encontrado.

2.2 A ABORDAGEM QUALITATIVA DE PESQUISA

Nesta pesquisa, optamos por uma abordagem qualitativa, mediante a compreenséo e
a interpretacdo dos dados obtidos a partir do nosso contato direto com a situacéo do objeto de
estudo. A falta de estudos sobre o Manual do Professor na literatura disponivel, sobretudo no
que tange a perspectiva sociorretérica, e, por esse mesmo motivo, a necessidade de se
estabelecer o carater descritivo da pesquisa, na tentativa de compreender esse objeto por
completo, constituem as razdes pelas quais elegemos a abordagem qualitativa.

A pesquisa qualitativa requer uma compreensao ativa do mundo, ja que busca entender
e interpretar os fendmenos sociais em contexto especifico. No dizer de Chizzotti (2006), essa
abordagem estd fundamentada na dinamicidade entre sujeito e objeto, gerando uma
interdependéncia entre eles, isto é, um vinculo estreito entre a subjetividade do sujeito e o
mundo objetivo. Nesse sentido, 0 sujeito torna-se mais que observador, ele integra o proprio
conhecimento mediante o processo de interpretacdo frente aos fendbmenos. Além disso, o
objeto apresenta significados e estabelece relacdes a partir de suas acbes. Logo, ndo é

considerado neutro.

Conforme asseguram Mazzoti e Gewandszanadjer (1998, p. 151),

[...] @ maior parte das pesquisas qualitativas se propGe a preencher lacunas
no conhecimento, sendo poucas as que se originam no plano tedrico, dai
serem essas pesquisas frequentemente definidas como descritivas ou
exploratdrias. Essas lacunas geralmente se referem a compreensdo de
processos que ocorrem em uma dada institui¢do, grupo ou comunidade.
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Como indicam os autores citados, apesar de se ter a intencdo de compreender uma
realidade especifica, isso ndo impede esse tipo de pesquisa de apresentar contribuicdes para a
producdo de conhecimento e que, sobre o foco do pesquisador, é fundamental que ele tenha
consciéncia do estado da literatura produzida sobre o tema, para que seja possivel sugerir

questdes significativas e ndo abordadas exaustivamente.

Atendendo ao paradigma que adotamos em nossa pesquisa, sobretudo para
compreendermos o género Manual do Professor por completo — e isso implica considerar
também as circunstancias de producao e circulacdo —, optamos pela interpretacdo dos dados
gerados (BORTONI-RICARDO, 2008). Por conseguinte, partimos da analise dos Manuais no
intuito de reconhecermos como estdo organizados retoricamente, numa perspectiva
interpretativista, e, em seguida, ultrapassamos o produto, quando buscamos saber sobre ele na
perspectiva de seus usuarios — autores e leitores, autores de colecdo didatica e professores de

Lingua Portuguesa, respectivamente.

A interpretacdo dos MP, mediante a andlise do produto, ja resultaria em contribuicoes
gue ocupariam os espacos das lacunas de conhecimento sobre esse objeto, ja que releva os
aspectos retoricos sob o viés historico, cultural e interativo (MARCUSCHI, 2011),
permitindo-nos, inclusive, reconhecer os Manuais como formas textuais padronizadas, tipicas
e inteligiveis, ou seja, um género textual (BAZERMAN, 2011a). No entanto, ao inserirmos a
percepcdo dos participantes da interagdo, compreendemos que o0s Manuais ndo apenas
respondem as demandas estabelecidas pelo PNLD, mas resultam de valores e praticas socio-
histéricas de seus usuarios. Desse modo, a compreensdo integral dos MP requer a
consideracdo dos que utilizam esse género, no sentido de entendermos os procedimentos

essenciais a sua pratica de producéo e recepcao.

Segundo Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 13),

A pesquisa documental é um procedimento metodoldgico decisivo em
ciéncias humanas e sociais porque a maior parte das fontes escritas — ou ndo
— s80 quase sempre a base do trabalho de investigacdo. Dependendo do
objeto de estudo e dos objetivos da pesquisa, pode se caracterizar como
principal caminho de concretizacdo da investigacdo ou se constituir como
instrumento metodoldgico complementar.

Para Godoy (1995) e Oliveira (2007), a pesquisa documental € constituida a partir de
materiais que ndo tenham recebido tratamento analitico ou que requeiram um reexame para

uma interpretacdo nova ou complementar. A esse respeito, Corsetti (2006) assegura que a
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pesquisa documental é aquela que tem, como objeto de estudo, documentos — sejam eles
contemporaneos ou retrospectivos — cientificamente auténticos. Além do recurso a pesquisa
documental, fizemos uso também de instrumentos etnograficos — entrevista e grupo focal —, ja
que este estudo se propde a investigar o MP de modo situado e procura provocar mudancas na

atitude de seus usuarios.

Pesquisas sobre MP sdo escassas ndo somente no Brasil, por isso concebemos esse
objeto numa perspectiva de fonte primaria. Se os pesquisadores de Livros Didaticos julgam
ser este objeto pouco pesquisado atualmente, Manual o é ainda menos. Por isso, a analise do

MP sob a 6tica de uma abordagem descritiva e interpretativa € profundamente necessaria.

Decidimos também recorrer a diferentes fontes de geracdo de dados, sobre as quais
falaremos adiante, no sentido de depreendermos o fenbmeno de modo mais abrangente,
consolidando nossa investigacdo atraves da triangulacdo dos dados (MAZZOTTI,
GEWANDSZNAJDER, 1998). Discorrendo sobre a diversidade de fontes de dados, Denzin e
Lincoln (2006, p. 17) dizem que:

A pesquisa qualitativa envolve o estudo do uso e a coleta de uma variedade
de matérias empiricas — estudo de caso; experiéncia pessoal; introspeccao;
historia de vida; entrevista; artefatos e visuais [...]. Entende-se, contudo, que
cada préatica garante uma visibilidade diferente a0 mundo. Logo, geralmente
existe um compromisso no sentido do emprego de mais de uma pratica
interpretativa em qualquer estudo.

Dessa forma, os dados obtidos ndo somente assumem a perspectiva da validacéo
cumulativa para a pesquisa, mas, sobretudo, a triangulacdo se realiza como modo de integrar
diferentes percepcdes frente ao fenébmeno estudado — Manual do Professor —, ao permitir o
aparecimento das vozes de todos 0s participantes da interacdo em que o objeto esta situado,
corroborando, em termos de complementariedade, as conclusdes a que chegamos (DUARTE,
2009).

2.3 MP COMO OBJETO DE ESTUDO

O ser humano é dotado de significativa capacidade de observar, refletir, criar e recriar
continuamente, na busca por um novo saber. Ao se aproximar da solucdo a suas questdes, no

entanto, encontra-se com outras perguntas e inquietacbes que se constituem em molas
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propulsoras de novos estudos, fazendo-o langar-se no campo incomensurdvel do

conhecimento.

As razbes que fomentam essa dinamicidade sdo diversas: necessidade de
sobrevivéncia em grupo, de contribuir com a comunidade cientifica e, por extensdo, com a
sociedade, de encontrar-se no cenario humano. Diante desses aspectos, 0 pesquisador ndo tem
como tdo somente trabalhar com a certeza sensivel e verificada, ja que todo fato traz em si
contradicdo e conflito, que podem ser elucidados ou amenizados a partir do envolvimento
com determinado objeto para a explicacdo da realidade (KONDER, 1987; NASCIMENTO
JUNIOR, 2000). Nesse sentido, a realidade aqui apresentada diz respeito a esfera escolar,

mais precisamente a um produto de uso exclusivo do professor.

Cada Coletanea Didatica (CD) disponibilizada aos professores de Lingua Portuguesa
da rede publica de ensino, atendendo a procedimento estabelecido em PNLD, é composta por
Livro Didatico (LD) acompanhado de Manual do Professor, estando este a servigo daquele.
No entanto, como afirmamos em diversas partes desta tese, estamos assumindo o MP como
um género textual — inclusive, os resultados de nossa investigacdo certificaram isso —, e 0
elegemos como objeto de estudo de nossa pesquisa, especificamente 0 Manual do volume 1

de cada colecao.

Utilizado por professores, normalmente quando recebem diversas CD para
selecionarem a que serd distribuida aos alunos para o processo de ensino-aprendizagem, o
Manual é uma oportunidade de os autores de LD apontarem os fundamentos tedrico-

metodoldgicos que sustentam a sua colecéo.

Consideramos importante assumir o MP como objeto de investigacdo nesta pesquisa
porque, além de praticamente inexistirem pesquisas cientificas sobre esse objeto na
perspectiva de géneros textuais, 0s seus aspectos retdricos tém muito a contribuir para o
melhor aproveitamento do LD, além de possibilitar aos professores, sobretudo aos que tém
pouco acesso a formacdo continuada, referéncias de estudos linguisticos atualizados e
sugestdes metodoldgicas. Ademais, conhecer o MP, 0 ambiente em que esta situado e seus
usuarios possivelmente abrira espaco para uma discussdo que ainda ndo se estabeleceu no
contexto de producdo e circulacdo desse género e que poderd trazer contribuicGes substantivas
a novas edi¢cdes de CD/MP. Isso tudo justifica a relevancia da pesquisa — do ponto de vista
académico, social e da formacdo docente — realizada e aqui apresentada.
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2.4 AMBIENTE INSTITUCIONAL

Como os Manuais que constituem o corpus de nossa pesquisa circulam no ambito
docente do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte

(doravante IFRN / IF), passamos a discorrer sobre esse ambiente de praticas interativas.

O IFRN, de acordo com Brasil (2013), nasceu em 23 de setembro de 1909, com o
decreto que criou 19 Escolas de Aprendizes Artifices, assinado pelo entdo Presidente Nilo
Pecanha. Portanto, sua origem estéa entre essas 19 escolas, sendo, aqui em Natal, instalada em
janeiro de 1910 no antigo Hospital da Caridade, onde hoje se encontra funcionando a Casa do
Estudante de Natal. Naquela oportunidade, ofereceu curso primario, de desenho e oficinas de
trabalhos manuais. Em 1914, passou a funcionar na Avenida Rio Branco, n°. 743 — atualmente
Campus Natal Cidade Alta —, permanecendo 53 anos por |4, quando se transferiu para a

Avenida Senador Salgado Filho, onde se encontra hoje o Campus Natal Central.

No decorrer desses 104 anos, essa instituicao recebeu 7 denominacdes diferentes. Pela
Lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937, do Ministério da Educacdo e Salde, a que estava
subordinado desde 1930, passou a ser denominado de Liceu Industrial de Natal. Em
seguida, em 1942, Escola Industrial de Natal, e passando a oferecer, 20 anos mais tarde,
cursos técnicos de nivel médio. Em 1965, Escola Industrial Federal. Em 1968, Escola
Técnica Federal do Rio Grande do Norte (ETFRN). Como ETFRN, extinguiu 0s cursos
industriais basicos, ofertando exclusivamente o ensino profissionalizante de 2°. grau. Em
1999, passou a ser denominado de Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica (CEFET RN),
com a oferta de Ensino Médio e de Educacdo Profissional em 3 niveis: basico, técnico e
tecnoldgico. Passando a oferecer também formacdo de professores, prestes a se tornar
centendria, recebeu sua sétima denominacdo: Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), com a Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de
2008.

Ainda em processo de expansdo, o IFRN possui 19 campi: Campus Apodi, Campus
Caicd, Campus Canguaretama, Campus Ceara-Mirim, Campus Currais Novos, Campus
Ipanguacu, Campus Jodo Camara, Campus Macau, Campus Mossord, Campus Natal Central,
Campus Natal Cidade Alta, Campus Natal Zona Norte, Campus Nova Cruz, Campus

Parnamirim, Campus Paus dos Ferros, Campus Santa Cruz, Campus S&o Gongalo do
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Amarante, Campus S8o Paulo Potengi e Campus EaD. A reitoria, anteriormente na area do

campus Natal Central, ha 3 anos ganhou espago proprio.

Figura 1 — Reitoria do IFRN

— pRAEie
~«2all]

Fonte: acervo da pesquisa

Como funcdo social, o IFRN se propde a:

[...] ofertar Educacéo Profissional e Tecnologica — de qualidade referenciada
socialmente e de arquitetura politico-pedagogica capaz de articular ciéncia,
cultura, trabalho e tecnologia — comprometida com a formagdo integral, com
0 exercicio da cidadania e com a producdo e a socializacdo do conhecimento,
visando, sobretudo, a transformac&o da realidade na perspectiva da igualdade
e da justica social. (BRASIL, 2013)

Atualmente, segundo a Assessoria de Informacdes e Dados Institucionais da Reitoria,
o IFRN conta com 1.930 profissionais servidores, sendo 1.041 professores (dos quais 71 sdo
professores de Lingua Portuguesa) e 889 pessoas em fungdes de técnico administrativo, e
oferece, a 17.259 alunos matriculados, 173 cursos, sem contar com 0s cursos de Formacao
Inicial e Continuada (FIC), distribuidos em 10 modalidades de ensino, como consta o0 quadro

a sequir:



Quadro 2 — Modalidades de cursos ofertados no IFRN

Nivel do curso Modalidade Quantidade
Pés-graduacao Lato sensu 11
Graduacéo Tecnologia 14
Graduacéo Licenciatura 09
Técnico de nivel médio Técnico integrado 26
Técnico de nivel médio Técnico integrado EJA 12
Técnico de nivel médio Técnico subsequente 31
Técnico de nivel médio Técnico subsequente 04

profuncionario
Qualificacéo profissional Pronatec 51
Qualificacéo profissional Mulheres mil 15
Qualificacéo profissional FIC -

Os cursos oferecidos nos niveis Lato sensu, Tecnologia e Licenciatura foram criados

Fonte: Brasil (2013)
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para responder a demanda da regido onde os campi, que oferecem esses cursos, foram

instalados. Os cursos Técnico integrado e Teécnico integrado EJA (Educacdo de Jovens e

Adultos) correspondem a formacdo simultanea dos estudos de Ensino Médio e Educacdo

Profissional, doravante EP. Os cursos da modalidade Técnico subsequente atendem a
pessoas que buscam apenas a EP e ja concluiram o EM. As modalidades Pronatec e
Mulheres mil constituem programas de governo, portanto, com prazos e metas estabelecidos.
Os cursos FIC sdo cursos rapidos (com baixa carga horaria) ofertados a comunidade interna e
externa, a partir das necessidades da comunidade e da disponibilidade de profissional de cada

campus na viabilizacdo das a¢fes que cada curso requer.

Conforme a deliberacdo 08/2012, do seu Colégio de Dirigentes, administrativamente,

o IFRN tem a seguinte estrutura:
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Figura 2 — Organograma da Reitoria do IFRN
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Fonte: www.ifrn.edu.br

Dos 6rgdos que constituem a administracdo do IFRN, trés deles possuem maior
inferéncia na expansdo, regulamentacdo e operacionalizacdo das atividades desenvolvidas
pelo instituto: Conselho Superior (Consup), instdncia méaxima consultiva e deliberativa;
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (Consepex), com fungdes normativas, consultivas e
deliberativas sobre matéria académica, didatico-pedagdgica, cientifica, artistico-cultural e
desportiva; e Colégio de Dirigentes, com fungdes normativas, consultivas e deliberativas
sobre matéria administrativa. Compde também a esfera administrativa do IFRN, assessorando
a Reitoria, 5 (cinco) Pro-Reitorias: de Ensino, de Extensdo, de Pesquisa e Inovacdo, de

Planejamento e Desenvolvimento e de Administracéo.

2.5 0S COLABORADORES DA PESQUISA

Os sujeitos colaboradores desta pesquisa sao professores de Lingua Portuguesa do

IFRN e um autor de coletanea didatica desta mesma area de ensino, isto €, pessoas que se
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constituem como participantes da interagcdo em que o Manual do Professor esta situado. Nossa
opcao por escolher esses dois grupos de colaboradores se deu pela busca de conhecermos
nosso objeto de estudo ndo somente como produto mas também como género do dominio
didatico que se revela num contexto mais amplo, no qual vamos encontrar quem o produz e

aqueles que se constituem em seus leitores potenciais (JOHNS et al., 2006).

No primeiro momento, optamos por convidar 28 professores de campus distintos
IFRN para uma entrevista sobre o MP, j& que nosso corpus esta constituido por Colecdes
Didaticas (CD) a que eles fazem uso. No entanto, apenas 4 professores (também de campi
distintos) se disponibilizaram a participar de nossa pesquisa. Com isso, decidimos mudar o
instrumento de geracdo de dados, de entrevista para grupo focal, sobre o qual falaremos

adiante.

Estabelecemos contato também com as editoras das CD cujos MP foram analisados, a
fim de termos acesso aos autores das colecGes. Todas as editoras nos disponibilizaram e-mail
dos autores, conforme autorizacdo destes, mas apenas um autor, o qual entrou em contato
direto conosco, prontamente respondeu ao questionario de nossa pesquisa, o Prof. Dr. José
Hamilton Maruxo Janior, um dos autores da CD Lingua Portuguesa: linguagem e interacéo,
da Editor Atica, professor de instituicdes de ensino superior e da rede publica de ensino
estadual de S&o Paulo e pesquisador do Centro de Estudos e Pesquisas em Educagéo, Cultura
e Acdo Comunitaria — CENPEC.

Sobre os professores, 0 quadro, a seguir, nos ajuda a tracar o perfil deles:

Quadro 3 — Perfil dos professores participantes da pesquisa

N°. | Pseudd | ldade | Sexo Formagéo Atuacdo Ano Colegéo
nimo profissional de Didatica
posse adotada
no
IFRN
1 | Prof.l 32 Fem | Graduagdo em Letras | Professor no Ensino | 2011 Faraco, Moura e
Mestrado em Médio e no Ensino Maruxo Jr
Linguagem e Ensino s (2
2 | Prof.2 51 Fem | Graduacdo em Letras | Professor no Ensino | 2008 Cerejae
Mestrado em Médio e no Ensino Magalhdes
Literatura Brasileira Superior (2010)
do Século XX
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3 | Prof.3 36 Fem | Graduacdo em Letras | Professor no Ensino | 2009 | Abaurre,
Mestrado em Estudos Médio e no Ensino Abaurre e
da Linguagem Superior Pontara (2008)
4 | Prof.4 39 Masc | Graduagdo em Letras | Professor no Ensino | 2009 | Cerejae
Mestrado em Estudos Médio e no Ensino Magalhdes
da Linguagem Superior (2010)

Todos os professores colaboradores de nossa pesquisa sdao formados em Letras e
possuem pos-graduacdo em linhas da area, 75% deles com mestrado concluido e doutorado
em andamento; e também 75% séo do sexo feminino. Por trabalharem numa instituicdo com
multimodalidades de ensino, todos os professores exercem docéncia tanto no Ensino Médio
guanto no Ensino Superior. Em média, eles tém de 39 anos de idade e, aproximadamente, 4

anos como professores no IFRN.

No capitulo 5, no qual analisamos o MP, os colaboradores, todos usuérios dos MP
analisados em nossa pesquisa, serdo identificados como Prof.1, Prof.2, Prof.3 e Prof.4. Com a
garantia dos anonimatos, estamos assegurando, como alertam Bodgan e Biklen (1994, p. 75),

“o consentimento informado e a protecao dos sujeitos contra qualquer espécie de danos”.

Ao convidarmos esses professores a colaborarem com a nossa pesquisa, via e-mail,
apresentamos 0 objeto de nosso estudo — e nossos objetivos — e os informamos que o retorno
positivo implicaria autorizacdo para publicacdo de todos os dados gerados a partir das
questdes propostas para discussao sobre o MP. Esse mesmo procedimento foi realizado em

relacdo aos autores de CD.

2.6 O CORPUS

Para examinarmos os diversos aspectos do género Manual do Professor — sobretudo
no que diz respeito as dimensbes constitutivas e retéricas —, considerando o método
etnografico de andlise de género recomendado por Reiff (JOHNS et al., 2006), mediante
diferentes ferramentas etnogréficas, optamos por definir o corpus de nossa pesquisa apos
reconhecermos a lista de Colec¢des Didaticas avaliadas no PNLD 2012.

Ao coletarmos amostras do género MP, consideramos, conforme Johns et al. (2006, p.

241), exemplares de diferentes editoras e autores, possibilitando conhecer, com mais
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propriedade, padrdes do interior desse género. Para isso, selecionamos, como indica o quadro
a seguir, 3 (trés) manuais escolares de trés editoras presentes no seguimento de publicacdo de

Coletaneas Didaticas, todas ja consolidadas no mercado ha bastante tempo.

Quadro 4 — Caracterizagéo geral dos MP

NuUmero do MP do LD Autor(es) Ano Editora | Anode | Numero
MP (CD) €sco- publi- de
lar cacéo paginas
MP1 Lingua Portuguesa: | Carlos Emilio Faraco, 1°, Atica 2010 56
linguagem e | Francisco Marto de
interacdo Moura e José Hamilton
Maruxo Jinior
MP2 Portugués: Willian Roberto 1°. Saraiva / 2010 32
linguagens 1 — | Cereja & Thereza Atual

literatura, producdo | Cochar Magalhdes
de texto e gramatica

MP3 Portugués: contexto, | Maria Luiza M. 10, Moderna 2008 192
interlocucdo e | Abaurre, Maria
sentido Bernadete M. Abaurre

& Marcela Pontara

Os manuais listados constituem o corpus de nossa pesquisa, 0s quais serdo analisados
posteriormente, no capitulo 5, apresentando consideragdes sociorretoricas dos géneros
textuais. Para melhor abordagem dos dados gerados, passamos a tratar cada MP conforme a
numeracdo recebida acima, formada por um cddigo alfanumérico, constituido pelas letras
“MP” seguidas de um numero que corresponde a sequéncia apresentada no quadro acima

(MP1, MP2 e MP3).

2.7 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS E PROCEDIMENTOS DE ANALISE

O processo de geracao dos dados teve inicio em janeiro de 2013, quando, diante da
lista de Coletaneas Didaticas (CD) de Lingua Portuguesa avaliadas no PNLD 2012,
verificamos quais foram adotadas pelos diversos campus do IFRN e passamos a realizar a
leitura analitica preliminar dessas cole¢des, no sentido de observar como elas estavam
retoricamente organizadas. Como defende Flick (2009, p. 332), “na pesquisa qualitativa, mais
cedo ou mais tarde, os textos tornam-se a base do trabalho interpretativo e das inferéncias

feitas a partir do material empirico como um todo”.
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Ao assumirmos, nesse primeiro momento, como abordagem teorico-analitica, 0s
estudos de géneros textuais na perspectiva sociorretorica (JOHNS et al., 2006; BAZERMAN,
2007, 2009, 2011, 2011; MILLER, 2009, 2011), percebemos que nossa analise ndo poderia se
limitar a interpretacdo do que estd posto no Manual do Professor, muito menos ao
reconhecimento dos elementos que o constitui em termos estruturais. Passamos a empregar
técnicas como observacdo livre e conversas informais (MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER,
1998) sobre o MP, nas reunides de que participamos no IFRN — campus Natal Zona Norte.
Entendemos que observar as consideracGes dos professores usuarios dos Manuais seria
imprescindivel, assim como pleitearmos uma conexd com 0s autores desses mesmos MP.
Decidimos, para isso, adotar diferentes instrumentos de geracdo de dados, j& que
compreendemos, naquela oportunidade, que a complexidade e a escassez de estudos sobre
Manuais requereriam maiores esclarecimentos sobre esse género.

Por esses motivos, resolvemos empregar diferentes tipos de instrumentos de pesquisa,

no sentido de atendermos aos anseios evidenciados no estudo piloto, conforme o quadro a

sequir:
Quadro 5 — Instrumentos de pesquisa
Instrumento de pesquisa Objetivo Periodo
Observacdo livre e conversas | Examinar, informalmente, como os | Fevereiro a margo de
informais professores de  Lingua  Portuguesa | 2013
percebiam o Manual do Professor.
Questionario Reconhecer o0s principios e valores | Agosto a setembro de

utilizados por autores de Manuais na | 2013
producdo desse género, como eles
concebem retoricamente 0 MP e o perfil que
fazem de seus leitores potenciais.

Grupo focal Discutir com professores usuérios de MP | Setembro de 2013
sobre como eles percebem os Manuais e as
circunstancias de uso.

Fonte: Acervo da pesquisa

Como estd listado no quadro acima, aléem de conversarmos informalmente com
professores de Lingua Portuguesa sobre o MP, realizamos grupo focal com a participacao de 4
professores de campi distintos e uma entrevista atraves de questionario (via e-mail) a um dos
autores de Coletaneas Didaticas. Sobre os procedimentos realizados com a utilizagdo desses
dois Gltimos instrumentos de pesquisa, trataremos nas subsecdes adiante.

A natureza diversificada dos dados gerados resulta da analise documental e

etnogréfica do corpus de nossa pesquisa, permitindo-nos a triangulagdo dos dados. Isso impde
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maior credibilidade a nossa pesquisa, ja que conseguimos depreender as percepg¢des de duas
categorias de usuarios do MP, além de examinarmos como esse género estd organizado

sociorretoricamente.

2.7.1 Questionério

O MP ndo chega aos professores sem que alguém o escreva. Conhecer o Manual sob a
Otica de quem o escreve certamente traz contribuicdes significativas a compreensdo desse
género. Nesse sentido, sentimos a necessidade de obter informacgdes sobre o processo de
producdo dos Manuais e depreender a percepcdo do autor em relacdo a seu leitor potencial,
dentre outros aspectos referentes a feitura do MP.

Para atendermos a essa demanda, considerando a localizacdo geogréfica e a facilidade
de obtencédo de dados, optamos por elaborar um questionario com perguntas abertas e envia-lo
a nosso entrevistado mediante e-mail. De acordo com Gil (1999) e Silva e Menezes (2005), o
questionario — que deve ser objetivo e limitado em extensdo — € uma técnica de investigacdo
com questdes escritas que s@o apresentadas aos entrevistados com a finalidade de conhecer
suas opinides, crencas, interesses e expectativas.

Para atendermos a essa demanda, decidimos enviar, no inicio do més de agosto/2013,
e-mail as editoras Atica, Saraiva/Atual e Moderna, solicitando a viabilizacdo de contato com
0s autores dos Manuais que se constituem como corpus de nossa pesquisa.

A editora Saraiva/Atual nos informou que o autor de sua CD responsavel por
responder a entrevistas sobre material didatico estava viajando e que encaminharia a nossa
solicitacdo assim que chegasse. Porém, até o momento de finalizacdo deste trabalho
académico, ndo recebemos novo contato. As outras duas editoras disponibilizaram e-mail de
um dos autores de suas coletaneas, com a devida autorizacdo destes. Entramos em contato,
através de e-mail, com a autora da CD da editora Moderna, apresentando o objeto e 0s
objetivos de nossa pesquisa e solicitando a sua participacdo, respondendo a um questionario
mas também ndo recebemos retorno até o presente momento. Antes de enviarmos a
solicitacdo ao autor disponibilizado pela editora Atica, recebemos um e-mail deste autor,
informando-nos de que havia tomado conhecimento de nossa solicitagdo e estava se

colocando a disposicao para contribuir com a pesquisa sobre 0 MP.
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O questionario enviado a este autor (no caso, coautor da CD Lingua Portuguesa:
linguagens e interacdo, j& que essa coletanea foi escrita por 3 autores) estd composto por 3
partes, cada uma delas com breve explicacdo. Como alertam Silva e Menezes (2005), é
preciso apresentar, no questionario, alguns esclarecimentos a respeito do que se pretende com
esse instrumento de pesquisa ja que o participante da pesquisa ndo terd a companhia do
entrevistador para elucidar possiveis duvidas.

Na primeira se¢do, “Sobre a pesquisa...”, justificamos a necessidade e a importancia
da entrevista para a nossa pesquisa, ao apresentar nosso objeto de estudo e nosso objetivo
central. Nessa oportunidade, explicamos que a verificacdo da situacdo de uso dos Manuais, de
seu ambiente sociorretorico e das percepcdes de seus usuarios (JOHNS et al., 2006) é parte
constitutiva da andlise de nossa pesquisa e que responder a esse questionario implica
autorizacdo para divulgar os dados gerados nessa entrevista em nossa tese doutoral.

b

Na segunda, “Sobre o participante da pesquisa...”, solicitamos a identificagdo do
entrevistado, formacédo, vinculo empregaticio e denominacdo da Coletanea Didatica em que se
constitui (co)autor.

Em seguida, “Sobre as perguntas deste questiondrio...”. Nessa se¢do, especificamos
que o questionario esta organizado em 10 (dez) perguntas relacionadas a produgdo do MP e a
questdes relacionadas ao seu potencial leitor. Intencionalmente, ndo seguimos, ao elaborar as
questdes, certa linearidade tematica; ora nos dirigimos ao Manual, ora a fatores relacionados
ao professor-leitor, ora retornamos aos aspectos do Manual. I1sso nos permite estabelecer um
paralelo entre aspectos pontuados sob enfoques distintos, mas inter-relacionados e reveladores
das percepgdes do autor do Manual.

Nossa primeira questdo esta voltada aos autores do MP, no sentido de observarmos se
esse género € escrito pelos que assinam a autoria da CD ou se eles contam com uma equipe de
maultiplos produtores especializados em certos aspectos do Manual, ja que algumas coletaneas,
encontradas no mercado, apresentam autores apenas como organizadores da colecdo. Foi
tambeém a oportunidade de identificarmos o0 momento em que o Manual era escrito: antes,
durante ou depois da producédo do Livro Didatico.

Em seguida, procuramos nos certificar a respeito dos propositos balizadores do
Manual. Apesar de encontrarmos isso bastante claro no MP3, buscamos observar se, na
concepcao do autor, outros aspectos motivam a producdo de um Manual.

Posteriormente, examinamos o perfil de leitor esperado pelo autor do MP, ocasido em
que também percebemos a expectativa do autor em relacdo aos conhecimentos que esse

professor leitor deve apresentar sobre area de atuacgdo profissional.
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Na sequéncia, procuramos identificar as situagdes de inferéncia do Manual na vida
profissional de um professor, isto é, as facilidades e promoc¢des advindas do uso do MP.
Interessou-nos saber, nesse ensejo, as reais possibilidades apontadas pelo Manual diante de
situacGes embaracosas em que o professor venha a se encontrar.

Retomando aspectos da producdo do MP, pedimos que o autor discorresse sobre 0s
principios e os valores essenciais a producdo de um Manual. Nao pretendemos, nessa questdo,
especificar o Manual, mas depreender, da visdo de um autor, 0 que pode se constituir em
alicerce para a producdo de qualquer Manual.

A questdo seguinte também visou aos aspectos norteadores da producdo de um
Manual, segundo a perspectiva de um autor. Ela trata sobre aspectos retéricos e a natureza
multimodal da linguagem que fazem de um MP um produto atrativo ao professor, que
desperta o interesse do docente, sobretudo, em situacdes de uso do LD.

Considerando que, no grupo focal, pretendemos saber dos professores se 0 MP poderia
contribuir com a sua formacao continuada, elaboramos uma questdo para observarmos o que
diz o autor sobre a publicacdo de estudos linguisticos em Manuais.

A pergunta seguinte investiga se, no entendimento do autor, o Manual deve ser
consultado pelo professor sempre que planejar a utilizagédo do LD em sala de aula.

Depois, focalizamos a denominacdo deste género. Quando realizamos um estudo
piloto sobre os MP, de julho de 2012 a fevereiro de 2013, antes de selecionarmos aqueles que
tomamos como corpus de nossa pesquisa, percebemos que algumas editoras denominam de
Manual do Professor toda CD enderecada ao professor, ou seja, o conjunto formado pelo LD
acrescido do compéndio que traz esclarecimentos sobre o LD — que estamos chamando, nesta
pesquisa, de MP. E esse compéndio recebe, dentre outras, uma das seguintes denominagdes:
“Guia do Professor”, “Guia de Recursos”, “Suporte do Professor”. Entdo, verificamos do
autor sua percepcao sobre a nomenclatura mais adequada e a razdo de sua escolha por Manual
do Professor, se se trata de simplesmente seguir a nomenclatura especificada no PNLD 2012.

Finalizando o questionario, pedimos que o autor indicasse um diferencial do MP de

sua coletanea e que discorresse sobre esse aspecto.

2.7.2 Grupo focal

Conforme ja falamos, nossa op¢do por gerar dados através de grupo focal ndo foi a

nossa primeira opcdo. Pretendiamos entrevistar individualmente um nudmero razoavel e
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representativo de professores usuérios dos MP analisados nesta pesquisa, mas nao tivemos a
disponibilidade desses professores. Apenas quatro deles se apresentaram como disponiveis a
discutir conosco sobre nosso objeto de estudo.

Nesse sentido, resolvemos efetivar a nossa segunda alternativa, a realizacdo de grupo
focal que, de acordo com Gomes e Barbosa (1999, p. 01), trata-se de um “grupo informal e de
tamanho reduzido, com o proposito de obter informacbes de carater informativo em
profundidade”. Como objetivo principal, nosso grupo se propds a revelar as percepcdes dos
professores colaboradores da pesquisa sobre 0 MP.

Diversos aspectos asseguram o0 éxito de nossa entrevista nesse instrumento de
pesquisa. Os participantes compartilnam varias caracteristicas demograficas. Todos possuem
graduacdo em Letras e pos-graduacdo em linhas de pesquisa da area de linguagem, sdo
professores da disciplina Lingua Portuguesa, exercem a docéncia no IFRN (embora em campi
distintos). Ademais, também por conta de similaridades dessa natureza, o grupo focal permite
um debate com mais possibilidades de esclarecimento com argumentos de autoridade. Alguns
pesquisadores defendem calorosamente esse método de geracdo de dados. Blumer (1969 apud
FLICK, 2009, p. 181) diz:

Um pequeno nimero de individuos reunidos como um grupo de discusséo ou
de ajuda vale muito mais do que qualquer amostra representativa. Um grupo
como esse, discutindo coletivamente sua esfera de vida e aprofundando-se
nela assim tdo logo se deparar com divergéncias entre si, fard mais para
erguer as mascaras que cobrem a esfera da vida do que qualquer outro
dispositivo que eu conheca.

Como moderador do grupo focal, levantamos alguns aspectos da organizacao retorica,
constitutiva e aplicativa dos Manuais para depreender, na entrevista aberta, as opinides,
observacgoOes, preferéncias, necessidades e experiéncias dos colaboradores de nossa pesquisa
em relacdo a esse objeto. Nossas intervengdes aconteceram apenas para facilitar as dindmicas
e o funcionamento do grupo, ja que o papel do moderador “consiste em ndo atrapalhar a
iniciativa propria dos participantes, mas sim em criar um espaco aberto no qual a discussdo
acontega primariamente por meio da troca de argumentos” (FLICK, 2009, p. 185).

O grupo focal aconteceu no dia 10 de setembro de 2013, na sala 27 do prédio principal
do IFRN campus Natal Central. A sesséo teve inicio as 9h30 e duragdo de 43 minutos. No
inicio, realizamos uma explicacdo sobre o objeto de estudo, o objetivo do grupo focal e a
expectativa de procedimento dos participantes durante aquela sessdo, salientando que eles ndo
precisariam esperar a nossa indicacdo de quem falaria ou autorizagéo para se envolverem com

a tematica em questdo — ja que ¢é caracteristico desse método “o uso explicito da interagdo do
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grupo” (FLICK, 2009, p. 188) —, como também motivamos a discussdo aberta sobre as
experiéncias ou lacunas que eles recordassem a respeito do MP.

Para nortear nosso grupo focal, elaboramos 7 perguntas abertas a partir dos seguintes
topicos relacionados aos Manuais: circunstancias de uso, géneros utilizados no planejamento
de aulas, proposito do género, obrigatoriedade de uso, sugestdes de atividades, organizacao

multimodal e editorial e a natureza material e simbdlica.

Quadro 6 — Perguntas e objetivos previamente elaborados para o Grupo Focal (GF)

NUmero Pergunta Objetivo especificos do GF
1 Em que circunstancias o professor faz uso do | Identificar as situac6es de uso do MP.
MP?
2 Quando o professor encontra-se planejando sua | Observar 0s géneros que possivelmente

aula, que géneros ele 1é e/ou escreve e que | interagem com o MP.
recursos ele faz uso?

3 Em sua percepcéo, qual é o papel do MP? Reconhecer o propdsito do MP sob a ética
docente.
4 E imprescindivel, ao professor, consultar o MP | Observar a natureza propositiva ou
antes de utilizar o LD em sala de aula? impositiva do MP na concepcdo do
professor.
5 Os senhores utilizam as sugestdes de | Examinar a situacdo de uso do MP.
atividades propostas no MP?
6 A organizacdo multimodal / editorial do MP é | Analisar a organizagdo multimodal /
atrativa ao professor? editorial do MP.
7 O MP é um bem material - capaz de trazer | Identificar a representacdo material e/ou

contribuigdes  significativas a  pratica | simbolica do MP frente aos doentes.
pedagégica ou a formacdo continuada do
professor — ou um bem simboélico, isto &, serve
tdo somente para atender a uma exigéncia do
PNLD?

Como estd assinalado no quadro acima, as perguntas para debate sdo bastante
objetivas e estdo diretamente relacionadas aos objetivos especificos a que nos propomos com
a realizacdo desse grupo focal, todos eles direcionados a percepc¢do daqueles que fazem uso
do MP.

2.7.3 Procedimentos de analise

Na analise do corpus, realizamos diversas leituras aderentes (FRANCO, 1996), com
intuito de nos familiarizar com os dados gerados e de percorrer este momento sob a
perspectiva sociorretorica dos géneros textuais. Para isso, levamos em consideracdo, como

categorias de analise, a verificagdo das especificidades retoricas, tematicas e formais do
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género MP e a relacdo entre esse género textual e os sistemas de atividades (BAZERMAN,
2011, 2011a) em que seus usuarios estejam envolvidos. Inicialmente, a partir dos dados

depreendidos nos préprios Manuais.

Desse modo, identificamos aspectos que aparecem com certa regularidade nos
Manuais, que intitulam as se¢@es do capitulo de anélise desta tese e especificam as categorias
de analise eleitas para este estudo (LUDKE; ANDRE, 1986), e assumimos uma abordagem de
cunho etnogréafico, a fim de analisarmos nosso objeto de estudo em contextos auténticos de
uso da linguagem (JOHNS et al., 2006), considerando questbes norteadoras sobre géneros, a

saber: 0 que, onde, por que, como e quem (OLIVEIRA, no prelo).

Esses aspectos favorecem o reconhecimento do MP como um género textual auténtico
e independente, no que diz respeito a propositos, situacdo de uso, ambientes de interacdo e

usuarios do género.

Posteriormente, passamos as evidéncias especificadas acima, mediante recortes de
textos dos Manuais e da fala de seus usuarios, num processo dindmico e indutivo (BARDIN,
1977) orientado pelos objetivos de nossa pesquisa e pela abordagem teorica que adotamos em
nosso estudo. Esse processo permite-nos examinar a cena e situacdo de uso dos Manuais,

mediante a verificagdo das circunstancias de uso e interacdo com outros géneros textuais.

Dada a versatilidade da abordagem de anéalise e das categorias que selecionamos neste
estudo, estabelecemos a triangulagédo dos dados (MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998),
no sentido de apresentarmos, como resultado de nossa pesquisa, 0 maximo de esclarecimentos
sobre 0 MP e contribuicbes para a expansdo futura de pesquisas sobre esse género e,
possivelmente, aos que exercem o papel de produtores e as editoras que produzem e
promovem a circulacdo de Coletaneas Didéaticas no Brasil.

Neste capitulo, situamos nosso objeto de estudo no ambito da Linguistica Aplicada e
discutimos a natureza qualitativa de nosso trabalho, dentre outros aspectos da
contextualizacdo desta pesquisa. No capitulo seguinte, mapearemos os estudos que tratam de
género textual, indo da abordagem classica as atuais. Apesar de elegermos a abordagem
sociorretorica — da qual trataremos no Capitulo 3 —, como nossa base tedrico-metodoldgica
para a analise dos dados gerados, o estudo que apresentaremos no proximo capitulo constituiu
uma parte de nossa pesquisa que nos possibilitou uma visdo mais ampla das concepgdes de

desse construto tedrico.
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3 CONCEPCOES DE GENERO TEXTUAL: DOS ESTUDOS CLASSICOS AS
PERSPECTIVAS ATUAIS

Neste capitulo, discorreremos sobre o conceito de “género textual”, amplamente

desenvolvido ao longo da historia — de Platdo a estudiosos de diferentes areas na atualidade.

Estudos indicam que, das producdes artisticas do Ocidente, a desenvolvida na Grécia —
entre os séculos V a.C. e V d.C. — constituiu-se na de maior valor significativo, ja que
produziu grande parte dos padrdes balizadores das criacGes de todos os tempos, dentre 0s
quais os intitulados géneros literarios. As manifestacoes literarias se estabeleciam a partir de
um conjunto de caracteristicas tematicas e formais que recebiam, portanto, a denominacéo de

determinado género.

Comumente, o termo “género textual”, de origem latina (genus, que significa
nascimento, descendéncia, origem), é o resultado da identificacdo de um conjunto distinto de
seres ou de objetos que apresentam propriedades comuns, gerando, desse modo, uma
classificacdo. Ja ndo se encontra mais vinculado necessariamente e apenas a literatura. Outras
areas, como etnografia, sociologia e linguistica também tém se interessado pela nogdo de

género.

Oliveira (2010, p. 328), no &mbito da Linguistica Aplicada, menciona que:

No que diz respeito aos géneros textuais, a compreensdo deflagrada é a de
que estes sdo unidades textuais dadas, estaticas, descontextualizadas, com
caracteristicas facilmente identificaveis, prontas para serem ensinadas. O
género, porém, ndo se constitui num fendmeno simples e puro. Conforme
estudos de diversos autores (JOHNS, 2006), ele é afetado por uma rede de
varidveis que operam juntas, tornando-o complexo e multifacetado.

Por isso mesmo, como veremos adiante, a variacdo terminologica presente nas
diversas abordagens deve ser observada com cautela e atencdo, de modo a percebermos o

enfoque que cada perspectiva apresenta como singular e necessaria ao estudo dos géneros.
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3.1 ENTRE A RETORICA E A LITERATURA: PANORAMA CLASSICO DA NOCAO DE
GENERO TEXTUAL

Na contemporaneidade, o conceito de género é abordado sob a Otica de variadas
perspectivas de estudos da linguagem. No entanto, esse conceito emergiu h& mais de vinte e
cinco séculos, se assumirmos Platdo como observador sistematico desse objeto
(MARCUSCHI, 2008, p. 147), e adquiriu substancial significacdo na Historia da Arte e da
Literatura, sobretudo considerando um periodo em que o género se restringia ao campo das
manifestacdes artisticas.

Como certificam Souza (2008) e Paviani et al (2008), inUmeros estudiosos literarios
consideram que a teoria dos géneros tem origem em Platdo. Entretanto, conferem aos
trabalhos de Aristételes a introducdo dessa engenharia tedrica, ja& que ele estabeleceu
distincBes referentes a arte — sobretudo a arte poética — e elaborou um conceito de género
literario harmonicamente relacionado a filosofia, a partir da observacdo que constituiu o seu

carater empirico-racionalista.

Platdo € o primeiro que falou em género, mas foi Aristételes quem teorizou
sobre ele. Aristoteles, nos Tépicos, portanto, no &mbito da légica, da retérica
e da gramatica, isto €, sob o ponto de vista da linguagem, indaga o que se
pode dizer que é a definicdo, o especifico de qualquer coisa, 0 género e 0
acidente (Topicos, I, 5, 102a) e sobre a expressdo e 0s géneros de discursos
(Retorica, I11). (PAVIANI et al., 2008, p. 174)

Aristételes sistematizou uma teoria sobre os géneros e sobre a natureza do discurso,
analisando e definindo os quatro predicados considerados elementos constitutivos das
proposicdes: a definicdo, o proprio de qualquer coisa, 0 género e o acidente. Para ele, a
definicdo tratava do discurso ou do enunciado que aponta para o significado do sujeito,
apresentando-lhe outras caracteristicas. O proprio de qualquer “coisa” ndo traduz a esséncia
do sujeito; no entanto, exprime 0 que pertence a uma “coisa” especifica e se predica no lugar
dessa “coisa”. Ap0s essas consideragdes, Aristoteles (apud PAVIANI et al., 2008, p.175)
defende que
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[...] o género é o que se predica por esséncia de mdaltiplos sujeitos que
diferem em espécie e cumpre haver como predicados essenciais todos os
termos, de uma forma tal, que se adequem com propriedade a questdo: que é
0 sujeito que estd na nossa frente? Por exemplo, no caso do homem, se
perguntamos quem é, a resposta com propriedade € que é um animal. A
pergunta: esta algo no mesmo género, pois uma pergunta como essa situa-se
no mesmo ambito de pesquisa do género. Uma vez demonstrado, na
controveérsia, que animal é o género de homem, e também de boi, teremos
demonstrado que ambos pertencem ao mesmo género, mas se mostramos
que animal é o género de um, e ndo de outro, teremos demonstrado que eles
ndo sdo do mesmo género.

O género, sob a Otica aristotélica, constitui-se em um grupo de seres ou objetos que
possuem propriedades comuns, conforme significados mais especificos. Esses grupos podem
ser divididos em grupos menores — espécies. Desse modo, “[...] a universalidade do género,
enguanto conceito ou unidade logica, € determinada como espécie ao se acrescentar um novo
atributo chamado diferenga especifica” (PAVIANI et al., 2008, p.175). Essas categorias —
género, espécie e diferenca especifica — foram utilizadas pela filosofia da tradi¢cdo no sentido

de falar ou alcancar a esséncia das coisas.

A retorica foi se desenvolvendo em Atenas sob uma democracia consolidada que
concedia aos cidaddos o direito a participar diretamente de assembleias populares, com
funcdes legislativas, executivas e judicidrias. Conforme Souza (2008, p. 29), “todos os
assuntos eram submetidos ao voto popular — a organizacao do estado, a fixa¢do de impostos, a
declaragdo de guerra e até mesmo a morte de um cidaddo”. Ao cidaddo competia, em diversas
situacOes, apresentar sua opinido frente a uma plateia, circunstancia em que a habilidade em
raciocinar, falar e argumentar corretamente eram sempre necessarias. Para isso, professores
especialistas na arte do bem falar — chamados de sofistas — protagonizavam uma educacéo
voltada a retorica; a esse respeito, diz Platdo (1989, p. 62), que se trata da “arte da persuasdo
exercida nos tribunais e nas outras assembleias a propdsito daquelas coisas que sdo justas e

injustas”.

E necessario ressaltar que o termo sofista recebeu criticas contundentes de Platdo, que
acusou os professores detentores desse titulo de empregarem a retorica para “ocultar a
verdade, oferecer armas desleais e praticas a oposicdo inferior no plano 16gico”, segundo
Barilli (1985, p. 15). Para Platdo, os sofistas, apesar de elaborarem muitos tratados sobre

retorica, ignoravam o universalismo e o absolutismo da verdade, e isso comprometia a ética
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da retdrica que, como técnica instrumental, tanto poderia ser utilizada para bons quanto para

maus propadsitos.

Diante desse cenario, Aristoteles dedicou-se a fundamentar e a sistematizar a retorica.
Como postulado em sua obra Arte Retdrica, conceituou-a e dividiu-a em trés géneros —
judiciario, deliberativo e epidictico —, tendo como base o0s auditorios para 0s quais 0 orador se
dirige. O género judiciério se realizava, prioritariamente, no tribunal, enquanto o género
deliberativo ou politico era realizado em praca publica e o género epidictico ou demonstrativo
era proprio a reuniBes, para elogios ou censuras a uma pessoa. Ou seja, cada género esta
relacionado a uma expressao diferente. O discurso escrito e a oralidade sdo modalidades
diferentes; a retorica politica e a juridica também. Os géneros deliberativo e judiciario se
distinguem por seu maior ou menor carater declaratorio (enquanto no deliberativo aconselha-
se ou desaconselha-se, no judiciario acusa-se ou defende-se); o género demonstrativo,
caracteristico da escrita, estava mais apropriado a leitura e ao rigor dos que escrevem tdo
rapido quanto falam (MARCUSCHI, 2008).

A construcdo teodrica de Aristdteles associa tempo, ato e valores aos géneros retéricos,

como observamos no quadro a seguir.

Quadro 7 — Classificacdo dos géneros conforme Aristételes

GENERO AUDITORIO | TEMPO ATO VALORES ARGUMENTO

(tipo)

Judiciario Juizes Passado Acusar Justo Entinema

(genus indiciale) Defender Injusto (dedutivo)

Deliberativo Assembleia Futuro Aconselhar Util Exemplo

(genus Desaconselhar | Nocivo (indutivo)

deliberativum)

Epidictico Espectador Presente Louvar Nobre Amplificacdo

(genus Censurar Vil

demonstrativum)

Fonte: Souza (2008)

Enquanto o género deliberativo tem como ouvinte do discurso a assembleia, que olha
o futuro, o ouvinte no género judiciario opera como juiz, julgando sobre fatos passados, e 0
género demonstrativo, cuja funcdo é louvar ou censurar, tem como ouvinte o espectador e se
realiza sob a 6tica do presente (REBOUL, 1998). Os argumentos se realizam sob os modos de
inducdo (ou uso de exemplos), de dedugdo — também chamados de “entinema” — e

amplificacdo (ou desenvolvimento de um tema). Esclarece Souza (2008, p. 30):
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O entinema ou silogismo retdrico € aquele tipo de silogismo em que as
premissas ndo se referem aquilo que é certo, mas aquilo que é provavel, e
tem importancia fundamental para a retdrica ja que, na maioria dos casos em
gue estdo em jogo assuntos humanos, nem sempre se pode basear
argumentacdo apenas naquilo que é verdadeiro, mas apenas no que €
verossimil.

Conforme Paviani et al. (2008, p. 176),

Aristételes, ao classificar esses trés géneros de discursos retoricos, ja
apontava uma estrutura formal para os proferimentos linguisticos, ou ainda
como Martin Heidegger se refere, em Ser e tempo, ao ato de perguntar,
supondo quem fala ou pergunta, aquilo sobre o que se fala ou pergunta e
aquele a quem se fala ou pergunta (PAVIANI et al., 2008, p.176).

Inaugura-se, assim, um periodo extenso — e com nivel substancial de complexidade —
de investigacOes sobre discurso, ato de fala, escrita, ainda hoje em pauta com perspectiva bem
diferente da aristotélica. Conforme Marcuschi (2008, p.148), Aristoteles estabeleceu a
distincdo entre a epopeia, a tragédia, a comédia, a aulética, o ditirambo e a citaristica, sendo a

andlise das trés ultimas ndo conservadas.

O estudo dos géneros no contexto da producdo literéria, sobre o qual trata o livro 111 da

Republica, de Platdo, refere-se ao género como uma divisdo tripartite da literatura.

Em poesia e em prosa, ha uma espécie que é toda de imitacdo, como tu dizes
que é a tragédia; outra de narracdo pelo proprio poeta — € nos ditirambos que
pode encontrar-se de preferéncia; e outra ainda constituida por ambas, que se
usa na composicdo da epopeia e de muitos outros géneros (PLATAO apud
SOUZA, 2008, p. 32).

Face ao exposto, Platdo fundamenta e classifica os géneros, estabelecendo a divisdo
classica da literatura: épica, lirica e dramatica. Observamos, nessas proposic¢oes, a genealogia
da teoria dos géneros literarios. Apesar disso, como ja fizemos referéncia no inicio dessa
secdo, varios estudiosos advogam que o mérito de ser o introdutor dessa teoria pertence a
Aristételes, que dedicou atencdo as distingdes referentes a arte, sobretudo a arte poética, e

formulou um conceito de género literario em conformidade com a filosofia, a luz da literatura
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grega. Em Arte poética, escrita entre 335 e 323 a.C., caracteriza detalhadamente os géneros

narrativo e dramatico. Para ele,

[...] o primeiro caracterizado pela atua¢do do proprio narrador, identificado
pelo discurso em primeira pessoa, e 0 segundo, pela atuacdo efetiva dos
personagens. Ha de se considerar nesse preambulo o foco dos géneros
eminentemente voltados para a arte poética, sobre a qual Aristételes se
debruca, concebendo a poesia como imitacdo da realidade. (SOUZA, 2008,
p. 32)

De acordo com Silva (1993), a mimese aristotélica configura-se como imitacdo da
vida interior dos homens, suas paixdes, seu carater, seu comportamento; e, mesmo sendo a
imitacdo o elemento comum aos textos poéticos, ela também é o que distingue cada um, ja

que se realiza de diferentes meios, objetos e modos empregados.

Os meios, segundo Souza (2008), constituem-se na poesia ditirambica € no homos —
respectivamente, poesia lirica, na forma de canto exagerado ao deus grego Dionisio, e poema
grego que se cantava em honra de Apolo (Dicionario Online de Portugués, 2013) —, em que 0
poeta emprega 0s seguintes modos: ritmo, canto e verso. Na comédia e na tragédia, ocorre
apenas o emprego parcial desses elementos; o canto, para ilustrar, € empregado somente nas
partes liricas. Os objetos sdo classificados, numa escala de valor, em superiores, inferiores ou
semelhantes a média humana. Referem-se, pois, as a¢des humanas, particularmente em
relacdo ao comportamento dos homens, em termos morais. Os modos pelos quais se instauram
a imitacdo podem ser mais diversificados do que os meios e 0s objetos, ja que o poeta pode
fazer uso de distintos modos de mimese para 0s mesmos objetos como também empregar
meios idénticos. Isso pode ser verificado nos géneros narrativos e dramatico. No género

dramaético, os imitadores sdo representados pelo poeta como operantes e atuantes.

Platdo e a Aristdteles, recordam Paviani et al. (2008), suscitaram conhecimentos sobre
0S géneros artisticos e literarios e proporcionaram as categorizagdes ja relacionadas neste
trabalho que se encontram, por exemplo, nas locadoras de filme como romance, aventura,
drama, ficgdo cientifica etc. Vale ressaltar, no entanto, que essa classificacdo ndo se realiza de
modo pleno com exclusividade, pois textos e filmes podem ser, simultaneamente, de aventura
e romance, tragico e coémico etc. A producdo atual de arte ndo se insere mais nas qualificacdes

tradicionais. Isso sinaliza que o conceito aristotélico de género passou por transformacéo a
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ponto de ja ndo nos reportarmos aos géneros como ele estabeleceu, ao discorrer sobre poesia e

pintura, por exemplo.

Investigacdes sobre a linguagem se tornaram interesse de inumeras &areas da ciéncia,
da tecnologia e da vida social, favorecendo uma nova concepg¢édo de género como também de
outras concepcdes. Desse modo, foram inauguradas novas tendéncias de estudos dos géneros,

parte delas numa perspectiva multidisciplinar e sociorretdrica.

Com a ampliacéo dos estudos dos géneros, sobretudo no ambito das ciéncias humanas,
tem sido possivel examinar as agdes humanas, a organizacao social, as relag@es institucionais
e 0s processos de aprendizagem (PAVIANI et al., 2008). A andlise do texto e do discurso e
uma descricdo da lingua e visdo da sociedade constituem-se na triade sob a qual se debrucam
pesquisadores dos géneros, permitindo, inclusive, adentrar na seara de aspectos socioculturais
do uso da lingua, nas mais variadas formas (MARCUSCHI, 2008). Sobre a complexidade e

diversidade desses estudos, trataremos na proximas secoes.

3.2 PERSPECTIVAS CONTEMPORANEAS DE ESTUDO DOS GENEROS

Como vimos na se¢do anterior, o estudo dos géneros ndo € de hoje, data de bastante
tempo; partiu de Platdo e Aristoteles que discutiram género numa perspectiva de,
respectivamente, tradicdo poética e tradicdo retérica. E que ultrapassou esses limites,
avancando em direcdo a diversas frentes de investigacdo, dentre as quais se encontra a

Linguistica Aplicada.

E nesse campo cientifico que avancamos em nossa pesquisa, no sentido de, nesta
secdo, mapearmos algumas das principais correntes tedrico-metodoldgicas que investigam 0s
géneros, a saber: sociossemiotica, interacionista-sociodiscursiva, semiodiscursiva,
sociocognitivista, dialdgica e sociorretérica; sendo esta Ultima a que constitui a base de nossa
pesquisa e que, por esse motivo, encontra-se desenvolvida em capitulo a parte. Como se pode
constatar, as perspectivas atuais de pesquisas sobre géneros compreendem uma “fartura” de
terminologias. Cada uma delas estabelece dialogos com teorias e enfoques distintos,

demarcando a natureza interdisciplinar das abordagens atuais.
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As tendéncias da concepgédo de género textual, que passamos a discorrer nesta se¢éo,
sdo oriundas da teoria sociointeracionista bakhtiniana, resultantes dos estudos de
pesquisadores de diversas nacionalidades, com interesses e ideias afins, que originaram o que
reconhecemos como a Escola de Sidney (M. Halliday, Rugayia Hasan, Jim Martin, Joan
Rothery e Frances Christie), com foco na andlise de elementos sistémicos; pela Escola de
Genebra (Jean Paul Bronckart, Joaquim Dolz e Bernard Schneuwly), voltada ao ensino de
lingua materna e com a formacdo docente; pela Escola Norte-americana (Carolyn Miller,
Aviva Freedman, Anne Freedman, Charles Bazerman, Jonh Swales e Vijay Bhatia) que se
preocupa em compreender a organizacdo social, as relacdes de poder que 0s géneros
estabelecem e como funcionam; pela Escola Swalesiana que, huma via a parte da Escola

Norte-americana, é destinada ao ensino de géneros académicos.

Souza (2008) sintetiza as tendéncias atuais nas quatro escolas, conforme o quadro a

sequir.
Quadro 8 — Sintese das tendéncias atuais do estudo de géneros
ESCOLAS ESCOLA DE | ESCOLA DE | ESCOLA NORTE- | ESCOLA
TRADICIO SIDNEY GENEBRA AMERICANA SWLESIANA
NAIS Abordagem Abordagem Abordagem Abordagem
sistémico- sociodiscursiva sociorretdrica sociorretdrica
funcional
PRINCIPAIS M. Halliday, | Jean Paul Bronckart, | Carolyn Miller, | Jonh Swales,
TEORICOS Rugayia Hasan, Jim | Joaquim Dolz, | Aviva Freedman, | Vijay Bhatia
Martin, Joan | Bernard Schneuwly Anne Freedman,
Rothery,  Frances Charles Bazerman,
Christie Johns
CONCEPCAO | Género ¢ uma | Género é um | Género textual é uma | Um  género
TEORICA atividade instrumento forma de agdo social, | compreende
linguisticamente semiotico constituido | que 0 torna | uma classe de
realizada com um | de signos organizados | dependente da | eventos
objetivo  definido, | de maneira regular... | estrutura e | comunicativos
prépria de uma complexidade cujos
determinada especifica de cada | membros
cultura. sociedade. partilham um
dado conjunto
de propositos
comunicativo.

Diferentemente dos estudos tradicionais dos géneros (desenvolvidos na area da
literatura), as novas perspectivas se instalaram substancialmente na investigacéo de textos néo
literdrios. Askehave e Swales (2001, 2009), Bazerman (2007, 2011), Bhatia (1993, 2004,
2009), Johns et al (2006), Marcuschi (2008, 2011), Meurer, Bonini e Motta-Roth (2005),
Parodi (2008), Schneuwly e Dolz (2004), Signorini (2006), dentre outros, protagonizaram as
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novas tendéncias de estudos ainda em ascensé@o no Brasil e no exterior, no sentido de buscar
compreender a constituicdo e o funcionamento dos géneros na sociedade, orientando e dando

significado as situacOes de interacéo.

Tanto no Brasil, principalmente apds a publicacdo dos PCN (BRASIL,
1998), quanto no estrangeiro (BHATIA, 1997, HYLAND, 2002), é notavel o
namero de campos cientificos e profissionais interessados nesse tema. Pode-
se dizer hoje que estdo inclinados a discutir questdes relacionadas aos
géneros, entre outros, criticos literarios, retoricos, sociélogos, jornalistas,
cientistas cognitivistas [...]. O género passou a ser uma nocdo central na
definicdo da propria linguagem. E um fendmeno que se localiza entre a
lingua, o discurso e as estruturas sociais, possibilitado dialogos entre tedricos
e pesquisadores de diferentes campos e, a0 mesmo tempo, trazendo
elementos conceituais vibializadores de uma ampla revisao de todo o aparato
tedrico da linguistica. (MEURER; BONINI; MOTTA-ROTH, 2005, p.08)

Nas pesquisas em Linguistica Aplicada, sobretudo no campo da andlise descritiva e
interpretativa, estudiosos tém se dedicado a examinar a fungao social, interativa, discursiva e
ideoldgica dos géneros em diversas praticas sociais, considerando, pelo menos, duas frentes:
0s géneros como reguladores dessas préaticas e 0s aspectos linguistico-textual — investigando a

organizacdo textual, além dos parametros de textualizacao que certificam os géneros.

3.2.1 Perspectiva sociossemidtica

Para iniciar a discussdo sobre estudos de géneros na contemporaneidade, comecgando
pela perspectiva sociossemidtica, apresentamos, nesta secdo, questdes relacionadas ao texto e
ao contexto, segundo estudos de Motta-Roth e Heberle (2005) a partir da proposicdo de
Hasan, que trata sobre elementos essenciais a analise da Configuracdo Contextual (CC) de um
género textual. Veremos adiante que a relacéo entre texto e contexto gera a possibilidade de

obter elementos obrigatdrios e outros opcionais na estrutura do género.

Motta-Roth e Heberle (2005), tomando por base a analise da linguagem como sistema
sociossemiotico, preconizada por Hasan, passam pela recontextualizagdo da teoria
sociolinguistica de Bernstein (vinculada ao estudo da variagdo sociossemantica da

linguagem), enfatizando o exame dos fatores referentes aos contextos em que a vida humana
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se realiza. Para Bernstein (1990 apud MOTTA-ROTH; HEBERLE, 2005, 13), “[...] o texto ¢é
a forma visivel palpavel e material da relacdo social. Deveria ser possivel recuperar a pratica

interacional especifica original a partir da analise do(s) texto(s) no contexto dessa pratica”.

De acordo com Motta-Roth e Heberle (2005), Hasan entende que a construcdo de
significacOes (a partir da linguagem) e a construcdo do contexto, conforme tais significacdes,

sdo atividades intimamente relacionadas entre si.

A linguistica sistémico-funcional discute as relagdes entre texto e contexto, sobretudo
examinando como o contexto adentra o texto. Nessa abordagem, tem-se o contexto de cultura
como tudo que constitui a histéria cultural dos participantes das interacdes verbais via
linguagem — objeto de investigacdo; enquanto que o contexto de situacdo remete ndo somente
a situacdo mas também ao ambiente verbal em que o texto se insere (FERREIRA, 2010, p.
72).

Sobre contexto de situacédo, Motta-Roth e Heberle (2005, p.14) dizem:

A teoria sécio-semiotica da linguagem hallidayana define a “ocasido de uso
da linguagem” em termos de “contexto de situagdo” e “contexto de cultura”.
Cada “contexto de situagdo” ¢ um sistema de “relevancias motivadoras” para
0 uso da linguagem, de forma que uma determinada atividade humana em
andamento e a interag&o entre os participantes sdo mediadas pela linguagem.
Por conseguinte, a percepcdo do que é relevante em termos de uso da
linguagem em dada situagdo €, ao mesmo tempo, um processo individual
(pelo pensamento) e compartilhado (pela interacdo), que também define o
que conta como “contexto”. Assim, numa relagdo dialética, o contexto da
situacdo se constitui em uma “forca dindmica” na criagcdo e na interpretacao
do texto”.

Essas autoras (2005) afirmam que o contexto da cultura corresponde a um conjunto
compartilhado de contextos de situacdo. Trata-se, portanto, de um sistema de experiéncias
com significados compartilhados. Cada pessoa € o resultado de suas interacdes e das

convencdes semioticas das comunidades em que esta inserido.

Elas asseguram também que contexto de cultura é o produto da padronizacdo do
discurso em termos de atos retoricos ou atos de fala, ja& que esses sdo realizados via
linguagem, de caracteristicas retdricas recorrentes e de circunstancias especificas. Por isso,
contexto e texto estdo profundamente relacionados no processo de significagdo, de

organizacéo e construcdo da experiéncia humana, conforme Heberle (2000, p. 297).



60

Motta-Roth e Heberle (2005, p. 15) asseveram, retomando Hasan, que o contexto de
situacdo equivale a tudo que, na interacdo, é considerado relevante e esta definido por trés
varidveis: campo (natureza da pratica social), relacdo (natureza da conexdo entre 0s
participantes da situacdo) e modo (natureza do meio de transmissdo da mensagem). Tais

variaveis sdo realizadas a partir de metafuncdes da linguagem.

Assumindo essas varidveis da configuracdo contextual e considerando que elas
estabelecem relacdo reciproca com os elementos textuais opcionais e obrigatorios de uma
Estrutura Potencial de Género (EPG), Hasan assegura que o texto se instaura através de pistas
contextuais, enquanto que o contexto resulta do conjunto de textos produzidos numa situacao
especifica de um contexto de cultura. Serdo as especificidades de um contexto que
promoverdo os elementos textuais tidos como obrigatérios e opcionais da EPG e vice-versa.
Ao mesmo tempo, registra a teoria (apud MOTTA-ROTH; HEBERLE, 2005, p. 18), a
estrutura do género estara passivel de variaces, conforme os limites delineados na prépria
EPG, que se evidenciam nas questdes a saber.

1) Que elementos DEVEM ocorrer em cada exemplar de um
determinado género? (Elementos obrigatérios)

2)  Que elementos PODEM ocorrer, embora ndo precisem estar presentes
em cada exemplar de um determinado género? (Elementos opcionais)

3)  Que elementos PODEM ocorrer MAIS DE UMA VEZ ao longo do
texto? (Elementos iterativos)

4)  Que elementos TEM UMA ORDEM FIXA de ocorréncia se
comparados a outros elementos?

5)  Que elementos TEM UMA ORDEM VARIAVEL de ocorréncia se
comparados a outros elementos?

Os tracos especificos de um contexto, no dizer de Motta-Roth e Herbele (2005),
possibilitar-nos-do perceber a sequéncia e a recorréncia dos elementos obrigatérios e dos
opcionais da EPG. Como ndo h4a um “plano rigido com relag¢do a estrutura genérica”, a EPG
podera receber variacbes em relacdo, por exemplo, a que elementos sdo obrigatérios em
determinado género. Os elementos opcionais dizem respeito a por¢ao associada a determinado
género que ndo necessita estar presente em qualquer exemplar textual. A terceira questao se
refere aos elementos interativos, que aparecem mais de uma vez num evento comunicativo
sem seguir uma ordem rigida. As questdes seguintes, como vimos, se referem aos elementos
de ordem fixa e outros de ordem variavel, tendo como base diversos exemplares de um
género. Desse modo, a CC representa a situacao especifica em que o género se constitui e a
EPG se estabelece como a linguagem que medeia a atividade social nessa situagdo. Esta

instrui aquela e vice-versa.
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Para essas mesmas autoras, o principal objetivo, portanto, da EPG é:

Dar conta do leque de opcdes de estruturas esquematicas especificas
potencialmente disponiveis aos textos de um mesmo género, de tal forma
que as propriedades cruciais de um género possam ser abstraidas e qualquer
exemplar desse género possa ser representado. (MOTTA-ROTH;
HEBERLE, 2005, p. 19)

Segundo essas autoras, a EPG recebeu criticas de pesquisadores adeptos a gramatica
sistémico-funcional. Motta-Roth e Heberle (2005, p. 27) citam Eija Ventola (1989), para
quem a EPG ¢ “uma abstragdo sem correspondéncia fiel aos dados da linguagem real”, e Jim
Martin que “argumenta que, até certo ponto, a EPG impde uma visdo linear e objetiva de

géneros, o que a coloca como uma categoria desconectada do evento que lhe deu origem”.

Ventola (1989) diz que a EPG impde rigidos padrdes sequenciais para estagios do
texto, que ndo corresponde ao que acontece na linguagem natural; além disso, a maior
recursividade na dindmica dos elementos linguisticos presentes na realidade, que vai além do
que a EPG estabelece. Hasan (1995) rebate as criticas de Ventola, considerando que qualquer
teoria deve se realizar num contexto de generalizacdo, a fim de que se possa aplica-la a todas

as instancias de mesmo tipo de ocorréncia.

Hasan (1995) também responde a critica de Martin. Tomando como argumento Pierre
Bourdieu (mesmo autor utilizado por Martin para criticar a EPG, assegurando que ela néo
revela a individualidade e a dindmica de cada evento particular), que refutou a naturalizacéo
do conceito de “subjetividade”. Motta-Roth e Heberle (2005, p. 27) registram que, para

Bourdieu,

[...] qualquer acdo humana, inclusive o uso da linguagem, de modo geral, €
uma conjuntura, um encontro de fatores causais independentes: de um lado,
as disposices, socialmente modeladas, que implicam uma certa propenséo a
falar e a dizer determinadas coisas — o habitus linguistico, definido ao
mesmo tempo como competéncia linguistica e capacidade social de usar essa
competéncia numa dada situag&o; e, de outro lado, as estruturas do mercado
linguistico, que se constituem como um sistema de san¢des e censuras
especificas a cada contexto.
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Para Hasan (1995, p. 28), a linguagem se realiza no exercicio da vida e o0 género® se
constitui na linguagem, inserida em contextos e fungdes recorrentes na vivéncia humana.
Assim, o contexto incide no modo como o conteudo, as relagdes interpessoais e a estrutura da

informacao se realizam textualmente.

Em suma, o estudo dos géneros textuais, segundo a perspectiva sociossemidtica, visa
entender a relagdo bidirecional entre discurso e estruturacdo sociais, considerando a
linguagem como pratica social de significagdo que (1) estrutura experiéncias diérias, (2)

[re]constroi relagBes interpessoais e se revela na forma de textos sociossituados.

3.2.2 Perspectiva interacionista sociodiscursiva

O interacionismo sociodiscursivo (ISD) procede do interacionismo social que, por sua
vez, como evidencia Bronckart (2006), apresenta-se como uma orientacdo epistemoldgica
geral — e ndo um movimento formalmente constituido — estruturada a partir das obras de
Spinoza, de Marx e de Vygotsky. Os trabalhos tedricos e empiricos nessa perspectiva se
desenvolvem em trés niveis do programa de referéncia do interacionismo social, a saber: 0s

pré-construidos, as mediagdes formativas e o desenvolvimento.

Segundo Bronckart (2004, p. 71), no nivel dos pré-construidos, o ISD se propde a
elaborar um modelo coerente de organizacdo interna dos textos. Para isso, 0s pesquisadores de
Genebra desenvolveram pesquisas durante 20 anos, baseadas em Adam (1990), Genette
(1972), Roulet et al. (1985), as quais resultaram na obra “Le fonctionnement des discours
(BRONCKART et al., 1985). Em sintese, nesse nivel, o ISD assume a meta de analisar as
condi¢des de funcionamento efetivo dos textos, considerando que os géneros textuais se
constituem em produtos de uma atividade linguageira coletiva, organizada pelas formacoes

sociais, com vistas a adaptar os formatos textuais as exigéncias das atividades gerais.

2 Para aprofundar o estudo da configuracdo contextual e textual dos géneros na perspectiva sociossemiética, é
importante conhecer a andlise das metafuncdes ideacional, interpessoal e textual (EGGINS, 1994; HALLIDAY;
HASAN, 1989; HALLIDAY, 1978, 1994; THOMPSON, 1996) e a relacdo dessas metafuncbes com a
interpretagdo, a descricdo e a explicagdo da construcdo discursiva-ideoldgica do género sob a 6tica da Analise
Critica do Discurso (FAIRCLOUGH, 1989; WODAK, 2004). Esses aspectos ndo foram tratados nesta tese
porque nao serdo utilizados na andlise dos dados gerados em nossa pesquisa.
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No segundo nivel, o ISD observa que as mediacBes formativas se encontram em
diversos locais, com aprendizes de estatutos também diversos (BRONCKART, 2008). Nesse
ambito, o foco estd em mediacdes realizadas nos sistemas educativos, ja que se tratam de
locais de formacdo na contemporaneidade e, por isso, desenvolveu trabalhos em didatica das
linguas, em trés linhas: (1) adaptacdo e modernizacdo dos programas de ensino das linguas
vivas; (2) elaboragdo de métodos segundo o programa do ISD (sequéncias didaticas para
dominio de um género e a partir do modelo da arquitetura textual); e (3) verificacdo da
medida a partir da qual este projeto era colocado em pratica, originando pesquisas sobre 0
trabalho do professor (MACHADO, 2007; LOUSADA, 2006; BUENO, 2007).

Dentre os interesses do ISD no terceiro nivel — desenvolvimento — estdo as condicdes
de construcdo das pessoas, com 0 objetivo de defender a tese vygotskiana do papel da

interiorizagdo dos signos na constituigdo do pensamento consciente.

No que diz respeito aos géneros, a perspectiva interacionista-sociodiscursiva,
conforme Schneuwly e Dolz (2004) e Bronckart (1997/1999), procura tragar as caracteristicas
enunciativo discursivas de seu funcionamento, selecionando, planejando e projetando
conteidos de ensino e aprendizagem relacionados as capacidades de linguagem que possam
ser aplicadas em praticas didaticas. Essa perspectiva pretende integrar parametros
psicossociais, isto é, acdes individuais situadas empiricamente, e linguistico-discursivos com
o proposito de examinar “as relagdes que as agdes de linguagem mantém com os pardmetros
do contexto social em que se inscrevem” (CRISTOVAO; NASCIMENTO, 2005, p. 37).
Objetiva também entender (1) a relacdo entre agcdes semiotizadas e a¢Oes sociais (mediadas
pelo discurso), (2) a desconstrucdo da estrutura do texto e interpretacdo/descricdo dos recursos
linguisticos e (3) as operacgdes psicoldgicas, tanto na producdo do texto quanto na apropriacdo

do género do discurso.

Como aponta Bronckart (1999), o agir linguageiro, que se encontra nas praticas de
linguagem situadas, realiza-se a partir de textos. Desse modo, o texto é entendido como
unidade comunicativa ou interativa global, também definido como uma unidade de agir
linguageiro, veiculadora de uma mensagem organizada com a tendéncia de produzir um efeito
de coeréncia sobre o destinatario, em espaco e tempo especificos (BRONCKART, 2006, p.
143). Considerando a existéncia de diversas formas de agir linguageiro, ele sugere o termo
“géneros de textos”, em vez de “géneros do discurso”, entendendo-as como equivalentes.

Além disso, considera que todo texto apresenta propriedades genéricas decorrentes da escolha
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do género textual, dada a situacdo de interagdo em que a producdo se realiza, as caracteristicas
da atividade em curso e as condicOes socio-historicas de sua producéo.

Bronckart (1999, p. 45) propde o termo “géneros textuais”, defendendo que sdo os
textos que se organizam em géneros — sempre em processo de modificacdo —, ficando a
terminologia “tipos de discurso” para uma outra categoria que engloba distintos “mundos

discursivos”, que o produtor do texto podera criar.

A diferenca substancial entre géneros textuais e tipos de discurso compreende um das
contribuigdes mais significativas do ISD. Bronckart (2006, p. 148) assegura que 0S géneros
textuais sdo definidos como unidade comunicativa, sdcio-historicamente elaborada com os
recursos de uma determinada lingua natural intimamente vinculada a diversas exigéncias
interativas das situaces de atividade geral. Os tipos de discurso correspondem as unidades
linguisticas em numero restrito, suscetiveis de entrar na composicdo de qualquer género.
Essas unidades revelam o que Genette (1986 apud LOUSADA, 2010, p. 05) denominou de

“atitudes de locucdo” e que o ISD assume como “mundos discursivos”.

Como defende Machado (2007, p. 238), a abordagem:

ISD nédo toma os géneros de textos como sua unidade de analise privilegiada
nem considera gque sua analise seja seu objetivo maior. De fato, as unidades
de estudo privilegiadas sdo as agdes verbais e ndo-verbais, sendo o0s
objetivos dessa andlise dirigidos por concepcOes epistemoldgicas
especificas.

Reforcam essa escolha motivacGes de diferentes ordens, que vao desde o fato de os
géneros serem em numero ilimitado e estarem em processo permanente de mudanca até a
divergéncia encontradas em relagdo aos critérios de classificacdo de alguns géneros, dentre
outros fatores (MACHADO, 2007, p. 251).

Sob o escopo dessa concepcao, 0s géneros sdo ferramentas de acdo de linguagem e a
acdo de linguagem serve para regular os géneros textuais (PEREIRA; RODRIGUES, 2009, p.
07). A ISD distingue atividades e ac¢bes, sob um panorama socio-histérico, assegurando que
as atividades sociais determinam o funcionamento psiquico das acfes e recebem o apoio das

atividades de linguagem.
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O termo ‘atividade’ € utilizado para ‘designar uma leitura do agir que
implica as dimensbes motivacionais e intencionais mobilizadas por um
coletivo organizado (Machado; Bronckart, no prelo). Cada atividade é
constituida de acgbes, condutas que podem ser atribuidas a um agente
particular, motivadas e orientadas por objetivos que implicam a
representacdo e a antecipacdo de seus efeitos na atividade social
(MACHADO, 2007, p. 249).

O processo de analise de textos de diferentes géneros proposto por Bronckart (1999, p.
119) corresponde a observancia da arquitetura interna dos textos, a partir do folhado textual,
modelo constituido: pela estrutura global do texto, dividida em plano geral/global do texto,
tipos de discurso e sequéncias; pelos mecanismos de textualizacdo, divididos em conexao,
coesdo nominal e coesdo verbal, e pelos mecanismos de responsabilizacdo enunciativa,
constituidos das modalizacdes e das vozes encontradas no texto. Para isso, segundo ele, deve-
se buscar compreender o contexto de producdo do texto, tanto no nivel mais amplo (sécio-

historico), quanto no nivel da acdo da linguagem que origina o texto.

Para a andlise do contexto de producdo do texto, deve-se analisar, inicialmente, o
contexto imediato em que o texto foi produzido (BRONCKART, 2006, p. 146). Nessa analise,
algumas questdes devem ser observadas: quem escreveu o texto, para quem escreveu, em que
instituicdo, com que objetivo. Cabe ressaltar também aqui a atencdo que se deve ter também
ao contexto fisico que deu origem ao texto e ao contexto sociossubjetivo. Nesse sentido,
busca-se compreender em que local o texto foi produzido e que efeito o enunciador

intencionava produzir no destinatario.

A anélise do folhado textual deve comecar pelo primeiro nivel, o da infraestrutura
geral do texto, constituida: pelo plano global dos contetdos tematicos (ou seja, 0s conteddos
gue aparecem no texto, uma espécie de resumo do texto); e pelos tipos de discurso, mundos
discursivos construidos na producdo textual, pertencentes a dois eixos principais — narrar e
expor (BRONCKART, 1999, p. 119). A infraestrutura geral do texto consiste no nivel mais
profundo do texto; € ela que estabelece o funcionamento da representacdo de mundos
discursivos, podendo ser conjuntos ou disjuntos, implicados ou autbnomos, em relagéo a acao
da linguagem. No mundo conjunto, as coordenadas espago-temporais se apoiam nas
“coordenadas gerais do mundo da acdo da linguagem em curso”, o “mundo ordinario”,
caracterizando a ordem do “expor”. No disjunto, as coordenadas espago-temporais se
assentam em uma origem espago-temporal especifica, estabelecendo a ordem do “narrar”. No

2 13

mundo “implicado”, “o texto ‘mobiliza’ ou ‘implica’ os parametros da acdo da linguagem,
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com referéncias déiticas a esses mesmos parametros, que sdo, desse modo, integrados ao
proprio conteudo tematico” (BRONCKART, 1999, p. 119). E, sendo assim, como j& foi dito,
a interpretacdo do texto sO é possivel a partir de informacdes sobre suas condicGes de

producao.

Baseando-se em Adam (1990), Bronckart (1999, p. 134) sugere outra forma de
planificacdo, que chamou de sequéncias, a saber: narrativa, descritiva, argumentativa,
explicativa, injuntiva e dialogal. Raramente se encontra em um texto apenas uma sequéncia.
Como Lousada (2010, p. 05) diz, na perspectiva bronckartiana, a sequéncia narrativa recebe
grau zero quando ndo ha intriga, tensdo, que seria o script; e as sequéncias argumentativa e
explicativa também recebem grau zero, se ndo for necessario explicar algo de dificil

compreensdo ou argumentar em favor ou contra algo que pode ser contestavel.

Outra contribuicdo do ISD consiste na identificagdo e denominacgéo de dois tipos de
mecanismos que cooperam com o0s textos, atribuindo-lhes uma coeréncia global: os
mecanismos de textualizacdo e mecanismos enunciativos. Os primeiros, com 0S recursos
linguisticos, asseguram a progressdo tematica; os segundos, relacionados diretamente a
organizacdo geral do género, geram 0s jogos de vozes e os julgamentos dos quais emana o

contelido tematico de um texto.

Qualquer que seja a diversidade e a heterogeneidade dos componentes da
infraestrutura de um texto empirico, ele constitui um todo coerente, uma
unidade comunicativa articulada a uma situacdo de acdo e destinada a ser
compreendida e interpretada como tal por seus destinatarios. Essa coeréncia
geral procede [...] dos mecanismos de textualizag&o e [...] dos mecanismos
enunciativos. (BRONCKART, 1999, p. 259)

A coeréncia, sendo explicitada pelos organizadores textuais, compreende as relacdes
entre 0s niveis de organizacdo de um texto e diz respeito a conexdo entre as macroideias do
texto. Ja a coesdo esta mais relacionada a articulagdo interna do texto, sendo dividida em
coesdo nominal (anaforas e cataforas, decorrentes de retomadas nominais e pronominais) e
verbal (tempos e modos verbais). Ela introduz os argumentos, organizando a devida retomada

tematica na sequéncia do texto, que resulta em um efeito de estabilidade e de continuidade.

Finalizando a andlise do folhato textual, Bronckart (1999; 2003) diz que 0s

mecanismos enunciativos colaboram com o estabelecimento da coeréncia pragmatica do
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texto, trazendo a tona, simultaneamente, avalia¢Ges, julgamentos, sentimentos que podem ser
formulados em relacéo a alguns aspectos do contetudo temético e as instancias responsaveis
pelas avaliacdes. A analise sob a Otica dos mecanismos enunciativos requer, portanto, dois
aspectos: a distribuicdo das vozes e a marcacdo das modalizacBGes que, apesar de distintos,

convergem para 0s mesmos resultados, a responsabilizagéo do que se enuncia.

A aprendizagem dos mecanismos de textualizacdo e dos mecanismos enunciativos é
de suma importancia, tanto na leitura quanto na producdo textual, ja que, de acordo com
Bronckart (2006, p. 156), é:

[...] uma oportunidade de se tomar conhecimento das diversas formas de
posicionamento e de engajamento enunciativos construidos em grupo, de se
situar em relacdo a essas formas, reformulando-as, 0 que faz com que esse
processo contribua, sem ddvida alguma, para o desenvolvimento da
identidade das pessoas.

Ainda que o autor empirico seja responsavel por tudo que é dito — e, para isso, pelas
escolhas do género, dos tipos de discurso, das sequéncias —, deve-se considerar que a
“atividade de linguagem, devido a sua natureza semidtica, baseia-Se, necessariamente, na
criagdo de mundos virtuais” (BRONCKART, 2003, p. 151), o mundo discursivo. E nesse
mundo em que as operacdes de responsabilizacdo enunciativa sdo processadas, apesar de as
representacdes mobilizadas pelo autor, ao empreender uma a¢do de linguagem, acontecerem
no mundo ordinario, isto €, 0 mundo “real” representado pelos agentes humanos. Por isso, a
voz® do autor ¢ substituida por uma “instancia geral de enunciagdo”, designada por Bronckart
(2003) como “textualizador”, a saber: uma voz “neutra”, entendida como ‘“narrador”, no

discurso mobilizado da ordem do narrar, e como “expositor”, sendo este da ordem do expor.

Em face do exposto, convém ressaltarmos que, todos os objetos inseridos nas analises
de textos feitas dentro dos estudos do ISD possibilitam a ampliacdo do conhecimento teorico-
cientifico sobre os géneros textuais que circulam em nossa sociedade. Analisar textos,

portanto, corrobora um modelo didatico que intenciona guiar as praticas de ensino do género.

% Como n#o é interesse principal de nossa pesquisa o estudo dos géneros textuais na perspectiva interacionista
sociodiscursiva, ndo aprofundamos as consideracdes dessa abordagem a respeito das vozes secundarias e de
modalizacBes constantes nas investigages de Bronckart. Para um estudo mais detalhado desses objetos,
sugerimos ao leitor os textos de Bronckart (2003), Barros e Nascimento (2013) e Havermas (1987).
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O modelo didatico de ensino de géneros, segundo Schneuwly e Dolz (2004), ndo
necessita ser teoricamente puro, j que seu objetivo ndo é de esgotar e fechar as possiveis
analises genéricas, mas de sinalizar dimensfes ensinaveis de géneros. Além disso, vale
lembrar que somente uma analise de varios textos do mesmo género pode resultar em modelo
didatico de um género. Desse modo, € licito constatar que as caracteristicas presentes em um

texto sé&o as que predominam em exemplares de determinado género.

3.2.3 Perspectiva interacionista semiodiscursiva

Alguns estudiosos inserem as reflexdes tedricas de Charaudeau (2004; 2006) e de
Maingueneau (2001; 2004) no grupo da perspectiva sociodiscursiva. Embora haja aspectos
afins aos considerados na secéo anterior, quando discutimos sobre as propostas de Bronckart,
¢ importante situarmos esses autores numa abordagem a parte, denominada pelo primeiro de

semiodiscursiva.

[...] uma andlise dos géneros deve se apoiar em uma teoria do fato
linguageiro, dito de outra maneira, em uma teoria do discurso na qual
possamos conhecer 0s principios gerais sobre os quais ela se funda e os
mecanismos que os colocam em funcionamento. Toda teoria do discurso
implica, assim que sejam determinados diferentes niveis de organizacéo do
fato linguistico. Ja expus, aqui e ali, 0s aspectos de uma teoria psico-cocio-
comunicativa (que chamo de ‘Semiodiscursiva”) na qual me inscrevo [...].
(CHARAUDEAU, 2004, p. 21)

A perspectiva semiodiscursiva esta vinculada a Analise do Discurso (AD) que, de
acordo com Furnaletto (2005, p.261), tem como objetivo apreender o funcionamento dos
discursos e as modalidades de exercicio da palavra num universo determinado, considerando

que

0 discurso aparece, para Maingueneau (1991), como um objeto de
investigacdo associado as condicBes de producdo dos enunciados, e estas
condicdes estdo vinculadas a “[...] um dispositivo local, uma institui¢do que
regula uma atividade suscetivel de mobilizar forcas através de sua
enunciacao” (p. 187). Os textos, por sua vez, aparecem como enunciados
obedecendo a certas condicGes de organizacdo, uma vez que sdo formulados
em contexto institucional que estabelece balizas para a sua enunciagio (séo
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vinculados, pois, a géneros do discurso); eles refletem, de algum modo, as
caracteristicas historicas da sociedade onde circulam: valores, convicgoes,
crencas, conflitos.

Em Génese dos Discursos, Maingueneau (2005, p. 16) define discursos “como
integralmente linguisticos e integralmente historicos”, objetos resultantes de duas restri¢des, a
saber: a do dizivel na lingua e a do dizivel num dado tempo-espacgo histérico. No entanto,
segundo ele, ndo é objeto da AD a enumeracdo empirica de tipos de discurso nem a
elaboracdo de tipologias e nem o estudo dos géneros de discurso se constitui em um fim para
aAD.

Como recorda Furlanetto (2005, p. 261),

Assim, por exemplo, ndo interessaria em Si mesmo um sermdo ou um
panfleto, mas a possibilidade que eles abrem de definir, em certo espaco,
uma identidade enunciativa que pode ser historicamente circunscrita. Este
espaco, definido em seguida como arquivo, pode associar diversos géneros.

Desse modo, 0 conceito de arquivo® torna-se essencial no estudo da abordagem
semiodiscursiva dos géneros do discurso, conforme a AD, que procura relacionar
discursivizacdo, ideologia e subjetividade na dimensdo das interagcbes e perceber como
discursos estabelecem confluéncia e se entrecruzam nos diversos espacos de interacdo

socioideoldgicos mediados por géneros.

Para Maingueneau (2005), é central na AD o entendimento de que o interdiscurso
precede e constitui o discurso. Ao considerar o primado do interdiscurso, ele afirma que um
discurso nasce nas brechas da rede interdiscursiva, isto é, um discurso introduz outro como
um simulacro — traducdo depreciativa de um valor de um discurso oponente —, reproduzindo
enunciados dos outros discursos em suas proprias categorias, gerando a relagdo polémica.
Apesar de dedicar estudos as relacdes polémicas, o autor ndo reduz o interdiscurso a elas,

como esclarece o conceito de campo discursivo:

[...] € um conjunto de formagBes discursivas que se encontram em
concorréncia, delimitam-se reciprocamente em uma regido determinada do

* A nogio de “arquivo” ¢ oriunda da L’Archéologie du savoir [A arqueologia do saber], de Foucault (2004), e
aplicada a AD. Para um estudo mais especifico sobre essa nocéo, indicamos a leitura dessa obra de Foucault
(2004) e também os textos de Pécheux (1995), Charaudeau; Maingueneau (2004) e Maingueneau (2006, 2008).
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universo discursivo. ‘Concorréncia’ deve ser entendida da maneira mais
ampla; inclui tanto o confronto aberto quanto a alianca, a neutralidade
aparente etc. (MAINGUENEAU, 2005, p. 36)

Nesse sentido, outros dois conceitos séo igualmente importantes para especificar a
no¢ao de interdiscurso: o de ‘universo discursivo’ € o de ‘espaco discursivo’. O primeiro
compreende o conjunto das formacdes discursivas de todos os tipos de discurso que
estabelecem relacdo de interacdo em dada conjuntura — é bastante amplo e, por isso, ndo
poderd ser concebido na sua globalidade, s6 devendo ser aproveitado para definir campos
discursivos. O ultimo diz respeito a delimitacdo de subconjuntos do campo discursivo,
determinando relacGes fundamentais entre, pelo menos, duas formacgdes discursivas.
(MAINGUENEAU, 1989)

Para a AD, sdo relevantes os discursos autorizados, relacionados a uma fonte de
legitimagdo, que Maingueneau (1993, p. 56) designa de ‘comunidade discursiva’, “grupo ou
organiza¢do de grupos em que sdo produzidos textos”. Essa legitimacdo se dard porque um
conjunto de posicionamento enunciativos — 0 arquivo — retrata a relacdo entre funcionamento
textual e identidade de um grupo. Em outras palavras, como indica Furlanetto (2002, p. 85),
“toda pratica discursiva se dd numa relacdo de arquivo a comunidade discursiva, uma
instancia legitimando a outra. A comunidade discursiva € 0 grupo que gera os textos do

arquivo”.

O arquivo é, portanto, parte integrante do mundo social e ndo corresponde a um Unico
género. Podera associar diversos géneros, considerados por Maingueneau (1991, p. 20) como
suportes de formulacdo textual (panfletos e manifestos, por exemplo). Através desses
suportes, € possivel assumir uma posi¢do, seu papel dentro da comunidade discursiva. A esse
respeito, ele indica que ha discursos mais ou menos ritualizados e que ritualizacdo implica
repeticdo, isto ¢, acompanhar o “traco invisivel da palavra do Outro”. Portanto, todo dizer
representa uma filiagdo-conservacao e uma memorizagao-reemprego. Isso define, em parte, o
arquivo, somando-se a legitimacdo do exercicio da palavra para um grupo dado
(FURLANETTO, 2005, p. 265).

A producdo da linguagem em géneros revela um sujeito genérico, identificado em
funcdo de determinado nimero de lugares enunciativos que caracterizam os géneros do
discurso. O reconhecimento do género possibilita ao sujeito genérico orientar-se para

comportamentos sociais. Esse sujeito que “podera ser um professor, um aluno, um sindicalista
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etc. vincula-se a um coenunciador e ambos devem ocupar lugares enunciativos autorizados
para que se concretize o intercambio discursivo. Desse modo, “toda prética discursiva se da
numa relacdo entre arquivo e comunidade discursiva, uma instancia legitimando a outra”
(FURLANETTO, 2005, p. 265), sendo os textos do arquivo uma producdo da comunidade

discursiva.

Maingueneau (1991) apresenta condi¢cbes para 0 uso de géneros discursivos:
circunstanciais e estatutarias. A primeira condicdo compreende as seguintes questfes: texto
oral ou escrito? Que suporte (jornal etc.)? Circuitos de difusdo? A ultima se refere a: que
estatuto devera assumir o enunciador do género? E seu coenunciador? Que modalidades

enunciativas? Que forma (sintatica, fonética etc.)?

Dentre as hipoteses que ele atesta como fundamentais sobre o funcionamento do
discurso, encontra-se o termo ‘competéncia discursiva”, que se distingue das descri¢des
elaboradas por Chomsky em relacdo a esse conceito. Maingueneau (2005, p. 51) entende que
a nocao de competéncia, para um analista do discurso, parece incompativel numa perspectiva
discursiva, historicamente construida. Ele entende que esse conceito integra o historico a
nocdo de competéncia, a0 mesmo tempo em que aponta a possibilidade de ampliar o corpus
indo daquilo que foi “efetivamente dito” para aquilo que “pode ser dito”, que tem como ponto
interior de partida a semantica de uma formacdo discursiva. E pluraliza: ao usuario nas

praticas linguajeiras sdo necessarias competéncias (MAINGUENEAU, 2001).

A competéncia comunicativa implica o dominio dos géneros, em tese. N&o
necessariamente de todos 0s géneros — no que diz respeito ao comportamento diante das
possibilidades genéricas em diversas esferas sociais. A competéncia genérica, estreitamente
imbricada a competéncia enciclopédica — conhecimentos gerais que cada usuario linguistico
traz consigo como resultado de suas leituras e de experiéncias acumuladas de diferentes
ordens, isto &, conhecimento sobre 0 mundo —, é essencial na producgdo e na interpretacdo do
discurso. Desse conhecimento depende a insercdo de cada usuario na rede de textos de uma

sociedade.

Em Analise de textos de comunicagdo, Maingueneau (2001, p. 61) apresenta 0s
discursos (discurso pedagdgico, discurso politico, discurso religioso etc.) como ‘tipologias
comunicacionais’. Entendendo os discursos como resultado do emprego dos enunciados e 0s
géneros de discurso como tipologias de situa¢cdes comunicativas. Para ele, 0s géneros ndo sao

exclusivos, de modo geral, a um Unico discurso. Podem ser encontrados em diversos tipos de



72

discurso. Um “talk show” se insere no discurso televisivo que, por sua vez, pertence ao
discurso midiatico, em que se encontram também o discurso radiofonico e o da imprensa

escrita.

O autor também aponta outros critérios para se definir tipologias de discurso: o lugar
institucional (escola, igreja, empresa etc.); o estatuto dos parceiros (professores/alunos,
homens/mulheres, criancas/adultos); o posicionamento ideoldgico do qual se derivam 0s
discursos socialista, fundamentalista terrorista etc. (FURLANETTO, 2005, p. 267)

Maingueneau (2005, p. 13) também procura inserir na AD multissemioses. No sexto
capitulo do livro Génese dos discursos, vendo o discurso como pratica, ele propde a analise
para além do que as palavras podem revelar, a saber: a producdo discursiva ndo-verbal — das
artes plasticas, do vestuario, da danca, da masica, dos objetos etc. O foco €, portanto, integrar
as diversas semioses na AD. O autor diz que um dos maiores obstaculos a essa integracdo é a
compartimentalizacdo das disciplinas, que provoca, no dizer dele, um efeito “esterilizante”.

Dai, tem-se a perspectiva semiodiscursiva.

Nesta secdo, discorremos sobre algumas especificidades da AD, mas € preciso

reforcarmos que ndo ha apenas uma Anélise do Discurso.

Classicamente considera-se que, se uma delas mantém uma relacdo
privilegiada com a Histéria, com os textos de arquivo, que emanam de
instancias institucionais, enquanto uma outra privilegia a relagdo com a
Sociologia, interessando-se por enunciados com estruturas mais flexiveis,
como uma conversa informal, por exemplo, tém-se duas Anélises do
Discurso diferentes: a Andlise do Discurso de origem francesa, que
privilegia o contato com a Historia, e a Analise do Discurso anglo-saxd, area
bastante produtiva no Brasil, que privilegia o contato com a Sociologia.
(MUSSALIM, 2006, p. 113)

Contudo, como assegura Possenti (1996), a diferenca entre essas vertentes ndo é tdo
rigida assim. Na AD anglo-sax&@ assume a intencdo dos sujeitos numa interacdo verbal como
um dos marcos que a sustenta. Por outro lado, a AD de origem francesa ndo entende essa
intencdo como determinante. Para essa Ultima, os sujeitos s@o condicionados por uma
determinada ideologia que preestabelece o que pode ou ndo dizer em certas conjunturas
historico-sociais. Essa ¢ uma das diferengas. Como acrescenta Possenti (1996, p. 199), “nao ¢é

porque os eventos de discurso do tipo ‘linguagem ordinédria’ foram objeto de descri¢des
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‘conversacionais’ ou ’intencionais’ que eles ndo sdo discursos, que eles ndo possam ser

tomados em conta numa AD”.

3.2.4 Perspectiva sociocognitivista

Estudos sobre a relacdo entre fenémenos linguisticos e a¢fes sociais — e, por extens&o,
conhecimento e linguagem — ndo sdo recentes, como vimos nas primeiras segdes deste
capitulo, nem mesmo ¢é privilégio da linguistica. Como registram Koch e Cunha-Lima (2004,
p. 251):

Desde a Antiguidade, essa preocupacao tem sido central na filosofia. Ela tem
recebido as mais variadas abordagens e respostas, e preocupado autores das
mais variadas origens teoricas e campos de atuagdo: filosofos, antropdlogos,
sociodlogos, psicologos, neurocientistas em geral, cientistas da informacao ou
da computacdo e linguistas, obviamente.

Para o caminho que passamos a percorrer agora — perspectiva sociocognitivista —,
tanto os recursos sociais quanto os de natureza cognitiva sdo essenciais para entendermos a
linguagem; ndo é possivel, portanto, o tratamento em separado desses dois aspectos, sob pela

de ndo compreendermos como 0s sujeitos sociais realizam atividades juntos.

Em alguns lugares, o uso da lingua tem sido estudado como se fosse um
processo inteiramente individual, como se residisse inteiramente dentro das
ciéncias cognitivas [...]. Em outros lugares, ela tem sido estudada como se
fosse um processo inteiramente social, como se residisse inteiramente dentro
das ciéncias sociais [...]. Eu sugiro que ela pertenca as duas areas. Nés ndo
podemos ter esperanca de entender a lingua a ndo ser tomando-a como um
conjunto de agdes conjuntas construidas a partir de agdes individuais.
(CLARK apud KOCH; LIMA-CUNHA, 2004, p. 255)

Em suma, a lingua se constitui em um tipo de acéo conjunta.

N&o é nenhuma novidade também salientarmos que 0s géneros sdo profundamente
reconhecidos nessa seara. Como diz Marcuschi (2007, p. 19), “ja se tornou trivial a ideia de

que os géneros textuais sao fendmenos histdricos, profundamente vinculados a vida cultural e
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social”. As acdes sociais, logo, mediadas pela linguagem, textualmente materializadas na
forma de géneros, resultam de um composto entre cognicdo, linguagem e praticas
interacionais. A atividade linguistica requer interacdo e compartilhamento de conhecimentos e
de atencdo, isto &, eventos linguisticos que, por sua vez, ndo decorrem de atos individuais e
independentes; “sdo, ao contrario, uma atividade que se faz com os outros, conjuntamente”
(KOCH; CUNHA-LIMA, 2004, p. 283).

O sociocognistivismo, assim, relaciona os géneros textuais a competéncias sociais e
cognitivas de comunicagdo, compreendidas e regularizadas por sujeitos sociais nas diversas
praticas de uso linguistico. A materializacdo de textos em géneros estd completamente
relacionada a competéncia sociocomunicativa desses sujeitos. Essa competéncia legitima o
que é apropriado ou ndo a cada situacdo social, além de proporcionar aos sujeitos as
particularidades dos variados padrdes genéricos. Ela, segundo Koch (2006), estabelece
relacbes com o conhecimento sobre como a linguagem planeja, elabora e desempenha

estratégias de construcao e interpretacdo de textos. E mais:

A competéncia textual de um falante permite-lhe, ainda, averiguar se em um
texto predominam sequéncias de carater narrativo, descritivo, expositico
e/ou argumentativo. O contato com o0s textos da vida cotidiana, como
anincios, avisos de toda ordem, artigos de jornais, catalogos, receitas
médicas, prospectos, guias turisticos, literatura de apoio a manipulacdo de
maquinas, etc., exercita a nossa capacidade metatextual para a construcéo e
inteleccdo de textos. (KOCH, 2006, p. 53)

A abordagem sociocognitivista tem como foco de investigacdo a cogni¢do de forma
situada, ou seja, as relacbes de confluéncia entre o cognitivo e o social. Sob esse escopo,
analisar géneros significa compreender como “os objetivos das a¢des comunicativas sao
dindmicas e variavelmente flexiveis, a depender do tipo de intera¢dao”, conforme Koch e
Cunha-Lima (2004, p. 284).

Para essas autoras, em alguns eventos linguisticos, predominam interacdes altamente
ritualisticas e previsiveis — uma cerimdnia de casamento ou uma posse em cargo publico, por
exemplo —, enquanto em outros os participantes se encontram mais livres e podem estabelecer
novos objetivos na interacdo ou até mesmo deixar de pertencé-la. Elas também afirmam que o

tipo de agdo comunicativa é caracterizado pelos participantes da interagdo; enquanto que em
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um evento determinadas pessoas estdo inseridas, outras excluidas. E o que ocorre numa

conversa entre amigos, em um onibus, ao se deslocarem para o trabalho.

Além disso, podera haver uma relacdo simétrica entre os participantes da interacdo, no
qual todos tém inameras possibilidades de iniciativas e atitudes — é 0 que ocorre em conversas
espontaneas —, e assimétrica, nos casos em que cada participante desempenha um papel

especifico, como professor e aluno, para ilustrar.

Em todos esses casos, e mais fortemente em agdes menos ritualizadas, existe
a negociacdo por parte dos agentes, que precisam estabelecer conjuntamente
qual é a acdo que estd em curso. Usam, para isso, uma série de pistas de
contextualizagdo; uma pista de contextualizacdo pode ser o proprio recinto
onde se da a interacdo (certas coisas sd0 mais provaveis numa sala de aula
que numa igreja, por exemplo); outras pistas podem ser 0s VAarios sinais
corporais como olhares, posturas, expressdes faciais, além, é claro, das
verbalizagBes. (KOCH; CUNHA-LIMA, 2004, p. 284).

Apesar de reconhecer a importancia da agdo conjunta dos agentes da interagéo, essas
autoras apontam que a linguagem requer uma abordagem mais ampla; € necessario entendé-la
como ‘agdo social’. A producdo de determinados sentidos, pelos sujeitos sociais, esta

diretamente vinculada as relagdes sociais complexas, cultural e historicamente situadas.

Para ilustrar, elas citam 0s contextos de interacdo em sala de aula e também contexto
de interacdo médico-paciente. Tanto o professor quanto o médico se encarregam de
reinterpretar a fala de seu interlocutor, de autoriza-lo ou ndo a utilizar certa expresséo diante
de fenbmenos ou objetos especificos e de determinar interpretacdes finais aos textos dele,
ainda que contra a vontade do interlocutor. Isso ndo significa, no entanto, que a intencdo — e,
por conseguinte, a producdo do interlocutor — ndo tenha valor algum; ela pode ndo se
constituir na parte mais importante da construgcdo dos textos produzidos na interacdo. Além
disso, nem sempre nos casos de relagdes assimeétricas, como as citadas acima, acontece dessa
forma. O professor, por exemplo, podera realizar uma reclamacédo e o aluno podera recebé-la
ironicamente e torna-la sem efeito algum; o professor, inclusive, conforme a interagao local,
podera validar a fala do aluno, dizendo que queria, de fato, alcancar o sentido da fala dele. Em
sintese, todas as influéncias realizadas na intera¢do sdo igualmente importantes sob a Gtica da

relagdo socialmente situada.
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A apresentacdo de objetivo(s) na interacdo verbal € mais um elemento que corrobora a
contextualizagdo necessaria ao interlocutor. Todas essas consideracdes — acdo/pratica social,
papéis sociais, processo de negociacdo de sentidos, competéncias sociocognitivas e

processamento linguistico — incidem no conhecimento sobre géneros textuais.

Em Ler e compreender: os sentidos do texto, Koch e Elias (2008) advogam pela
mobilizacdo de redes de conhecimento que facilitam a interacdo dos sujeitos sociais no uso de
diversos géneros textuais, a saber: linguistico (conhecimento da gramatica da lingua e do
conjunto de palavras e expressdes que a compde), enciclopédico (conhecimento geral sobre o
mundo e conhecimentos alusivos a vivéncias pessoais e eventos) e interacional (conhecimento
sobre o0 processo de comunicacdo, particularmente no que se refere a fazer-se entender pelo
ouvinte/leitor, considerando a situacdo de enunciacdo e a imagem que se tem do co-
enunciador, o registro de nivel de formalidade da interacdo e o grau de informatividade dos
participantes do evento linguistico). O papel do contexto é pontuado como fator de efetiva
importancia para a interacdo e um dos pontos fulcrais da linguistica Textual. As primeiras
pesquisas sobre ‘texto’ contemplavam o contexto estritamente como o entorno verbal do
texto, denominado ‘co-texto’. A partir da teoria dos Atos de Fala de Searle (1969) — que
desconsiderou a importancia do interlocutor no estabelecimento de interpretacbes e na
validacdo de sentido — e da teoria da Atividade Verbal de Leontiev (1978) — que levou em
consideracdo 0 homem como ser corporal, fisiolégico e natural, que atua através de atividade,
tornando-se executor das relagdes sociais objetivas do processo sécio-histérico —, o contexto
sociocognitivo foi observado como necessario a interlocucdo entre os sujeitos sociais. 1sso
permitiu 0 entendimento de que o contexto reline ndo somente o co-texto mas também a

situacdo de interag@o imediata e 0 contexto cognitivo dos interlocutores.

Essas autoras asseguram que 0s sujeitos sociais desenvolvem uma competéncia
metagenérica ao entrarem em contato com um ndmero significativo de géneros textuais. A
competéncia genérica orienta a compreensdo sobre os géneros textuais materializados em
diversos suportes (revistas, jornais, livros, internet etc.) e eventos (conversas informais, mesa-
redonda, palestras etc.) de textos. E isso lhes possibilita interagir adequadamente com
diversos tipos de texto que circulam nas mais variadas esferas de praticas sociais, uma vez
que, por exemplo, o leitor, ao identificar o género, sabera o que encontrar no texto que Ié. A
competéncia genérica, sucintamente, corresponde a saber escolher o género textual, pelo
menos, a partir dos critérios da intencionalidade, do contexto social e dos agentes envolvidos

na interacgéo.
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Partindo da perspectiva bakhtiniana, Koch e Elias (2008) certificam a relativa
estabilidade dos géneros textuais. Os géneros sdo marcados sdcio-historicamente, logo
relacionam-se as situacdes sociocomunicativas e sofrem modificagdes por sua natureza

dindmica.

Afirmar que os géneros sdo produzidos de determinada forma ndo implica
dizer que ndo sofrem variacbes ou que elegemos a forma como 0 aspecto
definidor do género textual em detrimento de sua fungdo. Apenas chamamos
a atencdo para o fato de que todo género, em sua composi¢ao, possui uma
forma, além de conteudo e estilo. (KOCH; ELIAS, 2008, p. 106)

Para Koch (2009, p. 54), as transformagOes sociais incidem na configuragdo do
género, trazendo-lhe “novos procedimentos de organizagdo e acabamento da arquitetura
verbal” e “modificacdes de lugar atribuido ao ouvinte”. Serd, portanto, a competéncia
genérica que dara aos sujeitos sociais condi¢es de usar e de reconhecer 0s géneros textuais,
ja que, nessa abordagem, os géneros se apresentam como elementos recorrentes para a

comunicacéo verbal.

E importante também considerar, como afirma Marcuschi (2008, p. 163), que, apesar
de contarmos com uma metalinguagem riquissima para designarmos 0s géneros que
produzimos, ndo é tdo simples denominarmos certos géneros, sobretudo porque ndo ha uma
relacdo biunivoca entre eles e as formas textuais: “e isso fica comprovado no caso de um
género que tem a funcao de outro”, situagdes em que um género se mistura com outro. Esse
fendmeno de hibridizacdo, o0 autor designa de ‘intergenericidade’. Contudo, de modo geral, e
considerando que a denominacdo dos géneros foi constituida historica e socialmente, ndo ha

tanta dificuldade na identificacdo deles.

Como vimos, a abordagem sociocognitiva se vale de meios advindos de perspectivas
socio-historica e congnitivas. Nesse sentido, as praticas sociais sdo essenciais para revelar a

relacdo entre linguagem e cognicao.
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3.2.5 Perspectiva dialdgica

A teoria dialogica de Bakhtin [1895-1975], resultado de estudos de pesquisadores
russos que formaram o Circulo de Bakhtin [1919-1974], foi divulgada basicamente a partir da
década de 60, ja que a ex-Unido Soviética cultivava politicas de controle em grande parte do
periodo em que o referido Circulo se reunia. Ndo ha um consenso, na comunidade cientifica
em torno da autoria de todos os textos que sao divulgados por alguns pesquisadores como
sendo de Bakhtin, sobretudo os produzidos na década de 20, periodo em que ainda estavam

vivos Voloshinov e Medvedev, também participantes do Circulo.

Muitos estudiosos consideram Bakhtin como precursor de expressivas construcdes
teoricas, embora varias abordagens, por exemplo, sobre géneros tenham chegado a resultados

antes ja encontrados por ele sem consultar suas ideais.

E 6bvio que ele [Bakhtin} disse antes muitas das coisas que se veio a dizer
depois. Ocorre, porém, que o0s posteros, quando comecam a dizer,
desconheciam aquele ja-dito, de forma que nédo partiram diretamente dele.
[...] a relag&o que se estabelece com Bakhtin nesse processo de reordenagéo
de uma concepcdo tedrica de discurso é antes de interlocugdo produtiva de
gue de percursoridade. (FARACO, 2001, p. 28)

Bakhtin (2003), apesar de ndo se constituir no ponto de partida dos estudos ocidentais
— e mesmo sendo anterior a muitos deles —, influenciou significativamente os estudos
linguisticos de modo geral, sobretudo ao apresentar uma concepcdo historico-discursiva do
sujeito e da compreensdo da linguagem sob o viés dialégico. Como diz Morato (2004, p. 330),
“uma boa expressao de uma teoria social forte aplicada ao entendimento da nocdo de
interacdo, com influéncia decisiva em varios dominios e tendéncias tedricas da Linguistica, €

sem duvida representada por Bakhtin e seu Circulo”.

Bakhtin entende que as interacdes verbais estdo profundamente vinculadas as
interacdes sociais e, nesse composto relacional, se inserem as situa¢fes enunciativas, 0S
processos dialdgicos, os géneros discursivos e a dimensao estilistica dos géneros. A interagdo
verbal é, para ele, a “realidade fundamental da lingua”, enquanto que o discurso se constitui
no “modo pelo qual os sujeitos produzem essa interacao”, isto ¢, “um modo de produgdo

social da lingua” (Ibid). Assim, como assegura Bakhtin (2003, p. 127), “a lingua constitui um
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processo de evolucdo ininterrupto, que se realiza através da interacdo verbal social dos

locutores”.

A linguagem é resultado de um processo que se instaura coletivamente, a partir da
interacdo verbal entre sujeitos de determinado grupo social encarregados de criarem e
recriarem um sistema de significados relacionados a visdes de mundo. Nesse sentido, “a
lingua [...] assume novos valores e ideias conforme os grupos sociais que a usam, deixando de
ser vista como algo imposto, que vem de fora, ou uma atividade destituida de sentido”

(SANTOS, 2012, p. 38).

A interacdo verbal é impreterivelmente essencial a realizagdo da linguagem. A esse
respeito, Brait (2002, p. 134) diz:

O conceito de interacdo ndo apenas se instala de maneira definitiva na
concepgdo de linguagem que vai originar 0 que estamos denominando
analise dialdgica do discurso, mas vai anunciar também a possibilidade e
mesmo a necessidade de se pensar formas discursivas e estilo a partir desse
componente fundamental da linguagem.

Essa trajetoria, segundo a autora, requer olhar para a materialidade verbal e

extraverbal, ambas constitutivas de enunciag&o.

Sob o0 escopo bakhtiniano, o enunciado é entendido como unidade real da
comunicagdo presente na situacao dialdgica. Usar a lingua implica na producéo de enunciados
(orais ou escritos). Para Bakhtin (1997, p. 282), “a lingua penetra na vida através dos
enunciados concretos que a realizam, e é também através dos enunciados que a vida penetra
na lingua”. Ele considera o enunciado como um evento unico, que ndo se repete, unidade real
da comunicacdo discursiva através da qual as unidades da lingua — por exemplo, a palavra e a
oracdo — sdo melhor compreendidas. Entretanto, esse construto pertence ao campo das
relacfes dialdgicas e ndo necessariamente ao sistema da lingua. Enfim, o enunciado é o

resultado da interacgdo social.

A competéncia dos sujeitos participantes dessa interacdo ndo se limita & producéo da
frase ou da oracao. Ela se realiza no que Bakhtin (2003, p. 279) chama de “tipos relativamente
estaveis de enunciados”, ou seja, géneros do discurso, dos quais os falantes fazem uso desde
0s primeiros contatos com a linguagem. Mesmo ignorando o composto tedrico dos géneros,

os falantes ndo apresentam dificuldades ao usa-los. Pelo contrério, eles o fazem com
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seguranca e destreza, apesar das caracteristicas coexistentes em cada género, como assunto,

estrutura, estilo etc.

E como afirma Santos (2012, p. 47),

Considerar os géneros como ‘tipos relativamente estdveis’ €, ao mesmo
tempo, destacar o carater historico desses elementos e reconhecer que 0s
tipos ndo podem ser definidos para sempre, pois sabemos que a lingua tem
suas caracteristicas de mobilidade e mutabilidade.

Diante da dificuldade da natureza heterogénea dos géneros do discurso, Bakhtin
(2003) estabeleceu uma classificacdo bastante ampla, considerando a distingdo entre os
géneros do discurso primarios (simples) — representados pelos géneros da vida cotidiana —,
relacionados as situacGes nas quais sdo produzidos, e os géneros do discurso secundarios
(complexos), representados por aqueles, sobretudo da escrita, desenvolvidos na esfera
artistica, cientifica e sdécio-politica. Para ele, a natureza complexa e sutil do enunciado é

elucidada a partir dessa anélise.

Bakhtin (2003) ressaltou também a importancia do estilo como elemento constitutivo
da genericidade. Ndo hé& género sem estilo e vice-versa. A funcionalidade do género revela
que, para cada esfera de atividade, encontramos um estilo particular. Nesse sentido, o autor

assevera que

[...] cada esfera conhece seus géneros, apropriados a sua especificidade, aos
quais correspondem determinados estilos. Uma dada funcdo (cientifica,
técnica, ideoldgica, oficial, cotidiana) e dadas condicOes, especificas para
cada uma das esferas da comunicacdo verbal, geram um dado género, ou
seja, um dado tipo de enunciado, relativamente estavel do ponto de vista
tematico, composicional e estilistico. O estilo é indissociavelmente
vinculado a unidades tematicas determinadas e, o que é particularmente
importante, a unidades composicionais: tipo de estruturacdo e de conclusdo
de um todo, tipo de relacdo entre o locutor e os outros parceiros da
comunicacdo verbal (relagdo com o ouvinte, ou com o leitor, com o
interlocutor, com o discurso do outro etc.). O estilo entra como elemento na
unidade de género. (BAKHTIN, 1997, p. 284)

A relagéo entre género e estilo estd profundamente vinculada, sobretudo, ao conceito
de enunciado concreto. Bakhtin (2003), para isso, distingue frase/oracdo de enunciado.

Considera a oracdo — bem como a palavra — como uma unidade da lingua e, por isso, um
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recurso linguistico virtual. Desse modo, ndo tem autor e deve ser reconhecida como elemento
neutro, desprovido de aspectos expressivos ou emotivo-valorativos. JA o enunciado, ele
considera uma unidade real de comunicacdo que remete a uma situacdo concreta, isto €, uma
“expressdo individualizada da instancia locutora”. E no enunciado que o locutor, em relagio
ao objeto de seu discurso e ao seu interlocutor, revela sua subjetividade, a expressdo emotivo-

valorativa.
O autor entende que o enunciado tem, pelo menos, as caracteristicas a seguir:

(1) a alternéncia dos sujeitos falantes que formam o contexto do enunciado, tornando-o

uma massa compacta circunscrita em relagcdo aos outros.

(1) apresenta um acabamento especifico, com o qual o locutor diz tudo que quer para
um determinado momento e em condicdes precisas. Esse acabamento nos possibilita também
perceber que o enunciado se mostra concluido. Nesse aspecto, vale ressaltar “a possibilidade
de responder — mais exatamente, de adotar uma atitude responsiva para com ele” [enunciado],
que podemos encontrar em uma resposta a qualquer pergunta ou em um posicionamento
diante de uma exposicao cientifica, para ilustrar. E nesse sentido que Bakhtin (1997, p. 299)
afirma: “é necessario o acabamento para tornar possivel uma reaco ao enunciado. [...] [E] a
totalidade acabada do enunciado que proporciona a possibilidade de responder (de

compreender de modo responsivo)”.

(1) o querer-dizer do locutor se constitui em um dos fatores fundamentais ao

acabamento do enunciado. A esse respeito, Bakhtin (1997, p. 300), considera que:

Em qualquer enunciado, desde a réplica cotidiana monolexematica até as
grandes obras complexas cientificas ou literarias, captamos,
compreendemos, sentimos o intuito discursivo ou o querer-dizer do locutor
que determina o todo do enunciado: sua amplitude, suas fronteiras [...] e é
em comparacgéo a esse intuito discursivo, a esse querer-dizer que mediremos
0 acabamento do enunciado [..]. O intuito, o elemento subjetivo do
enunciado, entra em combinagdo com o objeto do sentido — objetivo — para
formar uma unidade indissoltivel, que ele (o intuito discursivo) limita,
vincula a situagdo concreta (Unica) da situacdo verbal, marcadas pelas
circunstancias individuais, pelos parceiros individualizados e suas
intervencdes anteriores.



82

(V) a concretizagéo desse querer-dizer requer do locutor a escolha de uma forma de
comunicagdo adequada a esfera de atividade em que ele estd, ou seja, a escolha de um género

do discurso.

O querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um género
do discurso. Essa escolha é determinada em fun¢édo da especificidade de uma
dada esfera da comunicacdo verbal, das necessidades de uma tematica (do
objeto do sentido), do conjunto constituido dos parceiros etc. Depois disso, 0
intuito discursivo do locutor, sem que, este renuncie a sua individualidade e
a sua subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao género escolhido, compbe-se e
desenvolve-se na forma do género determinado (BAKHTIN, 1997, p. 301).

(V) a relagdo do enunciado com o proprio locutor e com 0s outros parceiros da
comunicacdo verbal. O enunciado, portanto, corresponde ao contetdo preciso do objeto do
sentido. Inicialmente, a realizacdo desse objeto de sentido conduzird o locutor a fazer a
escolha do género do discurso apropriado a determinada esfera de atividade. O momento
seguinte se refere a necessidade de expressividade do locutor diante do objeto de seu
enunciado. Conforme as esferas da comunicacdo verbal, essa fase expressiva sera mais ou
menos importante e intensa. O fato € que estd presente em todo tipo de manifestacéo
discursiva, segundo Bakhtin (1997, p. 308).

E fundamental ressaltarmos que, como indica a perspectiva bakhtiniana, o género ndo
se engessa em uma forma fixa, ndo esta cristalizado em um modelo inflexivel. Além disso,
ndo € homogéneo. Sendo um conjunto de tracos marcados pela regularidade, repetividade, o
género do discurso ¢ “relativamente estavel”. Essa instabilidade ¢ continuamente ameacada
por forcas — de natureza social, cultural e individual (estilistica) — capazes de atuar sobre as
restricbes genéricas e determinar alteragdes num género ou sua extingdo ou ainda seu
reaparecimento. Isso implica reconhecermos a heterogeneidade genérica, ja que ele se realiza

numa dimenséo dialogal que esta estabelecida entre os géneros presentes na interacao.

Diante das consideragdes da perspectiva dialogal abordadas até o presente momento,
percebemos que 0s géneros tém sua constituicdo e seu funcionamento compreendidos a partir
da relacdo que estabelecem com a situacdo social de interacdo e a esfera social de atividade.
Vimos também que, para Bakhtin (2003), os géneros sdo enunciados relativamente
estabilizados, tipificados ideologicamente e dialogicamente em variadas situagdes sociais de

interacdo.
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A perspectiva dialégica comunga com as orientacGes epistemoldgicas da Analise
Dialdgica do Discurso (ADD) que, por sua vez, procura entender a “indissoluvel relagdo entre
lingua, linguagens e sujeitos” historicamente situados, segundo Brait (2006). Ainda de acordo

com essa autora (2006, p. 13), a ADD tem por objetivo:

[...] esmiucar campos semanticos, descrever e analisar micro e macro-
organizagdes sintaticas, reconhecer, recuperar e interpretar marcas e
articulagdes enunciativas que caracterizam o(s) discurso(s) e indicam sua
heterogeneidade constitutiva, assim como a dos sujeitos ai instalados. E mais
ainda: ultrapassando o género a que pertencem 0s textos e 0s géneros que
nele se articulam, descobrir a tradigdo das atividades em que esses discursos
se inserem e a partir desse didlogo com o objeto de analise, chegar ao
inusitado de sua forma de ser discursivamente, a sua maneira de participar
ativamente de esferas de producéo, circulacéo e recepgdo, encontrando sua
identidade nas relac6es dialGgicas estabelecidas com os outros sujeitos. Nao
héa categorias a priori aplicaveis de forma mecénica a textos e discursos, com
a finalidade de compreender formas de producdo de sentido num dado
discurso, numa dada obra, um dado texto [..]. As diferentes formas de
conceber enfrentamento dialdgico da linguagem constituem, por sua vez,
movimentos tedricos e metodolégicos que se desenvolvem em diferentes
direcdes.

Ao observar que, até entdo, o estudo do dialogo estava centrado estritamente em sua

forma composicional, Bakhtin (1990, p. 88) diz que:

A orientacdo dialégica é naturalmente um fendmeno prdprio de todo
discurso. Trata-se da orientacdo natural de qualquer discurso vivo. Em todos
0s seus caminhos até o objeto, em todas as dire¢des, o discurso se encontra
com o discurso de outrem e ndo pode deixar de participar, com ele, de uma
interacdo viva e tensa. Apenas Addo mitico que chegou com a primeira
palavra num mundo virgem, ainda ndo desacreditado, somente este Addo
podia realmente evitar por completo esta mutua orientacdo do discurso
alheio para o objeto. Para o discurso humano, concreto e historico, isso ndo é
possivel: s6 em certa medida e convencionalmente é que pode dela se
afastar.

Em sintese, a abordagem sociodialdgica converge para 0s mesmos caminhos também
realizados pelas perspectivas sociossemidtica, interacionista-sociodiscursiva, semiodiscursiva,
sociocognitiva e sociorretdrica, ja que, em linguistica aplicada, esta apresenta contribuices
para a relacdo dialogizante entre sociedade e linguagem, além de dar conta do papel dos
géneros do discurso nessa inter-relacdo. Nesse estudo, para finalizar, como afirma Bakhtin

(2003, p. 262), “a riqueza e diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sio
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inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana [...], sobretudo em relacdo as
suas esferas sociais, espagos de regularizagéo e significacdo social dos géneros do discurso,

nos quais 0s géneros se constituem e funcionam”.

Neste capitulo, detivemo-nos em apresentar diversas perspectivas do estudo de
géneros textuais, da abordagem classica a atual, com excecdo da abordagem sociorretdrica,

sobre a qual falaremos no capitulo seguinte, conforme ja anunciamos.
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4 ESTUDO DOS GENEROS NA CONCEPCAO SOCIORRETORICA

O objetivo deste capitulo é apresentar os estudos sociorretéricos dos géneros textuais,

principal abordagem tedrica que fundamenta esta pesquisa.

Inicialmente, apresentamos os estudos de Swales e Bhatia, da Escola Britanica e
Miller e Bazerman, da Escola Norte-Americana, de tradi¢des retdrica e socioldgica. Para
finalizar, as consideracGes sobre géneros de especialistas que participaram da Conferéncia de
2005, da Associacdo Internacional de Linguistica Aplicada (doravante AILA), que aconteceu
em Madison (Wisconsin), dentre os quais destacamos Reiff, por apresentar um método para

analise de géneros que assumimos mais adiante na analise de nosso objeto de estudo.

A perspectiva sociorretdrica, em termos gerais, tem como escopo analisar géneros
textuais, assumindo-os como acgdes sociais que materializam uma classe de eventos,
compartilham propoésitos comunicativos, apresentam tracos especificos prototipicamente,
possuem ldgica inata e estabelecem usos linguisticos especificos de acordo com a comunidade

discursiva.

4.1 ESCOLA BRITANICA

Nesta secdo, apresentaremos as consideragdes tedricas desenvolvidas por John Swales
e Vijay Bhatia, notadamente aquelas mais voltadas a aplicacdo de modelos de analise ou a
questBes de natureza didatico-pedagdgica, com vistas aos estudos de segunda lingua e analise
de géneros.

4.1.1 John Swales

Considerado um dos mais fecundos desta abordagem, Swales apresenta contribuicdes
tedrico-metodoldgicas ao estudo dos géneros textuais em contextos académicos e

profissionais, sobretudo no que diz respeito ao ensino de inglés para fins especificos, com o
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objetivo de proporcionar aos aprendizes o desenvolvimento da capacidade de produzir textos
mais eficientes. No desenvolvimento de seus trabalhos, procurou definir conceitos que
considerou essenciais ao estudo do género, como o proprio conceito de género — desvinculado
da ideia de mero uso de formulas —, de comunidade discursiva e de proposito comunicativo,
0S quais passaram por mudancas ap0s a aplicacdo do modelo de andlise de género,
desenvolvido por ele, denominado de Create a research space — modelo CARS.

Ele partiu da analise do proprio termo “género”, inicialmente vinculado ao contexto da
literatura, que passou a estar relacionado também a uma categoria particular de discurso de
qualquer tipo — seja falado ou escrito, seja com ou sem fins literarios. Mesmo tendo rompido
as fronteiras da literatura, essa concepcdo genérica ndo dava conta do que realmente
representava e, para piorar, referia-se simplesmente a construgdo de determinados textos. Essa
visdo limitada de género apenas como mecanismo nao valorizava o fato de que “a lingua &,

afinal, uma questdo de escolha” (SWALES, 1990, p. 33).

Para desenvolver a nocdo de género textual e ensino, principalmente no sentido de
entender o género em seu contexto de uso, Swales (1990) recorre a contribuicdes de diferentes

campos de estudo, a saber: folclore, literatura, linguistica e retorica.

Os estudiosos de folclore indicaram a importancia de se estabelecer uma classificacéo
de géneros, possibilitando uma ferramenta de pesquisa capaz de arquivar textos relacionados a
géneros distintos. Swales (1990) verificou que eles, ao estabelecerem uma classificagéo,
assumiam, como referéncia, “textos ideais” e ndo textos reais. A abordagem dos géneros de
folclore leva em conta as formas que sdo permanentes, mas permitem mudanc¢as no seu uso na
sociedade, ressaltando o valor sociocultural dos géneros, na medida em que atende a
necessidades sociais e espirituais dos grupos sociais. Para Swales, isso requer do analista de
géneros o reconhecimento de como a comunidade compreende — e com que propdsito — 0s

géneros que usa.

Os estudos de literatura incidiram significativamente sobre a definicdo de géneros
textuais. Diferente dos folcloristas, que priorizavam a permanéncia da forma, criticos e
teoricos literarios — que primavam pela instabilidade — cultivaram o transgredir a norma para
alcancar a originalidade da obra. A esse respeito, Hemais e Biasi-Rodrigues (2005, p.111)
dizem: “O fato de um texto se desviar de convengdes ou transgredir as formas, significa que
existem ‘regulamentos’ que estdo sofrendo a transgressdo. Além disso, o que mantém as

normas visiveis € a propria acao de transgressao”. Essas consideragdes, no aporte teorico de
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Swales (1990), colaboraram expressivamente para a evolucdo dos géneros, as variacbes nos
exemplares de géneros e o papel do autor e da sociedade que estabelece as mudancas.

Do terceiro campo de estudos, o da linguistica, Swales (1990) percebe a relutancia de
varios linguistas quanto ao uso do termo “género”, por relacionarem-no aos estudos literarios.
Como consequéncia disso, tradicionalmente os estudos linguisticos repousavam sobre o nivel
da frase, e ndo do texto. Desse campo, ele aproveitou conhecimentos de base etnogréfica e da

linha sistémico-funcional.

Os trabalhos de base etnografica entendem que “o género textual ¢ um tipo de evento
comunicativo” (SAVILLE-TROIKE, 1982, apud HEMAIS e BIASI-RODRIGUES, 2005,
p.112), forma de comportamento verbal salientes pela comunidade, do ponto de vista
sociolinguistico. Os trabalhos da linguistica sistémico-funcional, “representada por Halliday,
apoiam-se no conceito de registro, entendido como variagdo no uso da linguagem e definido
por trés varidveis: campo, relacdo e modo” (BIASI-RODRIGUES; HEMAIS; ARAUJO,
2009, p. 20).

Por fim, do campo da retorica, Swales (1990) fez uso da classificacdo de diversos tipos
de discurso nas categorias expressivo, persuasivo, literario e referencial, assumindo uma

perspectiva analitica que estuda fatores retoricos a partir de amostras de géneros.

Segundo Silva (2005), ao pesquisar contribuicbes sobre género em diferentes
enfoques, Swales compreendeu que havia pontos em comum no modo como cada campo
entendia o conceito, sobretudo no que diz respeito a: (i) desconfianca em relacdo a
classificacdo dos géneros e a uma postura prescritiva na sua definicdo — ao reconhecer 0s
géneros como entidades dinamicas, que podem sofrer alteracdes conforme as condicGes
sociais e historicas em que séo produzidos, é possivel também entender que eles ndo atendem
a classificagBes faceis ou a estudos meramente prescritivos; (ii) percepcdo de que 0s géneros
sdo importantes para integrar o passado e 0 presente — sendo construcdes historicas, eles
mantém determinada estabilidade e seguem evoluindo, a0 mesmo tempo, para corresponder as
necessidades de uma sociedade em permanente mudancas; (iii) reconhecimento de que 0s
géneros se situam no ambito de comunidades discursivas, nas quais sdo importantes as
praticas e crengas de seus membros — 0s géneros sdo importantes em cada comunidade
segundo os objetivos particulares de cada uma delas; (iv) énfase no proposito comunicativo e
na ag&o social — 0 género, situado num contexto socio-historico mais abrangente, constituem-

se como meio para realizacao e identificacdo de propdsitos comunicativos.
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Diante dessas consideragdes e, sobretudo, baseando-se nos subsidios teodricos da
Etnografia da Fala e da Andlise do Discurso anglo-saxd Swales define géneros numa
perspectiva integrada que envolve os participantes da comunidade discursiva, 0s eventos

comunicativos e as convencdes socio culturais:

Um género compreende uma classe de eventos comunicativos, cujos
exemplares compartilham 0s mesmos prop6sitos comunicativos. Tais
propédsitos sdo reconhecidos pelos membros especialistas da comunidade
discursiva de origem e, portanto, constituem o conjunto de razdes (rationale)
para o género. Essas razbes moldam a estrutura esquematica do discurso e
influenciam e impdem limites a escolha de conteldo e de estilo. [...] Os
géneros tém nomes herdados e produzidos pelas comunidades discursivas e
importados por outras comunidades. (SWALES, 1990, p. 58)

Desse modo, Swales sinaliza o principal aspecto que define o género: o propdsito
comunicativo compartilhado pelos membros da comunidade em que o género é praticado.
Apesar de que outros aspectos — como convenc@es, estilo, canal, vocabulario etc. — sdo
também importantes, sera o propdsito comunicativo que definira a natureza e a construcéo do
género, isto é, 0s géneros se realizam para a consecucdo de determinados fins. Para Swales
(1990, p.46), ao evento comunicativo em que eles se realizam corresponde “ndo somente o
discurso e seus participantes, mas também o papel desse discurso e o ambiente de sua
producdo e recepcado, incluindo suas associagdes historicas e culturais™. Isso implica dizer que
uma mudanca substancial no propésito comunicativo resultard possivelmente também na

mudanca de género.

Ainda na definicdo de Swales sobre género, podemos destacar outro conceito-chave no
construto swaleseano: comunidade discursiva, que compreende 0s que trabalham usualmente
ou profissionalmente com um determinado género e que, por isso, sdo intimamente
conhecedores de suas convencdes (SWALES, 1990, p. 54). Os participantes dessas
comunidades sociorretoricas dominam razoavelmente os géneros que por eles utilizados e as
convencBes comunicativas e pragmaéticas de suas comunidades. A esse respeito, Bonini
(2001) recorda que o conhecimento do padréo linguistico de determinado grupo de individuos
— que agem comunicativamente a partir de propdsitos compartilhados — € conditio sine qua
non para a adesdo a comunidade discursiva e para a ascensdo em sua estrutura hierarquica de

participacao.
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Essa concepcdo de comunidade recebeu diversas criticas pela dificuldade de
reconhecer uma comunidade e, ainda, pelos critérios utilizados em sua identificacao. “E dificil
saber se ela serd identificada, por exemplo, pelo objetivo das pesquisas da comunidade, pela
metodologia de pesquisa, pela frequéncia de comunicacdo, ou, ainda, pelas convengdes
discursivas compartilhadas” (HEMAIS; BIASI-RODRIGUES, 2005, p. 115).

O proprio Swales (2009, p. 21) listou alguns problemas no conceito de comunidade
discursiva. Para ilustrar, em relacdo a abrangéncia do conceito: a que se deve aplicar a nogao
de comunidade discursiva — universidade, faculdade, departamento ou grupo especifico de um
departamento? E ainda, em relacdo a circularidade: o discurso é definido pela comunidade ou
a comunidade é definida pelo discurso? Para Swales (2009, p. 198), nem todas as
comunidades devem ser consideradas comunidades discursivas e nem todos os discursos se
prestam a uma determinada comunidade. Até uma comunidade supostamente unida a partir de
um Unico topico de interesse — como uma sociedade internacional de estudos bakhtinianos —
pode ndo ser identificada como uma comunidade discursiva se tiver prop0sitos e perspectivas
diferente de seus participantes (SILVA, 2005).

Assim como defendida em 1990, Swales afirma que a concepgdo de comunidade
discursiva também nao contempla a de “comunidade virtual”, oriunda dos géneros emergentes
relacionados as novas tecnologias digitais. Como pontua Marcuschi (2004), em alguns
géneros virtuais, como chats, os individuos sdo comumente anénimos, efémeros e superficiais

nas interagoes.

Swales, entdo, retomou os seis critérios enumerados para definir comunidade
discursiva, reformulando cinco deles. Ele reconheceu que o conceito apresentado em 1990
serviu para legitimar grupos ja existentes, no entanto ndo se prestava para analisar 0 processo

de formacdo de grupos.

Recomendou que esses critérios fossem claros a ponto de serem aceitos ou rejeitados
por pesquisadores e reviu essa questdo, iniciando pela discussdao sobre o conceito de
comunidade discursiva, se corresponderia a um construto social forte ou, como ele mesmo
diz, se seria “uma conveniente € abrangente metafora, ou pior, uma visdo ilusoria que nos
oferece a duvidosa facilidade de tentar generalizagcbes a respeito do mundo e de suas
palavras?” (SWALES, 2009, p. 204). Ele visita a teoria da estruturacdo (GIDDENS, 1979) e a
de comunidade como construto tedrico (MILLER, 1992), dentre outras que lhe possibilitaram
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entender uma comunidade retorica ndo por associa¢ao nem coletividade, mas por instanciacéo

e envolvimento.

Assim, desenvolve o que chamou de “teoria de comunidade discursiva”,
fundamentado na proposicao de que “repensar a comunidade discursiva pode nos ajudar a
repensar os géneros” (SWALES, 2009, p. 213). Para esse autor, ¢ preciso distinguir entre
comunidade de fala e comunidade discursiva. Esta corresponde a um grupo sociorretorico e
heterogéneo, formado a partir do compartilhamento de objetivos e interesses comunicativos; e
aquela, a um grupo de pessoas que compartilham a posicdo geogréfica, existindo entre elas

um backgroud.

Outro conceito também reformulado por Swales foi o de propdsito comunicativo. Com
Askehave, em 2001, ele revé a centralidade do propdsito comunicativo que, desde a década de
80, era considerado um dos principais critérios de conceituacdo e categorizacdo dos géneros
textuais. Recentemente também Martin e Rose (2003, p. 07) refirmaram essa perspectiva,
definindo género como um processo social orientado por objetivos a serem alcancgados:

“usamos os géneros para conseguir coisas”.

O propdsito comunicativo ndo deixou de ser um elemento importante no
reconhecimento do género. Basta analisarmos as principais abordagens da contemporaneidade
sobre géneros textuais para nos certificarmos de que ainda se encontra presente nos principais
trabalhos cientificos. No entanto, também sofreu profunda reflexdo e sua concepcéo se tornou
mais complexa, assim como aconteceu com as teorias de género em termos gerais. E muitos
estudos contribuiram para isso, a saber: a nocdo de intertextualidade, de Bakhtin; os estudos
sobre aprendizagem e processos cognitivos, de Vygotsky; e estudos sobre as complexas
relagOes entre género e poder, de Fairclough (SILVA, 2005).

Askehave e Swales (2001), a partir de analises sobre a maleabilidade dos géneros, a
multiplicidade de possiveis objetivos, as variagcBes transculturias de nomenclatura e
considerando que nem sempre 0s propositos sdo claros, perceberam algumas fragilidades no
conceito inicial. Entre membros de uma mesma comunidade discursiva € possivel encontrar
discrepancias a respeito da identificacdo de propositos. Ha4 géneros com 0 mesmo proposito,
mas diferentes em relacdo a aspectos formais, a organizacdo textual; além de que ha textos
idénticos (ou bastante semelhantes) com propdsitos comunicativos bastante distintos. Ainda
que reconhecamos as convencdes de certos géneros, segundo esses autores, poderemos rever

0 que se apresenta como tradicional e fazer uso deles com finalidades diversas, como acontece
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em texto de humor, e em parddia. Como recorda Silva (2005), isso nos conduz ao conceito de
re-accentuation de Bakhtin (em Os géneros do discurso — 1953/1997), segundo o qual novas
versdes de nosso repertorio podem ser oferecidas para efeitos de humor, ironia e jogos

verbais.

Para ilustrar, Askehave e Swales (2001) citam o género “lista de supermercado”, em
que se evidencia lembrar o0 que é necessario comprar como propésito aparentemente bastante
evidente. Esses autores indicam que ha quem faca a lista simplesmente para saber 0 que nao
deve comprar, a fim de ndo alimentar o consumismo, a compra de itens desnecessarios. Esse
exemplo revela que um mesmo género podera ter propdsitos diferentes. I1sso ndo anula a
analise do propdsito comunicativo; apenas revela que nao se constitui no recurso soberano
para a identificacdo do género, apesar de contribuir em algumas situagfes, como em textos

inicialmente percebidos — pelo formato — como lista de compras, mas que pode ser um poema.

Em sintese, o analista ndo deve assumir o prop6sito comunicativo como um recurso
basico para a categorizacdo dos géneros, de modo pratico e rapido. Askehave e Swales (2001)
sugerem dois procedimentos para a identificagio dos géneros textuais, a saber: um
textual/linguistico e um contextual. No procedimento textual, o propdsito comunicativo passa
por duas etapas de andlise, juntamente com a estrutura do género, o estilo e o contetdo.
Posteriormente, o propdsito se apresenta como fator na revisdo, ou ainda redefinicdo, do
género (“repurposing the genre). No procedimento contextual, o proposito comunicativo
continua como recurso importante na revisdo do género e as outras etapas desse processo
equivalem a identificar a comunidade, seus valores, suas expectativas, seu repertorio de

géneros e as especificidades dos géneros que participam do repertério da comunidade.

A esse respeito, Hemais e Biasi-Rodrigues (2005, p. 119) registram a seguinte

ilustracdo:

Esses dois procedimentos valorizam o dinamismo dos géneros. Por exemplo,
as brochuras de firmas, em tempos passados, apresentavam produtos e
servigos, mas hoje destacam a possibilidade que a firma tem de manter
contatos com outras firmas, ou, por outro lado, seu papel como protetora do
maio ambiente. Caracteriza-se, assim, a redefinicdo do propdsito.
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Em muitas situagGes, segundo Askehave e Swales (2001), o analista investigara o
texto em seu contexto, em vez de se limitar apenas a andlise textual, baseando-se em

metodologia de modalidades multiplas.

Outro aspecto importante discutido por Swales foi a necessidade de aplicacfes
pedagdgicas da definicdo de género. Ele entende, naquele momento, que esquemas formais
devem ser ativados e desenvolvidos. Isso ndo significa que venham a ser como categorias
rigidas em que os textos obrigatoriamente devem se enquadrar. Partindo dessas consideracdes,
Swales descreve a introducdo de 48 artigos cientificos (em seguida, expandido a 110, de 3
areas distintas), sugerindo, como ferramenta de analise, 0 que denominou de CARS (creating
a research space), cujas categorias fundamentais sdo chamadas de moves (movimentos) e
retinem subcategorias, de carater optativo entre si, 0s steps (passos). As regularidades (moves)

na composicdo dos textos se constituem a base desse modelo.

Os movimentos (moves) e 0s passos (steps) constituem, portanto, a estrutura retdrica
do modelo CARS. “Cada uma dessas unidades esquematicas é considerada retorica uma vez

que realiza ou adiciona uma parte da informacgdo dentro da totalidade do texto” (MOTTA-

ROTH, 1995, p. 47).

A primeira versdéo do modelo CARS se constituiu em quatro movimentos que
demarcam a estrutura de introdugdes de Artigo de Pesquisa, doravante AP, em que se
estabelece a apresentacdo, ao leitor, da area na qual a pesquisa do autor se insere (move 1),
faz-se referéncia a pesquisas anteriores, apresentando subsidios de continuidade ou de
contestacdo (move 2), descreve-se, de modo conciso, a pesquisa, apontando objetivos,
hipo6teses, métodos (move 3) e indica-se a relevancia da pesquisa para a area de estudo (move
4).

Considerando que alguns pesquisadores apresentaram dificuldades em separar o
movimento 1 do movimento 2, dentre outras questdes, Swales (1990, p. 140), apresentou a
segunda versdao do modelo CARS, reduzindo de quatro para trés movimentos e inserindo
varios passos (Steps) em cada movimento. Para denominar os movimentos, Swales (1990) se
utlilizou de uma “analogia ecoldgica™: (1) estabelecer o territorio; (2) estabelecer o nicho; ¢
(3) ocupar o nicho. Cada movimento foi estruturado em passos opcionais e obrigatérios,
reveladores de informagdes encontradas em introducdo de AP. Para 0 movimento 1: passo 1,
estabelecer a importancia da pesquisa; e/ou passo 2, fazer generalizacdo/6es quanto ao topico;

e/ou passo 3, revisitar a literatura (pesquisas prévias). Para 0 movimento 2: passo 1A, contra-
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argumentar; ou passo 1B, indicar lacuna/s no conhecimento; ou passo 1C, provocar
guestionamento; ou passo 1D, continuar a tradi¢cdo. Para 0 movimento 3, passo 1A, delinear
0s objetivos; ou passo 1B, apresentar a pesquisa; passo 2, apresentar os principais resultados;

passo 3, indicar a estrutura do artigo.

Um movimento corresponde, nesse sentido, a um bloco de texto que pode se
desenvolver em mais de uma sentenga, “realizando uma fun¢do comunicativa especifica (p.
ex., em artigos cientificos, estabelecer o territorio epistemoldgico da &rea), conforme Motta-
Roth & Hendges (1998). Unindo-se a outros movimentos, constituira a totalidade da estrutura

organizacional que possibilitard o reconhecimento de determinado género.

Segundo Hemais e Biasi-Rodrigues (2005, p. 129), “talvez a maior contribui¢ao de
Swales aos estudos dos géneros, e indiretamente a analise do discurso e linguistica aplicada,
seja o seu modelo de analise de géneros textuais”. Diversos estudos académicos fizeram e
fazem uso do modelo CARS para a analise de géneros textuais. Apesar de ter como objetivo
refletir os movimentos retoricos presentes na introducdo de AP, esse modelo se mostrou
bastante satisfatorio e aplicavel a estudos subsequentes de outros géneros académicos,
inclusive de pesquisadores brasileiros, dentre os quais, para ilustrar citamos o estudo com
resenhas académicas (MOTTA-ROTH, 1995).

De modo geral, os estudos de Swales nos permitem adquirir a consciéncia e a
consisténcia dos movimentos que podem ser encontrados em textos, sinalizando, assim, a
especificacdo dos géneros textuais. O valor do modelo CARS, em termos tedricos, analiticos e
pedagdgicos, sobretudo, repousa na percepcao desses movimentos retoricos. Evidentemente,
conforme as convencdes proprias de cada cultura, de cada comunidade produtora de géneros,
teremos uma adaptacdo do modelo acima.

4.1.2 Vijay Bhatia

Oriundo da Escola Britanica, juntamente com Swales, de quem recebeu influéncia
substancial, Vijay Bhatia apresenta contribuicdes significativas ao estudo dos géneros na

abordagem sociorretdrica, parte delas referente a inser¢des na teoria swalesiana. Partindo de
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contextos profissionais, ele seleciona géneros que circulam nas esferas sociais de negécio e

juridicas e, para analisa-los, baseia-se no modelo CARS, ap6s reformular esse modelo.

Bhatia (1996), como suporte para a discussdo sobre género, menciona Martin (1985)
que diz: “genres are how things get done, when language is used to accomplish them”
[“géneros sdo como as coisas sdo feitas, quando a linguagem ¢ usada para realiza-las”]. No
Seminario sobre Género e Analise de Género na Escola de Negdcios de Aarhus, em 08 de
setembro de 1995, na Dinamarca, falando sobre o conceito de género, Bhatia (1996) visita
também, dentre outras, as consideraces de Bitzer (1968), que discorre sobre géneros como
respostas tipicas a situacoes retdricas recorrentes, e Miller (1984), que relacionou a nocao de
repeticdo de situacdes retoricas a tipicidade das respostas e entendeu género como uma forma
de acdo retérica, demarcada pelo contexto social em que a situacdo surgiu; até chegar a
definicdo de Swales (1990, p. 58) que compreende género como uma classe de eventos
comunicativos, cujos participantes compartilham de um mesmo conjunto de propdsitos
comunicativos. A acdo retorica comparavel, reconhecida pelos especialistas da comunidade
discursiva, estabelece a estrutura esquematica do discurso bem como a escolha de contetdo e
estilo, justificando a razdo de ser especifica de cada género.

Diante de diferentes empreendimentos de analise de géneros, Bhatia (2009, p.160) cita
gue constituem a base comum entre as abordagens: a énfase no conhecimento convencionado,

a versatilidade da descricdo dos géneros e a tendéncia para a inovacéao.

No tocante ao conhecimento convencionado, ele apresenta trés aspectos inter-
relacionados fundamentais ao estudo dos géneros, a saber: a recorréncia de situacoes
retéricas, 0s propositos comunicativos compartilhados e as regularidades de organizacdo
estrutural. Do contexto sdcio-cultural, observam-se as situacBes retoricas tipicas, sendo
provavelmente essencial conhecer como se consolida o contexto sociorretorico de
determinado evento comunicativo. Como consequéncia desse processo, certificam-se o(Ss)

propdsito(s) comunicativo(s):

Uma boa e adequada compreensdo da situacdo retorica tipica leva a
identificacdo do(s) proposito(s) comunicativo(s) mutuamente
compartilhado(s) por participantes tipicamente associados a uma
comunidade discursiva em particular. Os propdsitos comunicativos
compartilhados estdo, dessa forma, imbricados dentro do contexto retérico
relevante. (BHATIA, 2009, 161)
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Ele entende também que os propdsitos comunicativos compartilhados se constituem
no mais significativo aspecto, pois reiine os dois primeiros, ja que se inserem em contextos
retoricos especificos e determinam escolhas estruturais e formas léxico-gramaticais
especificas (BHATIA, 1996, p.48). Considerando como se apresentam as construcoes
linguisticas dessas situagOes retoricas, reconhecem-se as regularidades tipicas que

caracterizam o construto genérico em suas formas estruturais e organizacionais.

Embora tenha citado os aspectos acima como essenciais a uma analise genérica,
Bhatia (1996) esclarece que os géneros ndao sdo estaticos. Mais adiante, destacaremos a
natureza dindmica do género. No entanto, é preciso, desde ja, destacarmos, segundo o autor,
gue ha uma forte tendéncia convencionalista das propriedades de construcdo e interpretacao
de géneros a partir do que se percebe como denominador mais comum entre os exemplares de
um mesmo género, institucionalizando essas caracteristicas, ao invés de dar a analise do

género um procedimento criativo, inovador e exploravel.

Sobre a versatilidade dos géneros, Bhatia (2009) afirma que acontece em diferentes
niveis, como modelo retorico que especifica a relacdo entre texto e contexto (em sentido
estrito), entre o uso da linguagem e o que possibilidade isso e entre lingua e cultura (em
sentido amplo). Se tomarmos como ponto de partida, para a analise de géneros, o propésito
comunicativo relacionado a uma situacao retorica especifica, observamos que o construto dos
géneros se estabelece em duas frentes: (1) numa visdo mais geral dos usos da lingua e (2)
numa visdo mais especifica de sua realizacdo. Isso se aplica, inclusive, a partir da nocéo de
proposito comunicativo: tanto pode se realizar em termos gerais quanto pode ser limitado a

determinado nivel e situacao.

[...] tanto pode haver um Unico propésito comunicativo como um bem
detalhado conjunto de propésitos comunicativos. Dependendo do nivel de
generalizacdo e do detalhamento em que o propdsito comunicativo é
especificado, pode-se chegar a condicdo de identificar o status de um género
em particular, bem como o uso que ele faz das convengdes do género.
(BHATIA, 2009, p.164)

Em sintese, 0s propdsitos comunicativos, formados em distintos niveis de
generalizacdo, na concep¢do acima, podera identificar os géneros. Bhatia (2009), para ilustrar,

cita o caso dos géneros profissionais, sobre 0s quais se encontram diversos niveis de
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generalizacdo, e dos géneros promocionais, em que poderemos nos deparar com um nivel

mais alto de generalizacao.

No discurso promocional, descobrimos, sob a linha de um mesmo propoésito
comunicativo, uma constelacdo de géneros estreitamente relacionados, a saber: andncios,
cartas promocionais, inscricdes para empregos, sinopses de livros, panfletos comerciais,
panfletos turisticos, entre outros. Todos esses géneros buscam promover um produto ou um
servico para um cliente potencial, apesar de poderem também apresentar pequenas diferengas
em sua realizacdo. Bhatia (2009, p. 165) ressalta que cada género, acima citado, podera ser
observado em um nivel mais baixo de generalizacdo, permitindo distingbes entre realizacGes

mais especificas. Cita, como exemplo, os “anuncios”:

Exemplos 6bvios incluirdo anincios impressos, comerciais de TV, anincios
radiofénicos e outros. As diferencas entre esses géneros Sdo pouco
discerniveis em termos de prop6sitos comunicativos e mais em termos do
meio de discurso, portanto pertencem, como géneros, a mesma categoria
geral popularmente conhecida como anuncios. Indo um passo adiante,
considerando agora somente 0s andncios impressos, ainda é possivel
considera-los em termos de categorias como anuncios diretos, anincios com
associacdo de figuras e legendas, anlncios baseados na imagem,
testemunhos, falsos géneros etc. Seja qual for a subcategoria, todos esses
anincios servem ao mesmo conjunto de propdsitos comunicativos, embora a
maioria deles utilize estratégias diferentes para promover o produto ou
Servico.

A distin¢do estara, portanto, nas estratégias de persuasdo e nas relacionadas ao recurso
linguistico (verbal ou estimulos visuais) ou no que se refere ao uso dos recursos linguisticos,
quer seja para avaliacdo do produto, para indicar o tipo de produto a ser anunciado ou ainda
em termos do tipo de cliente potencial a que se reporta o produto. Sdo, nesse sentido,
diferencas no que diz respeito a descricdo, avaliacdo ou especificagdo do produto, as quais
implicam em usos especificos de recursos linguisticos. Segundo Bhatia (2009), essas
alteracbes acarretam novos géneros a partir do instante em que indicam uma diferenca

significativa nos propdsitos comunicativos.

O interessante na teoria de géneros é que, caso se utilize a situacdo retérica
ou o0 propo6sito comunicativo como critério privilegiado, isso implica que,
enquanto o propdsito comunicativo permanece 0 mesmo, 0S textos em
questéo sdo identificados como géneros intimamente relacionados. A medida
que nos movemos do nivel mais alto para 0s niveis mais baixos de
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generalizacdo, precisamos definir o propdsito comunicativo em uma
crescente ordem de especificidade e detalhamento, se desejamos realmente
distingui-los como géneros ou subgéneros. (BHATIA, 2009, p.166)

Logo, categorizar géneros requer o exame das semelhancas e diferengas encontradas
entre eles, dentro da col6nia de géneros em que se inserem. Se o analista se empenha em
conhecer as sutilezas do género, o foco dele sera a definicdo dos propdsitos comunicativos em
um nivel propriamente mais baixo de especificidade. Mas, se pretende estabelecer a distin¢éo
da variedade de realizacbes especificas de géneros similarmente relacionados, deverd

especificar os propositos comunicativos em um nivel mais alto de generalidade.

Retomando o carater dinamico genérico, vale salientar que a analise de géneros exige
também reconhecer que, mesmo estando tipicamente associados a contextos retdricos
recorrentes e delimitados em propdsitos comunicativos especificos, 0s géneros podem estar
em perene construgdo. Conforme Berkenkotter e Huckin (1995 apud BHATIA, 2009, p.167):

Géneros sdo estruturas retoricas inerentemente dinamicas que podem ser
manipulados de acordo com as condicdes de uso, e que o conhecimento de
géneros &, por conseguinte, mais bem conceituado como forma de cognicao
situada e imbricada em culturas disciplinares.

Para esses autores, 0s géneros se situam em local de disputa entre a estabilidade e o
processo de mudanga. Ou seja, 0S géneros textuais se realizam como evento textual
retoricamente situado, mas também apresentam naturalmente tendéncia a inovacdo e a
mudanca, resultado da habilidade dos membros da comunidade de usuéarios especialistas, que
proporcionam novas formas a fim de corresponderem a novos contextos retdricos, quer sejam

familiares ou ndo as formas em curso.

Se por um lado, temos a integridade genérica como uma forca conservadora; do outro,
encontramos a tendéncia a inovagdo, que sinaliza criatividade, mudanca. As forcas que
impulsionam mudancas sdo imputadas as necessidades da multimidia, a tecnologia
informacional, ao mundo do trabalho, ao ambiente profissional (crescente em termos
competitivos, tanto do ponto de vista académico como empresarial) e, sobretudo, a

necessidade de criatividade e inovacdo na comunicacao profissional. (BHATIA, 2009)
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Os géneros situam-se tipicamente em contextos sdcio-retdricos especificos e,
dessa forma, modelam futuras respostas retdricas a situacOes; eles sempre
foram vistos como “lugar de contenda entre a estabilidade e a mudancga”
(Berkenkotter e Huckin, 1995, p. 6). Pode acontecer que alguém seja
chamado a responder a uma necessidade socio-cognitiva de mudanca, o que
exigiria dele negociar sua resposta a luz das convengbes reconhecidas e
estabelecidas, uma vez que os géneros de fato transmutam através dos
tempos, em resposta a necessidades sdcio-cognitivas. (BHATIA, 2009,
p.168)

A inovacdo, portanto, esta vinculada aos limites amplos dos géneros, sob pena de se
perder a categorizacdo generica e nao ter o reconhecimento da comunidade que manipula o

género alterado.

Bhatia (1997) faz também consideracfes sobre a natureza hibrida no estudo dos
géneros. A hibridizacdo, para ele, é resultado da composicdo de dois géneros inteiramente
distintos em um evento comunicativo, com um Unico propdsito; por exemplo, uma entrevista
e um email que se constituem hibridamente para a realizacdo de uma Unica acdo de

linguagem.

Em suma, para uma analise de géneros, Segundo Bhatia (1993), a metodologia se
constitui de sete fases agrupadas em trés etapas fundamentais: a exploratoria, que compreende
a escolha e delimitacdo do género e retine as quatro primeiras fases; o desenvolvimento da
pesquisa, fases 5 e 6; e a apresentacdo dos resultados, a Ultima fase; conforme quadro a

sequir:

Quadro 9 — Fases na analise de géneros propostas por Bhatia

12 fase

Localizacdo de um género em um contexto situacional

28 fase

Levantamento da literatura sobre o assunto

32, fase

Refinamento da analise do contexto situacional

423 fase

Sele¢do do corpus

52 fase

Estudo do contexto situacional

62, fase

Sele¢do de niveis de andlise linguistica

72 fase

Verificacdo das informacdes / conclusdes com informante especialista da comunidade discursiva

Fonte: Bhatia (1993)
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As fases de 1 a 3 se referem a classificagdo do objeto de estudo investigado em um
contexto. E importante, portanto, nesses passos, investigar o contexto em que o género se
insere, além da literatura que precedeu essa analise. As fases 4 a 6 se reportam a selecdo do
corpus e a selecdo dos niveis de analise linguistica. Sobre a selecdo do corpus, é fundamental
selecionar um conjunto de textos adequado ao objetivo do estudo. Sobre a anélise, Bhatia
(1993) ressalta a necessidade de se estudar o contexto institucional, inserindo o sistema em
que o género é usado e as regras e as convencdes — de natureza linguistica, social, cultural,
académica e profissional — que regem o uso da linguagem no especifico contexto. Ainda sobre
a fase 6, ele aponta os trés niveis em que a analise pode se realizar, a saber: (a) elementos
Iéxico-gramaticais, cuja analise se da quantitativamente; (b) padrdes-textuais ou de
textualizacdo (em termos lexicais, sintaticos ou discursivos); e (c) género em termos de

movimentos retéricos.

Essa metodologia contribuiu para a ressignificacdo do conceito de género postulado
por Swales. Como destaca Palma (2004, p. 34), Bhatia enfatizou o género textual como
“resultado de praticas discursivas convencionalizadas e institucionalizadas em comunidades

discursivas”.

4.2 ESCOLA NORTE-AMERICANA

Passaremos agora a discorrer sobre os principais pesquisadores da abordagem
sociorretorica da escola norte-americana, Carolyn Miller e Charles Bazerman, de tradicGes
retoricas e socioldgicas, que se desenvolveu sob a influéncia da Nova Retorica e da oposi¢ao
aos padrdes de ensino baseados na retorica classica. Nessa escola, 0s géneros sdo vistos como

formas de acdo social, artefatos culturais que podem receber mudanca.

4.2.1 Carolyn Miller

Os estudos de Carolyn Miller — desenvolvidos nas décadas de 80 e 90 — sobre géneros

na perspectiva retorica apresentaram significativas contribui¢Ges para trabalhos posteriores
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dessa abordagem. Para Miller (1984, 2009), aprender um género ndo corresponde a aprender
um conjunto de padrdes formais para atingir objetivos, mas, sobretudo, a aprender os
propdsitos identificados em uma sociedade. Desse modo, para essa autora, géneros sao Vvistos

como formas de insercdo sociocultural.

Miller (2009), ao discorrer sobre “situagdo retorica”, cita Burke e Bitzer, que também
utilizaram essa expressdo, fazendo referéncia, respectivamente, a “motivo” e “exigéncia”.
Reforgando a definicdo de género como agéo social, Miller (2009) defende a necessidade de
reconceituar “exigéncia”, uma vez que Bitzer a considera uma causa externa do discurso, que
ndo esta em relacdo de dependéncia a consciéncia humana. Logo, sendo a situacdo retorica
ndo material, a “exigéncia” ¢é participe desse construto social, que se instala através da
interpretacéo reciproca dos participantes desse mundo social sobre objetos, eventos, interesses
e propdsitos. Essa situacdo apresenta 0 modo como realizar uma agdo por meio da linguagem,
constituindo-se, assim, como o préprio motivo social, produto da socializacdo. Ela alerta
ainda sobre a instabilidade temporal frente a motivacdo social e manifesta a auséncia de

orientagéo efetiva para agao conjunta.

Assentando-se, inicialmente, nas explicagdes de Sharom D. Downey sobre géneros
baseada em regras, Miller (2009) percorre dois modelos hierarquicos de comunicacdo que
apontam para o0 principio das relacbes hierarquicas entre substancia-forma-acdo,
desenvolvidos por Thomas S. Frentz e Thomas B. Farrel e por W. Barnett Pearce e Forrest
Conklin, que apresentam esclarecimentos sobre a natureza e a estrutura de agdes
retoricamente tipificadas, embora isso, nos estudos desses pesquisadores, ndo estivesse

diretamente relacionado aos géneros.

Desse modo, Miller sugere um modelo de hierarquia similar no qual inclui os géneros:



101

Quadro 10 — Modelos hieréarquicos de comunicagdo

HIERARQUIA PROPOSTA POR | HIERARQUIA DE FRENTZ E FARREL HIRARQUIA DE
MILLER PEARCE E CONKLIN
Natureza humana
Cultura
Forma de Vida Forma de Vida
Género Encontro
Episodio ou Estratégia Episodio Episodio
Atos de Fala Ato Simbdlico Ato de Fala
Locucdo Proposicdo
Lingua
Experiéncia Comportamento

Fonte: Miller (2009, p. 39)

O numero exato de niveis hierarquicos de significado estd vinculado a énfase de
diferentes tipos de comunicacdo em relacdo a diferentes niveis. Especificamente em relagéo a
género, o nivel hierdrquico em que ele ocorrerd, segundo Miller (2009, p. 40), “sera
determinado por nosso senso de recorréncia das situacOes retoricas. 1sso variara de cultura a

cultura, segundo tipifica¢des disponiveis”.

Com isso, Miller (2009, p. 41) sinaliza trés principios que iluminam a compreenséo de
géneros: (1) o género constitui-se de uma categoria convencional do discurso, baseada na
tipificacdo em grande escala da agdo retdrica, estando marcado significativamente pelo
contexto social em que surgiu essa situacdo; (2) como acdo significante, o género é
interpretavel a partir de regras que ocorrem em nivel relativamente alto de uma hierarquia de
regras para interacGes simbolicas; (3) o género é distinto de formas — enquanto forma é o
termo mais geral utilizado em todos os niveis de hierarquia, género ¢ uma forma em um nivel

particular, resultado da fusdo de formas de niveis mais baixos e a substancia caracteristica.

Miller se serve também dos estudos do socidlogo Anthony Giddens sobre a teoria da
estruturacdo para discutir sobre as nogdes de género e de comunidade discursiva. Giddens
(1984) pesquisou sobre como ocorre a producdo e a reproducdo dos sistemas sociais nas
interacdes sociais em seu tempo e espago, assumindo como conceitos-chaves “sistema” e
“estruturas”. Este Gltimo se constitui na base da explicacdo sobre como se desenvolve a

interacdo entre participantes envolvidos na comunicacao.
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O didlogo com a nocdo de reciprocidade entre estruturacdo e interacdo na
regularizacdo das agdes comunicativas individuais e no sistema social, permitiu a Miller
(2009a) destacar dois aspectos da teoria de Giddens: a estruturacdo — nexo explicativo entre
os individuos e a coletividade — e a recorréncia, resultante da reproducdo. Essas observacoes
serviram de base para Miller (2009a, p. 52) propor que 0 género fosse compreendido como
estrutura social; portanto, “constituinte especifico e importante da sociedade, um aspecto
principal de sua estrutura comunicativa, uma das estruturas de poder que as instituicdes

exercem’.

Outro conceito importante nos estudos de Miller € o de coletividade, sobretudo no que
diz respeito a comunidade retérica. Em Harré, Miller (2009a) visitou dois tipos de
coletividade, a saber: a taxondmica e a relacional. Escolheu a comunidade virtual, como
utilizou Giddens, ja que se aproximava da no¢do de comunidades retdricas que “existem nas
memorias humanas e nas suas instanciacdes especificas em palavras: ndo sdo inventadas do
zero, mas persistem como aspectos estruturadores de todas as formas de agdo sociorretorica”
(MILLER, 20094, p. 55). Como certifica Carvalho (2005), Miller qualificou as comunidades
retéricas de modo diferente das comunidades geograficas ou demogréficas, ja que estas
possuem semelhancas determinadas de fora para dentro e aquelas, por serem resultado das
interacbes entre seus participantes reais, aceitam diferencas e semelhancas. Essas
caracteristicas das comunidades retoricas estdo interligadas por certa maneira de “ver o
mundo” e se formam a medida que reproduzem a propria comunidade, correspondendo as

demandas sociorretoricas.

Em sintese, Miller (2009a) diz que os géneros, na dimensdo estrutural, se comportam
como meios convencionados e intricados para o agir do individual ao social. Em termos
pragmaticos, eles contribuem com os participantes da interacdo na realizacdo dos trabalhos e
propositos deles, além de colaborarem na instituicdo das comunidades virtuais com a

reproducédo de si mesma para se perpetuarem.

Em recente entrevista, Miller (2011, p. 16) reafirma seu conceito de género textual da
seguinte forma: “Bom, eu mantenho a minha defini¢do ja conhecida. [...] Eu o defino
amplamente, ou seja, 0 género é uma acao retorica tipificada baseada numa situacéao retorica
recorrente”. A autora explica que sua defini¢do esta mais concentrada na producao e, por

extensdo, na pessoa que desenvolve a acdo. No entanto, isso ndo exime também de direcioné-
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la para pensar a respeito de como alguém realiza a agdo e corresponde a ela, uma vez que

producdo e recepcao séo aspectos importantes para se entender género como acao.

Ao se reportar a abordagem de género de Campbell e Jamieson (1978 apud MILLER,
2009, p. 23), a pesquisadora assegura que “um género ndo consiste meramente em uma série
de atos em que certas formas retdricas recorrem [...]. Antes um género é composto de uma
constelacao de formas reconheciveis ligadas umas as outras por uma dindmica interna”. Sa0
essas formas caracteristicas substantivas, estilisticas e situacionais que se fundem como
resposta retorica a demandas situacionais. Mencionando o posicionamento de Bitzer sobre
géneros, Miller (2009, p. 23) diz: “dia a dia, ano a ano, situagdes comparaveis ocorrem,
levando a respostas comparaveis”. Essas respostas comparaveis, também chamadas de formas
recorrentes, sdo cristalizadas e “tende[m] a funcionar como uma restri¢do sobre qualquer nova
resposta na forma”. Miller (2011, p. 2011) distingue as nog0es de texto e género, entendendo
género como uma questdo de acordo social, enquanto que o texto se trata do material
determinado, “um modo de materializagdo de um enunciado ou de um trecho de discurso

verbal”. Logo, texto e género sao dominios diferentes.

Ao analisar a teoria de Miller, Marcuschi (2004, p. 18) destaca que “os discursos
enquanto géneros consolidados véo se firmando em convengdes sociais recorrentes sempre
reproduzidas e até ritualizadas, que obtém os mesmos efeitos em situagdes similares”. Através
do processo de tipificacdo sdo elaboradas as condicdes de recorréncia, analogias e
similaridades, na teoria de Miller. Nesse sentido, ela afirma que o sujeito cognitivo é
socialmente moldado. Além disso, o sentido ndo é um fendbmeno subjetivo, mas, sim, um

fendbmeno social.

[...] tudo bem que o sentido esteja na mente, mas boa parte do que esta na
mente chegou até |4 vindo de algum lugar fora dela, e sé acho que ndo
devemos perder de vista que essas tipificacdes realmente sinalizam padrdes
socialmente perceptiveis e socialmente determinados, e isso vem de fora da
subjetividade individual. (MILLER, 2011, p. 32)

Como vemos, a nogdo de recorréncia — agles retoricas tipificadas, resultantes de
situacOes recorrentes — € um aspecto importante nessa perspectiva, embora Miller ndo credite
apenas a ela a consisténcia e a condicdo de estabelecimento do género. O aspecto central de
situagdes retdricas, quanto aos géneros, repousa exatamente em elas serem recorrentes, ja que

“a existéncia do recorrente fornece insight a condi¢do humana”, afirma Miller (2009, p. 30).
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Esse fendbmeno é resultado de nossa compreensdo sobre situacBes que, de algum modo,
podem ser comparadas a outras situacdes. Naturalmente, isso se da através de um processo de
interpretacdo, decorrente de nossos conhecimentos enciclopédicos, que nos permitem
relacionar a determinada situacdo a outras que se tornam familiares, exatamente por
reconhecermos as similaridades entre elas. Seré no instante em que as tipificacdes ja formadas
ndo atendem a uma nova situagdo que um novo tipo emergira. E a comunicacdo acontecera
satisfatoriamente a medida que todos os participantes compartilharem as tipificacOes

utilizadas.

Ao discutir sobre tipificacdo e forma, a autora afirma que sdo conceitos distintos.

[...] a forma é a dimensdo em que mais facilmente detectamos a tipificacdo; a
forma se aplica de um fenbmeno ou evento para outro, e epercebemos
similaridades de forma muito facil, mas o que o conceito de tipificagdo nos
induz a ver, além das similaridades de forma, sdo as similaridades de
conteido ou substancia e as similaridades de a¢cdo. (MILLER, 2011, p. 34)

Para ela, as similaridades de substancia e as similaridades de forma possibilitam

similaridades de ac¢do, e o conceito de tipificacdo corresponde a esses trés niveis.

Sobre a possibilidade de utilizacdo da teoria dos géneros no ensino de lingua materna,
Miller (2011, p. 40) diz:

[...] podem fazer do género o fundamento para o ensino de lingua materna,
guer na escrita, na fala ou em outros modos, e esses conceitos sdo
engajamento e motivacdo. Os géneros devem proporcionar meios para que
0s estudantes se engajem em tarefas comunicativas e, a0 mesmo tempo e
pelo mesmo motivo, deveriam prover meios para a motiva¢do dos alunos
como falantes, escritores, pintores ou blogueiros, enfim, sejam quais foram
0S géneros que estejam sendo ensinados a eles.

Para ela, o professor, a partir de uma abordagem sobre géneros, tera uma maneira
particular de planejar o curriculo que, certamente, considerard os géneros ja conhecidos pelos
alunos, a fim de que passem a ter consciéncia das tipificacdes sociais proprias do mundo
como esses alunos conhecem. Em seguida, considerando as tarefas curriculares ou 0s
objetivos de aprendizagem, dentro de determinado ano escolar, o educador deve “refletir

sobre quais géneros poderdo envolver a zona de desenvolvimento proximal dos alunos [...],
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realizando a tarefa que estd um pouco além deles num determinado estagio aqui e agora, 0 que

os levara ao estagio seguinte” (MILLER, 2011, p. 43).

4.2.2 Charles Bazerman

O professor e pesquisador da Universidade da California, Charles Bazerman, constitui-
se em outro representante expressivo dos estudos sobre géneros textuais na abordagem
sociorretdtica. Em seus estudos, Bazerman (2011, p. 57) recebeu influéncias de Vygotsky, em
relagdo a natureza dos seres humanos como criaturas ativas, comunicativas e simbolicas, e de
outros psicélogos russos; de pragmatistas americanos, como a psiquiatra Harry Stack
Sullivan, e da tradicdo fenomenologica de Alfred Schutz. Ele também se interessou

substancialmente por obras sobre letramento e oralidade.

Como Miller, compreende que os géneros localizam-se na percepcao dos participantes
da interagdo — de quem produz e de quem recebe — e ndo sdo encontrados no texto ou no
artefato em si. Além disso, emergem historicamente e sdo socialmente praticados e
distribuidos ao longo do tempo. Portanto, esses aspectos, para Bazerman (2011), sdo

suficientes para os géneros receberem reconhecimento psicoldgico e social.

Ele também defende que o termo “género” pode ser aplicado a todo tipo de artefato e
de declaracdo vistos como enunciado significativo, sem que, para isso, seja necessario estar

relacionado a um texto. E esclarece a nés, falantes de lingua portuguesa:

Percebo que, em portugués, é necessario distinguir géneros textuais (textual
genre) de género (gender). Porém, em inglés, o uso do termo “género de
texto” se opOe a géneros orais ou géneros em outros meios. Certamente os
géneros textuais possuem caracteristicas que os distinguem dos géneros da
pintura, por exemplo, mas todos s&o formas de género. O que realmente esta
em discussdo, portanto, sdo as possibilidades (affordances) especificas da
textualidade versus artes gréficas, por exemplo. (BAZERMAN, 2011, p. 22)

Nessa mesma entrevista a um grupo de estudiosos, ele assim ilustra suas consideracgdes

sobre género:
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[...] o género — e isso realmente n&o se limita & linguagem em si — encerra a
nocdo de uma afirmagdo ou sentido criado por alguém. Os géneros sdo
colecBes percebidas de enunciados. Os enunciados sdo delimitados, tém
comego, meio e fim, ocupam lugar definido no tempo e no espacgo e séo
percebidos como portadores de algum sentido. Portanto, dois elementos que
eu enfatizo nos géneros é que eles sdo categorias de reconhecimento
psicossocial e categorias de enunciados. (BAZERMAN, 2011, p. 17)

Bazerman (1994) adota a nocdo de género como agéo social, sobretudo, ao observar as
regularidades das situacdes recorrentes. Para esse autor, ndo podera receber status nem valor
social como género o texto que nao é socialmente reconhecido em um tipo, com determinada
forga expressiva. E esse reconhecimento advém das distingdes realizadas por seus usuarios.

Logo, os textos trazem em si caracteristicas sinalizadoras e distintivas que os identificam.

Contudo, de acordo com Bazerman (2011a), ndo é suficiente a identificacdo dos
géneros somente a partir de suas caracteristicas textuais. Primeiro, porque restringe a
compreensdo exclusivamente para textos ja conhecidos. Segundo, ignora o papel dos
participantes da interacdo no uso e na construcdo de sentidos, além de ignorar as diferencas de
percepcdo de cada usudrio. Terceiro, as caracteristicas textuais ndo podem ser vistas como
fins em si mesmas, em detrimento da funcdo textual. E quarto, conceber género em suas
caracteristicas apenas esconde a real natureza dos elementos caracteristicos, a saber: sao

maleaveis, podem se transformar, se modificar e evoluir.

Por isso, ele reforca:

Podemos chegar a uma compreensdo mais profunda de géneros se 0s
compreendemos como fendmenos de reconhecimento psicossocial que sdo
parte de processos de atividades socialmente organizadas. Géneros sdo tdo
somente os tipos que as pessoas reconhecem como sendo usados por elas
proprias e pelos outros. Géneros sdo 0 que nos acreditamos que eles sejam.
Isto é, sdo fatos sociais sobre 0s tipos de atos de fala que as pessoas podem
realizar e sobre os modos como elas os realizam. Géneros emergem nos
processos sociais bem para coordenar atividades e compartilhar significados
com vistas a seus propositos (BAZERMAN, 2011a, p. 32).

No centro de sua pesquisa, Bazerman (2011a) defende que, através do texto, além de
organizarmos nossas acOes diarias, criamos significagdes e fatos sociais em um processo
interativo tipificado em um sistema de atividades que encadeia significativamente as agdes

discursivas. Como registram Bonini, Biasi-Rodrigues e Carvalho (2006, p. 196), Bazerman
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indica que o género deve ser compreendido como elo em um sistema de atividades. Desse
modo, a sociedade é percebida como um conjunto de rotinas realizadas por um conjunto de

atividades e de géneros, sobre os quais falaremos mais a frente.

Em seu ensaio Atos de fala, géneros textuais e sistemas de atividades, Bazerman
(2009) defende que a analise dos textos de forma mais ampla passa pela observacdo do que
eles realizam na sociedade, verificando os papéis que desempenham no desenvolvimento de
atividades. Tudo isso requer, portanto, a utilizacdo de instrumentos conceituais e analiticos,
em grande parte oriundos de estudos da linguistica e da pragmaética, sobretudo de
contribuicdes socioldgicas e filosoficas de pesquisadores como Bourdieu (1991), Giddens
(1984), Thomas (1923) e Searle (1969). Baseado nessas reflexdes, Bazerman traz para os
estudos de géneros 0s conceitos de “fatos sociais” e “atos de fala”, no sentido de compreender

Como 0s textos organizam atividades e pessoas.

Ele define género textual como fato social. Fatos sociais séo as coisas que as pessoas
acreditam que sejam verdadeiras e, assim, afetam o modo como elas definem uma situacéo
(BAZERMAN, 2011a, p. 23). Isto é, tudo o que as pessoas consideram real deve ser
considerado um fato social. Desse modo, elas agem baseadas nessa verdade de tal maneira
que, naturalmente, isso afeta a linguagem. O fato social influencia no dito e na consequéncia

do dito das pessoas.

Assim, os enunciadores retomam formas repetidas de agir em situacdes especificas,
firmando, dessa maneira, a realizacdo de determinados atos. Consequentemente, ocasifes
semelhantes consolidam formas tipificadas e, por extensdo, reconheciveis, facilitando o

entendimento do que se pretende realizar.

Este processo de mover-se em diregdo a formas de enunciados padronizados,
que reconhecidamente realizam certas acBes em determinadas
circunstancias, e de uma compreensdo padronizada de determinadas
situacdes, é chamado de tipificacdo. (BAZERMAN, 20114, p. 30)

O processo de padronizar formas de comunicagdo e de situagfes em que 0S
interlocutores interagem recebe, portanto, o nome de tipificacdo. As tipificacdes, ou seja,
essas “formas reconheciveis e autorreforcadoras” (BAZERMAN, 2011a) geram 0S géneros.
Entretanto, tais formas essencialmente autorreforcadoras ndao impedem o surgimento de

caracteristica singular que especifica e particulariza determinado ato de fala e promove
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mudanca na forma tipificada até entdo conhecida. Ao entender desse modo, Bazerman faz
alusdo a defini¢do de géneros do discurso proposta por Bakhtin (2003): “tipos relativamente
estaveis de enunciados”, vinculados a cada esfera de atividade humana. Isso implica dizer que
0s géneros, mesmo sendo reconhecidos em formas padronizadas, estdo profundamente

vinculados a grupos e atividades sociais.

Os géneros nos permitem, portanto, interpretar e construir uma acgao social discursiva,
ja que, ao fazermos uso de um género, estamos transitando por formas padronizadas, que
facilitam nossa interacdo diante da situacdo apresentada, a0 mesmo tempo em que nos
inserimos no papel que essa situacdo desempenha no grupo social, “do significado que ela
representa para as pessoas, sem tornar o género estatico e cristalizado, para ndo esvaziar seu
sentido” (BEZERRA, 2010). Esse ponto de vista defendido por Bazerman e Miller vai além
dos limites formais e linguisticos do texto, uma vez que se trata de uma ag&o social tipificada.

Como defende Bazerman (2011a, p. 26), os fatos sociais procedem de atos de fala
compartilhados entre os interlocutores. Um fato social, em suma, se efetiva através da
linguagem, no que as pessoas dizem por palavras que repercutem na projecao de novas agoes.
Desse modo, todo enunciado se configura em um ato de fala e requer a adequacdo das
palavras a condicdo especifica em que “elas devem ser ditas pela pessoa certa, na situagao

certa, com o conjunto certo de compreensodes”.

O estudo de Bazerman (201l1a, p. 27) sobre atos de fala estd baseado nas
consideracOes de Austin e Searle, que apontaram esse objeto para trés niveis distintos: o ato
locucionério, que corresponde ao que é literalmente dito; o ato proposicional, que diz
respeito ao conteido de assercao; e o ato ilocucionério, aquilo que se pretende que o ouvinte
reconheca. Para Bazerman, ndo somente os atos de fala mas também o texto escrito pode ser
analisado a partir do que é dito, do que se pretende realizar com o dizer e do que se entende
que se quer fazer a partir do dito. Como as pessoas reconhecem os atos e reagem a eles para
interacOes posteriores, denomina-se efeito perlocucionario. Retomando Austin e Searle, 0
entendimento do ato pode ndo corresponder ao que se quis transmitir. O exemplo a seguir
ilustra como os trés niveis distintos de atos de fala podem servir para a analise de textos

escritos:

Vocé pode escrever uma carta a uma amiga contando os Ultimos
acontecimentos em sua vida, mas sua intencdo ilocucionaria pode ser a de
manter uma simples amizade ou provocar uma resposta escrita que revele se
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um determinado problema foi resolvido. E a recepcdo perlocucionéria da
leitora pode ser a de acreditar que vocé sente muita saudade dela e que esta
tentando reacender um intenso romance. Entdo, para ndo encoraja-lo, ela
pode decidir nunca responder a sua carta. (BAZERMAN, 2011a, p. 28)

A ilustracdo acima revela a complexidade encontrada no processo de comunicacao,
sobretudo na escrita, ja que acontece em uma situacdo de afastamento no que se refere a
espaco e a tempo. Agir de forma tipificada facilitard, portanto, a comunicacdo, ja que o

género, sob a Gtica bazermaniana, € considerado elo discursivo das organiza¢des humanas.

Bazerman (2011a) afirma que certas caracteristicas textuais indicam o tipo de
mensagem que esta por ser encontrada. Cita o exemplo de um envelope com carimbos e taxas
de postagem especiais, que sinalizam “lixo” postal relacionado a propagandas e solicitagdes, e
de um memorando assinado por uma autoridade de uma instituicdo, que indicard um

comunicado ou uma diretriz a ser seguida.

Evidentemente, tais caracteristicas ndo dao conta de todo significado que um
documento certamente tera. Se ficarmos apenas nelas, teremos uma visdo bastante limitada,
“incompleta e enganadora do género”, como diz Bazerman, porque estaremos considerando

0s géneros como atemporais e iguais a todos os individuos.

O conhecimento comum muda com o tempo, assim como mudam 0s géneros
e as situagdes; o “conhecimento comum” varia até de pessoa a pessoa, ou até
numa mesma pessoa em situacbes e humores diferentes. A definicdo de
géneros como apenas um conjunto de tracos textuais ignora o papel dos
individuos no uso e na construgdo dos sentidos. Ignora as diferencas de
percepcdo e compreensdo, 0 uso criativo da comunicacdo para satisfazer
novas necessidades percebidas em novas circunstancias e a mudanga no
modo de compreender o género com o decorrer do tempo. (BAZERMAN,
2011a, p. 32)

Nesse sentido, € que Bazerman (2011a) propde a compreensdo mais aprofundada dos
géneros como “fendmenos de reconhecimento psicossocial”, como ja falamos — e nesse
campo repousam fatos sociais e atos de fala, ja também tratados aqui; e apresenta trés nocoes
tedricas para caracterizar como 0s géneros se configuram e se enquadram em organizagoes,
papeis e atividades, estruturando relacGes sociais e institucionais, a saber: conjunto de

géneros, sistema de géneros e sistema de atividades. Esses conceitos sdo balizadores na
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concepcdo bazermaniana de géneros, pois propdem o desmembramento de investigacOes

similares e apresentam suporte para as préaticas escolares.

Conjunto de géneros, termo antes utilizado por Devitt (1991), corresponde aos varios
textos que uma pessoa tende a produzir no exercicio de um determinado papel social. No
exercicio de qualquer papel profissional, cada pessoa faz uso de diversos géneros — quer seja
da escrita quer da oralidade — e isso reflete parte significativa de seu trabalho. Bazerman
(20114, p. 33) cita, como exemplo, um engenheiro civil, cujo trabalho requer a escrita de
propostas, ordens de servigo, relatdrios de andamento de obras, relatérios de teste de
qualidade e outros documentos. Ao percebermos 0s géneros a que esse engenheiro faz uso,
teremos identificado, inclusive, as capacidades e habilidades necessarias a producdo desses
géneros com competéncia, bem como catalogado as atividades laborais tipicas desse
profissional.

Os diversos conjuntos de géneros utilizados por pessoas no exercicio de atividades
organizadamente interligadas e todas as relacbes padronizadas referentes a producéo,
circulacdo e uso dos textos constituem um sistema de géneros (BRAZERMAN, 2007, p. 173;
20114, p.34). No sistema, um género acompanha outro género numa sequéncia regular prépria
do fluxo comunicativo tipico de um grupo de pessoas. Portanto, os conjuntos de géneros,

nesse sistema, estdo ligados e circulam em sequéncias e padrdes temporais e previsiveis.

Para exemplificar, Bazerman (2011a) cita o sistema de géneros identificado em sala de
aula com professor e alunos. O professor escreve programa de disciplina, exercicios escritos,
anotacOes pessoais sobre leituras, planos de aula, questdes de provas, comunicados em grupo
especifico da turma em redes sociais, respostas individuais, comentarios e notas de atividades
de alunos, dentre outras producdes proprias do fazer docente. Os alunos, por sua vez, também,
nessa mesma disciplina, na realizacdo de seu papel discente, estdo inseridos em um conjunto
de géneros, a saber: anotacGes do que o professor disse ao explicar determinado contetido
programatico, anotacdes sobre leituras necessarias ao estudo, esclarecimento em fichas de
trabalhos, coleta de dados orientada pelo professor, resumo de textos, solicitacdo de revisdo

de nota de trabalhos etc.

Nesse processo de ensino e aprendizagem, em que professor e alunos fazem uso de
conjuntos de géneros — por vezes — distintos, mas que se intercruzam e favorecem as relacées
e 0s objetivos vislumbrados no ambiente de sala de aula, encontramos o sistema de géneros

que, por sua vez, constitui o sistema de atividades tipicas da sala de aula. Ou seja, ao
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identificarmos o sistema de géneros em que se inserem professor e alunos de determinada
turma escolar, estaremos definindo um arcabougo que organiza o trabalho, a atencdo e o fazer
de todos os participantes no exercicio de suas atividades — o frame (BAZERMAN, 2011a,
p.35).

O sistema de atividades compreende as acdes realizadas no fluxo comunicativo, com
estratégias adequadas a determinado grupo para atingir objetivos estabelecidos. Trata-se,
entdo, de uma entidade heterogénea, formada por diversos participantes envolvidos na
realizacdo de determinados géneros. A realizacdo de determinadas tarefas passa por atividades
gue envolvem a linguagem. O sistema de atividades revelard como os géneros auxiliam nesse

fazer, conforme a perspectiva banzermaniana.

A partir desses conceitos, Bazerman (2011a) volta-se para o desenvolvimento de tipos
simples de textos utilizados no dia a dia. Assim, analisou formularios de declaracdo de
imposto de renda norte-americano. Ele observou a relacdo entre géneros e intertextualidade
encontrados na vida das pessoas, evidenciando diversos processos de criacdo de significados
pelos géneros e examinando a possibilidade de criacdo da individualidade em um campo

discursivo cujo sistema de atividades se constitui de géneros profundamente tipificados.

Reconhecendo o alto nivel de complexidade, indeterminacdo e multiplicidade da
construcdo e da identificacdo de sentido em textos escritos, Bazerman (2011a) constata que 0s
géneros e o processo de tipificacdo ajudam as pessoas a resolverem essas dificuldades,
embora ndo seja um caminho facil de se percorrer. A compreensdo dos textos € resultado de
fatores complexos. Sendo assim, 0s géneros ndo podem ser vistos em termos triviais ou

resolvido. Sao necessarias pesquisas constantes sobre géneros.

Os estudos dos géneros sao necessarios exatamente porque nés ndo compreendemos
0s géneros e as atividades de areas ndo-familiarizadas que sdo importantes para nos e para 0s
alunos. Até mesmo aqueles sistemas de géneros e de atividades com 0s quais estamos, até
certo ponto, mais familiarizados, podem ser submetidos a analises adicionais, de modo que
possamos agir de forma mais eficaz e precisa, com uma no¢do mais articulada do que esta
acontecendo. (BAZERMAN, 2011a)

Para sair da visdo “naturalizada” dos usuarios de sistema do géneros e atividades na

busca de conhecimento mais significativo, ndo existe saida facilitadora. Bazerman sugere o
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exame de diversos textos de um modo mais regulado, além de entrevistas a autores e leitores e

da documentacéo etnografica do uso dos textos nas organizacées.

Ao ser inquirido, em entrevista, sobre a utilizacdo da teoria de géneros no ensino de
lingua materna, Bazerman (2011) diz que a pedagogia dele sempre esteve moldada por uma
consciéncia dos géneros. Os géneros sempre geraram implicacdes em seu pensamento sobre o
ensino. Ele propds a discussao sobre as consequéncias de uma consciéncia de género para o

ensino.

Uma das consequéncias de minha abordagem especifica de géneros é que,
obviamente, toda atividade de escrita que se propde aos estudantes se da em
algum género. Porém, se o género for concebido como acgdo social, e agdo
social motivada, entdo serd necessario situar o préprio ensino de escrita
como agdo social motivada, de modo que o aluno deseje moldar o sentido e
se empenhe para cria-lo. (BAZERMAN, 2011, p. 38)

Assim, para ele, o aluno reconhecera o valor do género solicitado para producgdo e o
professor podera apresentar o que se deseja com tal género e como os interlocutores poderdo
recebé-lo. Enfim, o professor, nesse sentido, torna-se responsavel pelo ambiente comunicativo
de sala de aula em que esses géneros emergem, procurando também gerenciar o sistema de
atividades da sala de aula a fim de criar situagbes motivadoras, a partir de géneros

significativos a serem trabalhados pelos alunos.

Essa concepcdo coaduna-se com a de Miller (2011), que remete ao engajamento e
motivacdo de atividades aos estudantes. Segundo essa pesquisadora, oS géneros devem
favorecer meios para que os alunos se envolvam em tarefas comunicativas e,
concomitantemente, isso deve servir como motivacdo dos alunos como falantes, escritores,

pintores, blogueiros, independe dos géneros que estejam sendo ensinados a eles.

Por fim, Bazerman (2011, p. 40) reforca que ensinar lingua equivale a contribuir para
que o aluno seja “um tipo de usudrio mais habilidoso, flexivel e versatil da lingua escrita e
falada”. O destaque esta no desenvolvimento linguistico do aluno, partindo da interacdo em

contextos situados.
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4.3 CONFERENCIA DA AILA

Ann Johns et al., em artigo intitulado Crossing the boundaries of genre studies:
commentaries by experts (Atravessando os limites do estudo de géneros: comentarios por
especialistas), publicado pelo Journal of Second Language Writing, sintetizaram as
consideracOes de diversos especialistas em géneros textuais, no tocante a concepcdes e a
analise de géneros, que foram discutidas na Conferéncia de 2005 da Associacdo Internacional

de Linguistica Aplicada (doravante AILA), que aconteceu em Madison (Wisconsin).

Nesse evento, Paltrifge e Reiff advogaram por uma analise de géneros textuais de base
etnogréfica, Hyland ressaltou a observancia da voz disciplinar (reconhecida pelos leitores
experientes de tipos especificos de géneros) e do conceito de postura, Tardy trouxe para o
centro da discussdo a natureza multidimensional dos géneros textuais, a saber: aspectos
formais, retoricos, processuais e tematicos, que estdo em relagdo de interacdo e de
complementacdo mutua, Bawarshi apresentou género textual a partir da perspectiva de
invencdo, revelando a estrutura do género como uma espécie de guia heuristico ao teor
exigido pela situacdo de uso do género, Coe defendeu o entendimento de géneros textuais
como estratégias funcionais com as quais se chega a propdsitos em situacdes especificas,
sendo necessario, nesse sentido, entender a relagdo funcional entre forma e situacdo de uso
dos géneros. Passaremos, neste momento, a relatar as contribuicbes de cada um desses

especialistas.

4.3.1 Géneros textuais: postura e identidade

O primeiro participante da Conferéncia da AILA [2005] a discutir sobre concepcoes e
analise de géneros textuais, Brian Paltridge (apud JOHNS et al., 2006, p.235), da

Universidade de Sydney (Australia), assim definiu os géneros textuais:

Géneros sdo formas nas quais as pessoas “fazem as coisas” por meio do seu
uso da lingua em contextos especificos. Uma redacdo académica é um
exemplo de género. E uma maneira socialmente aprovada na qual os
estudantes mostram o que sabem, o que podem fazer, e 0 que aprenderam em
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seu curriculo académico. Quando rascunham suas redac@es, 0s escritores
usam a lingua em suas formas especificas de acordo com o objetivo e
propédsito do género e a relacdo entre o escritor e a audiéncia. A forma que
0s escritores usam a lingua em um género também depende da expectativa
do contexto em que estd sendo produzido. Escritores também se valem de
suas experiéncias prévias com o género para produzir um novo texto.

Para o segundo apresentador, Ken Hyland (apud JOHNS et al., 2006, p.235), da

Universidade de Londres,

género refere-se simplesmente a meios socialmente aceitos de utilizar a
lingua. Isso é um termo que todos usamos para agrupar 0S textos e
representar como 0s escritores tipicamente usam a lingua para responder e
construir textos para situacdes recorrentes. Mais especificamente, o género é
baseado na ideia de que os membros de uma comunidade usualmente tem
pouca dificuldade em reconhecer similaridades nos textos que usam
frequentemente e sdo capazes de usarem em suas experiéncias repetidas de
contextos especificos para lerem, entenderem e talvez escreverem o texto
que ocorre de maneira relativamente facil. E por meio desse uso recorrente
de formas convencionalizadas e praticas comunicativas que individuos
desenvolvem relacionamentos, estabelecem comunidades, e fazem as coisas:
Géneros logo ndo somente se incorporam em realidades sociais, mas também
as constroem. Isso coloca relagdes no coragdo do uso da linguagem, j& que
todo texto bem-sucedido ird mostrar a nocdo do autor de seu contexto e 0s
leitores que formam uma audiéncia naquele contexto (HYLAND, 2003).
Escritores inexperientes, porque estdo fora de uma comunidade de uso de
géneros, tém falta dessa familiaridade e logo frequentemente esforcam-se
para crias textos apropriados.

Os conceitos acima citados apontam o género como recurso retorico com o qual as
pessoas realizam as praticas sociais de linguagem, assumindo posicdes. A propria escolha do
género implica posicdes e atitudes que incidem no sistema de atividades humanas. Para isso,
elas se utilizam de formas textuais consolidadas pelo uso em contextos especificos, que sdo
parte das realidades sociais de uma comunidade de falantes, ao mesmo tempo em que
contribuem com a organizacao dessas realidades. Cada pessoa, nesse sentido, desenvolvera e
formard identidade a partir de sua participacdo na comunidade de falantes, denominada por
Bazerman (2006) como espaco onde se encontram o0s sistemas de atividades ordenados que

originam os sistemas de géneros.
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Como reforca Johns et al. (2006), o uso deste ou daquele género é um ato de
identidade, em que as relacBes sdo estabelecidas e nelas cada escritor® se posiciona e envolve
seus leitores em determinado contexto. Portanto, 0 género ndo engessa o escritor, ndo lhe tira
as marcas retdricas que lhe sdo proprias, com as quais ele firma sua préatica de linguagem.

Pelo contrério, imprime a natureza e as peculiaridades do escritor.

Em conformidade com o modelo de Hyland, Johns et al. (2006, p. 238) dizem que o
escritor assume uma “postura” que revela a identidade dele nas diversas comunidades em que

participa.

Postura € a forma na qual os escritores intervém no texto para carimbar sua
autoridade pessoal em cima de seus argumentos ou, alternativamente,
voltarem de seu discurso. Essa “voz” ou personalidade disciplinar do escritor
inclui as maneiras que eles apresentam para transmitir seus conceitos,
opinides e compromisso com o que dizem.

Algumas expressdes, afirmam os especialistas, demarcam a postura de um escritor.

Termos como “€ provavel / talvez”, “sem duvida / certamente”, “eu / n6s” e “interessante /
claro” sdo, respectivamente, marcas de percepgoes, €nfases, autocitagcdes e de atitudes bem
presentes na interlocucdo dele, através das quais apresenta 0 seu posicionamento a seus

leitores. Para envolver o leitor, o escritor se utiliza de perguntas, expressées e pronomes

AV ce

atrativos como “voce”, “nosso” e “inclusive nos” e termos injuntivos (“considere...”).

Esses recursos tém proposito dialégico naquilo que se referem, antecipam,
ou, caso contrario, tomam as vozes antecipadas e posi¢Oes de potenciais
leitores. Esses elementos permitem ao escritor ativamente arrastar leitores
com o argumento, para focar sua atencdo, reconhecer suas incertezas, inclui-
los como participantes do discurso, e guid-los a interpretacdes (JOHNS et
al., 2006, p. 238)

Essa postura do escritor € certamente muito comum em géneros enderecados a
profissionais de diferentes areas, sobretudo no que diz respeito a procedimentos a serem

realizados por eles no exercicio de seu labor.

® Para se referir ao produtor do texto, Bazerman (2011) faz uso de diferentes designacdes (produtor / escritor /
escrevente...) e Johns et al (2006) utiliza o termo “escritor”. Diante disso, neste trabalho, optamos pelo uso
apenas de dois termos: “produtor” e “autor”.
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4.3.2 Géneros textuais numa perspectiva multidimensional

Outra participante do simpésio presidido por Johns foi Cristine Tardy, da
Universidade De Paul, que ressaltou a complexidade do estudo dos géneros. N&o se pode
limitar a aspectos estritamente textuais, nem mesmo a a¢0es sociais em que se encontra como
recurso de interacdo, nem tdo somente analisar as comunidades de praticas, sob pena de tratar
apenas de uma dimensdo, ocultando todos os fatores que revelam o que de fato o género
textual representa, ja que “a genre is a king of nexuses among the textual, social, and political
dimensions of writing” (apud JOHNS et al 2006, p. 239) [um género é um tipo de elo entre as

dimens0es textuais, sociais e politicas da escrita].

No dizer de Tardy, portanto, o saber sobre géneros se da& numa perspectiva
multidimensional, na qual se encontram os aspectos formais, retoricos, processuais e
tematicos, numa relacdo de interagdo e de complementagdo mutua. E nesse sentido que se
instala o olhar sobre a complexidade do estudo dos géneros, embora, como ressalta a
especialista, alguns aprendizes necessitem de um olhar particular sobre uma das dimensdes:
“for example, for some learners and genres, a focus on moves might be na appropriate starting
point; in other contexts, na analysis of the rhetorical setting may provide a more useful
foundation” (JOHNS et al., 2006, p.240) [por exemplo, para alguns aprendizes e géneros, um
foco nas mudancas pode ser um ponto de partida apropriado; em outros contextos, uma
analise do ambiente retdérico pode fornecer uma informacao mais atil]. No decorrer do tempo,
pessoas menos experientes vao apreendendo esses dominios e participando da comunidade de

préaticas com destreza no uso dos géneros textuais.

4.3.3 Da coleta as especificidades retoricas, tematicas e formais dos géneros textuais

Mary Jo Reiff, da University of Tennessee, ao participar do simpdsio dirigido por
Johns et al. (2006), destacou o livro didatico que produziu em co-autoria com Amy Devitt e
Anis Bawarshi, intitulado Scenes of writing: strategies for composition with genres (2004)
[Cenérios da escrita: estratégias para composicdo com géneros], no qual propde o estudo dos

géneros a comecar pelo conhecimento processual de coleta de exemplares de determinado
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género. Nesse momento, os alunos se deparam com géneros que fardo parte de suas leituras
ou de suas préaticas de escrita. O proximo passo, apés a coleta de amostras de certo género, é a

verificacdo dos conhecimentos retorico, tematico e formal.

Johns et al. (2006, p.241), a partir das consideracdes de Reiff, apresentaram as

diretrizes que representam o0s passos para essa proposta de analise de géneros:

1. Coletar amostras de género. Coletar amostras de género. [...] Tentar
coletar amostras de género de mais de um lugar, de forma a obter um quadro
acurado da complexidade desse construto. Quanto mais amostras do género,
mais sera capaz de detectar padrdes do interior do género.

2. Identificar a cena e descrever a situacdo na qual o género é usado.
Para identificar uma cena mais ampla na qual o género é usado, busque
respostas sobre a situacdo do género nas questdes seguintes:

) Ambiente: onde o género aparece? Como e quando é transmitido e
usado? Com que outros géneros este género interage?

o Assunto: a que topicos, questdes e ideias este género se endereca?
Quando as pessoas usam este género? Sobre que tratam outros géneros com
0s quais um determinado género interage?

) Participantes: quem usa o género?

Escritores: quem escreve 0s textos nesse género? S&o possiveis multiplos
escreventes? Que papéis eles desempenham? Que caracteristicas devem os
escritores desse género possuir? Sob que circunstancias os escritores desse
género escrevem? (em time, no computador, na pressa).

Leitores: quem Ié os textos nesse género? Existe mais de um tipo de leitor
para esse género? Que papéis eles desempenham? Que caracteristicas devem
os leitores desse género possuir? Sob que circunstancias os leitores leem esse
género? (por prazer, numa sala de espera, apressadamente).

o Prop6sito: por que 0s escritores escrevem esse género e por que 0s
leitores o leem? Que motivos levam as pessoas a usarem esse género?

3. Identificar e descrever padrfes nos aspectos do género
Que aspectos recorrentes a amostra compartilha? Por exemplo:

. Que conteudo é tipicamente incluido? O que é excluido? Como o
contetdo é tratado? Que tipo de exemplos sdo usados? O que conta como
evidéncia? (testemunha pessoal, fatos, etc.)

o Que apelos retéricos sdo usados? Que apelos para o logos, pathos e
ethos aparecem?

o Como os textos sao estruturados em géneros? Quais sdo as suas partes
e como sdo organizadas?

o Em que formatos os textos sdo apresentados nesse género? Que layout
ou aparéncia é comum? Quao longos séo esses textos?]

o Que tipos de frases os textos no género normalmente usam? Quanto
tempo elas estdo aqui? Eles sdo simples ou complexos, estdo na voz passiva
ou ativa? Utilizam sentencas variadas? Eles compartilham de um certo
estilo?

o Que tipos de palavras sdo mais comum? Utiliza-se de certos tipos de
jargdo? Girias s&o usadas? Como vocé poderia descrever a voz do escritor?]
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4. Analisar o que esses padrdes revelam sobre a situacédo ou cena

O que esses padrdes retoricos revelam sobre o género, sua situacdo e a cena
na qual é usada? Por que esses padrdes sdo significativos? O que se pode
aprender sobre as acdes que sdo desempenhadas através do género, ao
observar seus padrdes de linguagem? A consideracdo dessas questdes deve
ter como foco:

o Que saberes e crencgas o0s participantes devem ter para entender ou
apreciar o género?

o Quem tem acesso ao género e quem € excluido?

) Que papéis exercidos pelos escritores ou leitores encorajam ou
desencorajam o género?

) Que valores, crencas, objetivos e pressuposicdes sdo revelados através
dos padrdes do género?

o Como o tema € tratado? Que contelido é considerado mais importante?
Que conteldos (tépicos, detalhes) sdo ignorados?

) Que acdes o género ajuda a tornar possivel? Que agdes o género torna
dificil?

) Que attitude relativa aos leitores é embutida no género? Que atitude
relativa ao mundo é embutida no género?

Reiff (JOHNS et al., 2006) criou tarefas interligadas entre si, que transitam pelas
diferentes dimensdes de analise do género. Na primeira atividade, os estudantes se deslocam
para um local de determinada esfera social. Nesse espaco, observam e descrevem o ambiente,
todos 0s acontecimentos, 0os que estdo envolvidos neles e os tipos de interacdo que sé@o
estabelecidos pelos participantes, além de examinarem as praticas de linguagem e 0s géneros

gue aparecem nesse ambiente de interacao.

Para o processo de identificacdo dos géneros presentes na cena, 0s estudantes sdo
orientados a reconhecerem os padrfes ou habitos linguisticos daquela comunidade de praticas.
Para essa tarefa, Reiff (apud JOHNS et al., 2006, p.242) propbe que eles respondam duas
perguntas: (1) “que padrdes de fala vocé percebe nessas situagdes?” e “quais documentos

escritos tipicamente sdo usados e aparecem repetidamente nessas situacdes?”’.

Reiff (apud JOHNS et al.,, 2006, p.242) propde também que entrevistem oS
participantes da cena, a fim de depreenderem mais informacGes sobre os tipos de géneros que
circulam entre eles (0 nome que cada tipo recebe e o contexto de uso); e sugere que 0S
discentes tentem coletar amostras desses géneros. As perguntas que devem embasar a
entrevista sdo: (1) “que ‘tipos de texto’ os participantes normalmente escrevem naquela

situacdo?”, (2) “que outros tipos de texto eles escrevem?”, (3) “como sdo chamados esses
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textos”, (4) “com que esses textos se parecem?” e (5) “quem usa esses textos, quando, onde e

por qué?”.

As atividades propostas por Reiff sdo para serem realizadas em local de interesse dos
alunos, quer por desejarem conhecer determinada comunidade, quer por pretenderem
futuramente ingressar nela. Apos a escolha da comunidade de préticas sociais de linguagem,
poderéo selecionar um género textual encontrado nela a fim de examinar o que revelam sobre
aquela comunidade os aspectos desse género: contetdo, linguagem, estilo, formato,
organizagdo, tom, visual. Poder@o, inclusive, transcrever trechos de material escrito ou da

interacdo oralizada para melhor representar o uso da lingua naquela comunidade.

Como parte de sua analise critica, os estudantes sdo convidados a explicar as
possiveis causas e efeitos das praticas incomuns da lingua dentro do grupo, e
entre 0 grupo e outros que ndo sdo parte dele, considerando como a lingua
afeta relacionamentos entre as pessoas dentro do grupo e como a lingua atua
como um limite entre pessoas dentro e fora (JOHNS et al., 2006, p.243).

Ao examinarem determinado género da comunidade, segundo a proposta de Reiff, os
alunos conseguem relacionar agdes comunicativas a Sseus contextos e perceber como os
padrGes de comportamento linguistico e retérico estdo vinculados aos padrbes de

comportamento social.

Partindo das entrevistas, os estudantes chegam a terceira tarefa, a producdo de uma
mini-ethnography [minietnografia]. Um projeto, composto de 2500 a 3000 palavras, que
compreenda, segundo Reiff (apud JOHNS et al., 2006, p.243):

(1) observaces e notas sobre o ambiente e participantes;

(2) entrevistas com informants, incluindo anedotas, citacGes, relatos e
historias orais;

(3) artefatos escritos e materiais (textos, géneros e objetos que tém
importancia cultural);

(4) artefatos visuais, tais como fotos do lugar/participantes;

(5) material de fonte de fundo (no minimo duas fonts, uma que pode ser
impressa e a outra ndo impressa).

A atividade tambem pode ser desenvolvida tendo como objeto um género encontrado

na comunidade estudada, desde que envolva uma andlise etnogréfica. Isso implica numa
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abordagem situada que permita aos alunos a compreensdo de a¢gdes comunicativas e a analise

de como determinada comunidade faz uso da lingua.

4.3.4 Ensino de géneros centrado no leitor

Anis Bawarshi, também participante da Conferéncia da AILA, discorreu sobre o termo
“invenc¢do”, na perspectiva retorica, estabelecendo relagdo com o ensino de géneros em
segunda lingua. Ele propde que o género seja o ponto de partida para o ensino da invencao a
fim de se perceber que a invencdo ndo se da em um processo cognitivo no interior dos

individuos, mas em um processo cognitivo situado dentro dos géneros.

Como os escritores descobrem o que querem dizer, que conteudo eles
decidem incluir, por que eles devem inclui-lo e como eles devem estrutura-
lo, e quais efeitos o0 que eles incluem vdo provavelmente ter dentro de
situagbes retoricas particulares — todos esses aspectos dependem do
conhecimento do autor sobre o género que ele estéa escrevendo (BAWARSHI
apud JOHNS et al., 2006, p. 244).

Todo processo de descoberta, de invencdo, de pré-escrita, isto €, a concepcao do que
se vai escrever e de como se pretende avangar na escrita ndo se limita ao que ja é proprio do
escritor; existe também a iniciativa dele em observar o que esta ao seu redor que pode lhe
ajudar em seus propdsitos de escrita bem como no modo como escrevera. Portanto, a busca
por ideias e significados precede a escrita. Esse panorama sobre invencdo consolida o que
Hyland (apud JOHNS et al., 2006, p. 244) chamou de ‘ideologia do individuo’.

Nesse prisma, 0s géneros sdo vistos como mundos simbdlicos habitados por todas as
pessoas textualmente. Por isso, devemos, como parte do processo de invencdo, observar como
esses mundos sdo formados em termos lexicais, sintaticos, estruturais, retoricos e tematicos; e
também em relagdo a situacdo retorica tipica: onde e por que é utilizado, quem 0 usa, em

quais condicdes e quando (JOHNS et al., 2006).

Finalizando o simpdsio, Richard M. Coe (apud JOHNS et al., 2006, p. 245), da Simon
Fraser University, definiu género textual como uma “estrutura culturalmente tipica que

incorpora uma estratégia socialmente conveniente para responder a variadas situacoes”.
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Diante da pergunta sobre os géneros que deveriam ser ensinados, Coe sugeriu
principios que iluminam essa escolha, considerando, dentre outros fatores, a diversidade de
situacOes de aprendizagem e 0s contextos sociais em que se inserem o0s alunos. Nesse sentido,
género e situacdo de uso estabelecem relacéo de reciprocidade. Isso reforca o que grande parte
das mais recentes concepgdes indica: entendemos género se entendemos a sua relagdo

funcional entre forma e situacéo.

Os géneros a serem ensinados aos alunos, entdo, serdo aqueles relacionados as
situacOes académicas em que eles estardo inseridos e 0s que certamente atenderdo aos
propdsitos deles nessas situacdes. Outro principio apontado por Coe diz respeito ao ensino de
géneros que sejam do interesse dos alunos. Normalmente, essa motivacdo podera surgir a
partir da necessidade de uso imediato (como a producdo de resumo académico, relatorio
técnico ou resenha) ou porque eles sabem que precisardo futuramente (como um artigo

cientifico).

N&o basta apenas apresentar consideracdes sobre o género. E também importante
envolver os alunos em exercicios que 0s possibilitem perceber, por exemplo, 0 que 0s
professores desejam quando solicitam a producdo de certo género. Bazerman (2007, p.47), a
esse respeito, diz: “ao compreender o que fazemos como escritores, podemos achar 1util olhar
para n6s mesmos do lado de fora, para considerar a dinamica e os sistemas de comunicacédo de
que participamos através do nosso ato de escrita”. Podemos, disso, depreender que a producao
de um Manual do Professor requer também colocar-se no papel do professor que utilizara o
Livro Didatico ao qual encontra-se vinculado o MP.

Isso, no dizer de Coe, requer entender géneros ndo como formas, mas como
“functional strategies for achieving one’s purposes in particular types of situations” (apud
JOHNS et al., 2006, p. 246) [estratégias funcionais para atingir os propositos de alguém em
tipos de situacdes especificas]. Ele também reforca que os alunos, movidos por um espirito

investigativo, devem aprender pelo menos um género por disciplina.

Coe (apud JOHNS et al., 2006, p.246) afirmou também que o ensino da escrita,

através dos géneros, deve ser centrado no leitor:

Na Simon Fraser University, nds temos usado uma abordagem baseada em
género para 0 ensino da escrita, por aproximadamente duas décadas. Nossa
primeira disciplina é chamada de “Escrita Universitaria” e ela ensina géneros
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académicos e estruturas genéricas com forte foco nos tipos de escrita que 0s
alunos da graduacdo precisam utilizar. Essencialmente, essa disciplina utiliza
uma abordagem centrada no leitor — reconhecendo que as estratégias
eficazes para a escrita a determinados leitores devem estar relacionadas as
estruturas genéricas que aqueles leitores esperam.

O foco da aprendizagem, podemos assim dizer, para o aluno, esta nos géneros que ele
escrevera, quer porque recebera atividades nas mais diversas disciplinas que cursara, quer
porque deseje, por iniciativa propria, pleitear participacdo em projetos extraclasse, aqueles em
que se deparara em atividades paralelas ao estudo académico. Desse modo, o0 aluno analisara a
expectativa do professor que fara a leitura da atividade académica, no &mbito do processo de
ensino-aprendizagem. E, fora da agéncia académica, manterd também atencdo em quem se
constituira como leitor de sua producgdo; para ilustrar: deverd atender ao exigido por
determinado edital de concurso, sob pena de ndo alcancar éxito no proposito que o levou a
escrever. Para qualquer cidaddo, portanto, cabera aprender os géneros com 0s quais
necessitara transitar em sua comunidade de préatica social de linguagem, quer seja na esfera

profissional, quer em qualquer outra esfera (religiosa, politica, familiar).

Conforme Johns et al. (2006), as contribuicGes dos especialistas citados nesta se¢ao
revelam a natureza complexa do estudo dos géneros. Foram apresentadas diferentes
concepcdes sobre géneros, ressaltando-se pressupostos bem especificos em termos teoricos e
pedagdgicos. Apesar disso, também foram observadas consideracGes semelhantes no tocante a
textos, contextos, autores e seus propdsitos, além de todos os aspectos extratextuais que

incidem em autores e seus leitores.

Analisar géneros, entre outras objetos, requer consideracdes textuais e pragmaticas,
assim como o estudo das comunidades discursivas e das estruturas de poder; no entanto, como
notificou Chris Tardy (apud JOHNS et al., 2006, p.248), “individual researchers nearly
Always need to limit themselves to only some of these” [pesquisadores individuais quase

sempre precisam limitar-se a um desses].

Johns et al (2006) concluiram o seu artigo assegurando que, na esfera pedagogica, 0s
alunos devem se deparar com uma variedade de géneros escritos declinando-se com uma
variedade de publicos e contextos, a fim de ampliarem sua competéncia em situagdes retoricas
(seja na propria escola ou em qualquer outra campo social), como leitores e autores

proficientes.
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Neste capitulo, apresentamos categorias e conceitos centrais da abordagem
sociorretérica dos géneros textuais. Apesar de assumirmos essa abordagem como base
tedrico-metodoldgica de nossa pesquisa, ndo faremos uso, neste trabalho, de todas as
categorias gque ela nos oferece. Na anéalise dos dados gerados, a luz de Bazerman (2011) e de
Reiff (apud JOHNS et al., 2006), priorizamos as seguintes categorias: constituicdo textual,
organizacao retdrica, sistema de géneros e de atividades humanas, propésito, ambiente de

interacdo e usuarios.
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5 DO LIVRO DIDATICO AOS CRITERIOS DE PRODUCAO DE UM MANUAL DO
PROFESSOR DO PNLD 2012

Neste quinto capitulo, considerando que o Manual do Professor estabelece um
vinculo com o Livro Didéatico (LD), discorreremos sobre a criacdo, 0s programas de governo
e as pesquisas em torno deste, para tratarmos posteriormente da orientacdo do PNLD 2012
sobre a organizacdo retérica dos Manuais analisados em nosso estudo. Se por um lado o MP
existe antes da publicagdo do primeiro PNLD para Ensino Médio® — e, certamente, esse
programa de governo importou a organizacdo retorica dos Manuais ja existentes — , por outro
sabemos que as Coletaneas Didaticas de 2012 foram submetidas a avaliacdo prevista nesse
programa. Por isso, discorremos sobre os critérios que o PNLD 2012 apontam para a analise
dos MP.

Assumimos, neste primeiro momento, como concepcdo de LD, conforme Alain
Choppin (1992, p. 16, apud BATISTA et al., 2004, p. 33):

os utilitarios da sala de aula: eles sdo concebidos na inten¢do, mais ou
menos explicita ou manifesta segundo as épocas, de servir de suporte escrito
ao ensino de uma disciplina no seio de uma instituicdo escolar. Se, até os
meados do século XIX, esse papel ndo estd sempre claramente formulado,
principalmente no ensino primario, ele se torna em seguida mais passivel de
ser determinado com a criagdo progressiva de estruturas educativas estaveis,
uniformes e cada vez mais diversificadas: o manual e as publica¢cdes que
gravitam em torno dele (livros ou guias para o professor, antologias de
documentos, cadernos ou ficharios de exercicios, léxicos, antologias de
atividades) se destinam sempre a uma disciplina, a um nivel, a uma série ou
a um grau e se referem a um programa preciso. O manual apresenta, entao,
ao aluno o contetdo desse programa, segundo uma progressdo claramente
definida, e sob a forma de ligdes ou unidades. Essas obras sdo sempre
concebidas para um uso tanto coletivo (em sala de aula, sob a dire¢do do
professor) e individual (em casa).

E ainda, como define Lajolo (1996, p. 04):

Didético, entdo, é o livro que vai ser utilizado em aulas e cursos, que
provavelmente foi escrito, editado, vendido e comprado, tendo em vista essa
utilizacdo escolar e sistematica. Sua importancia aumenta ainda mais em
paises como o Brasil, onde uma precarissima situa¢do educacional faz com

® Nesta pesquisa, ndo se constituiu em nosso interesse discutir o processo de importacdo da organizagao
retdrica dos MP feitos no PNLD para o Ensino Médio.
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que ele acabe determinando contetdos e condicionando estratégias de
ensino, marcando, pois, de forma decisiva, 0 que se ensina e como se ensina
0 que se ensina.

Portanto, consideraremos LD aquele adotado pelo professor (ou pela equipe
pedagdgica ou pelo grupo de professores de determinada disciplina curricular) — como
instrumento especifico de ensino formal — cujas unidades programaticas atendam a demanda
de determinado ano escolar; livro a partir do qual o aluno estudaré os conteldos que serdo

ensinados pelo professor.

Evidentemente, mesmo assumindo como corpus de nossa pesquisa Manual do
Professor (MP) de coletaneas de Lingua Portuguesa, ndo nos propomos tratar aqui com
profundidade questbes do ensino de lingua ou mesmo de histéria do LD. Reconhecemos,
entretanto, que o nosso objeto de pesquisa passa pelo escopo do registro de marcos historico-
politicos — um sumario raio X. A partir desse intento, por politicas publicas, sobretudo as dos
programas de livros, que foram adquirindo um carater cada vez mais rigido e delineador dos

LD/MP gue temos na contemporaneidade.

5.1 LD E ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL

Qualquer tentativa de analisar um MP passa, em nosso entendimento, necessariamente
pela apreciagdo de estudos sobre o Livro Didatico (LD), em face da intima relagdo entre esses
dois materiais, presentes no planejamento e nas atividades de ensino docentes, e também pelo
registro do contexto histérico de diversos manuais escolares e da valorizacdo da lingua
materna. Embora, no decorrer deste capitulo, pretendamos discutir — no sentido amplo — sobre
as politicas publicas do LD demandadas no Brasil, até chegarmos a concepcdo de MP,
traremos sempre ao centro do debate o LD de Lingua Portuguesa (e seu contexto historico), ja

gue seu Manual se constituiu em objeto de nossa pesquisa.

O uso de LD na escola ndo é uma préatica longinqua, visto que, sobretudo, aos moldes
como se constitui atualmente, outros recursos didaticos o antecederam. Nao faz muito tempo
que o ensino de lingua materna se dava a partir de cartilhas, livros de leitura, antologias,

gramaticas, manuais de retorica e poética (BATISTA et al., 2004). As coletaneas traziam
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autores literarios portugueses e brasileiros. Até a metade do século passado, eram esses 0S

recursos apresentados aos alunos.

Voltando as raizes da educagdo no Brasil, é importante destacarmos também que:

No inicio do século XVI, a educacdo encontrava-se calcada na tradicao oral
e ligada as necessidades de cada grupo: aprendia-se da observacdo e do
trabalho coletivo. Apds o “descobrimento”, este contexto de educacdo ndo-
formal comeca a se modificar, pois algumas criancas indigenas e os filhos
homens da elite comegam a conviver com um processo inicial de educacao
formal (BUNZEN, 2009, p. 37).

A educacdo formal, portanto, no Brasil, assim como em Portugal, Italia, Alemanha,
Franca, India-Jap3o, Etidpia e outros paises, estabeleceu-se a partir da pedagogia jesuitica
[1554-1759], profundamente marcada pelo papel de mensageira da fé, sobretudo aos nao-
cristdos. Os jesuitas, com ampla rede de escolas pelo mundo, assumiram encargo
extremamente decisivo no ambito da educacdo. Segundo Sousa (2003, p. 10), “o problema
que se colocava entdo era o de uniformizar a organizacgdo curricular, os objetivos, os métodos
de estudo e de trabalho”. Ainda em seu texto, esse autor recorda que os jesuitas avangaram
por diversos paises em um quadro cultural marcado por um periodo de criticas inexoraveis

contra a Igreja Catolica.

Lutero afixa a porta da catedral de Wittenberg, em 1517, as suas 95
proposic¢Oes contra 0 comércio das indulgéncias, pondo em causa a validade
dos proprios dogmas. Excomungado pelo Papa Ledo X em 1520, ndo se
intimida, queimando mesmo em puablico a bula da excomunhdo. Na
Alemanha, alguns estados se tornam protestantes, enquanto outros se
mantém catdlicos, acabando Carlos V por reconhecer a divisao religiosa do
pais. Henrique VIII da Inglaterra proclama a Igreja Anglicana enquanto
Calvino cria um credo diferente (SOUSA, 2003, p.02).

Tem-se, pois, além de um periodo acirrado para a Igreja Catdlica, uma época de novas
necessidades de informacdo e de cultura que apontam a ideia de o latim ser o “instrumento
cultural unico” como aporte que ja ndo tem mais tanta validade, uma vez que se quer atender
a crescente demanda de massas populares e burguesas interessadas pela atividade econémica
pés-idade média. Iniciou-se, na Europa, conforme Sousa (2003), forte movimento de
substituicdo do latim pela lingua materna. Em Portugal, essa corrente se apresentava bastante

evidente nos Poemas Lusitanos de Antonio Ferreira e nos Lusiadas de Luis de Camdes; e
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ganharam reforco com a publicacdo das primeiras graméticas portuguesas, a saber:
“Gramatica de Linguagem Portuguesa”, de Ferndo de Oliveira [1535], ¢ “Gramatica de
Lingua Portuguesa”, de Jodo de Barros [1540], e também Cartilha [1539] para aprender a ler e

o “Dialogo em louvor a nossa linguagem” [1540], de Jodo de Barros.

Desse modo se instala o ensino de lingua no Brasil da educacéo jesuitica, flexionando
a divulgacdo da lingua portuguesa e da mensagem da fé cristd. Para Villalta (1999 apud
BUNZEN, 2009, p.37),

As informagdes referentes as bibliotecas nos séculos XVI e XVII sugerem
que os livros entdo em circulacdo eram principalmente literarios ou de cunho
religioso e que os maiores acervos bibliograficos atendiam & rotina das
atividades dos colégios jesuiticos. Os livros, portanto, constituiam fontes de
conhecimento e de acesso ao sagrado.

Conforme observamos na fala de Batista et al. (2004, p. 28), essa cultura bibliografica

se estendeu para tempos proximos ao nosso:

Até meados do século XI1X, os livros de leitura praticamente inexistiam nas
escolas. Vérias fontes, como relatos de viajantes, autobiografias e romances
indicam que textos manuscritos, como documentos de cartério e cartas,
serviam de base ao ensino e a pratica da leitura. Em alguns casos, a
Constituicdo do Império (e a lei de 1827 prescreve-0), 0 Cédigo Criminal e a
Biblia serviam como manuais de leitura nas escolas.

Na segunda metade do século XIX, foram aparecendo os primeiros livros brasileiros
para leitura, voltados aos anos escolares iniciais. Lamentavelmente ndo € atividade facil
encontrar acervo desse periodo, sobretudo porque os LD sempre foram considerados como
produtos de duragdo temporéaria. Na contemporaneidade, os LD recebem atualizagdes,
normalmente, a cada 3 (trés) anos. Ha sempre alteracdes decorrentes de pesquisas linguisticas
e publicacdo de textos interessantes recentes, principalmente para atender a demanda regulada

pelos documentos do MEC relativos a competéncias a serem desenvolvidas no ensino médio.

Estudos de Batista et al. (2004), que investigou obras publicadas entre 1866 e 1956,
constataram que, nas cinco primeiras décadas do século XX, a Francisco Alves se constituiu

na principal editora brasileira de obras escolares, seguida das editoras Melhoramentos,
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Companhia Editora Nacional, Agir, Brasiliense, Editora do Brasil, Editora do Brasil em
Minas Gerais, entre outras; 444 exemplares, assinados por 512 autores, dos quais estdo
presentes em mais de dez exemplares: Monteiro Lombato (24), Olavo Bilac (20), Jodo Lucio
(17), Magdala Lisboa Bacha (17), M. B. Lourenco Filho (15), Theobaldo Miranda Santos
(14), Zilah Frota (14) e Coelho Neto (11). Essa relagdo revela uma amostra dos autores lidos
no referido periodo selecionado, como dizem os pesquisadores:

ndo pode ser tomada como representativa do conjunto da producédo didatica
nacional no periodo da pesquisa, situado entre 1866 e 1956. Pode, entretanto,
ser tomada como um fragmento de um caso provavel de uma biblioteca
escolar que, ao ser estudado, permite apreender um retrato, ainda que parcial,
da producdo editorial que circulava nas escolas, em parte desse periodo,
sobretudo no republicano. (BATISTA et al., 2004, p. 33)

As publicacOes listadas acima foram categorizadas por esses pesquisadores em dois
tipos de livros escolares: o das séries graduadas e os livros isolados. Estes, pertencentes a
biblioteca da sala de aula ou a da escola, mais utilizados como paraescolares, isto €,
destinados a leituras recreativas. Aqueles, diretamente relacionados com a organizagédo do
sistema de ensino, sobretudo as quatro séries de ensino elementar e a alfabetizagao.

Na tentativa de marcarmos o nascimento do LD de Lingua Portuguesa, nos moldes,
pelo menos semelhantes ao de hoje, apresentamos alguns resultados de uma pesquisa que teve
como corpus materiais escolares de em periodo semelhante ao apresentado por Batista et al
(2004) — a tese de Razzini (2000), que compreende o periodo de 1838 a 1971 da antologia
nacional, considerando Regulamentos, Planos e Programas de Ensino do Colégio Pedro II.
Ela aponta o nascimento, de fato, do LD de lingua portuguesa no Brasil para o inicio da
década de 70 (século XX), pelo menos no protétipo que conhecemos, recebendo
delineamentos das mudancas educacionais decorrentes do governo da ditadura militar e da
publicacdo da LDB e da Lei 5.692/71, que estabeleceu diretrizes para o ensino de 1°. E 2°.
Graus (revogada pela Lei 9.394/96).

E importa destacar, no entanto, que nas décadas de 50 e 60, os contetidos gramaticais e

0s textos literarios ja apareciam em um unico manual.

Na primeira metade do manual, a gramatica; na segunda metade, uma
antologia — como na colecdo didatica de Raul Moreira Lellis, que dominou o
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ensino nos anos 50; em seguida, gramatica e textos integrados, o texto usado
como base para o estudo da gramatica, como nos manuais publicados nos
anos 60” (SOARES, 1998, p. 55)

Desse modo, o entdo manual para aulas de Portugués j& ndo € mais um livro de textos
e assume um “compéndio de gramatica” voltado ao saber necessario a cada ano escolar.
Como consequéncia dessa nova organizacao, resultam a selecdo de contelidos gramaticais ao
processo de ensino e aprendizagem para cada ano escolar, sendo norteados pelos textos
programaticos. E necessario sublimar dois aspectos caracterizadores do contexto escolar até
entdo: primeiro, somente a elite tinha acesso a escola; segundo, a escola cabia o0 ensino

gramatical normativo.

Como ndo se atingiu a meta de alfabetizacdo em massa, estabelecida mais
veementemente a partir da Constituicdo de 1946, surge a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (4.024/61), determinando, em seu Art. 2°., que “a educagdo ¢ direito de
todos e sera dada no lar e na escola”. Contudo, essa mesma Lei reconhece, em paragrafo
unico, a escassez de vagas nas escolas e a possiblidade de as matriculas serem encerradas com
a falta de vagas. Apesar disso, € um tempo novo que se instaura na histdria sociopolitica do
Brasil, que traz implicagdes ao formato do LD de Lingua portuguesa.

A década de 60, portanto, é marcada por um periodo de transformacdo a partir do
“processo de democratizagdo da escola, em consequéncia de um novo modelo econdmico. [...]
novas condigdes sociopoliticas. [...] passa-se a buscar o desenvolvimento do capitalismo [...]”
(CLARE, 2002, s/p), promovido com a ditadura militar, que visou a expansao industrial. A
escola comecou a chegar a massa porque, para a referida expansao industrial, precisava-se,
pelo menos, alfabetizar, a populacéo, sobretudo para que fossem aptas a lerem as orientagdes

de manuais de maquinarios e das préprias industrias.

Esse periodo provocou alteragfes substanciais no perfil de discentes e docentes. A
escola pablica, antes limitada apenas a poucos, notadamente advindos das camadas sociais

afortunadas das zonas urbanas, abre-se as classes menos privilegiadas.

Ao mesmo tempo em que a escola passava a acolher criancas vindas de
familias pobres ou miseraveis, de maes e pais analfabetos ou
semianalfabetos, também comecava a se modificar o perfil socioecondémico
e cultural das professoras e professores. O acesso & escola de tantas criangas
de classes sociais desprestigiadas fez com que a profissdo docente perdesse
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prestigio no ambito das classes médias e médias-altas. O aumento da
populacdo escolar provocou a deterioracdo das condigcdes de trabalho, com
classes superlotadas, prédios mal construidos e mal conservados, com
equipamento velho e material insuficiente, tudo isso acompanhado do
achatamento progressivo e ininterrupto dos salarios, o que tornou a profissdo
docente pouco atrativa para as camadas privilegiadas da populac¢do urbana.
(BAGNO, 2007, p. 31)

Enfim, ndo aconteceu a anunciada “democratizacdo da escola”. Apenas se ampliou o
numero de unidades escolares. O governo garantiu a boa parte da populacdo pobre o acesso a
uma escola que, simultaneamente, desqualificou-se por situacfes impostas pelo proprio
governo. As escolas ndo receberam o devido suporte de recurso para manutencdo das
instalagBes e das atividades pedagdgicas. Escola sem condi¢bes de trabalho, salas com
nimero excessivo de alunos e salarios reduzidos se constituiram no contexto que provocou a

evasdo dos docentes. Além disso,

0 professor passa a ter uma nova preocupacao: a heterogeneidade dialetal de
seus alunos. Acostumado, até entdo, a uma camada de alunos distintos, a
guem ministravam a norma padrdo culta, agora os professores se sentiam
despreparados para enfrentar tal situagdo. (CLARE, 2002, s/p)

Os professores, muitos dos quais com formagdo em areas como Direito, Engenharia,
Medicina — até entdo gestores da sala de aula em disciplinas como Lingua Portuguesa,
Matematica, Biologia — perceberam que ndo conseguiam mais realizar as mesmas atividades
de antes e nem valia mais a pena isso, tendo em vista a nova politica salarial. Era mais
profissionalmente proveitoso e lucrativo se dedicarem aos seus escritérios de atendimento

juridico, de engenharia, clinico.

Essa conjuntura sinalizou a exigéncia da producgdo do Livro Didatico e, por extensdo,
para a extrema necessidade de um Caderno de Respostas (ou Livro do Professor) e, sobretudo,
de um Manual do Professor para cada LD. Principalmente nas zonas rurais, faltavam
professores qualificados. Portanto, assumiam a funcdo de professores aqueles que concluiam
certo grau de estudo. Numa linguagem mais atualizada, o concludente do ensino médio se
tornava professor do ensino médio; o concludente do ensino fundamental (e essa era a
realidade de nivel de escolaridade da maioria das escolas das zonas rurais), era 0 novo
professor dos anos escolares iniciais. “Antes, uma profissdo que conferia status as mocas de

classe média e alta; agora, a ascensdo social para os que pertencem a classe mais pobre da
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sociedade” (CLARE, 2002, s/p). Nasce uma nova escola publica, estigmatizada pela

sociedade como a escola onde ndo se aprende quase nada.

No debate sobre o ensino de Lingua, essas circunstancias inauguraram tambem,
embora muito tempo depois (por volta do final da década de 70), uma discussdo acerca da
variacdo linguistica, o reconhecimento de que o Brasil possui inimeras variedades dialetais.
Os Parametros Curriculares Nacionais, publicados pelo MEC em 1997, consideraram a
realidade multilinguistica no falar dos brasileiros e a necessidade de a escola desfazer mitos

que geram preconceitos linguisticos.

Identificam-se geografica e socialmente as pessoas pela forma como falam.
Mas ha preconceitos decorrentes do valor social relativo que é atribuido aos
diferentes modos de falar: é muito comum as variedades linguisticas de
menor prestigio como inferiores ou erradas. O problema do preconceito
disseminado na sociedade em relagdo as falas dialetais deve ser enfrentado,
na escola, como parte do objetivo educacional mais amplo de educacéo para
0 respeito a diferenca. Para isso, e também para poder ensinar Lingua
portuguesa, a escola precisa livrar-se de alguns mitos: o de que existe uma
unica forma “certa” de falar — a que se parece com a escrita — e 0 de que a
escrita é o espelho da fala — e, sendo assim, seria preciso “conservar” a fala
do aluno para evitar que ele escreva errado. (BRASIL, 19973, p.26)

Apesar de o LD historicamente priorizar a natureza normativa da lingua, alguns
linguistas brasileiros tém se dedicado a pesquisas sobre a variacdo linguistica, no sentido de
revelar a sociedade o aspecto heterogénico da lingua, numa perspectiva sociolinguistica.
Dentre os principais estudiosos dessa corrente, destacamos o professor Marcos Bagno, que
dispde de ampla literatura publicada sobre esse objeto de estudo: “A lingua de Eulalia: novela
sociolinguistica” (1997), “A norma culta: lingua & poder na sociedade brasileira” (2003),
“Preconceito linguistico: o que é, como se faz” (2006), “Portugués ou brasileiro: um convite
a pesquisa” (2006), “Nada na lingua é por acaso: por uma pedagogia da variacao
linguistica” (2007) e, em parceria com Stubbs e Gagné, “Lingua materna: letramento,

variagao e ensino” (2002).

Nos ultimos vinte anos, o livro didatico vem se tornando objeto de estudo de interesse
de pesquisadores em todo 0 mundo, como assegura Choppin (2004, p. 549): “a historia dos
livros e das edicOes didaticas passou a constituir um dominio de pesquisa em pleno

desenvolvimento, em um niimero cada vez maior de paises”. Por se tratar de uma matéria de
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investigacdo ainda considerada, de certa forma, recente, a producéo cientifica sobre LD esta

limitada a artigos, normalmente publicados em revistas e sites ou como capitulos de livros.

A literatura sobre LD revela que muitos fatores séo considerados pelos historiadores e
pelos biblidgrafos em suas pesquisas, dentre os quais, destacamos: a funcdo que exerce na
democratizacdo de saberes de diferentes campos de conhecimento, a discussdo sobre esse
género como estruturador da prética docente, o debate em torno de sua produgdo e
comercializacdo, além de andlises sobre os investimentos de governos em programas de
avaliacdo. Como assegura Bittencourt (2004), as pesquisas sobre LD avangaram no que diz
respeito ao entendimento de que esse artefato cultural estd situado numa complexidade de
legitimos fatores, que vao de exames de conteudos dos textos veiculados nos LD, no sentido
de analisar valores e ideologias agenciados por eles, as politicas publicas e ao modo de
producdo do LD.

Na década de 80, pesquisas indicaram que os LD passaram por processos de mudanca
e estabilidade de conteudos, constituindo-se em suporte preferencial de comunicacdo de
saberes nas escolas (BITTENCOURT, 2004, p. 472). E oportuno frisar que tais mudancas se
deram como resposta a uma contundente oposicao ao livro didatico, em razdo de problemas
relacionados a difusdo de preconceitos e a tendéncias ideoldgicas, no que se refere a aspectos
metodoldgicos e de incorrecdo conceitual. Esse contexto de incoeréncias provocou também o

baixo interesse académico em desenvolver pesquisas sobre LD.

Ndo sem frequéncia compreendido apenas por meio de uma de suas
diferentes dimensdes, o livro didatico tendeu a ser identificado apenas a uma
tecnologia de ensino pouco adequada a processos efetivos de aprendizado,
apenas ao resultado de interessas econémicos envolvidos em sua producéo e
comercializacdo, apenas aos efeitos de controle que exerce sobre a acdo
docente e sobre o curriculo. (BATISTA, 2001, p. 28)

A ascensdo de pesquisas — muitas delas derivadas de grupos de estudo e investigagéo
sobre os processos de ensino e aprendizagem — e de politicas publicas sobre LD, nas Ultimas

décadas, vem alterando esse quadro no Brasil.

O Livro Didatico impresso, mesmo em tempo de ascensdo das publicacfes digitais,
continua sendo um recurso pedagdgico importante no cotidiano escolar de cada disciplina.
Delineado pelos pilares do conteudo e da forma, o LD atualmente resulta em um projeto

gréafico, de natureza multissemiotica, que busca chamar a atencdo dos alunos para a leitura.
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Conforme o PNLD 2012 (BRASIL, 2011b, p.18), no sentido de atender aos objetivos
didatico-pedagogicos, cada livro “seleciona certos contetidos em detrimento de outros, e os
organiza de acordo com um determinado plano e numa certa sequéncia”’. Nesse percurso,
elege a matéria a ser estudada, instaurando determinada abordagem numa perspectiva didatica

particular e sugerindo um curso a ser seguido.

Para um numero significativo de alunos, o LD se constitui no unico livro em que tera
contato; ja que muitas escolas brasileiras, sobretudo as que estdo em zona rural, ainda néo

dispdem de recursos audiovisuais, softwares didaticos, CD-Rom e internet.

No bojo das discussdes em Lingua Portuguesa, o uso de LD em aulas, o entendimento
do objetivo do ensino de lingua a partir de coletaneas didaticas e a visao do professor para o
MP de livros didaticos constituem-se em algumas das muitas frentes de investigacdo em que

se encontram as pesquisas sobre LD.

5.2 POLITICAS PUBLICAS PARA O LD NO BRASIL

Ao observarmos as acfes do governo brasileiro em relacdo ao LD, notaremos que,
apesar de a consolidacdo de um programa de avaliacdo estruturante dos processos de compra
ter menos de duas décadas, a ordenacdo de uma politica publica para o LD remete ao periodo
do Estado Novo, com a instauracdo de uma Comissdo Nacional de Livros Didaticos (CNLD).
E nesse contexto politico que a educac&o recebe o encargo de formar a nacionalidade, sendo,
para isso, considerada como veiculo de incorporacdo de novos valores e modelagem de
condutas, principalmente, as relacionadas aos mecanismos prescritivos no campo do curriculo
e do material de natureza instrucional. O LD foi entendido como recurso ideoldgico

fundamental de disseminacéo dos valores do regime.

No Brasil, em 1929, com a cria¢do do Instituto Nacional do Livro (INL), o governo
federal assume o propdsito de discutir e preceituar sobre livros didaticos. Coube ao INL
legislar sobre politicas do LD, contribuindo para a maior legitimac&o e para o crescimento da
producdo nacional. (BRASIL, 2012b). Mas, somente em 30 de dezembro de 1938, no governo
de Getulio Vargas, atraves do Decreto-Lei n°. 1.006, constitui-se a CNLD, que estabeleceu, de
fato, a primeira politica de legislacéo e de controle de producéo e circulagéo do livro didatico.

Essa comissdo era composta por sete membros, sendo dois deles especializados em
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metodologia das linguas, trés em metodologia das ciéncias e outros dois em metodologia das
técnicas. Nenhum deles poderia ter vinculo comercial com editoras do pais ou do exterior
(BRASIL, 2012a)

O artigo 10 desse Decreto-Lei estabelece as atribuicdes da CNLD:

Art.10. Compete & Comissdo Nacional do Livro Didético:

a)  examinar os livros didaticos que lhe forem apresentados, e proferir
julgamento favoravel ou contrario a autorizacao de seu uso;

b)  estimular a producéo e orientar a importagdo de livros didaticos;

C) indicar os livros didaticos estrangeiros de notavel valor, que meregam
ser traduzidos e editados pelos poderes publicos, bem como sugerir-lhes a
abertura de concurso para a producdo de determinadas espécies de livros
didaticos de sensivel necessidade e ainda ndo existentes no pais;

d)  promover, periodicamente, a organizacao de exposi¢des nacionais dos
livros didaticos cujo uso tenha sido autorizado na forma desta lei.

Para Freitag et al. (1987), essa Comissdo exercia mais a funcdo de controle politico-

ideoldgico, em detrimento da fungdo didatica.

Em 1945, através do Decreto-Lei n° 8.460, o Estado, ao ser questionado sobre a
legitimidade da CNLD, consolida a as condicdes de producdo, importacdo e utilizacdo do LD

e delega ao professor (Art. 5°.) a escolha do livro a ser utilizado pelos alunos.

Constitui-se um marco politico, para esse percurso de valorizacdo do livro didatico, a

XXI1 Conferéncia Internacional de Instrucdo Publica, realizado em Genebra.

Em 1959, quando se realizou em Genebra a XXII Conferéncia Internacional
de Instrucdo Publica com o prop6sito de estabelecer recomendacGes
concernentes a elaboracdo, escolha e utilizacdo de livro-texto, os
representantes dos 57 paises presentes foram un&nimes em reconhecer a
importancia do livro e de outros materiais de ensino para professores e
alunos nas atividades escolares. (KRAFZIK, 2006, p. 57)

Dessa conferéncia, afirma a autora, nasce o embrido que motivou, no governo do
Marechal Humberto Alencar Castelo Branco, o acordo entre MEC, Sindicato Nacional de
Editores de Livros (SNEL) e a Agéncia Norte-Americana para o0 Desenvolvimento
Internacional (USAID), consolidado em 04 de outubro de 1966, com o Decreto n°. 59.355,

guando o Estado instituiu a Comissdo do Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED). Essa
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comissdo recebeu a atribuicdo de coordenar as agdes necessérias a producdo, edigdo e
distribuicdo do LD, assegurando ao MEC recursos para distribuicdo gratuita de 51 milhdes de

livros em 3 anos, nos 3 niveis de ensino, a saber: o primario, o secundario e o0 superior.

Foram contempladas, nessa distribuicdo de livros, escolas normal, comercial, agricola,
industrial e as das instituicbes militares. Além disso, a COLTED realizou cursos de
treinamento e bolsas de estudo, em territorio nacional e no exterior, para professores e
técnicos de diversas areas profissionais. Se por um lado, a COLTED recebeu inimeras criticas
de educadores brasileiros, ja& que ao MEC e ao SNEL coube apenas a responsabilidade de
execucdo e a USAID todo o controle do programa da comissdo (FREITAS, 2007), por outro
proporcionou 0 crescimento expressivo do mercado editorial brasileiro. As criticas se
fundamentavam, sobretudo, no fato de a USAID organizar todo o processo técnico de
fabricacdo dos livros (elaboragéo, ilustracdo, editoracdo e distribuicdo) e orientar as editoras
brasileiras no processo de aquisicao de direitos autorais de editores estrangeiros, demarcando,

no dizer de Romanelli (1999), a defesa dos negdcios americanos no Brasil.

Para alterar esse quadro, o Ministério da Educacéo, através da Portaria n®. 35, de 11 de
margo de 1970, criou o sistema de coedigdo de livros com as editoras nacionais, sob a
administracdo do INL, 6rgdo que assumiu as atribuicdes da COLTED e passou a gerenciar 0s
recursos financeiros que efetivaram o Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental
(PLIDEF), finalizando, desse modo, o convénio entre MEC e USAID.

Com o Decreto n°. 77.107, de 04 de fevereiro de 1976, o governo brasileiro se
encarregou de comparar significativa parte dos livros para distribui-los as escolas e as
Unidades Federadas. Com a extingdo do INL nesse mesmo ano, a Fundagdo Nacional do
Material Escolar (FENAME) recebeu a responsabilidade de executar o programa do livro
didatico, com recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da educacdo (FNDE) e dos
valores estabelecidos em contrapartida para as Unidades da Federagdo. “Devido a
insuficiéncia de recursos para atender a todos os alunos do Ensino Fundamental, a grande

maioria das escolas municipais € excluida do programa” (BRASIL, 2012b).

Sete anos mais tarde, uma nova mudanga institucional. O governo criou em 1983 a
Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que ocupou o lugar da FENAME. Dessa
substituicdo, resultou uma nova sequéncia de criticas, sobretudo pela centralizagdo da politica
assistencialista do governo (FREITAG et. al., 1989). Na pauta das discussdes, estavam o
descumprimento do prazo de distribuicdo dos LD, a pressdao politica das editoras e o
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autoritarismo na escolha dos livros. Em alguns Estados, os professores, naquela época, ja

faziam a escolha do livro.

A compra e a distribui¢do de LD, no periodo militar, sobretudo as politicas instituidas
nos anos 1966, 1971 e 1976, foram marcadas por questdes nefralgicas relacionadas a censura,
a auséncia de liberdade democratica e a perspectivas politicas que foram obrigatoriamente

impostas nos LD. Nos termos de Miranda e Luca (2004):

Neste contexto particular, destaca-se o peso da interferéncia de pressdes e
interesses econdmicos sobre a historia ensinada, na medida em que os
governos militares estimularam, por meio de incentivos fiscais,
investimentos no setor editorial e no parque gréafico nacional que exerceram
papel importante no processo de massificacdo do uso do livro didatico no
Brasil. Cabe destacar que a associacdo entre os agentes culturais e o Estado
autoritario transcendeu a organizacdo da producdo didatica e envolveu
relacbes de caréater politico-ideoldgico, cujas repercussdes sobre o contetido
dos livros didaticos foram marcantes, sobretudo pela perspectiva de civismo
presente na grande maioria das obras, bem como pelo estimulo a uma
determinada forma de conduta do individuo na esfera coletiva.

Pelo Decreto n° 91.542, de 19 de agosto de 1985, o PLIDEF foi substituido pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que apresentou significativas mudancas, a
saber: os professores passaram a indicar o LD; iniciou-se uma politica de reutilizacdo e de
banco de LD, eliminando o livro descartavel e especificando condicGes de producdo a fim de
que o material didatico tivesse maior durabilidade. Ampliou-se a oferta aos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental de escolas publicas e comunitarias; os Estados passaram a ndo
ter a responsabilidade de participacdo financeira nesse processo, que passou ao controle
decisorio para a FAE. (BRASIL, 2012b)

O PNLD adquiriu continuidade quando tornou-se responsabilidade do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), em 1997, na oportunidade de extin¢do da FAE.
Enquanto isso ndo se efetivava, esse programa sofreu comprometimento em diversas
situagBes. Em 1992, para ilustrar, com as limitagdes orcamentarias, reduziu-se a abrangéncia
de distribuicdo, que implicou no atendimento até a (entdo) 42. série do ensino fundamental.
Em julho do ano seguinte, com a Resolugdo CD FNDE n°. 6, liberaram-se recursos para a
aquisicdo de LD, possibilitando a regularizacdo na distribuigéo de livros aos alunos das redes

publicas de ensino. Ainda nesse ano (e em 1994), definiram-se critérios para avaliacdo dos
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LD, a partir da publicagio de “Definicdo para Avaliagdo dos Livros Didaticos”

(MEC/FAE/UNESCO).

Dicionarios de lingua portuguesa foram distribuidos, pela primeira vez, através do
PNLD no ano de 2000, para alunos de 12 a 42 série. Estabeleceu-se, no programa, a meta de,
até 2004, todos os alunos do Ensino Fundamental receberem dicionario. Também de modo
inédito, ainda nesse ano foram entregues os LD a serem utilizados no ano seguinte. Em 2001,
chegou a vez dos alunos com deficiéncia visual. Estando em salas de ensino publico regular,
passaram a receber livros em braile. Posteriormente, foram atendidos também com livros em

libras na versao MecSaisy.

A meta de distribuicdo de dicionarios foi alcancada ja em 2003, ano em que também
os alunos dos anos finais do ensino fundamental receberam Atlas Geogréafico. Outro marco
em programas de governo para LD se deu também em 2003, com a Resolugdo CD FNDE n°.
38, de 15/10/2003 (aperfei¢coada pela Resolugdo CD FNDE n°. 1, de 15/01/2007), com a qual
0 Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM) foi instituido. Como
objetivo, fornecer LD de lingua portuguesa e de matematica, para uso dos alunos de escolas

do ensino médio das redes estadual, do Distrito Federal e municipal.

O Projeto-piloto do PNLEM, em seu Art. 2°, a partir da Resolugdo CD FNDE n°. 39,
de 24/08/2004, apresentou 0s seguintes critérios de execucao:

I — o atendimento seré realizado de forma progressiva aos alunos de 18, 22 e
32 séries, matriculados em escolas publicas, onde sera implantada a escola
basica ideal, além dessas, naquelas localizadas nas regies norte e nordeste,
prioritariamente.

Il — as escolas que integram os sistemas de educacdo estadual e municipal
mencionadas no inciso | deverdo estar cadastradas no Censo Escolar,
realizado anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais — INEP.

Nessa Resolucdo, reafirmou-se o LD como recurso basico ao aluno, no processo
ensino-aprendizagem, e como fundamental a participacdo do professor no processo de escolha
do LD, considerando que serdo os sujeitos utilizadores desse recurso em sala de aula. Para
esse programa, alocaram-se recursos de dotagcfes consignadas na Lei Or¢camentaria da Uniéo e
de contratos de empréstimos internacionais. Como responsaveis pela execugdo do programa,

definiram-se 0 FNDE e da Secretaria de Educacdo Meédia e Tecnologica (SEMTEC),
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acrescentando-se também, na condicdo de participantes, as Secretarias Estaduais de Educacao
(SEDUC) e as Secretarias (ou Orgdos) Municipais de Educagdo. O Art. 5°. estabeleceu as

atribuicoes de cada entidade:

I — FNDE: firmatura de convénios visando estabelecer vinculos de
cooperacdo técnico-financeira; inscricdo e triagem dos livros didaticos;
contratacdo da producdo gréafica e distribuicdo do catadlogo de escolha dos
livros e formulérios de escolha; processamento dos dados contidos nos
formularios; aquisicdo dos livros didaticos e coordenacdo das atividades de
distribuicao;

Il - SEMTEC/MEC: pré-analise e avaliagdo pedagogica dos livros didaticos;
elaboracdo do catélogo de escolha dos livros selecionados na avaliagdo;
monitoramento do processo de escolha dos livros; avaliacdo do uso do livro
e do Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio — PNLEM,;

Il — SEDUC e Secretarias ou Orgdos municipais de Educacio:
acompanhamento da distribuicdo do catalogo e da escolha dos titulos pelos
professores; acompanhamento da devolugdo dos formulérios e
monitoramento da distribui¢éo dos livros didaticos.

A primeira versdo do PNLEM previu ainda a duracéo de, no minimo, trés anos de uso
para os LD, periodo visto também como necessario a um novo processo de avaliacdo e
escolha de LD.

No PNLEM 2006, efetuou-se a compra dos livros de biologia. Ainda nesse ano,
ocorreu a distribuicdo do dicionario enciclopédico ilustrado trilingue (libras, lingua

portuguesa e lingua inglesa) aos alunos com surdez.

Em 2007, surge o Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizagdo de
Jovens e Adultos (PNLA), regulamentado pela Resolugdo CD FNDE n°. 18, de 24/04/2007.
Esse programa visou a alfabetizacdo e a escolarizacdo de pessoas com idade a partir de 15
anos e distribuiu obras didaticas as entidades parceiras do Programa Brasil Alfabetizado
(PBA).

Progressivamente o FNDE foi repondo e complementando livros anteriormente
distribuidos. Foram mais de 110 milhdes de livros comprados em 2007. Em 2008, foram
adquiridos os livros de histdria, quimica, fisica e geografia (sendo os dois Gltimos para uso em
2009) para o ensino médio, consolidando a meta de universalizacdo do material didatico. Em
2009, mais 114,8 milhdes de LD adquiridos para serem utilizados em 2010, conforme o
PNLD e o PNLEM. Para o PNLA, 2,8 milhGes de obras.
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Outras duas significativas resolucdes foram publicadas em 2009. A Resolucdo CD
FNDE n°. 51, de 16/09/2009, e a Resolucdo CD FNDE n°. 60, de 20/11/2009. A primeira,
regulamentou o Programa Nacional do Livro Didatico para a Educacdo de Jovens e Adultos
(PNLD EJA), englobando o PNLA. A segunda, instituiu novas regras para a participacdo no
PNLD, determinando, a partir do ano seguinte, a adesdo das redes publicas de ensino e as
escolas federais ao programa para efetivo recebimento de LD. Essa ultima resolugdo incluiu
no PNLD e no PNELEM os livros de lingua estrangeira (inglés e espanhol), filosofia e
sociologia (sendo os dois ultimos somente para o0 ensino médio) em volume Unico e

consumivel.

O FNDE investiu R$ 893 milhGes em 2010 para aquisicéo e distribui¢do de LD. Ainda
em 2010, foi publicado o Decreto n°. 7.084, de 27/01/2010, tratando sobre o PNLD e sobre o
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) que teve como objetivo, segundo o Art.8.,
“prover as escolas publicas de acervos formados por obras de referéncia, de literatura e de

pesquisa, bem como de outros materiais de apoio a pratica educativa”.

Nas palavras de Miranda e Luca (2004),

Considerando-se o volume de recursos governamentais utilizados na
aquisicdo e distribuicdo de livros didaticos, o setor editorial brasileiro
estabeleceu fortes dependéncias em relacdo ao programa. H& que se destacar,
ainda, a clara tendéncia em direcdo a monopolizacdo do setor por algumas
poucas empresas, como atestam as crescentes fusdes ocorridas desde o
advento do programa, o que possui indiscutiveis relagdes com as mudangas
ao longo dos processos avaliativos e com 0 movimento quantitativo de
exclusdes [...].

O ano de 2011 se constituiu, em geral, como periodo de reposicdo e complementacao
de material didatico de componentes curriculares distribuidos anteriormente aos diversos
niveis de ensino, refletindo o panorama de consolidacéo da producéo e distribui¢do continua e
massiva de LD. De acordo com coordenadora-geral dos programas do livro do FNDE, Sonia
Schwartz, em matéria sobre o PNLD 2011 (destinado aos anos finais de ensino fundamental)
publicada no Portal do MEC em 28 de janeiro de 2009, as obras de lingua estrangeira seriam
acompanhadas, pela primeira vez, de CDs de audio a fim de aperfeicoar a pronincia dos

alunos.
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O Guia do PNLD 2011 traz, em sua apresentagdo, ampla reflexdo em torno da
importancia da leitura e o entendimento do LD como “aquele que ajuda o leitor a exercitar a
sua capacidade de reflexdao e critica” (BRASIL, 2010b, p.07). Para fortalecer essa ideia,
retoma o Art. 32 da LDB:

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por
objetivo a formacdo basica do cidaddo mediante: (Redacdo dada pela Lei n°.
11.274, de 2006):

I — 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 formag&o de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagcos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social

E também o Decreto n°. 7.084, de 27 de janeiro de 2010, que apresenta os objetivos
dos programas de distribuicdo de livros do MEC:

Art. 2°, S3o objetivos dos programas de material didatico:

I — melhoria do processo de ensino e aprendizagem nas escolas publicas,
com a consequente melhoria da qualidade de educacéo;

Il — garantia de padrdo de qualidade de material de apoio a pratica educativa
utilizado nas escolas publicas;

Il — democratizagdo do acesso as fontes de informacéo e cultura;
IV — fomento a leitura e o estimulo a atitude investigativa dos alunos; e

V —apoio a atualizacéo e ao desenvolvimento profissional do professor.

O Art. 32 da LDB e o0 Art 2°. do Decreto n°. 7.084 sdo sinalizados para se destacar a
importancia de se formar o cidaddo capaz de ler o mundo, interpreta-lo, e revelar que os
diversos programas de distribuicdo de livros tém o propodsito de “promover o acesso a

informagdo como forma de (re)conhecimento do mundo e conduzir os alunos & reelaboragao
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da realidade com base em suas proprias experiéncias, contribuindo para a percepgédo de si
mesmo ¢ do mundo” (BRASIL, 2010b, p. 09).

O Guia 2011 advoga por uma escola que disponibilize aos discentes instrumentos e
mecanismos para que possam compreender 0 mundo. A escola €, nesse sentido, o espaco de
realizacdo do livro, da leitura, da interacdo com recursos didaticos que disseminam saberes
para a préatica social. Para dar ainda mais destaque a leitura, reproduz trecho sobre literatura
publicado no Edital de Convocacdo para Inscricdo de Obras de Literatura no Processo de
Avaliagéo e Selecédo para o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE, 2011):

A literatura revela-se como um dos caminhos privilegiados para que 0s
alunos, sejam criancas, adolescentes, jovens e adultos, se realizem como
leitores autdnomos, apreciadores das varias possibilidades de leitura que um
texto literario pode oferecer. Para além da frui¢do estética, o acesso a obras
literdrias de qualidade contribui para que os alunos possam apropriar-se de
praticas de leitura e escrita que contribuirdo para que esse leitor interaja com
a cultura letrada, levando-o ao pleno exercicio da cidadania.

Os programas PNLD e PNBE se complementam, portanto, na busca de disponibilizar
instrumentos de trabalho aos professores para que estes proporcionem aos alunos a leitura
proficiente e a reflexdo critica, a partir de informacdes atuais e contextualizadas, marcadas nas
experiéncias estéticas, éticas, culturais e conceituais de que tratam os materiais de leitura.
Essas experiéncias devem propiciar aprendizagens significativas que repercussfes para a vida

em sociedade.

Sobre o PNLD 2012, considerando que o corpus de nossa pesquisa sao quatro livros
avaliados nesse programa, trataremos na proxima secdo. Na oportunidade, descreveremos 0s
principais pressupostos tedrico-documentais que fundamentaram todo o processo de avaliacdo

e dados significativos do Guia.

O PNLD 2013, cujo edital foi publicado em novembro de 2010, teve o propésito de
avaliar livros para os anos iniciais do ensino fundamental, nas areas de Alfabetizacdo,
Letramento, Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, para volumes
por série; e Historia Regional e Geografia Regional, como volume Gnico para cada uma das
areas. Obrigatoriamente, cada volume deveria apresentar o Manual do Professor. Como
critérios eliminatorios comuns a todas as areas, o PNLD 2013 (BRASIL, 2010, p. 28)

apresentou:
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(1) respeito a legislacdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao
ensino fundamental;

(2) observancia de principios éticos necessarios a construcdo da cidadania
e ao convivio social republicano;

(3) coeréncia e adequacdo da abordagem tedrico-metodoldgica assumida
pela obra, no que diz respeito a proposta didatico-pedagdgica explicitada e
aos objetivos visados;

(4) correcdo e atualizacdo de conceitos, informacdes e procedimentos;

(5) observancia das caracteristicas e finalidades especificas do manual do
professor e adequacdo do livro do aluno a proposta pedagdgica nele
apresentada.

(6) Adequacdo da estrutura editorial e do projeto grafico aos objetivos
didatico-pedagdgicos da obra,

Atualmente, algumas coletaneas se encontram em estagio de avaliacdo, conforme o
edital 06/2011, publicado em novembro de 2011, que convocou as editoras para 0 processo de
inscricdo e avaliacdo de colecbes didaticas para o PNLD 2014, e apresentou duas
possibilidades de inscricdo de material didatico: “Cole¢do tipo 17, conjunto de livros
impressos; ¢ “Colegdo tipo 27, conjunto de livros impressos acompanhados de contetdos
multimidia, isto €, “temas curriculares tratados por meio de um conjunto de objetos
educacionais digitais destinados ao processo de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2011, p.
02). As inscrigoes de “Colecdo tipo 2” compreenderam as categorias audiovisual, jogo
eletronico educativo, simulador e infografico animado, podendo reunir duas ou mais
categorias no estilo hipermidia. As editoras inscreveram colecdes didaticas de Lingua
Portuguesa, matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia, Lingua Estrangeira Moderna (Inglés e

Espanhol) destinadas aos alunos dos anos finais do ensino fundamental.

5.3 PNLD 2012 EM PAUTA

O PNLD 2012 absorveu o PNLEM, em atendimento ao Art. 6°. do Decreto n°. 7.084,

que reuniu em um Unico programa a avaliacao e distribuicdo de materiais didaticos:

82°. O processo de avaliagdo, escolha e aquisicdo das obras dar-se-4 de
forma periddica, de modo a garantir ciclos regulares trienais alternados,
intercalando o atendimento aos seguintes niveis de ensino:
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| — 1°. a0 5°. ano do ensino fundamental;
Il — 6°. ao 9°. ano do ensino fundamental;

111 — ensino médio;

Por ser o PNLD do qual selecionamos os LD que tiveram seus Manuais do Professor
como corpus de nossa pesquisa, passaremos a discorrer sobre os detalhes apresentados em seu
Guia.

Para a edicdo de 2012, foi a vez dos livros do ensino médio. Foram distribuidos livros
didaticos para as seguintes areas: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna (Inglés e
Espanhol), Matematica, Historia, Geografia, Sociologia, Filosofia, Biologia, Fisica e
Quimica. Para o PNLD 2012, o livro impresso continua se estabelecendo como o recurso
escolar que melhor corresponde as necessidades docentes e discentes das escolas publicas

brasileiras.

No processo de avaliagdo dos LD, o PNLD 2012 considerou as peculiaridades do
publico a que ele se destinou; alunos do ensino médio, em grande parte, adolescentes entre 15
e 17 anos, em periodo de transicdo entre a infancia e a idade adulta. No ambito da educacdo
basica, 0 ensino médio se insere como etapa final, que precede a universidade e/ou 0 mercado
de trabalho. Dai surge a importancia de livros que consolidem e aprimorem saberes para 0
exercicio da cidadania, do trabalho e da autonomia intelectual, conforme rege o Artigo 35°. da
LDB:

Art. 35° O ensino médio, etapa final da educacdo béasica, com duracdo
minima de trés anos, tera como finalidades:

I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicOes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos relacionado a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
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O PNLD 2012 retomou as metas estabelecidas pelo Programa Ensino Médio Inovador
(PEMI), particularmente sobre as mudancas fisicas e psiquicas, além das expectativas frente

aos desafios inerentes a fase da adolescéncia / inicio de juventude.

O MEC, a partir desse programa, esperava possibilitar a superacdo das desigualdades
de oportunidades educacionais, a universalizacdo do acesso e permanéncia dos adolescentes
no ensino médio, a consolidacdo da identidade nesse periodo de formacdo escolar (com o
devido respeito a diversidade de sujeitos, a oferta de aprendizagem significativa para jovens e
adultos) e o reconhecimento e a priorizacdo da interlocugdo com as culturas juvenis
(BRASIL, 2011b, p.08). O processo de formagdo humana coletiva, consolidado pela relacéo
entre trabalho, ciéncia e cultura, deve alimentar o projeto politico-pedagdgico de cada

instituicdo escolar que, segundo o PEMI (2009, p.09), tem a responsabilidade de:

Contemplar atividades integradoras de iniciacdo cientifica e no campo
artistico-cultural;

Incorporar, como principio educativo, a metodologia da problematizacéo
como instrumento de incentivo a pesquisa, a curiosidade pelo inusitado e ao
desenvolvimento do espirito inventivo, nas préaticas didaticas;

Promover a aprendizagem criativa por um processo de sistematizacdo dos
conhecimentos elaborados, como caminho pedagdégico de superagdo a mera
memorizacao;

Promover a valorizacdo da leitura em todos os campos do saber,
desenvolvendo a capacidade de letramento dos alunos;

Fomentar o comportamento ético, como ponto de partida para o
reconhecimento dos deveres e direitos da cidadania, praticando um
humanismo contemporaneo, pelo reconhecimento, respeito e acolhimento da
identidade do outro e pela incorporagéo da solidariedade;

Articular teoria e pratica, vinculando o trabalho intelectual com atividades
praticas experimentais;

Utilizar novas midias e tecnologias educacionais, como processos de
dinamizacdo dos ambientes de aprendizagem;

Estimular a capacidade de aprender do aluno, desenvolvendo o
autodidatismo e autonomia dos estudantes;

Promover atividades sociais que estimulem o convivio humano e interativo
do mundo dos jovens;

Promover a integracdo com o mundo do trabalho por meio de estagios
direcionados para estudantes do ensino médio;

Organizar o0s tempos e 0s espacos com acles efetivas de
interdisciplinaridade e contextualizagdo dos conhecimentos;
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Garantir o acompanhamento da vida escolar dos estudantes, desde o
diagnostico preliminar, com acompanhamento do desempenho e integracdo
com a familia.

Ofertar atividades complementares e de reforco da aprendizagem, como
meio para elevacdo das bases para que 0 aluno tenha sucesso em seus
estudos;

Ofertar atividades de estudo com a utilizacdo de novas tecnologias de
comunicacao;

Avaliacdo da aprendizagem como processos formativo e permanente de
reconhecimento de saberes, competéncias, habilidades e atitudes;

Reconhecer as diferentes facetas da exclusdo na sociedade brasileira, para
assegurar a ampliacdo do acesso aos sujeitos historicamente excluidos do
Ensino Médio;

Garantir a inclusdo da tematicas que valorizem os direitos humanos e
contribuam para o enfrentamento do preconceito, da discriminacdo e da
violéncia no interior das escolas;

Desenvolver a compreensdo da realidade brasileira, de sua organizacao
social e produtiva na relacdo de complementaridade entre espacos urbanos e
rurais;

Valorizar o estudo e as atividades socioambientais e projetos de extensao;

Desenvolver conhecimentos e habilidades associados a aspectos
comportamentais (relacionamento, comunicacdo, iniciativa, cooperacao,
compromisso), relativos as atividades de gestdo e de iniciativas
empreendedoras);

Valorizar praticas desportivas e de expressdo corporal, referidas a satde, a
sociabilidade e & cooperacéo; e

Estimular a participacdo social dos jovens, como agentes de transformacao
de suas escolas e de suas comunidades.

Considerando a atualizacdo do projeto politico-pedagdgico (PPP) e as especificidades
de cada escola e de cada regido, o PNLD 2012 orientou os professores a escolherem livros
didaticos examinando as resenhas das obras e identificando aquelas que mais dialogam com a
lista de 22 indicativos do Programa Ensino Médio Inovador. Ressaltou também a
responsabilidade atribuida ao professor no exercicio de adotar um livro didatico mediante as
proposi¢Oes acima citadas, visto que se estabelece um comprometimento com esse recurso
didatico com implicacBes para o processo de ensino e aprendizagem escolar. Ndo que a
referida escolha se constitua em uma sentenca irrevogavel de uso e ndo permissao de posterior
reavaliacdo e substituicdo. O livro escolhido, portanto, deveria ser utilizado criticamente e

conforme as particularidades dos objetivos pedagogicos.



146

No processo de escolha do livro didatico, é fundamental o conhecimento das quatro
regras basicas que organizaram todo o programa, a saber:

A primeira, com base no PNLD 2012, diz respeito ao prazo legalmente estabelecido
para 0 uso do livro didatico, que é de trés anos, correspondente ao intersticio de PNLD
voltado para o ensino médio. Optar por um livro, nesse sentido, deve ser resultado de uma
discussdo em equipe, visto que determinado ano escolar poderd, nesse periodo, receber a

regéncia de mais de um professor.

A segunda regra se refere a segunda opcao de livro didatico, que deve ser assinalada
pelo professor. O professor deve ndo somente escolher um livro, mas também selecionar, com
0 mesmo rigor que usou para o primeiro, um segundo livro. O PNLD prevé que, diante de
algum impasse na negociacdo do FNDE com a editora e o(s) autor(es), a ponto de nédo ser
efetuada a compra do material didatico escolhido inicialmente pelo professor, tenha-se uma
segunda op¢do a altura e de editora diferente.

A terceira, a da “reserva técnica”. O PNLD informa que o0s dois livros mais escolhidos
de cada componente curricular em cada estado serdo adquiridos em quantidade suficiente para
estabelecimento de uma reserva capaz de suprir escolas cujos livros ndo tenham chegado

completa ou parcialmente.

Por fim, sobre o Registro da Reunido de Escolha de Livros Didaticos. A escola, ao
consolidar o processo de escolha do livro didatico de cada disciplina, dever4 documentar o
resumo do processo, as obras escolhidas e a assinatura dos participantes. Esse documento sera

registrado pela internet.

Recomendam-se ainda dois aspectos importantes: que os professores de cada escola se
organizem em grupo a fim de lerem e discutirem sobre o Guia 2012 e que a escolha de um
livro para uma disciplina implica em adota-lo para toda a escola. A “padronizac¢ao” do livro
didatico facilita o planejamento em equipe e possibilita a articulacdo entre equipes de
diferentes turnos e anos escolares. Além disso, um aluno (ou um professor) que tenha a
necessidade de mudar de turma podera facilmente se situar acerca da progressdo do contetdo

e das atividades realizadas em sala vinculadas ao livro didatico.

O proprio Guia (BRASIL, 2011b, p.14) sinaliza algumas perguntas importantes que

devem ser feitas pela equipe no momento em que o estiver lendo.
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Como toda e qualquer leitura proveitosa, a consulta ao Guia de livros
Didaticos pressupbe propdsitos bem definidos. Quem ndo sabe o que
procura, dificilmente acha. Portanto, antes de ler, facam ao Guia as
perguntas que vocés querem ver respondidas, em relacdo ao que cada livro
pode oferecer. [Por que escolher um livro? O que pretendemos de um LD?
Por que o livro X? Para qué? Para quem? Com que consequéncias praticas
possiveis?]

Em seguida, o Guia (BRASIL, 2011b, p.14) apresenta uma lista de perguntas que
podem ser feitas ao livro didatico que sera substituido, para cotejar o nivel de (in)satisfacdo

com ele.

A selecdo de contetdos é adequada?

A sequéncia com que sdo apresentados obedece a progressdo da
aprendizagem planejada por sua escola?

O conjunto dos conteudos, assim como o tratamento didatico dado a eles, é
adequado para o seu aluno e esta de acordo com o curriculo?

A linguagem é€ clara e precisa?
O texto das explicagdes é acessivel para os alunos?
As atividades se preocupam em ajudar o aluno a entender o texto das licbes?

O livro do professor contribuiu o suficiente para um melhor uso do material?

Para complementar, discorre sobre 0s pressupostos de Francois-Marie Gérard e Xavier
Roegiers (1988), no sentido de motivar a equipe que escolhera o livro a estabelecer um
didlogo com pesquisadores de LD. Esses pedagogos belgas afirmam que, independente da

area, o LD deve atender a expectativas tanto do aluno quanto do professor.

Para o aluno, esses especialistas defendem que o livro deve (a) realizar a transmisséo
de conhecimentos, sem se apegar a abordagem tradicional de ensino-aprendizagem que
demarca limitacOes e desfavorece o desenvolvimento intelectual do alunado; (b) desenvolver
capacidades e competéncias; (c) consolidar conhecimentos praticos e tedricos adquiridos e
avalia-los; e (d) servir de referéncia para os estudos individuais. Para o professor, o livro deve
trazer informacéo cientifica e geral atualizada; formacdo pedagogica sobre o componente
curricular, colaborando, desse modo, com a formacdo continuada docente; ajudar no

desenvolvimento das aulas, sem a pretensdo de apresentar a Unica forma de bem fazer a acéo
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pedagodgica nem pressupor a anulacdo da autonomia do professor e contribuir com o processo

de avaliacdo da aprendizagem.

Ap0s discutir sobre cada uma das especificidades que permitem uma selecdo mais
criteriosa do livro didatico, o Guia 2012 (BRASIL, 2011b, p.19) sugere aos professores que

compartilhem, discutam e avaliem o uso do livro, assumindo a funcéao de:

planejar coletivamente a exploragdo didatica do livro ao longo do ano;

reunir-se periodicamente para trocar experiéncias, de acordo com uma
agenda combinada de antemdo, sempre combinada com o calendério escolar;

(re)avaliar tanto o livro quanto os seus diferentes usos, do ponto de vista da
eficacia em sala de aula e, portnto, da préatica docente.

Foram 239 livros didaticos apresentados no Guia 2012 para a escolha dos professores,

conforme o quadro a seguir:

Quadro 11 — Numero de colecdes e de livros do PNLD 2012

Disciplina NUmero de Numero de livros Observacao
colecdes didaticos
Biologia 08 03
Filosofia 03 VVolume unico
Fisica 10 30
Geografia 14 42
Historia 19 57
Lingua Espanhola 03 09
Lingua Inglesa 07 21
Lingua Portuguesa 12 36
Matematica 07 21
Quimica 05 15
Sociologia 02 Volume Gnico
TOTAL 85 239
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As disciplinas de Histdria, Geografia e Lingua Portuguesa, como constatado acima,
foram os componentes curriculares que receberam, respectivamente, uma diversidade maior

de colecdes para a apreciacdo dos professores.

Para cada colecdo, um Unico codigo; cada livro de uma mesma colecdo possui seu

proprio codigo, como observamos a seguir, em relacdo as colecbes e aos livros de Lingua

Portuguesa:
Quadro 12 — Cddigo das colecdes e dos livros de Lingua Portuguesa
Colecdo Titulo da colegéo Livro Editora
25111COLO01 LINGUA PORTUGUESA - | 25111C0101 EDITORA  ATICA
LINGUAGEM E
N SIA
INTERACAO
25111COLO01 LINGUA PORTUGUESA - | 25111C0102 EDITORA  ATICA
LINGUAGEM E
N SIA
INTERACAO
25111COLO01 LINGUA PORTUGUESA - | 25111C0103 EDITORA  ATICA
LINGUAGEM E
N SIA
INTERACAO
25112COLO01 LINGUAGEM EM 25112C0101 EDITORA FTD S/A
MOVIMENTO
25112COL01 LINGUAGEM EM 25112C0102 EDITORA FTD S/A
MOVIMENTO
25112COL01 LINGUAGEM EM 25112C0103 EDITORA FTD S/A
MOVIMENTO
25131COLO01 NOVAS PALAVRAS - 25131C0101 EDITORA FTD S/A
NOVA
EDICAO
25131COLO01 NOVAS PALAVRAS - 25131C0102 EDITORA FTD S/A
NOVA
EDICAO
25131COLO01 NOVAS PALAVRAS - 25131C0103 EDITORA FTD S/A
NOVA
EDICAO
25142COL01 PORTUGUES - 25142C0101 EDITORA
CONTEXTO,
INTERLOCUCAO E MODERNA
SENTIDO
25142COL01 PORTUGUES - 25142C0102 EDITORA
CONTEXTO,
INTERLOCUCAO E L IOIDI SIS
SENTIDO
25142COL01 PORTUGUES - 25142C0103 EDITORA
CONTEXTO,
INTERLOCUCAO E MODERNA
SENTIDO
25143COL01 PORTUGUES - 25143C0101 EDITORA
LITERATURA,
GRAMATICA, MODERNA




PRODUCAO

DE TEXTO

25143COLO01 PORTUGUES - 25143C0102 EDITORA
LITERATURA,
GRAMATICA, MODERNA
PRODUGAO
DE TEXTO

25143COLO01 PORTUGUES - 25143C0103 EDITORA
LITERATURA,
GRAMAT~ICA, ORI
PRODUCAO
DE TEXTO

25146COL01 PORTUGUES 25146C0101 EDITORA SARAIVA
LINGUAGENS

25146COL01 PORTUGUES 25146C0101 EDITORA SARAIVA
LINGUAGENS

25146COL01 PORTUGUES 25146C0101 EDITORA SARAIVA
LINGUAGENS

25187COL01 PORTUGUES: LINGUAE | 25187C0101 BASE EDITORIAL
CULTURA T

25187COLO01 PORTUGUES: LINGUAE | 25187C0102 BASE EDITORIAL
CULTURA LTDA

25187COLO01 PORTUGUES: LINGUAE | 25187C0103 BASE EDITORIAL
CULTURA I

25152COL01 PROJETO ECO - LINGUA | 25152C0101 EDITORA POSITIVO
PORTUGUESA LTDA

25152COL01 PROJETO ECO - LINGUA | 25152C0102 EDITORA POSITIVO
PORTUGUESA LTDA

25152COL01 PROJETO ECO - LINGUA | 25152C0103 EDITORA POSITIVO
PORTUGUESA LTDA

25173COLO01 SER PROTAGONISTA - 25173C0101 EDICOES SM LTDA
LINGUA PORTUGUESA

25173COLO01 SER PROTAGONISTA - 25173C0102 EDICOES SM LTDA
LINGUA PORTUGUESA

25173COLO01 SER PROTAGONISTA - 25173C0103 EDICOES SM LTDA
LINGUA PORTUGUESA

25180COL01 TANTAS LINGUAGENS - | 25180C0101 EDITORA SCIPIONE
LINGUA PORTUGUESA: SJA
LITERATURA,
PRODUCAO
DE TEXTOS E
GRAMATICA
EM USO

25180COLO01 TANTAS LINGUAGENS - | 25180C0102 EDITORA SCIPIONE
LINGUA PORTUGUESA: SIA
LITERATURA,
PRODUCAO
DE TEXTOS E
GRAMATICA
EM USO

25180COL01 TANTAS LINGUAGENS - | 25180C0103 EDITORA SCIPIONE

LINGUA PORTUGUESA:
LITERATURA,

SIA
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PRODUCAO
DE TEXTOS E
GRAMATICA
EM USO
25186COL01 VIVA PORTUGUES 25186C0101 EDITORA  ATICA
SIA
25186COLO01 VIVA PORTUGUES 25186C0102 EDITORA  ATICA
SIA
25186COL01 VIVA PORTUGUES 25186C0103 EDITORA  ATICA
SIA
25187COLO01 PORTUGUES: LINGUAE | 25187C0101 BASE  EDITORIAL
CULTURA LTDA
25187COLO01 PORTUGUES: LINGUAE | 25187C0102 BASE EDITORIAL
CULTURA DA
25187COLO01 PORTUGUES: LINGUAE | 25187C0103 BASE  EDITORIAL
CULTURA LTDA
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O material didatico apresentado pelo PNLD 2012 é o resultado da inscricdo de 17

editoras, para os 11 componentes curriculares do programa, conforme o quadro a seguir:

Quadro 13 — Numero de colec¢des ou volume Unico (*) de livros por editora

Editora / BIO FIL FIS | GEO | HIS L L L MAT | QUI | SOC
area ESP | ING | PORT

Base 1 1 2

editorial

Ed. Atica | 2 1* 1 3 2 1 1 2 1

Ed. do 1 1*

Brasil

Ed. Escala 2 2

Ed. FTD 1 2 3 2 1 1

Ed. 1

Lafonte

Ed. 1 1* 2 1 2 2 2 1

Moderna

Ed. Nova |1 1

Geracéo

Ed. PD 1

Ed. 1 1 1

Positivo
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Ed. 2

Richmond

Ed. 2 1* 2 3 3 1 1 2 1*

Saraiva

Ed. 2 2 2 1 1 1

Scipione

Ed. SM 1 1 1 1 1

IBEPE 1

Macmillan 1 2
do Brasil

Modulo 1
Ed.

O quadro acima evidencia que apontam como grandes participantes do processo de
avaliacdo do PNLD 2012 as seguintes editoras: Editora Saraiva (14 colegfes, 2 volumes
Gnicos; em 9 componentes curriculares), Editora Atica S/A (13 colegdes, 1 volume (nico; em
9 componentes curriculares), Editora Moderna (11 colecBes, 1 volume Unico; em 8
componentes curriculares), Editora FTD S/A (10 cole¢cbes; em 6 componentes curriculares) e

Editora Scipione S/A (9 colecdes; em 6 componentes curriculares).

5.4 AVALIACAO DE LD NO PNLD / PNLEM

O processo de avaliacdo pedagdgica dos LD para a composi¢do do PNLD foi iniciado
concretamente em 1996, com a publicacdo do primeiro “Guia de Livros Didaticos” de 1. a 4%
séries. Livros com erros conceituais, inducdo a erros, desatualizacdo e preconceito (origem,
raca, sexo, cor, idade) ou discriminacdo de qualquer tipo foram (e ainda sdo) excluidos do

Guia do Livro Didatico.

Algumas exigéncias de natureza grafico-editorial se constituem em Critérios de analise
do PNLD (BRASIL, 1997): estrutura editorial — livro claramente identificado (capa, folha de
rosto, sumario), texto principal impresso em preto, glossario, referéncias bibliogréficas e
indicacdo de leituras complementares; formato, encadernagdo, papel — conforme padrdes
técnicos convencionais; aspectos visuais — unidade visual, layout motivador e integrado ao

contetdo, palavras e espacamento que garantam a legibilidade de acordo com o nivel de
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escolaridade a que se destina o livro, textos longos com recursos de descanso visual,

diferentes linguagens visuais (ilustracfes, mapas, graficos, tabelas).

O Manual do Professor também é lembrado nessa lista de critérios. Chamado de
LIVRO DO PROFESSOR OU ORIENTACAO DO PROFESSOR, o MP é considerado
essencial e deve apresentar pressupostos tedricos harmonicamente relacionados aos conteudos
e as atividades propostas no LD. Como observamos a seguir, 0 MP ¢ estendido pelo PNLD
(1997) como recurso de letramento do professor.

O livro do professor ndo deve ser uma cépia do livro do aluno com os
exercicios resolvidos. E necessario que ofereca orientacdo tedrica,
informac@es adicionais ao livro do aluno, bibliografia e sugestoes de leituras
que contribuam para a formacao e a atualizagdo do professor.

Os Critérios recomendam ainda que o MP oriente o professor em relacao a articulagéo
dos conteudos entre si, estabelecendo relacbes com outras areas, e sugira uma reflexdo sobre a

avaliacdo da aprendizagem. Ademais, propostas de atividades e de leituras para os alunos.

Com as novas edi¢bes do PNLD, todo o processo de avaliacdo de LD foi sendo
aperfeicoado. Além dos critérios eliminatérios, estabeleceram-se também critérios
classificatorios para cada uma das areas do conhecimento, que foram incluidos no Guia de
Livros Didaticos e, por extensdo, publicados nos editais de convocacdo para inscricdo de LD

no processo de avaliacdo e selegéo.

No PNLD1997, sob a direcdo geral da Secretaria do Ensino Fundamental (SEF) do
MEC, nomeou-se um coordenador para cada area do conhecimento (lingua portuguesa,
matematica, histéria, geografia e ciéncia), a fim de organizar a respectiva comissdo. Para cada
comissdo, em média, 25 professores especialistas, com conhecimento sobre o ensino
fundamental e experiéncia académica, foram selecionados como avaliadores (BEZERRA;
LUCA, 2006, p.32) e trabalharam durante todo o ano de 1996 tornando-se responsaveis pela

elaboracdo de critérios de analise, pela avaliacdo e pela classificacdo dos LD.

Os critérios de analise dos LD e as condi¢fes para a compra dos volumes (valores,
prazos e entrega) foram postos em carta-convite — para venda de livros ao governo — enviadas
pelo MEC a algumas editoras (TOLENTINO-NETO, 2003). Desse convite resultou a

inscricdo de 466 LD de 12 & 48 serie. Apds exame, os exemplares selecionados foram
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apresentados aos professores, para a devida escolha, e disponibilizado aos alunos para uso em
1997.

Os LD, no PNLD 1997, para auxiliar os professores no processo de escolha, foram
listados em quatro categorias, a saber: excluido, ndo recomendado, recomendado com
ressalvas e recomendado. Dos inscritos, 80 receberam a categorizagdao de “livros excluidos”,
ja que ndo atendiam as exigéncias minimas; apresentavam problemas considerados
eliminatorios. 281 titulos foram considerados “livros ndo recomendados”, isto é, apresentaram
condicBes insuficientes para o exercicio da boa educacdo, com impropriedades que
comprometiam sua eficacia. 42 obras foram agrupadas como “livros recomendados com
ressalvas”; apresentavam caracteristicas que satisfaziam os critérios minimos de qualidade,
mas que requeriam atencdo e complementacdo do professor. Apenas 63 livros foram
legitimados — “livros recomendados”; segundo os examinadores, eles cumpriam
satisfatoriamente a funcdo didatico-pedagdgica, além de atenderem aos mais especificos

critérios de avaliacéo.

Das obras examinadas, portanto, 86% ndo atingiram a categorizagdo de “livros
recomendados”. Isso revela, a nosso ver, que também os respectivos Manuais do Professor

ndo apresentavam orientacdes esperadas pelos avaliadores.

Esse resultado fomentou debates e criticas em torno dos trabalhos de avaliagdo dos LD
que chegaram as esferas midiatica e juridica, conforme Mantovani (2009, p.45):

Para os livros excluidos e ndo recomendados, as editoras receberam um
laudo técnico e um parecer da comissdo avaliadora a respeito das obras. [...]
Essa avaliacdo prévia de 1996, que selecionou as obras que poderiam ser
escolhidas pelos professores, acabou gerando diversos conflitos entre 0 MEC
e editores e autores, tanto no meio jornalistico quanto no meio juridico. O
contexto desses conflitos refere-se a forte dependéncia do setor editorial em
relagdo as compras publicas e aos critérios relativos a exclusdo e a ndo
recomendacao de titulos.

Toda essa discussdo em torno de livros excluidos ou ndo recomendados se constituia
em concretas ameacgas de manutencdo das editoras, ja que comprometia toda a producéo.
Tendo uma de suas obras ndo publicadas no Guia, pelo MEC, as editoras somavam resultados
financeiros indesejaveis. N&o vendendo os livros, acabavam desaparecendo ou se

incorporando a outros grupos editorias, para sobreviverem. Por outro lado, a
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institucionalizacdo de politicas de avaliacdo provocou o aparecimento de mecanismos de

reajustes e de adaptacdo no mercado editorial.

Nesse contexto, o livro didatico assume claramente sua dimensdo de
mercadoria, sujeita a multiplas interferéncias em seu processo de producéo e
vendagem. A esse respeito, ha que se reconhecer que 0s pareceres técnicos
de exclusdo acabaram desempenhando, por vezes, papel primordial no
processo de reformulacdo de colegdes, patente no fato de um dos conjuntos
excluidos em determinado PNLD vir a ser recomendado com distin¢do na
edicdo seguinte do programa, o que indica 0 quanto o processo de avaliagdo
foi tomado a sério por certos autores e editoras. (MIRANDA; LUCA, 2004)

J& sob a incumbéncia do FNDE, o PNLD 1998, que teve inicio em 1997, manteve as
estratégias e os critérios de avaliacdo e de divulgacdo de resultados, permitindo, inclusive, a
reinscricdo de obras anteriormente excluidas ou ndo recomendadas. Uma das primeiras
alteracdes se deu nas categorias de classificacdo dos LD, como consta na tabela abaixo.
Criaram-se, também, abreviaces e icones, que passaram a identificar a classificacdo recebida

pela obra inscrita.

Quadro 14 — Categorias de classificacdo dos LD no PNLD 1998

Categoria Abreviacéo Icone
Livro  recomendado  com RR
ressalvas
Livro recomendado REC
Livro  recomendado com RD
distincéo
Foram inscritos 454 LD, dos quais 19 foram “recomendados com distingdo” ( ),

por serem consideradas proximas do ideal representado pelos principios e critérios definidos
pelo governo. 47 receberam a classificacdo de “livros recomendados” ( ); e 101 “com

ressalvas” (). 211 ndo foram recomendados. 76 foram excluidos.

Para a preparacdo do PNLD 1999, foi realizado, em junho de 1997, na cidade de
Brasilia, o0 seminério Critérios de Avaliacao de Livros Didaticos — 52 a 82 séries, para o qual

foram convidados representantes de editoras e do governo, além dos profissionais de
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diferentes &reas (coordenadores de avaliacdo e especialistas). Desse evento, resultou, segundo
Mantovani (2009, p. 48), as seguintes defini¢des: “a eliminacdo da classifica¢do de livros néo
recomendados, que ndo apareciam no Guia e, assim, nao poderiam ser comprados em erario; e
a inclusdo do critério coeréncia metodologica da obra na andlise dos manuais”. E as obras
seriam classificadas a partir dos seguintes critérios do processo de avaliagdo: contribuicéo
para a construcdo da cidadania; correcdo dos conceitos e das informagdes bésicas; e corre¢do

e pertinéncia pedagdgicas.

Outro significativo evento, nesse processo, aconteceu a partir da necessidade de se
realizar a “avaliacdo da avaliacdo”, que veio a acontecer em 2000. Coordenadores de cada
area (docentes de diferentes instituicdes universitarias brasileiras), técnicos do FNDE, da
SEF, do Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e Ac¢do Comunitaria
(CENPEC) e do Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (CEALE; da Faculdade de
Educacdo da UFMG) refletiram sobre: critérios de avaliacdo, contexto educacional brasileiro,
concepcao de livro didatico, descompasso constatado entre as expectativas do PNLD e as dos
professores da rede de ensino, relacfes de dependéncia do setor editorial para com o PNLD
(Ibidem, p.49; BATISTA, 2001, p.09). Além desses aspectos, também debateram sobre
operacionalizacdo e otimizacdo do processo de avaliacdo e de escolha do LD pelos
professores, conforme Bezerra & Luca (2006, p.32). O resultado dessas discussdes foi
publicado pelo MEC em 2001: Recomendac¢des para uma Politica Publica de Livros
Didaticos.

Dentre as observacdes expressivas de que trata inicialmente esse documento, assinala
Batista (2001, p. 19):

No campo da producdo editorial, constata-se que 0 PNLD demarcou padrdes
de melhor qualidade para os livros didaticos brasileiros. A simples inscrigdo
de livros no PNLD deixou de significar que estes seriam automaticamente
oferecidos as escolas para escolha. O percentual de livros recomendados tem
aumentado: as editoras que estdo participando do processo de avaliagdo
desde 1997 vém ampliando, progressivamente, o numero de livros
recomendados e reduzindo os excluidos.

Além da renovacdo da producdo didatica brasileira, com a inscri¢do de livros de novas
editoras a cada PNLD, o documento registra também a participacdo de novos autores de LD,

proporcionando a apropriagdo dos livros aos critérios do processo de avaliagdo. No PNLD
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1998, percebeu-se cerca de 17% a mais de novas editoras em relagdo ao PNLD 1997; e 19% a
mais, na comparagéo entre PNLD 2001 e PNLD 1998.

Depreendeu-se, ao longo do processo, também implicacdes positivas nas escolhas de

livros feitas por professores:

No campo escolar, observam-se também impactos positivos. Os dados
mostram que, inicialmente, as escolhas dos professores recairam,
predominantemente, sobre livros menos qualificados pela avaliagéo.
Progressivamente, contudo, os mais qualificados passaram a ser mais
solicitados pelos docentes. [...] No que diz respeito aos livros de 12 a 4°
séries, no PNLD/97, as obras classificadas como n&o-recomendadas
constituiram cerca de 72% do total de livros escolhidos. Esse total reduziu-se
expressivamente no PNLD/98, constituindo aproximadamente 41% desse
total; os recomendados {com distingdo simplesmente recomendados ou com
ressalvas} passaram, consequentemente, a representar 59% desse total (no
PNLD/97, representam apenas 28%). (BATISTA, 2001, p. 20)

Constatou-se também, no processo de compra e distribuicdo de LD realizado pelo
FNDE, a ampliagdo no atendimento. De 57 milhdes em 1995 para 109 milhGes de livros
adquiridos em 1999. Em termos financeiros, de 125 milhdes de reais para 373 milhdes. Além
de um numero maior de disciplinas e séries atendidos pelo programa. Como consequéncia, a
melhoria da qualidade do ensino, a reformulacdo do manual escolar brasileiro e a criacdo de

condicGes adequadas para a renovacgdo das praticas pedagdgicas.

Apos discorrer sobre o0s impactos positivos do PNLD até aquele momento,
reconheceu-se a necessidade de reformular o programa, considerando as novas perspectivas
de atuacdo demarcadas pelas mudancas ocorridas no contexto educacional, a fim de avancar
no processo de melhoria da educacdo brasileira. Na pauta, como referéncias para essa
reformulagdo, exigéncias sociais retratadas pela nova Lei de Diretrizes e Bases da educagéo
Nacional (LDB), pelas novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental
recomendadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (NCE) e pelos Parametros Curriculares

Nacionais (PCN) sugeridos pelo MEC.

No bojo das discussbes, as Recomendacbes para uma Politica Publica de Livros
Didaticos passam a incluir pressupostos discutidos em cada um dos documentos acima,
sinalizando aspectos contemporaneos que serviriam, mais a frente, como consideracGes para

producdo de LD. A nova LDB, por exemplo, destacou a superacdo do carater tecnicista
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presente na LDB n°. 5.692/71, que deu espac¢o ao estabelecimento de vinculos entre educagédo
escolar e praticas sociais, consolidando, desse modo, a importancia de ser motivada a

experiéncia extraescolar como ac¢des pedagogicas.

Essas novas orientacOes, seja da LDB, seja das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental ou dos Pardmetros Curriculares
nacionais, indicam revisGes importantes, que vém se dando na legislacéo e
nas préticas escolares e que precisam, portanto, estar refletidas na
configuracdo dos livros didaticos [GRIFO NOSSO]. Para que sua utiliza¢do
se concretize nas escolas, reforcando o vinculo dos conteudos com as
praticas sociais e atendendo as novas demandas das escolas, & necessario que
o livro didatico seja um instrumento que favoreca a aprendizagem do aluno,
no sentido do dominio do conhecimento e no sentido da reflexdo na dire¢éo
do uso dos conhecimentos escolares para ampliar sua compreensdo da
realidade e instiga-lo a pensar em perspectiva, formulando hipdteses de
solucdo para os problemas atuais. Isso significa colocar o livro didatico
como subsidio da escola para a consecucdo do objetivo de promover o
exercicio da cidadania, vale dizer, a servigo da sua proposta pedagdgica que
é, em CUltima instancia, o projeto coletivo necessario a constituicdo da
identidade da unidade escolar. (BATISTA, 2001, p. 26)

Nesse sentido, das edi¢des seguintes de PNLD vislumbrava-se como sinalizadoras do
desenvolvimento de novas concepcdes de livro didatico, a medida que discorressem sobre a
relacdo entre 0 manual escolar e a pratica docente e encaminhasse uma renovacao dos padrdes
editoriais que atendessem ao conceito de LD estabelecido na tradi¢do brasileira. Esperava-se,
diante disso, que se promovessem também a oferta de materiais tanto em termos quantitativos
quanto qualitativos.

Algumas sugestes foram dadas pelo documento RecomendacGes para uma Politica
Publica de Livros Didaticos. Dentre as quais, que 0 PNLD assumisse uma concepcéao de LD
que correspondesse a ideia de que o manual escolar é produzido para ser utilizado no processo
de ensino e aprendizagem, podendo ser elaborado para atender a uma area — ou a um conjunto
de areas de saber — de uma serie (ou ciclo ou nivel de ensino).

O livro didatico, apesar do entendimento de que se constituia em um material a ser
utilizado em sala de aula, ndo foi visto como Unico recurso pedagdgico. Para apoia-lo,
entendiam-se a necessidade de o MEC elaborar programas auxiliares, possibilitando mais
fontes de informacéo, coletaneas de textos ou documentos e compéndios, materializados de
modo diverso (suportes eletronicos, ficharios, albuns, blocos de atividades, fitas de audio e de
video etc.), cada um deles, sendo de uso do aluno, acompanhado do respectivo Manual do

Professor. Também, programas de apoio ao professor, como projetos pedagdgicos.
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Para favorecer o fluxo de saberes, mediante essas novas recomendacgdes, Batista
(2001, p. 32) reforga:

[...] que o PNLD se articule ao Programa Naconal Biblioteca da Escola
(PNBE), para desenvolvimento de uma ampla politica do livro e da leitura na
escola brasileira, permitindo, de um lado, o uso pedagbgico de textos e
impressos diversificados e a ndo apenas de materiais propositadamente
destinados a escola, e, de outro lado, a criacdo de condicdes apropriadas para
a operacionalizagdo das sugestdes relativas & ampliagdo da concep¢do de
livro didatico subjacente ao PNLD atual.

Ou seja, a firmaram-se a proposicdo de um trabalho articulado entre PNLD e PNBE,
de modo que os livros distribuidos pelo PNBE deveriam estar em estreita ligacdo com o0s
segmentos de ensino atendidos pelo PNLD.

As Recomendagdes também visaram ao fortalecimento do trabalho e da formagéo
docentes. Para isso, a0 MEC sugeriu-se a incumbéncia de motivar as Universidades a
promoverem pesquisas nas licenciaturas que abordassem o livro didatico como objeto de
estudo; de criar grupo de estudos sobre os processos de escolha de LD pelos professores; de
promover programas para capacitar professores e técnicos dos sistemas educacionais, tendo
como foco a escolha e o uso do LD; de descrever, com detalhes, as obras apresentadas no
Guia de Livros Didaticos, apresentando uma linguagem mais adequada ao docente; e de
manter, pelo menos momentaneamente, a categoria de obras “recomendadas com ressalvas”, a
fim de disponibilizar proposta de escolha que possa atender mais as expectativas dos
professores.

Algumas recomendacdes foram feitas relacionadas ao campo editorial:

(i) que o MEC crie um grupo permanente para desenvolver estudos sobre o
setor editorial brasileiro e sobre politicas de outros paises para o livro
escolar, assim como para monitorar 0s impactos do PNLD sobre o setor
editorial brasileiro, fornecendo, desse modo, subsidios para a orientacdo das
politicas do MEC para o livro didatico e para uma definicdo mais clara do
papel do Estado no setor editorial brasileiro; (ii) que, baseado no trabalho
desse grupo, o MEC elabore um plano detalhado das alteragdes progressivas
a serem promovidas no PNLD, ao longo dos préximos anos, e desenvolva
acBes para divulga-lo junto ao campo editorial; (iii) que o PNLD desenvolva
acOes para sinalizar, de modo mais claro, ao campo editorial, suas
expectativas em relacdo aos padrdes de qualidade para o livro didatico,
enfatizando, como fez até agora, ndo particularmente os critérios de exclusao
de livros didaticos e os problemas detectados na avaliagdo, mas o conjunto
de caracteristicas que deve preencher um livro de qualidade [...]. (BATISTA,
2001, p. 41)



160

Para tornar o PNLD mais operacional, recomendou-se a descentralizagdo do processo
de avaliacdo de obras didaticas, estabelecendo convénios com universidades publicas,
fomentando assim, por um lado, a pesquisa académica e, por outro, aperfeicoando a eficiéncia
do processo de anélise de livros; estudos que visem ao aprimoramento de todos os eventos do
processo (inscricdo, triagem, avaliacdo, escolha, aquisi¢do e distribuicdo de livros didaticos do
PNLD). Dentre as observacfes acerca dos procedimentos de inscricdo e triagem, estdo: ndo
aceitar livros ja classificados, em duas edigdes do programa, como “ndo recomendados” e/ou
“excluidos”; os que receberam uma dessas categorias, ao se inscreverem novamente,
deveriam apresentar as modificacdes efetuadas, pelo responsavel editorial, através de
documento anexado a obra; e a eliminacdo de material didatico de editoras que ludibriaram as
escolas com a entrega de edigcdes diferentes daquelas que foram inscritas e avaliadas em
PNLD anterior.

Chegou-se a conclusao de que os livros didaticos deveriam assumir uma metodologia
de ensino, dentre outros olhares, voltada para o desenvolvimento das capacidades cognitivas.
Naturalmente, considerando as limitacfes decorrentes do proprio desenvolvimento ou de
graus de complexidade, além da especificidade do contetdo objeto do processo de ensino e
aprendizagem que permita a obtencdo de exercicio com niveis mais amplos de abstracao e de
generalizacdo, da percepcdo das relagcdes entre saberes adquiridos (ou prestes a serem
adquiridos) com as praticas sociais. E que dé condicbes ao aluno de revelar o saber
acumulado, para que isso sirva ao professor frente ao conteldo a ser ensinado. (BATISTA,
2001, p. 45)

O documento Recomendacgfes para uma Politica Publica de Livros Didaticos serviu
de par@metro bastante observado nas edi¢fes seguintes do PNLD.

A medida que os examinadores identificavam algum problema nos LD, geravam novas
observacgdes ao PNLD. Peluso (2006, p. 130) lembra alguns desses problemas j& pontuados no
PNLD 2002: inscricdo de livros duplicados (de mesmo autor ou de autores diferentes);
dificuldade de avaliar uma coletanea em seu conjunto (livros analisados por avaliadores
diferentes); descontinuidade do processo docente (ja que a categorizagdo era feita por livros e
ndo por coletaneas) e também da inscri¢do de parte dos volumes da coletanea (normalmente, o
primeiro ou os dois primeiros volumes), abrindo precedéncia para superposic¢des e ainda uma

quebra sistemética no conteido programatico e na metodologia do ensino.
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Diante dessa lista de observacgdes, passou a ser aceita apenas a inscri¢do de coletaneas
completas, com excecdo de livros que atendiam as realidades locais e estaduais. Na avaliagdo,
sendo um volume considerado comprometido e fora das exigéncias do PNLD, toda coletanea

seria excluida. E ainda,

[...] as editores e os autores deveriam apresentar comprovante de
originalidade das colecdes de forma a evitar a duplicacdo de obras. Eles
também deveriam comprovar as altera¢Ges verificadas nos livros excluidos
para as colecGes reinscritas. (MANTOVANI, 2009, p. 62)

Em novembro de 2002, uma nova oportunidade para discutir o PNLD foi instaurada
pela Secretaria de Educagdo Fundamental (MEC), através de seminario que reuniu todos os
envolvidos no programa, para atualizar relatos e recomendacgdes acerca do processo de
avaliacdo dessa politica publica de LD. Dentre os subsidios resultantes desse evento, destaca
Mantovani (2009, p. 53):

Investir macicamente na formagdo docente, intensificando as atividades de
orientagdo aos professores para a escolha e uso do livro didatico; incentivar a
autonomia de professores e escola na escolha de livros didaticos; ampliar o
prazo destinado aos professores para procederem a escolha do livro didatico;
induzir a producdo de outros materiais didaticos, contemplando propostas
como projetos, obras cicladas, ficharios etc.; promover refinamento dos
critérios: pré-requisitos para inscricio das obras e para garantir o
aprimoramento constante da metodologia e dos conteldos das areas;
defender a melhoria da qualidade dos livros de destinag&o regional, visando
uma melhor abordagem dos conteldos das areas de Geografia e Historia;
incentivar para que a quantidade de volumes inscritos corresponda a uma
diversidade de propostas e abordagens tedrico-metodoldgicas; melhorar a
relacdo interinstitucional, evitando entraves burocraticos que prejudiquem o
processo de avaliagdo, como assinatura de convénios, liberacéo de recursos e
acesso a base de dados; promover uma maior divulgacdo da avaliacdo e de
seus resultados, e maior publicidade dos critérios de avaliagdo nos meios
académico, escolar e na sociedade; otimizar a utilizacdo dos meios de
comunicacdo, inclusive os do proprio ministério, para a divulgacdo da
avaliagdo e demais a¢bes do PNLD; ampliar a discussdo sobre o processo de
avaliacdo dos livros didaticos com os diversos setores envolvidos nele;
incluir nos questionérios do SAEB itens especificos sobre o livro didatico;
aumentar o numero de avaliadores no processo, promover renovacao
periddica dos avaliadores e ampliar a participacdo de representantes de
diversas instancias envolvidas com o livro didatico; instalar comissoes
estaduais e municipais, envolvendo diferentes instancias (universidades,
secretarias, entidades de professores etc.) para acompanhamento das etapas
de escolha e uso do livros didatico, distribuicdo e monitoramento; rever o
modelo atual do Guia, desmembrando as informacdes em dois mddulos
distintos: um de orientacdo a escolha, e outro de orientacdo para o uso do
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livro didatico; encartar no Manual do Professor [grifo nosso] dicas e
comentarios dos avaliadores; veicular no préprio livro didatico as resenhas
com 0s comentarios dos avaliadores; promover progressivamente a
descentralizagdo do Programa, para atender as peculiaridades dos estados;
reavaliar o alcance do Guia; analisar a necessidade de se produzir material
de apoio aos professores, complementar as orientacfes disponiveis nos livros
e nos Manuais do Professor [grifo nosso]; [...]

O mapeamento do processo de avaliacdo de LD tem revelado que cada colecdo passa
por uma avaliacdo individual, prevista através de critérios estabelecidos em edital publico.
Esse sistema é consolidado pelos resultados que apresenta, a saber: instrumentos que
comportam interpretagdes de carater comparativo, reunindo todas as colegdes didaticas

inscritas para avaliacao.

Evidentemente, o processo de avaliacdo de LD, seja qual for, € problematico,
questionavel, complexo e pode atender a determinados interesses, assim como percorrer
caminhos que nem sempre se pautam em preocupacdes legalmente académicas. E verdade
também que, no processo, a partir das pressdes de especialistas, por um lado, e de autores e
editoras, por outro, os critérios de avaliacdo tém se aperfeicoado continuamente, gerando

também mudancas significativas de natureza multissemiética nos LD.

5.5 ESTUDOS E PNLD: CONSIDERACOES GERAIS SOBRE O MANUAL DO
PROFESSOR

Se as pesquisas sobre Livro Didatico’ sdo consideradas por especialistas ainda pouco
representativas em termos quantitativos, o que dizer de pesquisas sobre o Manual do
Professor? Realizamos incontaveis investigacdes no sentido de identificarmos pesquisas no
Brasil e no exterior sobre 0 MP. Encontramos apenas quatro trabalhos: um artigo sobre MP de
LD de Lingua Inglesa, resultado de uma pesquisa também de doutorado em andamento,
apresentado no VI SIGET (Natal-RN) em 2011; um ensaio de Cemin (2003), que analisou
como a nogdo de género do discurso, sinalizada nos Pardmetros Curriculares Nacionais, a luz
da teoria bakhtinana, vem se consolidando nas atividades propostas para a pratica de produgéo
textual escrita no MP, no livro didatico de LP; um artigo de Beth Marcuschi (2001), que

buscou identificar a concepcdo de avaliagdo defendida no MP analisado por ela, tendo em

7 As pesquisas sobre LD trazem, normalmente, apenas breves comentarios sobre o MP.
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vista as competéncias pretendidas na aula de Portugués; e um artigo de Bueno (2004), que
realizou uma andlise exploratéria sobre a imagem do professor nos MP de LD. Trataremos,

brevemente, sobre esse dois ultimos artigos.

Marcuschi (2001, p. 139) afirmou que nem sempre os MP tém cumprido o objetivo de
“aprofundar com o professor as bases tedrico-metodologicas que alicercam o livro do aluno”.
Todo MP deveria proporcionar ao professor condi¢Ges para o desenvolvimento de habilidades
e conteldos e de atividades propostas pelo LD para determinado ano escolar. E inserido nesse
contexto, a pesquisadora observou que um dos aspectos mais presentes no processo de ensino
e aprendizagem que ndo tem recebido a devida atencdo dos MP é a avaliacdo. Topico
importante porque o professor, como leitor privilegiado da obra didatica (LAJOLO, 1996, p.
05), utiliza-se, em seu fazer pedagdgico, de uma série de subsidios pedagdgicos, dentre 0s
quais se encontram o LD e 0 MP.

O que se constata, normalmente, em MP ¢é a definicdo de respostas aceitas aos

exercicios do LD, desconsiderando outras possibilidades.

Nessa polarizacdo certo-errado, ignora totalmente que a proposta do
estudante deve ser sempre considerada e analisada, pois é indicadora do
caminho por ele percorrido, do que ele contemplou e deixou de contemplar
na apresentacdo de sua hipétese e, um sinal, que ndo pode ser ignorado, da
aprendizagem construida (MARCUSCHI, 2001, p. 142).

Por esse motivo, Marcuschi (2001) afirma que o MP deve apresentar concepcdes de

avaliacdo bem explicadas, para que os procedimentos avaliativos ndo se restrinjam a medicao.

Bueno (2004) analisou 3 (trés) MP de diferentes niveis de ensino (um dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, outro dos anos finais do Ensino Fundamental e o terceiro do Ensino
Médio), a fim de examinar também se as imagens construidas dos professores nos MP seriam
diferentes ou de acordo com o nivel de atuacdo pedagdgica. Um dos MP analisados
apresentou uma consideragdo que sintetizou a conclusdo da referida pesquisa: “¢
extremamente importante que vocé, professor, acompanhe sempre sua pratica em sala de aula
com a leitura das orientagdes presentes no Manual, para que o trabalho possa ser mais eficaz”

(CARVALHO et al, 2003). Segundo Bueno (2004, p.87),
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A imagem de professor nos manuais analisados é a de alguém que sabe
pouco e que tem uma pratica que precisa ser alterada, ou seja, reforca-se o
professor como um profissional do “déficit”, aquele a quem estd sempre
faltando algo que precisara ser dado por um outro, neste caso, pelo Manual.

Se por um lado trata-se de um equivoco dizer que a eficacia do trabalho docente esta
diretamente relacionada as orientacbes de um Manual, por outro é necessario reconhecermos
que a formacéo académica nao é suficiente para nutrir o professor de componentes formativos
essenciais a sua pratica. Por esse e outros motivos, a formacao continuada se apresenta como
condigédo sine qua non do trabalho docente. Esse processo formativo pode ser percorrido

também a partir de leituras pela iniciativa prdpria de cada professor.

[...] pesquisas mostram — e os Referenciais para a formagéo de professores
reconhecem — que a formagao docente, em nivel médio ou superior, ndo tem
se mostrado adequada para o desenvolvimento de competéncias basicas para
a atuacdo profissional. No que diz respeito, por exemplo, a uma dessas
competéncias — a leitura para desenvolvimento da atualizagdo e formagao
profissional — estudo desenvolvido pela Fundacdo Carlos Chagas, com base
em amostra de professores dos estados de Minas Gerais, Maranhdo e Séo
Paulo, evidencia que essa modalidade de leitura é pouco frequente e que é
pequena a familiaridade dos docentes com fontes de informacdo
educacionais. (BATISTA, 2001, p. 34)

Inimeras questdes devem ser observadas diante da constatacdo de que o professor 1€
pouco sobre a sua area, embora sejam muitos 0s cursos de pés-graduacdo ndo somente
oferecidos por instituicGes publicas como também pela rede privada de instituicbes de ensino

superior.

Um dos aspectos a ser evidenciado diz respeito ao fato de os programas de distribuicéo
de livros do governo federal serem um tanto quanto recentes e boa parte dos professores de
hoje ndo terem usufruido desse recurso quando foram alunos da educacdo basica. Portanto,
tiveram pouco acesso a acervo significativo para a sua formacgdo leitora. Além de que,
segundo Manolo Florentino (do Departamento de Histéria da UFRJ), citado no artigo O
apagéao da leitura, de Adriana Natali (2012, p. 41), “ndo somos educados para a leitura, para
cultivar o vocabulario e compreensdo. Nao temos o habito de frequentar bibliotecas e o livro-

mercadoria € caro [...]”.

Outro aspecto que devemos considerar — esse na contemporaneidade — € o exaustivo

trabalho a que é submetido o professor (uma carga excessiva em sala de aula), pela prépria
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necessidade de sobrevivéncia. As escolas, sobretudo as da rede privada, pagam pelo tempo
em que o docente estd em sala de aula, e ndo investem na qualificacdo de seus servidores.
Consequentemente, se o professor ndo dispde, em seu horario de trabalho, de tempo para
outras atividades, ndo tera também como encontrar um espaco extra para realizar leituras que
possibilitem a sua formacdo continuada, j& que o periodo em que se encontra fora da escola é
dividido entre as atividades que Ihe sdo proprias em sua familia e de correcdo de trabalhos dos

alunos e planejamento de aula. Essa € a realidade de parte substancial da categoria docente.

E preciso dizer também que os Manuais, durante muito tempo, limitavam-se a
apresentar uma sumula pouco atrativa do material didatico, comecando pelo projeto grafico:

uma fonte de letra milda e nada convidativa a leitura.

Ressaltamos que esse quadro tem sido alterado a cada PNLD. As politicas publicas®
para LD alcancaram, por extensdo, os MP, estabelecendo aspectos essenciais para a producao
deste género que extrapolam o produto daquele. N&o se trata apenas de explicar a estrutura do
LD, mas de discorrer sobre a base tedrico-metodoldgica e sobre outros aspectos ausentes
linguisticamente neste género. Como referéncia para essa observacdo, tomamos o edital
proposto as editoras para captacdo dos livros cujos MP se constituem em nosso corpus de

pesquisa.

A secdo 2.1.5, do Anexo Ill, do Edital de Convocagéo para Inscricdo no Processo de
Avaliacdo do Livro Didatico — PNLD 2012 (publicado em 04 de dezembro de 2009), que trata
sobre a observancia das caracteristicas e finalidades especificas do manual do professor, diz

que:

O manual do professor deve visar, antes de mais nada, a orientar os docentes
para um uso adequado da obra didatica, constituindo-se, ainda, num
instrumento de complementacdo didatico-pedagdgica e atualizagdo para o
docente. Nesse sentido, 0 manual deve organizar-se de modo a propiciar ao
docente uma efetiva reflexdo sobre sua préatica. Deve, ainda, colaborar para
gue o processo de ensino-aprendizagem acompanhe avangos recentes, tanto
no campo de conhecimento do componente curricular da obra, quanto no da
pedagogia e da didatica em geral. (BRASIL, 20093, p. 21)

® Estamos entendendo politicas publicas como “conjunto de agdes coletivas voltadas para a garantia dos direitos
sociais, configurando um compromisso publico que visa dar conta de determinada demanda, em diversas areas.
Expressa a transformagdo daquilo que ¢ do ambito privado em agdes coletivas no espago publico”
(GUARESCHI et al., 2004, p. 180).
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O texto acima revela que o MP deve apresentar recomendacdes ao professor acerca do
uso do LD e lhe possibilitar caminhos para a sua formagdo continuada. A medida que
contribui para a organizagdo do ensino, favorece o estudo do professor para o
aperfeicoamento dos conhecimentos especificos a sua area e de sua préatica pedagogica, sem

comprometer a sua autonomia como profissional.

Por isso, mais adiante, discutimos sobre o MP como tecnologia de formagdo docente
inserida no processo de letramento do professor. Nessa relagdo, consideramos o MP no
conjunto dos géneros catalisadores, aqueles que “favorecem o desencadeamento e a
potencializacdo de acOes e atitudes consideradas mais produtivas para o processo de

formagao, tanto do professor quanto de seus aprendizes” (SIGNORINI, 2006, p. 08).

Esse mesmo edital (BRASIL, 2009a) ressaltou que seriam aprovados somente os MP

que atendessem aos seguintes aspectos:

(1) explicitar os objetivos da proposta didatico-pedagdgica efetivada pela
obra e 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos por ela assumidos;

(2) descrever a organizacdo geral da obra, tanto no conjunto dos volumes
guanto na estruturacdo interna de cada um deles;

(3) apresentar o uso adequado dos livros, inclusive no que se refere as
estratégias e aos recursos de ensino a serem empregados;

(4) indicar as possibilidades de trabalho interdisciplinar na escola, a partir
do componente curricular abordado no livro;

(5) discutir diferentes formas, possibilidades, recursos e instrumentos de
avaliacdo que o professor podera utilizar ao longo do processo de ensino-
aprendizagem;

(6) propiciar a reflexdo sobre a préatica docente, favorecendo sua analise
por parte do professor e sua interagdo com os demais profissionais da escola;
(7) apresentar textos de aprofundamentos e propostas de atividades
complementares as do livro do aluno.

Tratando especificamente sobre 0 MP do LD de Lingua Portuguesa, o referido edital
(BRASIL, 2009a, p. 24) disse que, no processo de avaliacdo e selecdo, observaria se 0

manual;

(1) explicita a organizagéo da obra, os objetivos pretendidos, a orientagéo
tedrico-metodoldgica assumida para os estudos da linguagem e, em
particular, para o ensino de Lingua portuguesa;

(2) sugere atividades complementares em funcdo dos objetivos
pretendidos;
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(3) apresenta indicacBes de consulta a uma bibliografia especializada que
contribua para a reflexdo do professor face a seu trabalho a favor da
educacdo linguistica;

(4) relaciona a proposta didatica da obra aos documentos norteadores e
organizadores do ensino médio;

(5) apresenta propostas que auxiliam o trabalho de avaliacdo e de
autoavaliacédo do professor e do aluno.

Portanto, 0 MP do LD de Lingua Portuguesa ndo somente realiza uma explanagéo do
LD, no sentido de destacar as concepc¢des pedagdgicas e as relativas aos estudos de linguagem
assumidas no projeto autoral do LD, desenvolvendo, para isso, 0 necessario aporte teorico,
como também agencia novas atividades e recursos que concorram para o letramento do
professor e do aluno. As orientagdes do MP, quando adequadas a realidade pedagogica,
certamente possibilitam o melhor aproveitamento dos estudos encaminhados aos alunos no
LD.

Este capitulo discutiu, dentre outros aspectos, politicas publicas de LD e marcos da
valorizacdo da Lingua Portuguesa. I1sso nos permitiu reconhecer as diretrizes do PNLD 2012
que estabelecem a macroestrutura de um MP. Com base nessa observacao e nas contribuicoes
oferecidas pela abordagem sociorretdrica, analisaremos os dados gerados no capitulo

seguinte.
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6 ANALISE SOCIORRETORICA DO GENERO “MANUAL DO PROFESSOR?”

Neste capitulo, passaremos a analisar qualitativamente os dados gerados na pesquisa,
relatando as especificidades do género Manual do Professor em relagdo a seus aspectos
retoricos, ao ambiente de préticas de interacdo em que estd situado e aos seus usuarios.
Conforme ja ressaltamos em capitulos anteriores, nossa analise baseia-se na perspectiva
sociorretorica dos géneros textuais, priorizando as consideracdes de Johns et al (2006),
Bazerman (2011) e Miller (2011) e os seguintes aspectos: constituicdo textual, organizacdo

retérica, assuntos e contexto de uso do MP.

Evidentemente, sendo o Manual do Professor, uma producdo com foco, em principio,
no Livro Didatico, em nossa analise nos reportaremos algumas vezes ao LD. Inclusive, ao
examinar alguns aspectos do MP, necessitamos consultar o LD. No entanto, realizamos
consultas breves, sem pretens@es analiticas mais aprofundadas. Afinal, nosso objeto de estudo

é 0 Manual do Professor.

6.1 ABORDANDO MP COMO GENERO TEXTUAL

Até o momento, temos observado que os estudos sobre o Livro Didatico (LD) ocupam
um significativo espago na preocupacao de pesquisadores, enquanto que ndo ha ainda, de
modo expressivo, inclusive no sentido de reconhecé-lo como género textual, pesquisas sobre
0 Manual do Professor (doravante MP). Seria isso pelo fato de o MP se constituir em uma
espécie de género “de segundo plano” (do ponto de vista da autonomia/status do género), ja

que depende do LD para existir?

Sinalizamos esse questionamento, ndo com o intuito de discutir o nivel de importancia
de cada género diante dos indices de interesse de pesquisa nem de desvelar os propoésitos que
levam a esse contexto, mas de creditar, como ressalva Marcuschi (2011, p.13), em
apresentacdo ao livro Géneros textuais, tipificagdo e interacdo, de Charles Bazerman, que
“ndo temos nem mesmo problema para identificar e entender aqueles géneros que aparecem
pela primeira vez a nossa frente, pois eles sdo extensdes de outros preexistentes”. Isso nos faz

assegurar que, em outras palavras: primeiro, 0 MP € um género textual, ndo se trata de um
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género de segunda categoria; segundo, ha sempre um género detonador (propulsor / basilar /
fundante) a partir do qual outros aparecerdo como consequéncia da necessidade comunicativa,
de misturas de linguagens e de mudangas linguisticas que se cristalizam no uso da lingua,

entre outros fatores.

Por assim dizer, o LD promoveu a existéncia do MP, a principio. Contudo, apesar de
“o LD ser a razdo da existéncia do MP”, nossa pesquisa constatou que este podera nascer

antes do que aquele. Um dos coautores do MP1 nos assegura isso, quando diz que:

O manual do professor foi escrito antes de a colecdo comecar a ser
produzida. Escrevé-lo dessa forma ajuda os autores a té-lo como
planejamento e guia para a escrita dos trés volumes da colecdo. Os principios
tedricos e metodologicos apresentados no manual, bem como o
planejamento e a distribui¢do de todo o contetido da colegéo séo decididos e
planejados antes de os volumes serem escritos. 1sso garante, para 0s proprios
autores, que a coeréncia interna da colecdo sera preservada e, além disso,
ajuda-los também como guia de escrita. (MARUXO JUNIOR, 2013)

Tomando como base o dito acima, a producdo do MP podera preceder a do LD. Isso
reforca a defesa do nosso ponto de vista de que o MP é, de fato, um género distinto, e ndo

uma espécie de subgénero.

Outro aspecto distintivo trata-se de nos lembrarmos de a quem se destina cada um
desses géneros. Sabemos que, como cita Lajolo (1996, p. 03), o LD se destina a dois leitores,
a saber: o aluno e o professor. J& 0 MP tem o professor como seu leitor potencial. No caso de

nossa pesquisa, o professor de Lingua Portuguesa.

O leitor suposto é um professor de ensino médio, que tem formacdo em
letras e um dominio elementar de teorias linguisticas e de estudos de
linguagem. Mencionamos e nos referimos, por exemplo, a bibliografias
elementares normalmente utilizadas em cursos de letras. Evitamos,
deliberadamente, tudo o que ndo seja absolutamente necessario a boa
utilizag&o do livro. (MARUXO JUNIOR, 2013)

Portanto, 0 MP é um género enderecado ao professor de uma area especifica que, no
primeiro momento, interessa-se em conhecer como determinada CD esta organizada, a fim de
adota-la e, depois, ao adota-la, procura compreender os principios que orientam a abordagem

dos assuntos e das atividades encontrados no LD.
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Certos manuais escolares, inclusive, sao chamados de “Livro do Professor” (LvP). O
LvP ndo se limita & apresentacéo de respostas. E também o espaco em que o autor explica as
concepcdes teoricas que fundamentaram a feitura de seu LD, estabelecendo didlogo com o
leitor privilegiado, o professor. Em outras palavras, “coloca as cartas sobre a mesa”. E essa
apresentacdo dos bastidores do LD se da exatamente no MP que, normalmente, compde a
ultima parte do LvP, isto €, uma espécie de apéndice do material que constitui o livro do
aluno. Nesse sentido, podemos dizer que o MP, como assegura Hyland (apud JOHNS et al,
2006, p. 235) ao definir género textual, ndo somente se incorpora a realidade social
pedagdgica, “mas também as constrdi”, instaurando pouco a pouco certa familiaridade entre o
autor e os leitores que formam a audiéncia. Ou seja, observamos que o MP se constitui em um
recurso retérico em que ocorrem praticas sociais de linguagem, nas quais seus produtores
assumem posicdes e atitudes que podem implicar o sistema de atividades humanas
(BAZERMAN, 2011a). A medida que seus autores se utilizam de formas consolidadas — parte
delas orientadas pelos PNLD — pelo uso em contextos especificos em termos pedagdgicos,
profundamente ordenados nas realidades sociais dos professores (que constituem a
comunidade de falantes envolvidos no contexto), também contribuem com a organizacao

dessas realidades.

Estamos entendendo MP como género, ndo somente considerando uma “formula
textual” que lhe € peculiar, inclusive por ser sinalizada em edital de PNLD. Reconhecer este

ou aquele texto como género “x” apenas calcado em elementos de natureza textual ¢

apresentar uma visao reducionista do conceito de género.

Assumimos aqui uma concep¢ao de género demarcada por uma compreensao retorica,
sobre a qual tratam Johns et al (2006), Bazerman (2011), Swales (1990), Bhatia (2009) e
outros teoricos afiliados & abordagem sociorretorica que observam como a linguagem
funciona socialmente e 0 modo como as pessoas agem em determinadas esferas sociais. A
analise adiante, pautada nos teoéricos acima, evidenciam marcas e especificidades que
imprimem ao MP o status de género textual, j& que o Manual apresenta constituicdo textual,

organizacao retorica, topicos e contexto de uso bastante especificos.
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Reconhecendo MP como género textual, nossa préxima atividade é examina-lo a luz

do contexto em que é usado, dos padrdes que o identificam como género — conteudo, apelo

retérico, extensdo textual, formato, complexidade e recorréncia das sentengas — e do que

podemos inferir a partir desses padrfes relativos a saberes e crengas dos usuarios do género,

além das acbes efetivas que esse género possibilita a todos que dele se utilizam. Nesse

percurso, naturalmente também se inserem 0s principios e critérios de avaliagdo do PNLD

2012, ja que o corpus de nossa pesquisa foi selecionado a partir do resultado desse programa.

Figura 3 - Manuais analisados nesta pesquisa
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6.2.1 Constituicdo textual e organizacao retérica do MP

Do ponto de vista documental, nossa analise se deu, inicialmente, pela observacéo da
macroestrutura do texto e das informacdes que o MP apresenta, ou seja, da constituicao

textual e da organizagéo retorica’.

Em relagdo a macroestrutura do texto, recorremos ao PNLD (2012, p.24) e
observamos que alguns aspectos sdo recomendados nesse documento, a saber: explicacdo da
obra (aqui se refere ao LD) — dos objetivos pretendidos e da orientacdo tedrico-metodoldgica
que rege os estudos da linguagem —, sugestdo de atividades complementares relacionadas aos
objetivos propostos, indicacdo de referéncias especializadas em educacao linguistica, relacdo
entre proposta didatica da obra e documentos norteadores e organizadores do ensino médio e
proposicdo para acOes avaliativas e autoavaliativas do professor e dos alunos. Esses aspectos

estruturais constituem a base da organizacéo retérica do MP.

Evidentemente, os produtores de MP estdo atentos a essas recomendacgdes, uma vez
que delas, em parte, decorre o que eles devem dizer; principalmente em relacdo ao contetdo a
ser incluido e estruturado, assim como quais efeitos possivelmente se terd — como
consequéncia do que for incluido — dentro de situacbes retdricas particulares (BAWARSHI
apud JOHNS et al., 2006, p.244). Valendo-se disso, depreendemos que a producdo do MP,
sua constituicdo textual e organizacdo retorica, ndo € resultado do que é préprio do autor, mas
resultado também do que ele observa ao seu redor que pode Ihe ajudar em seus propoésitos de
escrita bem como no modo como escrevera, certificando, como disse Bawarshi (apud JOHNS
et al., 2006), que a busca por ideias e significados precede a escrita. E esse conjunto de
procedimentos corresponde ao que Hyland (apud JOHNS et al., 2006) denominou de

“ideologia do individuo”.

No entanto, ndo se constituiu em avaliacdo, pelo menos por parte do PNLD, citagédo
do(s) autor(es) da Coletanea Didéatica (CD) a respeito do proposito nem explicacdes relativas
a organizagdo retorica do MP. Nossa posi¢do é a de que esses dois Ultimos constituintes
também fossem parte substantiva e essencial a macroestrutura para o MP prevista no PNLD,

ja que, naturalmente, ndo ha como fazer referéncia ao MP no exemplar de uso do aluno. Ao

° N&o é nosso interesse, na analise do MP, seguir, fielmente, os movimentos retéricos postulados por Swales
(1990) no seu modelo de analise de géneros, denominado CARS.
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apresentarem o LD, no manual do aluno, o(s) autor(es) da CD se limita(m) essencialmente a
explicacdo da organizagdo do LD e a importancia de cada uma das partes que o constitui; essa
apresentacdo é, portanto, voltada mais para o aluno do que para o professor, como podemos

constatar na coletanea em que se encontra 0 MP2:
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Figura 4 — Apresentacdo de LD a estudante

Prezado estudante:

No mundo em que vivemos, a linguagem perpassa cada uma de nossas atividades,
individuais e coletivas. Verbais, ndo verbais ou transverbais, as linguagens se cruzam,
se completam e se modificam incessantemente, acompanhando o movimento de
transformacdo do ser humano e suas formas de organizagdo social.

A invencdo e a popularizacdo do cinema, do radio e da tevé nos conduziram a era
da informacdo, que, em virtude dos avancos da informética, tem como marca principal
a aproximagdo entre vérios povos e nagdes, propiciada pela rede internacional de
computadores, a Internet.

Nesse mundo em movimento e em transformagdo, os estudos de linguagem ou
de linguagens tornam-se cada vez mais importantes. E por meio das linguagens que
interagimos com outras pessoas, proximas ou distantes, informando ou informando-
nos, esclarecendo ou defendendo nossos pontos de vista, alterando a opinido de
nossos interlocutores ou sendo modificados pela opinido deles. E pela linguagem que &
expressa toda forma de opinido, de informacao e de ideologia.

Também é por meio da linguagem ou das linguagens que o homem tem se
expressado, no transcorrer da Histéria, registrando o resultado de suas ideias, emocoes
e inquietagdes em livros cientificos ou filoséficos, nas artes pldsticas, na musica, na
literatura — enfim, nas obras que constituem o rico acervo cientifico-cultural que temos
hoje & disposi¢ao.

Esta obra pretende ajuda-lo na desafiante tarefa de resgatar a cultura em lingua
portuguesa, nos seus aspectos artisticos, historicos e sociais, €, a0 mesmo tempo,
cruza-la com outras culturas e artes. Assim, coloca-se o desafio de estabelecer relacdes
e contrastes com o mundo contemporaneo, por meio das diferentes linguagens em
circulacdo — o cinema, a pintura, @ musica, o teatro, a tevé, o quadrinho, o cartum, a
informatica, etc. —, e analisar os didlogos que a literatura brasileira estabeleceu com
outras literaturas, bem como o didlogo que as literaturas africanas de lingua portuguesa
tém estabelecido com a literatura brasileira.

Por meio de atividades sistematizadas e de roteiros de leitura, pretende também
dar-lhe suporte para a leitura e interpretacdo de textos ndo verbais, como o cinema
e a pintura, preparé-lo(a) para os desafios do Enem e dos vestibulares e oferecer-

Ihe condicdes para que produza, com adequagdo e seguranca, textos verbais, orais e
escritos, de diferentes géneros, como um semindrio, um debate, um relatério cientifico,
uma carta argumentativa de reclamagdo, um poema, um andncio publicitario, um
editorial, um texto dissertativo-argumentativo para o vestibular, etc.

Além disso, tem em vista ajudé-lo a compreender o funcionamento e a fazer o
melhor uso possivel da lingua portuguesa, em suas multiplas variedades, regionais e
sociais, € nas diferentes situacdes sociais de interagdo verbal.

Enfim, este livro foi feito para vocé, jovem sintonizado com a realidade do século
XX, que, dindmico e interessado, deseja, por meio das linguagens, descobrir, criar,
relacionar, pesquisar, transformar... viver intensa e plenamente.

Um abraco,

Os Autores.

Embora ndo seja objeto de analise de nossa pesquisa, percebemos que ha, nesse

sentido, uma lacuna nas exigéncias do PNLD: a apresentacdo do MP ao professor.
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Antes de conhecermos os aspectos do MP apontados no PNLD (valendo-nos dos
movimentos retoricos presentes no corpus de nossa pesquisa) — sobre os quais trataremos na
secdo seguinte —, julgamos importante examinar se 0s autores apresentaram o MP — fazendo
menc¢do ao propdsito e a organizagdo textual dessa parte do LvP — e se estabeleceram uma
interacdo propositiva (ou impositiva) e de aproximagdo com professor, isto é, se trataram o
professor, de fato, como interlocutor importante na cena em que o MP se realiza, capaz de se
posicionar, de fazer sua propria analise e de selecionar a CD mais adequada a sua préatica
pedagdgica. Essas observacdes nos permitirdo perceber os apelos retoricos usados no género
MP, como nos indicaram os estudos de Reiff (apud JOHNS et al., 2006).

O MP1, antes de iniciar a introducéo, apresenta carta dos autores da CD enderecada ao
professor, como se¢do prevista em seu sumadrio, intitulada “Palavra ao(a) professor(a)”. Nessa
secdo, percebemos que os autores estabelecem certa aproximagdo com seu interlocutor, ou
seja, procuram se valer de recursos linguisticos que revelam o Manual como “ambiente de
interagdo” j4 que reconhece a voz do professor como interlocutor, como veremos adiante.
Essas marcas de interacdo evidenciam a percepcdo autoral do professor como leitor ativo,
como que “colegas” de area dos autores do MP, uma vez que s&o indicativas de proximidade,
como se pode constatar através da utilizacdo de saudacdo inicial e vocativo presentes na

“carta”. Nestas condigdes, os autores apresentam suas consideragdes preliminares.

Toda essa interacdo demonstra que, conforme acentua Paltridge (apud JOHNS et al.,
2006, p. 235), um dos aspectos que incidem no uso da lingua é a relacdo entre o autor e a

audiéncia. Vejamos como se d& essa relacdo em MP1:

Ol4, professor(a)!

Antes de vocé se dedicar a conhecer e analisar esta colecdo,
gostariamos de fazer alguns comentérios acerca do ensino da lingua
portuguesa e da proposta que elaboramos aqui. (FARACO; MOURA,
MARUXO JUNIOR, 2010, p. 03) [grifo nosso]

Expressdes como “Ola” e “vocé” demarcam a forma como produtores do MP
procuram envolver professores, seus potenciais leitores, como praticantes da interagdo que
ttm o Manual como foco. Conforme sinaliza Hyland (JOHNS et al., 2006), algumas

expressdes revelam a postura assumida pelo autor, a fim de arrastar os leitores com
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argumentos, fazendo-os se reconhecerem como participantes do discurso; isto &, revelando o

caréter dialdgico daquilo que se constitui objeto da interlocucéo.

O proprio coautor desse manual, Maruxo Janior (2013), ao responder a nossa pergunta
sobre 0 que distingue seu Manual de outro, diz: “Nao acredito que haja algo especial, mas a
concisao e a tentativa de subjetivar o leitor, dando identidade vocal ao professor, tratando-o
como um interlocutor, como um igual, parece-me que pode ser apontado como algo a

destacar”.

Essa postura dos autores do MP1 esta presente em todas as partes do manual, como
podemos constatar nos trechos listados (e nos termos sublinhados) a seguir:

Estrutura da colegdo, das unidades e dos capitulos

Para bem compreender a descricdo que aqui € feita da cole¢do, das
unidades e dos capitulos, sugerimos que o(a) professor(a) acompanhe sua
leitura com a observacdo concomitante de pelo menos um volume. Assim,
entendera melhor os principios estruturadores de cada livro e da obra em seu
todo. (FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 05) [grifo nosso]

[.]

Visdo geral da colegéo

De modo geral, sugerimos que o(a) professor(a) leia integralmente
todas as atividades de uma unidade ou de um capitulo antes de colocé-las em
pratica. Isso, por algumas razfes: [..]J(FARACO; MOURA; MARUXO
JUNIOR, 2010, p. 05) [grifo nosso]

[.]

Além disso, caso alguma atividade demande algo impossivel de se
conseguir (por exemplo, se a atividade solicita que se assista a um video,
mas a escola ndo dispde de aparelhagem eletrénica adequada), a leitura
prévia dos capitulos e unidades feita pelo(a) professor(a) permitira adaptar a
atividade em questdo ou substitui-la por outra, mais compativel com a sua
realidade. (FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 06) [grifo
nosso]

[..]
Propostas das unidades

Constituem, porém, sugestdes de trabalho: cabe ao(a) professor(a)
selecionar 0s projetos que sejam adequados aos alunos, adaptar as propostas
a sua realidade, transformar os produtos sugeridos, etc. (FARACO;
MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 07) [grifo nosso]
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De certo modo, os autores, valendo-se dessas expressdes, procuram guiar 0S
interlocutores a a¢des docentes que possibilitem o maximo de contribui¢do do LD ao processo
de ensino-aprendizagem. Isso demonstra que “a lingua afeta relacionamentos entre pessoas”
(REIFF apud JOHNS et al., 2006, p. 243) e que os padrGes de comportamento linguistico e

retérico estdo vinculados aos padrfes de comportamento social.

A primeira citagdo destacada do MP1 trata-se de uma carta em que 0S autores
apresentam sinteticamente, estabelecendo — como sublinhamos — termos de uma linguagem da
oralidade do cotidiano, sua concepc¢do de ensino de LP no Ensino Médio (EM), a partir de
consideracBes sobre o processo de aprendizagem dos alunos, da alfabetizacdo aos anos finais
do Ensino Fundamental (EF), levando em conta as inUmeras situacdes de comunicacdo em
que esses estudantes tiveram de se utilizar, por alguma razdo, e de conhecimentos linguisticos
e discursivos introduzidos em estudos de linguagem. Para os autores, apesar de os alunos
terem acumulado um conjunto de nog¢des linguisticas, faz-se necessaria a retomada e o
aprofundamento de tais no¢cdes no EM, ja que muitas delas podem ainda ndo estar bem
compreendidas. Apos afirmarem que isso — sobretudo, a retomada de diversos estudos — gera
um dilema ao professor do EM que, concomitantemente, espera que os alunos tenham
aprendido algumas no¢oes e conceitos e se V& na necessidade de retoma-las do ponto inicial,
os autores dizem que também esse dilema é encontrado em diversos LD que tratam desses

saberes como se o0s alunos nunca os tivessem estudado.

Além de refletirem sobre essa questdo, Faraco; Moura; Maruxo Janior (2010), autores do
MP1, criticam coletaneas didaticas que apresentam o estudo desarticulado entre os estudos de
linguagem, de producdo de textos e das literaturas, revelando que tanto esse problema quanto
o dilema citado anteriormente serviram de reflexdo para a elaboracdo da proposta do LD

deles.

Ao final dessa carta, os autores do MP1 indicam que o0 MP se propde a explicar a
proposta pedagdgica do LD, a fim de que professor — também aqui tratado como alguém de
contato proximo, como apontamos em grifo, ou seja, fechando o ciclo de envolvimento de seu
potencial leitor — e alunos se utilizem desse recurso de ensino e aprendizagem da melhor

maneira possivel:

Assim, convidamos vocé, professor(a), a analisar a proposta
detalhada ao longo dos volumes e explicada nas paginas a seguir, para
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compreendé-la de modo que tanto vocé quanto os alunos possam tirar o
melhor proveito dela.

Um abrago,

Os autores (FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 03)
[grifo nosso]

Percebemos que o texto inicial do MP1 € enderecado ao professor que se encontra em
periodo de andlise de varias CD para apreciacao e escolha e que os autores estabelecem uma

interlocucéo, de certo modo, propositiva. E 0 que observamos na conclusio dessa carta.

Os manuais MP2 e MP3, diferentemente de MP1, ndo trazem texto de apresentacao.
MP3 também nio dispde de uma se¢io de “introdugdo” geral do manual. E sobre essa se¢ao,
encontrada em MP1 e MP2, que discorreremos agora. Nela, previamente, repousou nossa
expectativa de encontrar, de modo explicito, o propdsito comunicativo principal — ou 0s
propdsitos — e movimentos retéricos demarcadores da organizacao textual das partes seguintes

do manual.

Na introducao, os autores da MP1 dizem que esse manual deve servir como “guia de
consulta”, a medida que o professor opte por desenvolver atividades conforme a proposta

metodoldgica elaborada por eles. Deste modo, eles definem o propésito do MP:

Assim, o(a) professor(a) poderd ndo apenas conhecer os principios que
sustentam a colecdo, como também ter acesso a uma metodologia de
trabalho em sala de aula. No primeiro caso, este manual vai orienta-lo(a)
quanto as escolhas tedricas dos autores da colecdo baseadas principalmente
em estudos recentes da didatica do ensino de lingua materna e das ciéncias
da linguagem, bem como nas instrucdes dos érgdos publicos oficiais que
regulamentam o ensino da lingua portuguesa em nosso pais; no segundo,
este manual fornece indicagbes para o desenvolvimento de algumas
atividades propostas, baseadas ndo sO na teoria exposta na primeira parte,
como também na experiénciados autores em sala de aula. (FARACO;
MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 04)

Os autores do MP2, também na introducgéo, assim definem o proposito do manual:

[...] esta edicdo procura incorporar as discussdes sobre leitura e
desenvolvimento de competéncias e habilidades, motivadas em parte pelas
avaliacBes do PISA, do SAEB e do ENEM e, em parte, pelas discussdes
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realizadas na esfera académica sobre ensino de lingua, de producdo de textos
e de leitura. (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 04)

O MP2 anuncia, no propoésito comunicativo, ja no primeiro paragrafo da introducao,
que corresponderd as exigéncias do PNLD, quanto a orientagdo tedrico-metodoldgica que
fundamenta os estudos de linguagem e a relacdo entre a proposta didatica e os documentos

norteadores e organizadores do ensino médio.

Como jé foi discutido em capitulos anteriores, a anélise de géneros textuais transcende
as fronteiras do propdsito comunicativo. Vimos que, em seus primeiros estudos, Swales
(1990) considerava 0 propoésito comunicativo como elemento fulcral da acdo retérica do
género. Mas, ja em Askehave e Swales (2001) e Swales (2004), reconhece que 0 proposito
comunicativo ndo define de imediato 0 género, uma vez que nem sempre se encontra visivel.
No entanto, a verificacdo do reproposito (repurposing), entendido como retomada e
confirmacdo do propdsito, se constitui em procedimento de andlise necessario ao processo e

que certifica o status de um género. Sobre isso, Biasi-Rodrigues (2007, p.729) diz:

De fato, o que se tem verificado em varios experimentos de analise dos
géneros textuais é que, muitas vezes, se reconhece a primeira vista um
proposito do género, de carater mais geral, que permite reunir um conjunto
de préticas desse género numa mesma classe. Depois, num olhar mais atento,
alguns propdsitos especificos vdo levando o pesquisador a fazer
reagrupamentos e a identificar modalidades / variantes do mesmo género ou,
até mesmo, subversdes do proposito e do género [...].

Nesse sentido, em nosso estudo, temos compreendido um conceito de proposito
comunicativo como parte de uma concep¢do funcional de géneros, e ndo de uma visdo
meramente formal. Para n6s, o prop6sito comunicativo esta diretamente vinculado ao que 0s
géneros textuais realizam nas comunidades de praticas. E desse modo que o encontramos em
MP2. Mas, seguindo o caminho que abriu nossa reflexdo, neste capitulo, sobre propdsito
comunicativo, ratificamos que ele ndo é determinadamente Unico e preestabelecido para a
definicdo do género textual. Outros fatores também séo igualmente importantes (JOHNS et
al., 2006), a saber: contetdos tipicos de determinado género (0s mais recorrentes e como sdo
tratados), a estrutura do género e os padrdes de linguagem, dentro os quais vamos observar

também as escolhas lexicais.
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A esse respeito, queremos destacar que, em nenhum momento, nem ao apresentar o
proposito do manual nem nos demais movimentos retoricos da introdugdo, MP2 cita o termo
“professor”, apesar de o manual ser, de certo modo, uma produgdo do autor enderecada ao
docente, sobre o LD. Enquanto isso, o termo “aluno(s)” estd presente em, pelo menos, 4

(quatro) ocorréncias, sem falar nas palavras correlatas.

Evidentemente, 0 MP nasce da necessidade de se “falar sobre” o LD que €, sobretudo,
um recurso para o aluno utilizar em seus estudos. Entretanto, nossa expectativa era de que
também encontrassemos uma postura dos autores do MP2 mais relacional/pessoalizada, por
assim dizer, isto é, menos objetiva e mais inclusiva, que envolvesse o professor, leitor
potencial e especifico do manual, em principio, como nos certificamos, ao analisar MP1. Os

autores do MP2, portanto, optaram por um estilo mais objetivo.

Como ja dissemos, MP3 — que denomina o0 MP de Guia de recursos — ndo apresenta
uma se¢ao exclusiva como “introducao”. Conforme podemos constatar ja no sumario do MP3
(apresentado a seguir), esse manual traz como primeira se¢do ‘“Fundamentacdo teorico-

metodoldgica”, destacando subsecdes para os eixos literatura, gramatica e producao de textos.
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Figura 5 — Sumdrio de MP3
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N&o ha uma introducdo geral ao manual nem a segédo inicial, mas cada subsecéo

apresenta uma introducdo, na qual buscamos encontrar o proposito comunicativo. Assim,
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percebemos — como mostraremos a seguir — que 0s propositos do MP3 sdo apresentados no
decorrer do manual. Eles sdo precedidos de reflexdo em torno da problematica que inaugura
cada eixo de ensino e aprendizagem (no caso, em relacdo a primeira secdo) e estdo

demarcados em cada subsecéo.

A subse¢do “Literatura” ¢ introduzida a partir do tema “A literatura como paixao” e
texto de Marcel Proust. Nela, as autoras do MP3 discorrem sobre o prazer da leitura e logo

apresentam algumas problematicas sobre esse assunto:

Quando escolhemos essa citacdo de Proust para iniciar nossa
conversa sobre a paixdo pela leitura, pensamos em uma pergunta que
costuma angustiar professores de literatura desde sempre: como fazer nossos
alunos se apaixonarem pelos livros?

De certa forma, a resposta é simples e aponta para um problema de
base: paixdo ndo é algo que se ensina, é algo que se desperta. A ideia de que
¢ possivel “ensinar” um aluno a gostar de “ler” ¢ estranha, porque ela parte
da possibilidade de o aluno — sujeito que deve viver essa paixao — tornar-se
objeto da agdo do outro, seu professor. Mas sabemos que ndo é possivel
amar pelos outros.

Talvez fosse melhor formularmos uma pergunta diferente: como nds
nos_apaixonamos pelos livros? Como a leitura se transformou em uma
atividade tdo essencial para nés? (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA,
2008, p. 04) [grifo nosso]

Como resposta, elas fazem memoria de suas lembrancas de leituras e apresentam o
prazer e a felicidade de ouvir uma historia, a descoberta de que o universo ficcional pode —
além de servir de refagio — ensinar a lidar com as adversidades da vida e evocar muitas
emoc0Oes, sobretudo ao nos tornarmos leitores de poesia. De certo modo, as autoras se
projetam assim e também veem os professores nesse nivel, isto €, o envolvimento docente no
ensino de literatura entranhado por essa memdria apaixonante de leituras. Contudo, elas

apontam que essa ndo é a realidade dos alunos:

Ja os alunos, quando perguntados sobre suas memorias de leitura,
quase sempre falam primeiro dos livros de que ndo gostam, da dificuldade
de chegar ao fim, da cobranca, da prova... Para eles, cada vez mais, a leitura
é uma atividade escolar. E, por assim dizer, aparece associada a uma série de
praticas pouco ou nada prazerosas, como provas de verificacdo, relatorios,
fichas de leitura. (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008, p. 05)
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Entdo, as autoras do MP3 propdem o reconhecimento dos objetivos associados as
aulas de literatura no EM e, depois de refletirem um pouco sobre eles, apresentam um dos

propdsitos de sua CD:

Quando, como leitores, nos voltamos para a fruicdo dos textos,
estamos usando o livro como um alimento para a nossa imaginagéo. Quando
buscamos um texto para resgatar informacdes sobre o contexto estético,
cultural, social e politico em que foi escrito, estamos nos valendo do seu
poder de expandir a nossa memoria: ele nos abre as portas para o passado.

Esses dois objetivos, estimular a fruicdo do texto e orientar o resgate
de informagdes, estdo associados ao trabalho com a literatura no Ensino
Médio. Por essa razdo, é preciso pensar estratégias que contemplem a
formag&@o de um leitor de textos literarios, que escolhe autonomamente os
livros a serem lidos, relidos ou eventualmente abandonados (ja que essa é
também uma prerrogativa dos leitores). Nesta obra, procuramos oferecer
estratégias e recursos que colaborem para a formagdo desse leitor.
(ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008, p. 05) [grifo nosso]

Logo, “discutir sobre estratégias e recursos que colaborem para a formagado do leitor”
constitui-se em um dos propdésitos do manual em andlise. Outro propdsito do MP3 esta dito na

subsecdo que trata sobre gramatica, intitulada A linguagem, as palavras e 0 mundo.

Todo o estudo da gramética do portugués desenvolvido nesta obra se
fundamenta na analise de textos associados a um contexto. Esperamos,
assim, resgatar o carater discursivo da linguagem, gue prevé a interacdo
entre interlocutores diferentes e reconhece intencées especificas a partir das
escolhas linguisticas realizadas por tais interlocutores. (ABAURRE;
ABAURRE; PONTARA, 2008, p. 22) [grifo nosso]

Na terceira subsecdo, em que as autoras tratam sobre a producdo de texto, refletindo,
inicialmente a tematica O sentido da leitura e da escrita, encontra-se a premissa para um bom

trabalho docente em relacdo a esse eixo de ensino:

Sobre leitura, ja afirmamos que um professor que ndo é um leitor apaixonado
dificilmente conseguird criar condi¢des para que seus alunos também se apaixonem pelos
livros. Mas que conhecimentos sobre 0s usos e as técnicas da escrita deve o professor possuir

para desempenhar com competéncia seu papel?

A resposta a esta pergunta esta, neste contexto, vinculada a uma
outra indagacdo: que conhecimentos tera que elaborar o aluno sobre a
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representacdo escrita da linguagem? Ele deverd aprender a diferenciar as
varias situacGes e 0s contextos em que a escrita é socialmente produzida.
Devera ser capaz de produzir textos de diferentes géneros discursivos, para o
que € necessario dispor de um conhecimento sobre as diversas funcdes
socioculturais da atividade de escrever. Tal conhecimento é fundamental
para que o aluno saiba decidir quando se faz necessario e significativo
escrever. Esse conhecimento é necessario também para que ele aprenda que,
ao escrever, deverd se adaptar as formas e convencBes sociais que
regulamentam o uso da escrita em contextos especificos.

[.]

Por esse motivo, adotamos, nesta obra, uma perspectiva discursiva a
partir da qual discutimos os aspectos relacionados a escrita e a leitura que
consideramos relevantes para o trabalho de producdo de textos em sala de
aula. (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008, p. 36)

Logo, outro propdsito do MP3 ¢ “apresentar aspectos discursivos relacionados a

escrita e a leitura”.

Considerando que o MP é uma producdo que trata, prioritariamente, sobre o LD do

aluno, faz-se necessario consultar também a macroestrutura desse LD. Isso foi essencial a

compreensdo da proposta da coletanea do MP3. Vejamos como esta organizado o LD dessa

coletanea.
Quadro 15 — Organizagdo didatica do LD de MP3
Eixos Unidades Capitulos
Literatura | 1 Introdugdo a literatura 1 Arte, literatura e seus agentes
2 Literatura € uma linguagem
3 Literatura é género I: o épico e o lirico
4 Literatura é género II: o dramatico
5 Literatura € expressao de uma época
Literatura | 2 Origens europeias 6 Literatura na idade média
7 Humanismo
8 Classicismo
Literatura | 3 A literatura no periodo colonial 9 Primeiras visdes do Brasil
10 Barroco
11 Arcadismo
Gramética | 4 Linguagem 12 Linguagem e variacéo linguistica

13 Oralidade e escrita

14 A dimenséo discursiva da linguagem




Gramatica | 5 Linguagem e sentido 15 A construcdo do sentido
16 Efeitos de sentido
17 Recursos estilisticos: figuras de linguagem
Gramética | 6 Introdugdo aos estudos gramaticais 18 A gramatica e suas partes
19 A estrutura das palavras
20 Formacéo de palavra |
21 Formacao de palavra Il
Producdo | 7 O discurso 22 Discurso e texto
textual 23 A interlocucéo e o contexto
24 0s géneros do discurso
Produgdo | 8 Narragdo e descri¢do 25 Relato, carta pessoal, e-mail e diario
textual 26 Noticia
Produgdo | 9 Exposicéo e injuncdo 27 Reportagem
textual 28 Textos instrucionais
Produgdo | 10 Argumentacdo 29 Textos publicitarios
textual 30 Resenha
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Das coletaneas que se constituem corpus de nossa pesquisa, a do MP3 € a unica que

apresenta a organizagdo acima em que cada eixo de ensino se encontra separado um do outro

em unidades didaticas diferentes. Esse tipo de coletanea parece atender a demanda de escolas

gue organizam o ensino de LP como sendo 3 (trés) disciplinas curriculares distintas, inclusive,

situacdo em que cada um tem seu horéario e seu professor.

Ndo somente observando o sumario do LD do MP3, mas também, ao analisar a

introducdo da secdo Propostas pedagdgicas e reflexdes sobre a préatica docente desse manual,

percebemos que as autoras elegeram a organizacao didatica abordando os eixos de ensino de

LP distintamente, por considerarem “campos disciplinares” distintos:

O trabalho com a lingua portuguesa no ambiente escolar pode ser
considerado um espago natural para experimentacdo e desenvolvimento de
propostas interdisciplinares. Como responsavel pela execucdo de um
programa construido sobre trés campos disciplinares (Gramatica, Literatura e
Producdo de textos) bem delimitados e ja h& muito consagrados como
componentes indispensaveis de qualquer grade curricular, o professor de
portugués precisa desenvolver recursos para abordar desde esquemas l6gicos
relativamente complexos (do qual a anélise sintatica € um bom exemplo) a
observacao de elementos naturais, culturais e histérico-sociais para subsidiar
a analise de diferentes objetos, eventos e fendbmenos (uma pratica comum,
por exemplo, no estudo das escolas literarias e no reconhecimento das
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propriedades e funcbes dos variados géneros discursivos). (ABAURRE;
ABAURRE; PONTARA, 2008, p. 79) [grifo nosso]

Certamente, por isso, as autoras desse manual optaram por organizar retoricamente o
Guia de recursos — como elas denominaram o MP3 — também de maneira distinta, ndo

estabelecendo muitos vinculos entre os eixos de ensino de LP.

Contudo, apesar de ser organizado o LD e seu MP3 conforme relatamos até aqui, elas
concebem o ensino-aprendizagem de forma interdisciplinar, ou seja, na préatica pedagogica,
cabe ao professor, estabelecer a interdisciplinaridade. Inclusive, com outras disciplinas, como

podemos observar:

Dessa forma, conceber o ensino-aprendizagem de gramatica,
literatura e producéo de texto como um esforgo naturalmente interdisciplinar
nao significa reconhecer que o professor de portugués possa se dar ao luxo
de desenvolver interdisciplinaridade sem um dialogo construtivo com
profissionais de outras areas. (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008,
p. 80)

Em parte, percebemos que a CD do MP3 segue as especificacbes das Orientagdes
curriculares para o ensino médio, como posto na citacdo a seguir, que apresenta 0s
“Conhecimentos de literatura” como disciplina autonoma, marcada por especificidades nao
consideradas pelos PCN do EM (que incorporaram a literatura no estudo de linguagem, sob a
alegacdo de que a linguagem, como espaco dialdgico, traz uma perspectiva maior e que

envolve, inclusive, a literatura).

Embora concordemos com o fato de que a literatura seja um modo
discursivo entre varios (o jornalistico, o cientifico, o coloquial, etc.), o
discurso literario decorre, diferentemente dos outros, de um modo de
construcdo que vai além das elaboracdes linguisticas usuais, porque de todos
os modos discursivos € 0 menos pragmatico, 0 que menos visa a aplicacdes
praticas. Uma de suas marcas é a condi¢do limitrofe, que outros denominam
transgressdo, que garante ao participante do jogo da leitura literaria o
exercicio da liberdade, e que pode levar a limites extremos as possibilidades
da lingua:

[.]

Na defesa, pois, da especificidade da literatura, torna-se necessario
agora ratificar a importancia de sua presenca no curriculo do ensino médio
(importéancia que parece ter sido colocada em questdo), assim como atualizar
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as discussdes que tém sido travadas desde os ultimos PCN. (BRASIL, 2012,
p. 49)

Ao constatarmos essa diferenca retorico-organizacional do MP3 em relacdo ao MP1 e
ao MP2, no que concerne a organizacdo do LD segundo os eixos — que naquele manual
pareceu assumi-los de forma distinta — e também do prdprio manual, percebemos que nédo
existe uma férmula canénica de constituicdo textual do género MP. Isso é mais um aspecto
favoravel a analise do professor, que tera a oportunidade de fazer a sua escolha, conforme sua

formacédo, sua postura tedrico-metodoldgica e demais especificidades.

A analise da organizacdo retérica do MP3, conforme orientada por Johns et al. (2006),
permite-nos perceber, em certo nivel, a voz do autor (e sobre esse aspecto trataremos
efetivamente mais adiante). Isso revela o quanto o MP é um recurso necessario no momento
em que se faz a verificacdo de propostas para escolha de LD e também naqueles em que o LD
for parte do planejamento pedagdgico. E necessario que o professor examine se, no decorrer

dos apelos retdricos, se instaura um discurso propositivo ou impositivo.

Os manuais MP1 e MP3 apresentam, em termos gerais, 0S pressupostos teorico-
metodolégicos em que os autores se aparam quanto a producdo do LD e propostas de
estratégias de ensino e de atividades. Estas sdo, portanto, de natureza propositiva, como

VEremos a seguir.

Segundo os autores do MP1, o manual apresenta, portanto, ao professor os principios
que sustentam o LD e uma metodologia de trabalho em sala de aula com a colecdo. Na
introducéo, eles afirmam que as atividades presentes no LD e no MP — referentes as unidades
didaticas do LD — sdo de carater propositivo e adaptavel a realidade do professor.

Vale lembrar, finalmente, que todas as sugestdes de atividades e
encaminhamentos metodologicos expostos o longo das unidades e dos
capitulos — tanto no livro do aluno quanto como sugestdo apenas para o(a)
professor(a) —, constituem sugestdes de atividades: o(a) professor(a)
enriquecera enormemente seu trabalho se puder valer-se dessas sugestoes,
bem como e, talvez, principalmente, se as adaptar ao seu fazer didatico-
pedagbgico, aproximando-as da realidade em que atua. Vale dizer que todas
as propostas do livro sdo adaptaveis as necessidades do(a) professor(a), que
pode seguir a ordem proposta pelos autores em cada volume ou altera-la de
acordo com a sua realidade. Assim, € possivel seguir o livro pagina a pagina
ou fazer escolhas decorrentes do planejamento elaborado pelo(a)
professor(a). (FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 04)
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Esse mesmo entendimento encontramos em MP3:

Embora todos os documentos oficiais estabelecam as grandes metas
a serem alcancgadas com a Educacdo Basica, cabe a escola, e particularmente
ao professor, decidir quais estratégias favorecerdo o desenvolvimento de
habilidades e competéncias em sala de aula. (ABAURRE; ABAURRE;
PONTARA, 2008, p. 74)

No MP2, apesar de trazer se¢Bes intituladas Sugestdes de estratégias e Sugestdes

gerais, é possivel encontrar interlocugdes nem sempre propositivas:

PROFESSOR, PROGRAME-SE

E conveniente que, ja no inicio do bimestre, sejam organizadas
algumas atividades:

- distribuir as atividades sugeridas no capitulo intervalo, comentando o que
se espera de cada proposta e marcando as datas de apresentagao;

- se achar conveniente, propor a leitura extraclasse de um livro de sua
escolha, de acordo com o contelido a ser trabalhado no bimestre, ou deixar
que os alunos escolham outros entre os sugeridos em Fique ligado!
Pesquise!, ou, ainda, sugerir outros titulos, a seu critério. (CEREJA;
MAGALHAES, 2010, p. 28)

O titulo do boxe acima, que se encontra no manual, j& demonstra o caréater diretivo,

nédo propositivo, embora o texto logo em seguida néo siga esse mesmo estilo imperativo.

As consideracBes de possibilidade de adaptacdo das atividades propostas as
necessidades do fazer didatico-pedagogico ressaltadas pelos autores do MP1 nos permitem
perceber, primeiro, a natureza multidimensional do género, como descreve Tardy (apud
JOHNS et al., 2006, p. 239), ja que “um género ¢ um tipo de elo entre as dimensdes textuais,
sociais e politicas da escrita”. O género ndo é um composto de aspectos apenas de natureza
textual nem se restringe a fatores relacionados a agdes sociais. Nesse contexto de interacdo, a
anélise de um género ndo pode se limitar a observacdo do que as comunidades de praticas
realizam com ele. No que diz respeito ao género como “agdo retorica tipificada baseada numa
situagdo retorica recorrente”, conforme conceitua Miller (2011, p.16), concentrar essa
concepcao mais na producdo ndo implica descartar a resposta que alguém dé a ela. Ou seja, 0s

autores do MP1 consideram que o professor poderd dar diversas respostas quanto a utilizacéo
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das atividades sugeridas. Eles se colocam no lugar do professor e veem, nesse momento, a CD
como analistas; assumem o papel de analistas de sua propria CD.

Em razdo disso, é necessario dizer que vamos entender o MP sociorretoricamente se
entendermos a sua relagdo funcional entre forma e situacdo de uso. Aos autores de MP, torna-
se imprescindivel colocar-se no papel do professor que utilizard o LD e se constituira em
leitor potencial do MP. Escrever €, portanto, pensar e colocar-se no lugar de leitor.
Particularmente, em relacdo ao género MP, que se destina a uma audiéncia especifica,
formada por especialistas na area-matéria curricular, é preciso apresentar propdsitos claros e

que atendam a demanda desses profissionais.

Por fim, retornando a introducdo dos manuais que trazem essa parte (MP1 e MP2),
verificamos que apenas em MP1 se encontram movimentos retéricos que revelam como o

manual esta organizado. Vejamos:

Esse Manual do Professor esta dividido em duas partes: uma, geral,
comum aos trés volumes, contém os principios estruturadores globais da
colecdo, os quais dao sustentacdo tedrico-metodoldgica a proposta levada a
cabo nos trés volumes; a outra, especifica de cada volume, fornece propostas
de atividades complementares e encaminhamentos didaticos para a conducao
de atividades propostas no respectivo volume, podendo servir para o(a)
professor(a) de guia de consulta. Ao longo das unidades e dos capitulos de
cada volume, sempre que necessario, faz-se remissdo a essa segunda parte,
para que o(a) professor(a) possa consulta-la caso queira desenvolver as
atividades de acordo com a maneira como foram metodologicamente
concebidas pelos autores. (FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010,
p. 04)

Isso implica situar o professor/leitor sobre as demais partes do manual, inclusive, para
que ele ndo tenha o entendimento equivocado de que o MP é o mesmo para todos 0s volumes
do EM, j& que ha uma parte que sera encontrada nos trés volumes. Nao custa relembrar que
estamos analisando apenas o volume utilizado por professor e alunos no 1°. ano escolar do
EM.

Por meio das analises realizadas até aqui, como consideracGes parciais, evidenciamos
que 0s aspectos inerentes a constituicdo textual do género MP tem notadamente
correspondido as especificidades previstas no PNLD 2012. Essa constitui¢cdo se corporifica
através dos movimentos retoricos, a partir dos quais depreendemos, dentre outros aspectos, 0s

propdsitos comunicativos e 0s assuntos (objeto de nossa proxima sec¢do) que compreendem
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informagdes sobre estrutura, propostas de atividades e fundamentos teéricos demarcadores da
feitura do LD.

6.2.2 Topicos de que tratam os Manuais

Ja firmamos até este instante que o fato de o MP ser uma producdo que nasce em
consequéncia da producdo de um LD ndo implica dizer que se trata de um género secundario.
Estamos certos também, até aqui, de que, tendo um leitor potencial bastante especifico — o
professor — e especializado, em principio, para quem o autor se dirige no MP, o manual se
constitui em um recurso bastante significativo — embora ndo seja Unico nem mesmo
impositivo — a ser consultado em vista as atividades pedagdgicas, sobretudo naquelas em que
o LD for util ao processo de ensino-aprendizagem.

Para que possamos aprofundar nosso entendimento sobre o género MP, como atestam
Johns et al. (2006), torna-se importante identificarmos a situacdo em que ele é usado,
reconhecendo 0s assuntos encaminhados nesse género, inclusive, verificando se eles
aparecem em, pelo menos, mais de um dos exemplares que constituem nosso corpus. Isso,
inclusive, nos permitird, mais adiante, reconhecer outros géneros que interagem com o MP
engajados em atividades sociais estruturadas, compondo um “conjunto de géneros” que, por
sua vez, se situam em “sistemas de géneros” encontrados em ‘“sistemas de atividades

humanas”, como afirma Bazerman (2011a).

Nas subsecOes seguintes, apresentamos 6 (seis) assuntos encontrados nos manuais que
analisamos. A sequéncia a que nos reportamos ndo representa necessariamente a sequéncia

pontuada na organizacao retorica dos MP.
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6.2.2.1 Explicacéo da estrutura do LD

Dentre os assuntos relevantes e, por assim dizer, obrigatorios (ja que € previsto em

PNLD 2012), observamos® a explicacéo da estrutura do LD, que assim se encontra em MP1:

Estrutura da colecdo, das unidades e dos capitulos

Para bem compreender a descri¢do que aqui € feita da colecdo, das
unidades e dos capitulos, sugerimos que o(a) professor(a) acompanhe sua
leitura com a observacdo concomitante de pelo menos um volume. Assim,
entendera melhor os principios estruturadores de cada livro e da obra em seu
todo. (FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 05)

Viséo geral da colegéo

Cada um dos trés volumes se organiza em torno de doze capitulos
distribuidos em quatro unidades. Ha, antes, um capitulo que abre o volume.

Esse capitulo inicial de cada livro ndo faz parte de nenhuma unidade.
Nele, apresentam-se nogdes e conceitos fundamentais, que sao retomados ao
longo de todo o livro. [...] (FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010,
p. 05)

Estrutura das unidades
A estrutura das unidades em linhas gerais, é a seguinte:

- O capitulo, que sempre remete ao tema e/ou ao trabalho coletivo — projeto
— que a unidade propde.

- Uma epigrafe, logo abaixo do titulo, que o(a) professor(a) podera
discutir com seus alunos e que lhes servird como breve “aquecimento” para
dialogar com o tema da unidade. [...] (FARACO; MOURA; MARUXO
JUNIOR, 2010, p. 06)

Propostas das unidades

Ao longo das unidades, sugere-se que os alunos se envolvam em
trabalhos coletivos de producdo de texto, algumas vezes designados neste

manual ¢ no livro do aluno como “projetos” de leitura e escrita.
[...J(FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 07)

'° Considerando o quantitativo de paginas de cada MP (que torna inviavel anexar cada um deles na parte pés-
textual desta tese), optamos por transcrever alguns trechos para melhor ilustrar nossa analise.
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Trabalhos coletivos sugeridos nas unidades

Cada proposta de trabalho coletivo é iniciada com atividades de
introdugdo (na segdo de abertura da unidade, “Para comego de conversa”) e

se fecha com as atividades da secdo “E a conversa chega ao fim”. [..]
(FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 08)

Estrutura dos capitulos
As seguintes se¢des estruturam os capitulos dos volumes: [...]

Essa estrutura favorece determinada metodologia de trabalho com a
lingua e com os textos, como o(a) professor(a) podera perceber. [..]
(FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 22)

Descricao e objetivos das se¢bes dos capitulos

Titulo do capitulo

O titulo remete ao género ou tipo de texto cujo estudo predomina
ao longo do capitulo, e da pistas a respeito do trabalho final: a produgéo
escrita. [...](FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 05)

A explicar a colecdo, MP1 se refere aos trés volumes de LD correspondentes aos trés
anos escolares do EM. Cada um desses volumes, em termos gerais, apresenta uma tematica
que sera evidenciada nas unidades que o constituem. Por exemplo, a “unidade 2 do volume 1
tem como titulo As cangbes de ontem, hoje e sempre. E nessa unidade que sdo estudadas
cancles populares contemporaneas e cantigas trovadorescas. Em cada capitulo, portanto, ha
trés unidades organizadas a partir do estudo de textos, variando entre 4 e 19 textos por

unidade.

Vejamos agora essa explicacdo em MP2:

A estrutura da obra
As unidades

Cada volume da colecdo estd organizado em quatro unidades. O
critério de organizacédo € dado pela literatura, de modo que em cada unidade
¢ estudado um movimento literario ou parte dele. Assim, temos, por
exemplo, no volume 1: unidade 1: A literatura na Baixa ldade Média;
unidade 2: Histéria social do Classicismo; unidade 3: Barroco: a arte da
indisciplina; unidade 4: Historia social do Arcadismo.

O namero de capitulos de cada unidade varia de acordo com os
assuntos tratados. [...] (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 23)

Aberturas de unidade
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As aberturas de unidade contém uma imagem ou um painel de
imagens e pelo menos um pequeno texto verbal, todos relacionados com o
assunto da unidade. [...J(CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 23)

Em dia com o Enem

Essa secdo foi totalmente remodelada. Nas ultimas edicoes, ela se
limitava a reunir questdes dos principais vestibulares do pais. Nesta edicéo,
ela ndo apenas inclui questdes do Enem e dos vestibulares, mas também
desenvolve temas especificos que preparam o0s alunos para esses exames.
[..J(CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 24)

Os capitulos
Literatura

Os capitulos de literatura se iniciam com um lead, isto é, com um
texto que sintetiza as ideias gerais do capitulo.

Ha trés tipos de capitulo de literatura, que apresentamos a seguir.
A linguagem do movimento literario

Como primeiro capitulo de cada uma das unidades de cada volume
da colegdo, esse capitulo tem a finalidade de caracterizar a linguagem do
movimento literario a ser estudado. [...] (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p.
24)

Interpretacéo de textos

As razbes de esta edicdo da colegdo apresentar quatro capitulos
especificos de interpretagdo de textos por volume j& foram expostas na
introducdo deste manual.

Esses capitulos estdo organizados em duas partes. [...]J(CEREJA;
MAGALHAES, 2010, p. 26)

Producéo de texto

Os capitulos de producdo de texto organizam-se em torno de duas u
trés secOes essenciais. Sao elas:

Trabalhando o género

Assim como nos estudos de literatura e de lingua, também em
producdo de textos o trabalho é iniciado pela leitura de um texto
representativo do género a ser enfocado. [...] (CEREJA; MAGALHAES,
2010, p. 26)

Lingua: uso e reflexdo

O estudo da lingua é realizado em capitulos proprios, ganhando com
isso autonomia metodolégica, maior espaco e importancia. Tais capitulos
apresentam as seguintes se¢des:

Construindo o conceito
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O capitulo é sempre introduzido por um tempo — verbal, ndo verbal
ou transverbal —, que € o elemento motivador para o inicio do trabalho. [...]
(CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 26)

MP1 e MP2, de certo modo, apresentam, retoricamente, semelhante encaminhamento
para explicar a obra. As colecbes se assemelham em termos estruturais, diferentemente da
colecdo de MP3 que, por suas peculiaridades, ndo apresenta a explicacdo de toda estrutura de

modo sequencial.

Como j& mostramos na se¢do anterior, 0 MP3, em sua primeira parte, esta organizado
em blocos tematicos distintos, correspondentes aos eixos literatura, gramética e producdo de
texto. No LD, esses eixos organizam blocos de unidades e capitulos, sem estabelecer didlogo
entre si. Por isso, 0 MP3 explica cada parte do LD também separadamente, como se fossem

trés volumes arquivados em um Unico encadernamento.

A propria explicacdo de cada parte da obra em MP3 outra coisa ndo quer sendo
confirmar a postura, conforme indica Hyland (JOHNS et al., 2006), das autoras frente ao
entendimento de que os conhecimentos literarios constituem um componente curricular com
especificidades suficientemente definidas e, em certo estagio, independentes de qualquer eixo
linguistico, cujo estudo requer atencdo exclusiva. A literatura, inclusive, constitui a primeira

parte da coletanea.

Vejamos trechos dessa explicacao:

A estrutura da parte de Literatura

A parte da literatura esta organizada em 3 unidades, compostas por
um total de 11 capitulos.

A primeira unidade, Introducdo a literatura, desenvolve os
fundamentos necessarios para a leitura de textos literarios, como o0s
conceitos de arte, representacdo, realidade e género, além de discutir as
fungdes dos textos literarios e explicar por que a literatura pode ser vista
como a expressdo de uma época. [..] (ABAURRE; ABAURRE;
PONTARA, 2008, p. 08)

Apds explicarem toda estrutura da parte “Literatura”, as autoras de MP3 apresentam

uma se¢do sobre Sugestdes de leitura, percorrendo um construto tedrico antes de chegar a
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subsecdo Montando a sua estante, espaco em que elas oferecem sinopses de 30 livros.
Somente depois desse caminho, elas adentram a segunda parte, Gramatica:

A estrutura da parte de Gramatica

A parte de Gramatica esta organizada em trés unidades, no interior
das quais se distribuem os 10 capitulos com o conteudo a ser desenvolvido
ao longo do primeiro ano do Ensino Médio. H4, ainda, um conjunto de 12
anexos que apresentam informagdes adicionais sobre alguns dos aspectos
desenvolvidos nos capitulos (quadros com radicais e prefixos gregos e
latinos, relacdo de alguns sufixos do portugués e sua significacdo, sufixos
aumentativos, etc.). [...] (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008, p. 23)

E sobre a parte de Producéo de texto, MP3 assim explica:

A estrutura da parte de Producdo de texto

A parte da Producdo de texto estd organizada em 4 unidades,
compostas por um total de 9 capitulos.

A sétima unidade, O discurso, conta com trés capitulos (Discurso e
texto; A interlocucdo e o contexto; Os géneros dos discurso) que apresentam
conceitos fundamentais para que se possa lidar com a leitura e a producéo de
textos a partir de uma perspectiva discursiva. [...] (ABAURRE; ABAURRE;
PONTARA, 2008, p. 38)

Ao explicar a estrutura da CD, os manuais apresentam os objetivos pretendidos.
Temos ai um segundo assunto de que trata um MP: apresentar o objetivo do estudo de cada

unidade/capitulo/atividade proposta no LD.

6.2.2.2 Objetivo(s) pretendido(s)

Como assegura Maruxo Jr (2013), coautor de MPI1, “o manual pode ter muitos
principios e valores, mas o mais importante é que ele ajude o professor a compreender o livro
que ele tem em méaos. Se o manual falhar nesse objetivo, tera naufragado naquilo que € a sua
principal razdo de ser”. Logo, a apresentacdo dos objetivos de cada unidade didatica, das

secOes nelas encontradas e das atividades propostas € parte constitutiva de um MP.
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Ao explicar a secdo Analise, presente nos capitulos da parte de Producéo de texto,
MP3 revela o objetivo geral da atividade:

Analise

Conjunto de questdes que t€m por objetivo “direcionar” o olhar do
aluno para os aspectos mais relevantes do(s) texto(s) selecionado(s). O
encaminhamento da analise é feito de modo a permitir que, por meio da
identificag&o de dados, 0 aluno comece a construir os conceitos referentes ao
trabalho com textos a partir de uma perspectiva discursiva.

E importante destacar que, na formulacio de questdes, tomamos o
cuidado de criar oportunidades para que os alunos desenvolvam diferentes
habilidades. Assim, eles serdo solicitados a reconhecer informagfes, a
elaborar hipéteses, a inferir, a relacionar os diferentes aspectos observados,
de tal maneira que aprendam a desenvolver uma reflexdo mais abrangente e
se tornem capazes de dar conta do texto estudado de modo mais completo,
investigando diferentes possibilidades de interpretacdo e avaliando de que
modo determinadas caracteristicas estruturais participam da construcdao do
sentido. (ABAURRE; ABAURRE, PONTARA, 2008, p. 39)

Como é possivel perceber no trecho anterior, hd um objetivo geral, voltado para a
construcdo, por parte do aluno, de conceitos relativos a atividades textuais numa abordagem
discursiva; e outros tantos objetivos, de natureza secundaria, por assim dizer, apresentados no
segundo paragrafo, ao lancar médos dos seguintes verbos: reconhecer, elaborar, inferir,

relacionar etc.

Todas as coletaneas apresentam, nas composicdes das unidades, informagdes em

boxes. Vejamos como dois manuais citam o(s) objetivo(s) desses boxes:

Boxes

Os boxes contém textos paralelos, que objetivam dialogar com o
texto-base, acrescentando novas informagfes. Ora servem para ampliar um
aspecto tratado no texto-base; ora estabelecem relagfes entre o assunto em
estudo e aspectos da cultura de hoje, presentes no cinema, na masica, na
moda, em comportamentos, na internet; ora apresentam uma curiosidade
sobre um autor ou uma época; ora fazem sugestdes de leitura para o aluno
que deseja se aprofundar no assunto [...]. (CEREJA; MAGALHAES, 2010,
p. 25/ MP2)
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Boxes
Objetivos

Presente na abertura de todos os capitulos, esse boxe identifica os
objetivos essenciais a serem alcancados pelos alunos apds o
desenvolvimento do contetdo apresentado. Julgamos importante destacar
tais objetivos, porque eles auxiliam os alunos a buscarem, no texto, as
informacgGes e analises que se ligam aos conceitos fundamentais estudados,
as caracteristicas definidora de um determinado género e aos aspectos que
devem ser controlados no momento da produgdo de textos desse mesmo
género.

Boxe biogréfico

Acompanha a citacdo de um autor nacional ou estrangeiro. Traz
algumas informages sobre a vida daquele autor, sua formagéo e influéncias
culturais e destaca aspectos importantes de sua producao artistica.

Boxe de informacéo

Apresentado ao longo do capitulo, chama a atengdo dos alunos para
manifestacGes contemporéneas que se relacionam a um aspecto estudado, ou
amplia alguma informacéo apresentada na teoria. (ABAURRE; ABAURRE;
PONTARA, 2008, p. 42 / MP3)

H&, pelo menos, 6 (seis) objetivos bem definidos nos trechos acima citados, no que diz
respeito aos boxes presentes nas unidades dos LD. Estdo relacionados ao assunto de estudo ou
ao texto-base da unidade (e/ou informacbes sobre o autor do texto, época e leituras

complementares).

6.2.2.3 Orientacdo tedrico-metodoldgica

O terceiro assunto presente em manuais diz respeito as orientacGes teorico-
metodologicas que fundamentam toda a construgdo do LD. Trata-se também de uma

exigéncia prevista em PNLD.

Os autores de MP1, ao revelarem a fundamentag&o tedrica que rege a producéo de sua
coletdnea, optam por oferecer 6 (seis) textos, numa se¢do intitulada Para leitura e reflex&o.
Cada texto esta precedido de uma apresentacao realizada pelos autores do manual, como na

ilustracéo a seguir:
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O texto a seguir ¢ um extrato do artigo “O oral como texto: como
construir um objetivo de ensino”, de autoria de Joaquim Dolz e Bernard
Schneuwly, publicado originalmente em francés na obra Pour um
enseignement de [’oral: iniciation aux genres formels a [’école. Por essa
razdo, ao longo do texto, os autores se referem ao ensino do francés como
lingua materna. Porém, acreditamos que o que é descrito no texto a propésito
do francés vale como referéncia para a situagdo do ensino do portugués nas
escolas brasileiras. A tradugdo em portugués da qual extraimos as partes
reproduzidas a seguir estd no livro Géneros orais e escritos na escola (a
referéncia completa estd indicada na bibliografia no fim do volume).
(FARACO; MOURA; MARUXO JUNIOR, 2010, p. 37)

Além do texto de Dolz e Schneuwly, em MP1 encontramos o texto Consideragdes em
torno do projeto de lei n° 1676/99, de José Luiz Fiorin, que se refere ao projeto de lei
presente no proprio titulo desse artigo, apresentado pelo deputado federal Aldo Rebelo, que
defende, protege, promove o uso do idioma, restringindo o uso de estrangeirismo; um extrato
do livro da professora Véronique Dahlet (professora associada do Departamento de Letras
Modernas da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de S&o
Paulo), intitulado As (man)obras da pontuacdo: usos e significacdes, em que se estuda o uso
da pontuacdo em portugués valendo-se da analise de textos jornalisticos brasileiros e de textos
literarios recentes, além de discutir o modo de as gramaticas de lingua portuguesa tratarem a
pontuacdo, em grande parte insuficiente ou redutora; e trés textos dos linguistas P.
Charaudeau e D. Maingueneau, que discutem sobre as no¢des de género, tipologia e modo de

organizacdo do discurso, dirimindo davidas conceituais.

Maruxo Junior (2013), coautor deste Manual, diz que:

A publicacdo de estudos linguisticos recentes faz sentido se estiver, de
alguma modo, relacionada com a concepgdo da obra didatica e se ajudar o
professor a compreender seu funcionamento, seus principios e a metodologia
apresentada na colecdo didatica.

Passando para outro Manual. Ao introduzir a se¢do Metodologia, ja no primeiro
paragrafo MP2 expde a concepcdo de ensino de portugués que norteia 0s encaminhamentos
tedrico-metodologicos do LD: “A concepgdo geral deste trabalho parte do principio de que o
ensino de portugués, no ensino médio, deve estar voltado para a formacdo de um cidadao
autébnomo, capaz de interagir com a realidade em que vivemos” (CEREJA; MAGALHAES,
2010, p. 05). Nesse sentido, defende a construgdo de valores necessarios a vida cidadd, a
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saber: ética, solidariedade, autonomia, aceitacdo do diferente, afetividade, respeito e
participacdo social.

Sobre literatura, MP2 diz:

Tomando como fundamentacao tedrica as ideias de Antonio Candido
quanto as relagdes entre literatura e sociedade, as de Mikhail Bakhtin quanto
ao dialogismo e as de Hans Robert Jauss quanto as relagdes entre diacronia e
sincronia, esta proposta de ensino de literatura opta por uma abordagem que,
sem eliminar a histdria da literatura — fio condutor do trabalho, porém néo
camisa de forga —, cria diferentes cruzamentos, aproximando, por exemplo,
autores de diferentes linguas e culturas, ou autores brasileiros de diferentes
épocas mas ligados pela mesma tradicdo, ou aproximando linguagens
diferentes, com a literatura e o cinema, ou a literatura e a musica popular
brasileira. (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 06)

MP3 também inicia a secdo de metodologia no campo da literatura, intitulada por suas
autoras Um olhar para a literatura, dialogando com tedricos da érea, citando falas de Harold
Bloom e Antonio Candido. E, ap6s discutir sobre enfoques diferentes do estudo de literatura,

apresenta a abordagem que orienta o projeto literario da CD:

Uma breve analise das opcGes metodoldgicas que tém norteado o
trabalho com a literatura no Ensino Médio nas Ultimas décadas aponta
diferentes énfases para o trabalho com o texto literario. A literatura ja foi
apresentada principalmente como uma histéria, como uma arte, como uma
linguagem. O problema é que cada uma dessas abordagens, ao privilegiar
determinado aspecto do texto literario, deixa outros tantos na sombra ou ndo
os articula entre si de modo suficiente.

O desafio que enfrentamos, nesta obra, foi o de identificar uma
abordagem que ampliasse esse espectro, revelando como as diferentes
dimensbes do texto literario se articulam para dar forma a um projeto
literario especifico. Por esse motivo, optamos por tratar a literatura como
um discurso.

Quando Harold Bloom afirma que devemos ler como seres
humanos, ele resgata um aspecto essencial dos textos literérios: eles foram
escritos por seres humanos para seres humanos. Acreditamos que reconhecer
a literatura como um discurso significa devolver a ela essa dimensdo. Vamos
explicar por qué. (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008, p. 06)

Ao apresentarem o construto tedrico-metodologico, todos 0s manuais, no que concerne
a literatura, compreendem a necessidade de se estabelecer um didlogo entre literatura e outras

manifestacdes artisticas, como a musica, a pintura, a escultura e o cinema, estabelecendo os
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pontos de contato entre essas artes e realizando, também, a transposicdo desse estudo para o

contexto atual.

No que tange aos estudos linguisticos, também se instaura a perspectiva interativa e

dindmica da linguagem, como vemos a seguir:

Todo o estudo da gramética do portugués desenvolvido nesta obra se
fundamenta na andlise de textos associados a um contexto. Esperamos,
assim, resgatar o carater discursivo da linguagem, que prevé a interagdo
entre interlocutores diferentes e reconhece intengdes especificas a partir das
escolhas linguisticas realizadas por tais interlocutores. [...]

Outro conceito estruturador da visdo de lingua portuguesa que
embasa esta obra é o de variacdo linguistica [...]. Julgamos indispensavel
gue o aluno compreenda que ndo existe s6 uma variedade de portugués e que
a norma culta (ou variedade padrao) é apenas um dos diferentes sistemas em
que a lingua se organiza. (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008, p.
22)

E importante ressaltarmos que n&o se constituiu objetivo de nossa pesquisa confrontar
0s pressupostos tedrico-metodoldgicos com as atividades do LD para observar a aplicacdo das
concepcdes assumidas pelos autores de CD, ou seja, ndo nos propusemos a perceber se houve
uma tentativa de apenas atender a uma exigéncia do PLND 2012 — em relacdo a fazer das
informacdes tedrico-metodoldgicas constantes no MP um reflexo da feitura do LD — ou se, de
fato, corresponde ao que esta posto no LD. Partimos do principio de que as cole¢bes de nossa
pesquisa apresentam no MP, em termos do assunto em pauta nesta se¢do, 0 que regeu a
producdo do LD ja que todas as CD passaram por um processo de avaliacdo estabelecido pelo

préprio programa de governo.

6.2.2.4 Sugestédo de atividades complementares

Nos manuais, encontramos também sugestdo de atividades complementares, sendo,
portanto, um quarto assunto presente em MP. Ora essas sugestdes sao dirigidas ao professor e
aos alunos, ora somente ao professor. Ora constam no LD, havendo comentarios no MP, ora

estdo postas exclusivamente no MP.
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No MP1, por exemplo, encontramos comentarios sobre a se¢do do LD Para ir mais
longe, em que se incentivam a ampliacdo do repertorio de leituras, estabelecendo comparagéo
entre as novas e as leituras ja realizadas no decorrer do estudo proposto nas unidades
didaticas; além disso, essa secdo propde trabalhos com outras midias e recursos diversos,

conforme a disponibilidade do professor e dos alunos.

No MP2, encontramos sugestdes de leituras extraclasse, com proposic¢ao de atividades

para cada uma das leituras, como podemos constatar:



Figura 6 — Sugestéo de atividade / MP2

adequacdo da obra a série e a faixa etaria, mas
também o0s conteuidos estudados no bimestre ou
trimestre e as tendéncias do exame de literatura
nos vestibulares mais procurados pelos alunos.

Em grande parte dos Estados brasileiros, as
principais universidades divulgam listas de obras
que devem ser lidas pelos estudantes durante o
ensino médio. Como essas listas variam, sugeri-
mos, a seguir, roteiros de leitura extraclasse de
duas obras essenciais da literatura em lingua por-
tuguesa. O objetivo desses roteiros nao € apenas
verificar a leitura dos alunos, mas aprofundar cer-
tos aspectos interpretativos da obra em exame ou
levar os alunos a estabelecer relacoes entre a obra
e outras obras, ou entre a obra e outras areas do
conhecimento. O professor poderd aproveitar es-
ses roteiros no todo ou em parte, conforme julgar
adequado ao seu piograma.

Farsa de Inés Pereira, de Gil Vicente

1. O teatro vicentino é uma sétira & sociedade por-
tuguesa. Para fazer essa satira, 0 autor se serve de
tipos sociais bem definidos, caracterizados nao s6
pela visao de mundo peculiar de cada um, mas
também pelas particularidades de sua linguagem.
Comprove os dados contidos nessa afirmacéo,
realizando as propostas a seguir.

a) Faca um levantamento dos provérbios conti-
dos nas falas da mae de Inés Pereira. Com-
pare a linguagem da mae a de Inés Pereira e
verifique que diferenca hé entre elas.

b) Um dos tipos sociais observados com mais
realismo por Gil Vicente € a “moca da vila", isto
é, a moga que vive na vila, fora da corte, num
aglomerado urbano: ela pretende subir de con-
dicao social e, para isso, almeja casar-se com
um escudeiro. Na farsa em estudo, Inés Perei-
ra representa a moga da vila. Caracterize-a.

¢) Por meio das personagens Latao e Vidal, indi-
que o papel desempenhado pelos judeus
nessa sociedade.

d) Por meio da personagem Lianor Vaz, indique
o papel desempenhado pela alcoviteira nes-
sa sociedade.

e) Bras da Mata, o escudeiro, representa a
nobreza decadente na Baixa Idade Média.
Retire do texto elementos que comprovem
essa afirmagao.

2. Indique os costumes da época vicentina obser-
vados na Farsa de Inés Pereira em relacdo a
seducdo, ao pagamento de servicos e a educa-
¢ao domeéstica.

3. Na Farsa de Inés Pereira, o escudeiro morre no
momento em que Pero Marques herda a for-
tuna do pai. A simultaneidade desses aconteci-
mentos mostra que o nobre ¢é substituido pelo
tolo que possui dinheiro. O que isso significa
no contexto das transformacoes historicas no
inicio do século XVI?

4. A Farsa de Inés Pereira € uma peca picante que
diverte moralizando. Qual é sua moralidade?

Os lusiadas, de Luis de Camées (episodios de
Inés de Castro e do velho do Restelo)

A epopeia no episédio de Inés de Castro

1. O que é uma epopeia? Quais sdo as epopeias
classicas nas quais Camdes se mirou?

2. Qual é a estrutura (as partes) convencional de
uma epopeia? Em qual das partes se situa o
episodio de Inés de Castro?

3. Que diferencas existem entre uma epopeia da
tradicao greco-latina e Os lusiadas?

4. Como se dé, na obra, a presenca do maravilho-
so pagdo e do maravilhoso cristao?

5. Que relacao existe entre o episodio de Inés e
a histéria de Portugal? Confrontar a verséo de
Camoes desse episddio e a de Ferndo Lopes.
Confrontar, em seguida, a versao de Camoes
com a visao dos historiadores atuais. Que dife-
rencas existem? Que razoes teriam levado ao
assassinato de Inés?

O episédio do velho do Restelo (Canto IV)

1. Qual é a estrutura da obra quanto ao tipo de
verso e as estrofes empregadas?

2. Quem é o herdi nessa obra? Esse herdi coin-
cide com aqueles que tradicionalmente eram
herdis nas epopeias?

3. Confrontar o tom com que Camoes se refere
as navegacdes na proposicdo, no episodio do
velho e no epilogo. O que muda?

4. Buscar causas histéricas para explicar essa
mudanca de tom. O que ocorria em Portugal?
Como vivia a sociedade portuguesa (as fami-
lias, as esposas, etc.) durante o periodo das
navegacoes e do comeércio? Que rumo toma-
ram as navegacoes € O COMEICio portugueses
ao longo do século XVI?

5. € possivel afirmar que o velho do Restelo
representa o proprio poeta? Por qué?

9.
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Ja em MP1, percebemos 18 referéncias bibliograficas voltadas somente ao professor.

MP3 dedica grande espaco do manual para sugerir leituras também ao professor. Em cada um

dos eixos — que constitui, como ja vimos, praticamente cada qual um manual a parte —,
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encontramos a se¢do Sugestdes de leitura, organizada em 2 (duas) subsecGes: Para comecar a
refletir e Montando a sua estante.

Na primeira, as autoras do MP3 publicam textos (alguns na integra) relacionados a
concepcao dos estudos de cada campo tematico geral que comp&e o LD (literatura, gramatica
e producdo de texto — respectivamente, textos de Tzvetan Todorov, Mario Perini e Schneuwly
e Dolz). Na segunda subsecdo, uma lista de referéncias bibliogréficas, cada uma acompanhada
de uma breve explanagé@o sobre o objeto central propulsor, uma sinopse. Sao, portanto, para
compor a estante do professor, sugeridas a leitura de 30 (trinta) livros relacionados a
literatura, 26 (vinte e seis) a estudos linguisticos e 20 (vinte) a producédo de texto. Completam
essa lista indicacbes de 2 (duas) revistas e 3 (trés) sites que trazem artigos sobre a lingua

portuguesa e seu ensino.

Para observarmos a organizagdo visual dada ao assunto em curso, segue-se a primeira

pagina de cada uma das subseces:



Figura 7 —

Sugestdes de leitura / MP3

Para comecar a refletir

O bulgaro Tzvetan Todorov tornou-se conhecido entre nés como um dos divulgadores da
andlise estruturalista de textos literarios. Leitor apaixonado, que tinha na literatura um dos pou-
cos espagos para o exercicio da liberdade em uma Bulgaria dominada pela ideologia comunista,
surpreendeu-se, ja vivendo na Franga, ao acompanhar o modo como a literatura era apresentada

a seus filhos na escola.

Por acreditar que “o conhecimento da literatura nio é um fim em si mesmo, mas uma das vias
régias que conduzem a realizagio pessoal de cada um”, Todorov escreveu um livro intitulado A
literatura em perigo, do qual selecionamos o texto apresentado a seguir. Nele, o critico bulgaro
defende uma retomada da visao mais humanista do trabalho com textos literarios, para que os
alunos possam ndo s6 tomar contato com grandes obras, mas principalmente tera oportunidade

de ser por elas transformados.

O que pode a literatura?

Em sua Autobiografia, publicada logo apds a
sua morte, em 1873, John Stuart Mill narra a inten-
sa depressao da qual foi vitima aos 20 anos. Ele se
torna “insensivel a toda a alegria, assim como a toda
sensagdo agradavel, num desses mal-estares em que
tudo o que em outras ocasides proporciona prazer se
torna insipido e indiferente”. Todos os remédios que
experimenta se mostram ineficazes, e sua melancolia
se instala de forma continua. Ele continua a cumprir
mecanicamente os gestos habituais, mas sem nada
sentir. Esse estado doloroso se prolonga por dois anos.
Depois, pouco a pouco, se dissipa. Um livro que Mill
1&é por acaso naquele momento tem papel particular
em sua cura: trata-se de uma coletinea de poemas
de Wordsworth. Mill encontra no livro a expressao de
seus préprios sentimentos sublimados pela beleza dos
versos. “Eles me pareceram ser a fonte na qual eu podia
buscar a alegria interior, os prazeres da simpatia e da
imaginagdo que todos os seres humanos podem com-
partilhar [...]. Eu precisava que me fizessem sentir que
hé na contemplago tranquila das belezas da natureza
uma felicidade verdadeira e permanente. Wordsworth
me ensinou tudo isso ndo somente sem me desviar da
consideracio dos sentimentos cotidianos e do destino
comum da humanidade, mas também duplicando o
interesse que eu trazia por eles.”!

Aproximadamente 120 anos mais tarde, uma
mulher ainda jovem se encontra numa prisao de Pa-
ris, presa por ter conspirado contra o invasor alemao.
Charlotte Delbo estd sozinha em sua cela; submetida
ao regime de “Noites e nevoeiro”,? ela ndo tem acesso
3 leitura. Mas a detenta da cela de baixo pode retirar
livros da biblioteca. Entio, Delbo tece uma corda com
fios retirados do seu cobertor e faz subir um livro pela

janela. A partir desse momento, Fabrice del Dongo?
passa a ser seu companheiro de cela. Apesar de nao
falar muito, ele permite que ela interrompa sua solidao.
Alguns meses mais tarde, no vagdo de animais que a
conduz a Auschwitz, Dongo desaparece, mas Charlotte
ouve uma outra voz, a do Alceste, o misantropo,* que
Ihe explica em que consiste o inferno para o qual ela
se dirige e Ihe mostra o exemplo da solidariedade. No
campo, outros heréis sedentos do absoluto lhe fazem
uma visita: Electra, Don Juan, Antigona. Uma eterni-
dade mais tarde, de volta a Franga, Delbo sofre para
voltar a vida: a luz cegante de Auschwitz varreu toda
ilusdo, proibiu a imaginagao, declarou falsos os rostos e
os livros... até o dia em que Alceste retorna e a arrebata
com sua palavra. Em face do extremo, Charlotte Delbo
descobre que as personagens dos livros podem se tornar
companheiras confidveis. “As criaturas do poeta”, ela
escreve, “sao mais verdadeiras que as criaturas de carne
e 0550, porque sio inesgotdveis. E por essa razio que
elas sao minhas amigas, minhas companheiras, aquelas
gragas as quais estamos ligados a outros seres humanos,
na cadeia dos seres e na cadeia da histéria.”®

N3o vivi nada tao dramdtico quanto Charlotte
Delbo, tampouco conheci as agruras da depressdo
descritas por John Stuart Mill; no entanto, ndo posso
dispensar as palavras dos poetas, as narrativas do ro-
mancistas. Elas me permitem dar forma aos sentimentos
que experimento, ordenar o fluxo de pequenos eventos
que constituem minha vida. Elas me fazem sonhar,
tremer de inquietude ou me desesperar. Quando estou
mergulhado em desgosto, a (nica coisa que consigo
ler é a prosa incandescente de Marina Tsvetaeva; todo
o restante me parece insipido. Outro dia, descubro
uma dimensdo da vida somente pressentida antes e,
porém, a reconhego imediatamente como verdadeira:
vejo Nastassia Philipovna através dos olhos do principe
Michkin, “o idiota” de Dostoievski, ando com ele nas
ruas desertas de Sio Petersburgo, impulsionado pela
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Pelo exemplar acima, percebemos que, antes de publicar o texto para reflexdo, as

autoras de MP3 explicam, em linhas gerais, ou fazendo mencéo ao objeto de discussdo do
texto e/ou mencionando consideragdes sobre seu autor, 0 motivo pelo qual elas escolheram
esse texto para abrir a se¢do Sugestdes de leitura.



Figura 8 — Sugestdes de livros / MP3

Montando sua estante

Dos muitos livros consultados durante a elaboragio desta obra, selecionamos alguns cuja
leitura pode se mostrar valiosa para a reflexdo sobre os diferentes géneros do discurso, ou que
nos ajudaram a desenvolver a perspectiva metodoldgica adotada.

A leitura desses titulos contribuira nio s paraampliar a formagao do professor, mas também
para auxilid-lo a definir novas estratégias de abordagem e discussao dos géneros do discurso.

» A construgdo do argumento, de Anthony Weston.

»

Tradugdo de Alexandre Feitosa Rosas. Sio Paulo:
WMF Martins Fontes, 2009.

Com a estrutura tipica dos manuais americanos, este
livro trata de importantes aspectos relacionados a ela-
boragdo de uma boa argumentagio. O autor aborda os
diversos aspectos da composi¢ao de argumentos curtos,
da argumentagao por analogia, por exemplo, do uso de
argumentos de autoridade, apresenta os diferentes tipos
de falacia e, em trés segdes, orienta os leitores em relagao
aos principais pontos envolvidos na elaboragao de um
ensaio argumentativo. Trata-se de uma obra muito Util
para quem deseja compreender melhor os diversos fato-
res que participam da construgdo de textos de géneros
argumentativos.

Pensamento critico: o poder da légica e da argumen-
tagio, de Walter A. Carnielli e Richard L. Epstein. Sao
Paulo: Rideel, 2009.

Como construir um bom argumento? Essa é uma das
questdes mais importantes a serem enfrentadas por
professores e alunos durante o trabalho com géneros
de natureza argumentativa. Nesta obra (versdo nacional
baseada no best-seller americano Critical Thinking), Walter
Carnielli e Richard Epstein recorrem a textos de diferentes
géneros (cartuns, tiras em quadrinho, imagens, tabelas,
noticias, etc.) para apresentar de modo claro o que sao
bons e maus argumentos, analisar que tipo de afirmagao

»

»

que escrevem. Problemas mais comuns da estruturagao
textual sio analisados e algumas solugdes sao apontadas.
Além de tratar de questdes especificas da escrita, a obra
também traz orientagdes Uteis sobre procedimentos de
leitura destinados a favorecer a compreensdo de textos.

Ler e compreender: os sentidos do texto, de Ingedore
Villaga Koch. So Paulo: Contexto, 2006.

Livro que trata das relagoes entre o texto, a leiturae o en-
sino de lingua. Dirigida principalmente para professores,
essa obra procura mostrar como os sentidos de um texto
sao construidos pelo “didlogo” constante entre um leitor
e um autor. Sio apresentadas e discutidas as estratégias
de que dispdem para construir essa interagao e o modo
como tais estratégias determinam a compreensdo do que
se pretende comunicar.

Redagdo e textualidade, de Maria da Graga Costa Val.
3. ed. S3o Paulo: Martins Fontes, 2006.

Nessa obra, a autora apresenta os fundamentos da
linguistica textual e discute as nogoes de textualidade,
coeréncia e coesao, bem como os fatores pragmaticos
associados a textualidade. Esse quadro conceitual é apli-
cado a andlise de redagdes elaboradas por candidatos ao
curso de Letras da UFMG no vestibular de 1983, 0 que da
a obra um carater pratico que pode auxiliar o trabalho
dos professores envolvidos com a pratica de producio
de textos e sua avaliagao.

de natureza moral trazem implicitamente e explicar as » A comunicagdo nos textos, de Norma Discini. Sdo
consequéncias dos enunciados vagos ou ambiguos para Paulo: Contexto, 2005.

a argumentago. Preocupados em criar uma obra aces- Com base em varios textos de ampla circulagao (artigos
sivel a alunos do Ensino Médio, os autores apresentam de jornal, cartuns, tiras humoristicas, an(incios, etc.),
as informagdes de modo simples, sem perder de vista 0 a autora propde uma série de exercicios destinados a
rigor conceitual necessério aos fundamentos do pensa- orientar a produgio escrita. O caréter pratico dessa obra
mento critico. faz com que seja um instrumento util para a pratica

» E possivel facilitar a leitura: um guia para escrever EREAgga
claro, de Yara Liberato e Lucia Fulgéncio. Sao Paulo: » Anadlise de textos de comunicagdo, de Dominique

Contexto, 2007.

As autoras procuram, com base em exemplos extraidos
de textos do cotidiano, orientar seus leitores sobre a
possibilidade de garantir maior legibilidade para os textos

Maingueneau. 4. ed. Tradugio de Cecilia P. de Souza-
-e-Silva e Décio Rocha. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

Um dos principais tedricos da andlise do discurso, Do-
minique Maingueneau faz, nesse livro, a andlise de varios

PRODUCAO DE TEXTO « Fundamentacio teérico-metodolégica 67

205

Ao apresentar sugestfes para composicdo da estante do professor, as autoras do MP3
ressaltam dois aspectos relevantes: ampliacdo de sua formacdo e auxilio na definicdo de
estratégias de abordagem e discussdo dos varios aspectos envolvidos no processo de ensino-

aprendizagem da lingua portuguesa na escola.
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Os assuntos de que tratam os livros, as revistas e os sites indicados na subsecédo
Montando a sua estante sdo os mais diversos. Todos relacionados ou a conteudos do ensino
de lingua portuguesa ou mesmo a formacdo do professor dessa disciplina curricular. Sao eles:
ensino de literatura, discursos tradicionalmente estabelecidos sobre literatura, compreensdo do
poder de diferentes linguagens, leitura e interpretacdo de textos literarios, mundo da leitura e
da criacdo literaria, relacfes entre literatura e sociedade, tipos textuais, géneros textuais,
ensino de gramatica, praticas pedagogicas voltadas para a leitura, a escrita e a reflexdo,
aspectos linguisticos responsaveis pela construcdo do sentido em diferentes géneros textuais,
andlise do funcionamento da lingua, relacdes entre oralidade e escrita, elaboracdo de uma boa
argumentacdo, linguistica textual, perspectiva discursiva para o trabalho com producdo de

textos, analise do discurso, mecanismos de coeréncia e de coesdo textual etc.

Tanto as indicacOes de bibliografias especializadas em educacédo linguistica quanto as
sugestdes de atividades complementares correspondem a busca constante dos MP em
estabelecer o dialogo entre a proposta didatica do LD e os documentos norteadores e

organizadores do ensino médio.

6.2.2.5 Avaliacéo e autoavaliagdo do professor e dos alunos

O quinto assunto que encontramos nos manuais analisados estd relacionado a
avaliacdo e a autoavaliacdo do professor e dos alunos. Em termos gerais, nos MP o professor
é orientado a avaliar constantemente cada aluno individualmente e a classe como um todo

para poder estabelecer 0s ajustes necessarios ao processo de ensino-aprendizagem.

S&@o propostos encaminhamentos para producdo oral, como podemos constatar no
MP3, que defende que os critérios de avaliacdo de atividades sejam discutidos e combinados
com os alunos e ndo somente uma atividade a ser definida e realizada pelo professor.
Portanto, a autoavaliacdo deve também ser parte do processo avaliativo. Os alunos devem se
posicionar sobre o trabalho e o desempenho apresentados no ato da exposicdo. Esse Manual
sugere, dentre 0s aspectos a serem vistos no ato da avaliacdo de exposi¢des orais, a seguinte

matriz de avaliacdo:



207

Figura 9 — Matriz para avaliacdo de producdo textual

Disponivel em: <http-J/www.dpedrov.edu.pVbecre/ﬂles/guiao_pam;expmic;;
Acesso em: 30 set. 2009, (Ad

Como observamos acima, oito comandos propositivos para que o aluno possa realizar

a sua autoavaliacéo.

O MP1 reforca a importancia da autoavaliagéo:

Ao longo dos trés volumes, sdo sugeridas atividades de retomada
(“releitura” e refacdo) dos textos orais analisados ou produzidos pelos
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alunos. O objetivo dessas atividades é, em geral, avaliativo: por meio delas,
os alunos podem refletir sobre os textos orais gerados, e o(a) professor(a)
pode problematizar com a classe os resultados alcancados. Acredita-se que
muitos problemas podem ser percebidos e solucionados quando os alunos —
autores/produtores dos textos orais — refletem sobre as proprias produgdes e
as analisam sobre a mediacdo do(a) professor(a) (FARACO; MOURA;
MARUXO JUNIOR, 2010, p. 29).

Sobre a producéo escrita, Abaurre; Abaurre e Pontara (2008) propdem uma reflexao
sobre critério de corre¢do, considerando que a avaliagdo nao pode ser baseada na “impressao
geral” que o texto causa no professor. Os critérios de correcdo de producéo escrita também

devem ser resultado do que ficou estabelecido com os alunos.

Essa é outra caracteristica muito importante, e benéfica, da adocéo
de critérios de correcdo: os alunos sabem como seus textos serao
corrigidos. Assim, professores e alunos dispdem de um conjunto de
pardmetros comuns, referentes a estrutura do texto, com o qual trabalharéo
durante as aulas. (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008, p.47)

Elas, sem a pretensdo de credencia-los como unicos, propuseram 7 (sete) critérios de
correcdo: desenvolvimento do tema proposto, uso dos elementos da coletdnea de textos
(colocada a disposicdo dos alunos como opcdo de coleta de informagdes para o cumprimento
da tarefa proposta) que acompanha o tema da producdo de texto, estrutura caracteristica do
género textual, uso que o aluno faz da lingua no que diz respeito aos aspectos gramaticais,

coeréncia, coesdo e marcas de autoria.

Cereja e Magalhées (2010, p. 18), sobre o trabalho com géneros textuais, apresentam

no MP2 as seguintes consideracdes:

Um trabalho de producéo de texto organizado sob a perspectiva de
géneros textuais e da textualidade deve levar em conta critérios diferentes de
avaliacéo.

Se, antes, a avaliacdo dos textos produzidos era feita com base em
critérios gramaticais e literarios — por exemplo, linguagem de acordo com a
variedade padrdo, vocabulario culto e emprego de recursos literarios —,
guando se trabalha sob a perspectiva de géneros, a avaliacdo deve levar em
conta critérios diferentes, especificos do género.

Por exemplo, ao ler uma noticia de jornal escrito produzida pelo
aluno, o professor deve se perguntar: Esta noticia apresenta um tema, uma
estrutura (lead + corpo ou desenvolvimento) e uma linguagem (variedade
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padrdo, menos ou mais formal e impessoal) adequados ao género, ao veiculo
(jornal escolar, jornal de bairro) e ao tipo de leitor? Em caso de reescrita,
qual desses fatores precisaria ser modificado para que o texto atendesse
plenamente aos objetivos do exercicio?

A avaliagdo, portanto, tem muito a ver com o assunto previsto no objetivo do processo
de ensino-aprendizagem também. E € a partir das consideragdes da citacdo acima citada que

destacamos outro assunto bastante presente nos MP de LP.

6.2.2.6 Géneros textuais

Os 3 (trés) manuais que analisamos, dentre os assuntos dos estudos de linguagem,

oferecem ampla discussdo sobre géneros textuais/discursivos.

Dos 6 (seis) textos propostos no MP1 ao professor, na secdo Textos para leitura e
reflexdo, 4 (quatro) deles tratam sobre géneros. O extrato do artigo de Dolz e Schneuwly (A
respeito do ensino do oral) promove uma reflexdo sobre que géneros ensinar e a escolarizacdo
dos géneros. E os 3 (trés) textos de Charaudeau e Maingueneau discutem sobre a triade
género, tipologia e analise do discurso.

MP2, tomando-se por base as consideracdes de Dolz e Schneuwly, acrescentadas a
outras feitas por Bakhtin, Bronckart e Auguste Pasquier, discorre sobre concepcao de géneros
entendidos como ferramenta para ampliacdo da competéncia linguistica, agrupamento de

géneros e progresséo curricular e género como recurso de democratizagdo do texto.

Independente das op¢Oes didaticas da escola, 0s géneros fazem parte
de nossa realidade linguistica, cultural e social. Retirad-los de sua realidade
concreta, transp6-los para o universo escolar e transforméa-los em objetos de
estudo exige observar o desenvolvimento global dos alunos em relagdo as
suas capacidades de linguagem. E, além disso, exige proceder a uma selecédo
dos géneros que mais interessam aos objetivos da escola e pensar numa
progressao curricular e em sequéncias didaticas que viabilizem aos alunos o
contato, o estudo e a apropriacdo dos géneros. (CEREJA; MAGALHAES,
2010, p. 12)
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O MP3, assim como o MP2, também faz referéncia a nocdo de género de Bakhtin,

citando-o0 como primeiro autor a utilizar o conceito de género nas realizagdes orais e escritas.

Como explica Bakhtin, os géneros definem-se como “tipos
relativamente estdveis”, portanto reconheciveis pelo usuério da lingua.
Socialmente constituidos, os géneros pressupdem a intera¢do por meio da
linguagem, o que explicita a sua dimensdo discursiva. (ABAURRE;
ABAURRE; PONTARA, 2008, p. 37)

Percebemos, enfim, que, apesar de assuntos como leitura e escrita serem também
tratados nos MP, ha o predominio, no MP, do assunto “géneros textuais/discursivos”, no que
se refere ao contelldo programéatico de LP presente no LD de LP. Para confirmar isso,
notamos que 40% das sugestbes bibliograficas do MP2 tratam sobre géneros

textuais/discursivos.

6.3 CONTEXTO DE USO DO MP

Segundo a proposta de andlise de géneros apresentada por Reiff na conferéncia da
AILA, relatada nos estudos de Johns et al. (2006), constitui parte significativa a identificacéo
e descricdo do contexto em que o género é usado. Isso implica examinarmos, além do assunto
(tépico) tratado — que ja pontuamos na se¢do anterior —, 0 ambiente onde o MP aparece, 0S
outros géneros com 0s quais ele interage, as circunstancias em que é usado, 0s Seus usuarios
(aqui consideramos quem escreve e que |€), dentre outros fatores relacionados a esses que

acabamos de listar.

Nesse caminho, percebemos a complexidade desse estudo. Analisarmos somente o
Manual, em termos documentais, ja seria considerar inUmeros aspectos das propostas de
Johns et al. (2006). No entanto, entendemos que chegar até os usuarios do MP corresponde a
adentrar, de fato, na multiplice realidade de cada género. Como diz Miller (2009), os géneros,
em termos estruturais, constituem meios convencionados e voltados para o agir do individual

ao social; pragmaticamente, apresentam contribui¢fes & comunidade retorica.

Logo, sendo género “uma acdo retdrica tipificada baseada numa situagdo retdrica

recorrente” (MILLER, 2011, p. 16), as pessoas que participam da a¢do social em que esse



211

género esta situado realizam e/ou respondem a essa a¢do em que se encontra 0 MP; e aqui
encontramos propositos e facetas que sinalizam aspectos também importantes de nosso objeto

de estudo.

Trazendo a fala desses usuarios de MP, de modo mais consistente e frequente nesta
secdo, estamos recordando igualmente as consideracdes de Tardy — também registradas por
Johns et al. (2006) — no que diz respeito ao entendimento de que 0 género remete ao resultado

do produto entre as dimensdes textuais, sociais e politicas da escrita.

6.3.1 MP e seus propositos em sistemas de géneros e de atividades humanas

Nossos estudos ja evidenciaram que género e situacdo de uso estabelecem relacéo de
reciprocidade, conforme assegurou Coe, um dos participantes da AILA, como relatado por
Johns et al. (2006). Desse modo, s6 é possivel entendermos o MP se entendermos a sua
relacdo funcional entre forma e situacdo e determinadas estratégias socialmente convenientes

como resposta a variadas situacoes.

Diante do exposto, examinamos, entre os potenciais leitores do MP, inicialmente, as
circunstancias em que fazem uso desse manual. Vejamos as consideracdes iniciais dos

colaboradores de nossa pesquisa:

Consulto o manual mais detalhadamente / quando tenho acesso ao
livro didatico pela primeira vez. Depois, volto a consulta-lo quando julgo
irrelevante / ou preconceituosa / ou tecnicista alguma abordagem, alguma
atividade constante no livro didatico. Nesse caso, busco alguma justificativa
no manual para aquela abordagem, antes de descarta-la. (Prof.1)

Consulto-o em poucas situagdes. Durante o planejamento anual ou
bimestral dou uma olhada nos quadros que apresentam a visdo geral das
unidades, para verificar os conteudos e adequé-los ao planejamento.
(incompreensivel) // As vezes em busca de sugestdes de atividades e, muito
raramente, para compreender melhor como posso explorar algum texto ou
mesmo a unidade completa. (Prof.2)

Eu leio o manual todo quando // tomo posse de um livro didtico, /
geralmente, eles ndo trazem novidades. Quando uso o livro didatico,
esporadicamente, ndo consulto mais o manual. A ndo ser no caso de precisar
tirar alguma davida quanto a resposta de alguma questdo de exercicio que
usei. Ja aconteceu de ndo concordar com a resposta que o manual traz.
(Prof.3)
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Olha, // eu vejo como meus colegas: / 0 manual do professor é um
recurso profundamente importante para analise e escolha da coletanea
didatica que iremos trabalhar no ano escolar. [...] Acho importante ressaltar
que nés ndo temos a obrigacdo de seguir as sequéncias didaticas
estabelecidas nos livros didaticos. Mas, / como nossos alunos recebem esses
livros, € muito necessario o exame deles e, concomitantemente, dos manuais,
no momento de selecdo de material. Seja nesse momento, / seja quando
somos remanejados / — eu, por exemplo, fui remanejado de um campus para
outro e, logo que recebi a coletanea didatica adotada em meu novo local de
trabalho, procurei examinar livro e manual. Também / quando encontro
alguma formulacdo tedrica, alguma abordagem importante para o estudo do
assunto que nos oportuniza um contato com o livro didatico e, repente,
entendo que hé ali algum comprometimento, // algo que ndo estd muito claro
para mim, entdo, consulto o manual para ver se consigo elucidar essa
situacdo. / Quando vou iniciar o estudo de algum assunto contemplado em
alguma unidade didatica do livro, dou uma olhada também no manual,
porque sempre encontro sugestdes como trabalhar aquele contetdo ou aquela
atividade, embora nem sempre faco do jeito que esta Ia. As vezes aproveito; /
as vezes, ndo. Mas, ENCONTRO MUITAS COISAS INTERESSANTES
POR LA (Prof. 4).

As primeiras contribui¢fes acima citadas mostram que o MP € objeto de leitura e de
analise nas seguintes situacdes: quando a coletanea didatica é apresentada ao professor (quer
seja para selecdo do material didatico, quando este participa da escolha do material didatico;
quer seja no primeiro contato com o livro didatico em que esse professor trabalhara ao longo
do periodo letivo); quando o professor, diante de seus estudos e convicgdes gerais (aqui
incluimos as concepcdes de educacdo, de ensino-aprendizagem, de valores humanos etc.) e de
sua escolha teoria se depara com algum problema relacionado a abordagem tedrica do(s)

autor(es) do LD, na organizacéo de conceitos e atividades.

Entre os usuarios do género que estamos estudando, percebemos que ha o
entendimento de que o MP traz sugestdes significativas ao estudo de contetdos encontrados
nas unidades didaticas do livro utilizado em sala de aula. No entanto, hd uma apreciacdo
dessas sugestfes, sendo algumas delas utilizadas e outras, ndo. Uma particularidade que
assiste os participantes de nosso grupo focal € o fato de ndo estarem em uma instituicdo que
exige deles que “batam o livro didatico da primeira a tltima unidade”, ou seja, os professores
ndo sdo obrigados a explorarem o LD por completo; diferente de outras escolas que, até por
cobranca dos pais dos alunos, que compram e pagam caro pelo LD, determinam que o
professor conduzam os alunos em todas as unidades, a fim de que eles realizem todas as

atividades que séo oferecidas no LD, ao longo do periodo letivo. O IFRN tem um programa
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de estudos linguisticos para cada curso que oferece e para cada ano escolar do Ensino Médio,
que nem sempre corresponde a todos os contetidos encontrados nas CD.

O MP, portanto, é consultado em alguns planejamentos. Particularmente, naqueles em
que os alunos serédo orientados a realizar alguma atividade do LD. Quando perguntamos sobre
0S géneros e 0s recursos que os professores escrevem e/ou leem, ao planejar alguma aula em

que utilizardo o LD, disseram:

Como disse, / quando vou utilizar alguma unidade didatica, entéo, /
o0 manual do professor participa do grupo de recursos que aciono. Bom,
estdo presentes em meu planejamento o livro didatico, um ou outro livro
especializado no assunto principal da aula, artigo informativo ou cientifico
pouco extenso (porque acho importante trazer aos alunos informagdes
também atualizadas, embora // com as devidas adequa¢des no momento de
exp0-las), anotagGes que fiz em aulas anteriores sobre esse tal assunto,
dicionario. Leio também textos da revista Lingua Portuguesa, da editora
Segmento; / normalmente, essa revista traz artigos bem interessantes e
atuais sobre assuntos do Ensino Médio. / Entdo, eu os aproveito bastante.
E, em relacdo ao que escrevo: normalmente / fago um roteiro do que
pretendo fazer naquela aula, um plano de aula, enfim. Quando penso
necessario, para facilitar o percurso desse roteiro, organizo uma projegao
em slides. (Prof.4)

Normalmente, trago a minha mesa outros livros didaticos, / pelo
menos outros dois. Acesso também o material que utilizei em outras
oportunidades em que trabalhei com meus alunos sobre 0 mesmo assunto
do planejamento. E principalmente, texto que tratam sobre esse assunto, /
textos de pesquisadores da area especifica, que discutem esse assunto,
publicados em revistas da area ou em sites, / alguns deles de universidades.
(Prof.1)

Eu utilizo em meu planejamento, planos de aula que utilizei em
outras oportunidades, em outro periodo ou ano letivo. Recorro bastante ao
Portal do Professor, disponibilizado pelo MEC, e ao Portal Dia a Dia.
Nesses espagos virtuais, normalmente encontro textos / e fago recortes da
abordagem do assunto nesses textos e também de imagens. Entdo, leio
esses artigos e procuro tirar deles aquilo que é adequado ao ano escolar.
Dai, organizo slides, // as vezes faco adaptagdes ou complemento as
atividades do livro didatico. Sinceramente, NEM SEMPRE UTILIZO O
MANUAL DO PROFESSOR EM MEU PLANEJAMENTO. Como ja
disse, isso s6 é mais frequente quando vou examinar alguma unidade
didatica, / ai dou uma olhada nas propostas de atividades que aparecem no
manual; mas também, ndo é sempre. E, pelo que sempre observei desde o
inicio de minha vida profissional, bem antes de me tornar professora no
IFRN, ndo é uma pratica dos professores, no geral, consultar o manual.
(Prof. 2)

Tamkgém ,comigo acontece issq, / nem sempre utilizo o manual do
professor, NAO E MESMO UMA PRATICA COMUM. Mas, também néo
é excluido sempre de meus planejamentos. Vez ou outra eu o utilizo e,
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juntamente com ele, também consulto outros materiais didaticos e,
principalmente, artigos de revistas com estudos atualizados. E a partir disso
gue organizo meu plano de aula, produzo slides, elaboro atividade para os
alunos e também projetos a serem realizados no decorrer do periodo letivo,
alguns deles relacionados a pesquisas, coleta de dados, entrevistas,
seminarios e debates sobre temas especificos. (Prof. 3)

Nas situacbes em que o MP ¢ utilizado, particularmente em planejamento de aula,
acontece uma reunido de géneros que assessoram o trabalho do professor. As respostas acima
indicaram que, no exercicio de suas atividades, o professor faz uso de diversos géneros, sendo
alguns como leitor (artigos informativos — de revistas especializadas —, artigos cientificos
publicados em sites especializados em determinados assuntos, livros de literatura
especializada, planos de aulas [produzidos anteriormente], Manual do Professor) e outros
como autor (plano de aula, slides, atividades escritas e projetos de atividades de campo para

0s alunos).

Logo, o MP interage com esses outros géneros (JOHNS et al., 2006). Temos, entéo,
um conjunto de géneros formado por aqueles que o professor I&, que se encontra interligado
ao conjunto dos que ele escreve e resulta no sistema de géneros docente (BAZERMAN,

2007). Esse sistema, de certo modo, revela as atividades laborais do professor.

Outros conjuntos de géneros também estdo inseridos, de alguma forma, nesse sistema
de géneros docentes, a saber: o conjunto dos géneros que correspondem aos documentos
relacionados ao planejamento do professor e o conjunto dos géneros que constituem
devolutivas de alunos. No primeiro grupo estdo: o programa da disciplina de LP, no qual o
professor encontra o conteddo a ser trabalhado em sala de aula; calendario escolar, que
informa os dias letivos e as atividades de interesse geral da instituicdo de ensino; Horéario das
disciplinas, em que sdo localizados os horéarios de aula conforme a turma. J& no segundo:
correcdo de atividades escritas, como producdo textual; relatério de atividade, em que o
professor apresenta comentarios sobre a atividade do aluno, normalmente, em se tratando de
EM, no proprio trabalho apresentado pelo aluno; relatorio de notas, oportunidade em que, de
forma organizada e apresentando os critérios de base, o professor expde resultado de

atividades.

Nesse processo de planejamento, em que percebemos o uso que o professor faz de
conjuntos de géneros, de certa forma, distintos, mas, que estabelecem relacdo de

intercruzamento e contribuem com as relagdes e os objetivos esperados no ambiente docente,
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encontramos o sistema de géneros que se instaura, por sua vez, no contexto do sistema de
atividades tipicas de acOes docentes. O professor de Lingua Portuguesa, em suas atividades
pedagdgicas (quer seja no exercicio da docéncia em sala de aula, quer seja se preparando para
esse momento; ou ainda em eventos como reunido de professores, reunido com pais etc.),
depara-se com inimeros géneros textuais; ora em atividades de leitura, ora em producdo de
textos. Ao considerarmos a inter-relacdo entre géneros a que esse professor faz uso,
percebemos que esta se da ndo somente no plano escrito ou no da oralidade, mas também do

escrito para o oral e do oral para o escrito.

Conforme estudos de Bazerman (2011a, p. 35), ja considerados no capitulo 4 de nossa
pesquisa, podemos dizer que o sistema de géneros do professor revela um arcabouco que

organiza o trabalho, a aten¢éo e o fazer docente no exercicio de sua profissao.

Valendo-nos da fala dos professores, ao percebermos a situacdo em que o MP €
utilizado, com que outros géneros ele interage, chegamos também ao proposito do manual sob

a Otica docentes. Os professores apresentaram como veem o MP, para que serve:

Penso que o manual deva funcionar como um guia / e ndo como um
elemento instrucional, que dé o passo a passo ao professor. Ele deve
promover a reflexdo do docente sobre sua pratica, apontando possiveis
caminhos que possam contribuir para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem. (Prof. 3)

Em sintese, // 0 manual deve orientar o professor na utilizacdo do
livro didatico, de modo a otimizar os recursos de que o livro ja disp6e. / Para
isso, / deve apresentar quadros com os conteldos, com esclarecimentos
sobre os géneros, sugestdes de atividades e de avaliagcdo. Mas // deve ter cor,
provocar entusiasmo, despertar a curiosidade e o desejo de 1é-lo tanto quanto
se procura fazer com o proprio livro em relagéo ao aluno. (Prof. 2)

Acredito que deva possibilitar acesso a uma série de esclarecimentos
sobre a perspectiva tedrico-metodoldgica assumida pela LD; e de
orientagdes coerentes a esse perspectiva que ampliem as possibilidades de
leituras/reflexbes por parte dos professores, sobre o seu fazer docente. (prof.
1)

O manual deve ser, / antes de qualquer coisa, / coerente com o livro
didatico. Portanto, NAO PODE DESDIZER O QUE ESTA ESCRITO NO
LIVRO. O manual deve apresentar ao professor as bases tedricas seguidas
pelo autor da coletanea didatica e como e porque o livro didatico foi
organizado da forma em que esta. / Deve também / apresentar sugestfes de
atividades de modo geral ou particularizando-as / por unidade didatica / ou
objetivo didatico. Penso também que, no apresentar concepgdes, 0 manual
poderia também publicar pequenos artigos cientificos, / além de indicar
leituras cientificas, como normalmente faz. Aqueles artigos que encontramos
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em revistas especializadas, / em jornais especializados ou em sites, poderiam
também vir em manual de professor. (Prof. 4)

Sim, sim, embora ndo seja o local por exceléncia, o manual do
professor pode servir também como espaco para o professor se aperfeicoar,
se atualizar, / conhecer novas referéncias sobre estudos linguisticos. (Prof. 1)

Também penso que o manual, como disse a colega, mesmo nao
tendo como principal objetivo, podera contribuir com a formacéo continuada
do professor. / E deve, inclusive, porque, em nosso pais, HA MUITOS
PROFESSORES QUE NAO TEM ACESSO A ESPECIALIZACAO, nem
mesmo a livros especializados em linguagem, até por questGes de natureza
geografica ou mesmo financeira. Entdo, o manual, / que chega com o livro
didético em, imagino eu, todas as localidades do pais, / ja que faz parte de
um programa de governo, pode levar a professores em situacdo de
dificuldade de formag&o continuada conhecimentos importantes, atualizados,
gue certamente ampliardo, pelo menos, minimamente, suas possibilidades de
ensino. (Prof. 2)

Pelo menos 8 (oito) propositos refletem a visdo dos professores sobre 0s propositos do

MP. Alguns deles, relacionados ao livro didatico; outros, para o processo de ensino-

aprendizagem; e outros ainda, voltados para a formagéo do professor. Vejamos o quadro a

sequir:
Quadro 16 — Propdsitos do MP
Sobreo LD Sobre 0 processo de ensino- Sobre a formacgé&o do professor
aprendizagem
- orientar/guiar o professor | - sugerir atividades extras; - publicar artigos sobre estudos

quanto ao uso do LD;

- explicar a estrutura do LD; docente sobre sua préatica de | - contribuir com a formacédo

- esclarecer as perspectivas | ensino; continuada do professor

tedrico-metodoldgicas

assumidas na feitura do LD; que possam contribuir para a

- promover a reflexdo do | linguisticos;

- apontar possiveis caminhos

melhoria do processo de ensino-
aprendizagem;

Em seus locais de trabalho, esses professores se reunem, pelo menos, semanalmente

ou quinzenalmente para planejarem suas atividades em conjunto. Eles disseram que, nessas

oportunidades, procuram elaborar atividades, algumas delas seguindo sugestées do MP. Um

deles disse que o MP adotado no campus onde ele trabalha apresenta pequenos artigos que ja
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foram lidos por ele e por seus colegas de trabalho. Ressaltamos que os participantes dessa
pesquisa séo professores de uma mesma instituicdo, IFRN, mas de campus diferentes.

O género MP é visto pelos professores participantes de nossa pesquisa sob 0 viés da
acdo social na qual sao observadas “as regularidades nas propriedades das situacdes
recorrentes [...] que ddo origem a recorréncias na forma e no contetdo do ato de
comunicagdo” (CARVALHO, 2005, p.135). Sdo essas regularidades que possibilitardo, por
exemplo, ao professor distinguir MP de Caderno de Resposta (de atividades de LD).

A existéncia de determinado género esta vinculada naturalmente ao reconhecimento
dele pelos seus usudrios, que saberdo também estabelecer diferenca, dentro do conjunto de
géneros em que, de algum modo, se encontra relacionado. Assim, podemos também
considerar que a especificidade do género ndo anula a complexidade em que ele se insere,
sobretudo no que se refere as complexas relagdes encontradas na producdo, circulacdo e
recepgdo de géneros, como diz Bhatia (2004), no “mundo real”; e ainda mais, em se tratando
do género MP, cujo uso ndo € nem uma unanimidade e, conforme pontuaram os participantes

de nossa pesquisa, nem uma regularidade.

MP, LD e outros géneros a que o professor faz uso, inclusive, se instauram em redes
complexas e, por isso mesmo, sdo passiveis de ajustes, alteracdes, complementacdes, novas
edicdes ou revisdo da que se encontra em curso. Nesse processo, um género podera colaborar
com o outro, indicando que os géneros ndo se realizam como “recursos comunicativos

isolados e talvez separaveis” (SWALES, 2004, p.12).

6.3.2 Ambientes de interacdo dos professores de LP

Como ja advogamos até o presente momento, em consonéancia com a fundamentagao
de nossa pesquisa, a analise de géneros se da através de uma perspectiva multidimensional. E
nessa abordagem que vamos confrontar aspectos formais, retoricos, processuais e tematicos,
sempre pontuando a relacdo de interacdo e de complementacdo mutua entre essas faces. E €
sobre esse plano que discorrem inumeros estudos sociorretdricos e que assumimos a analise
do MP.
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Transitar pelas diferentes dimensdes de anélise do género é, pelo nosso aporte tedrico,
0 percurso necessario para conhecer com mais propriedade o MP. Nesse sentido, estamos
percorrendo orientacdes de Reiff (apud JOHNS et al., 2006) que recomenda o deslocamento
ao local da esfera social onde o género € encontrado, lugar em que aparece em situacdo de

uso.

J& que discorreremos, na se¢do 1.4 deste trabalho, sobre o ambiente institucional,
pretendemos, nesta secdo, descrever os ambientes de interacdo dos participantes de nossa
pesquisa (JOHNS et al., 2006). Afinal, os géneros estdo na percepcdo dos participantes da
interacdo, ndo sdo presos a férmulas textuais ou ao artefato em si, como afirmam Miller
(1984, 2009, 2011) e Bazerman (1994, 2007, 2011, 2011a).

O género MP, evidentemente, ndo é privilégio das colecdes didaticas de LP. Ele
também é encontrado em LD das demais disciplinas do EM. Contudo, como estamos fazendo
este recorte, isto €, como estamos focados em coletaneas de LP, vamos também nos limitar,
nesta secdo, a tratar sobre os ambientes de interacdo dos professores de LP, sem descartar
também ocorréncias interacionais desta comunidade de praticas linguisticas com outras.
Estamos, em certo sentido, procurando entender, também nesta secédo, a situacdo de uso do
género MP, ja que é parte desse caminho conhecer as pessoas que fazem uso do género e o
espaco onde elas se localizam (JOHNS et al., 2006).

Como registramos anteriormente, muitos sdo 0s géneros que circulam nos ambientes
de interacdo dos professores de LP, a saber: plano de aula, programa de disciplina, calendario
escolar, relatorio, Projeto Politico Pedagdgico Institucional, Projeto Pedagdgico de Curso etc.
Uma quantidade significativa de géneros da escrita faz parte do ambiente docente. Mas, néo
somente nesse campo; também diversos géneros da oralidade constituem em préaticas de
interacdo dos professores, tais como exposicdo oral em eventos cientificos, aulas, assembleias,

video conferéncias etc.

Os professores de LP do IFRN tém a oportunidade de participar de varios espagos de
interacdo: video conferéncia, nucleo estruturante, Ambiente Virtual Moodle, grupo de
pesquisa, reunido do grupo de LP, reunido pedagdgica e reunido administrativa. Por
intermédio de consideracBes sobre cada um desses eventos de praticas de linguagem, estamos

percorrendo os ambientes de interagdo desses professores IFRN.
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No decorrer do ano letivo, algumas reunides de professores séo realizadas no campus
Natal Central e outras através de video conferéncia, tecnologia que possibilita o contato
visual e interacional, em termos linguisticos, entre os professores que se encontram em
campus diferentes, em diversas regides do Estado do RN; em algumas reunides, também
participam gestores e alunos. Considerando que o IFRN, desde 2006 encontra-se em processo
de expansdo e ja chegou aos extremos de cada parte do Estado, nem sempre é possivel reunir
professores no mesmo lugar. Nessa oportunidade sao realizadas exposi¢cdes sobre programa
da disciplina em Projeto Pedagogico de Cursos e outros documentos institucionais, processo
de correcédo de provas de producdo textual da selegcdo de alunos e nucleo estruturante. Géneros
como debate e abertura de periodo letivo, além de exposicdo oral sobre diversas razdes, sao

muito comuns no ambiente de video conferéncia.

O ndcleo estruturante é composto por representacdes do grupo de professores de LP
de cada campus e tem como objetivo mediar as discussbes em torno dos programas da
disciplina LP nas diversas modalidades (integrado, integrado EJA, subsequente e superior) e
nos diversos cursos ofertados no IFRN. Nesse ambiente de interacdo, além do programa da
disciplina LP, encontramos Projetos Pedag6gicos e outros géneros relacionados a documentos
oficiais que tratam sobre diretrizes curriculares para o Ensino Médio e orientacOes referentes

ao Ensino Superior.

Outro ambiente de interacdo bastante utilizado por professores é o Ambiente Virtual
Moodle. Trata-se de uma plataforma vinculada ao campus EaD, na qual os professores se
encontram para exercerem um dos seguintes papeis: formador, monitor e participante de
curso. Nesse ambiente, os professores participam de chats, féruns, postam documentos, entre

outras atividades de interacdo e géneros.

Atualmente, no IFRN, ha 88 (oitenta e oito) grupos de pesquisa certificados na base
de dados do Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPq, conforme as areas de conhecimento a

sequir:
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Quadro 17 — Grupos de pesquisa do IFRN

Areas de conhecimento Quantidade

Ciéncias Agrarias 05
Ciéncias Biologicas 05
Ciéncias da saude 01
Ciéncias Exatas e da Terra 12
Ciéncias Humanas 21
Ciéncias Sociais Aplicadas 06
Engenharias 30
Letras, Linguistica e Artes 08

Fonte: Brasil (2013)

Como observamos no quadro acima, os professores de LP tém a oportunidade, no
IFRN, de estar inseridos em, pelo menos, um dos grupos de pesquisa cadastrados na area de
Letras, Linguistica e Artes. Nessa oportunidade, eles elaboram projetos de pesquisa. Muitos
desses projetos se constituem em producdo coletiva e, inclusive, tém a participacdo de

professores de outras areas e/ou alunos.

No campus onde trabalho normalmente temos reunido de grupo de
estudos cddigos e linguagens nas quartas-feiras quinzenalmente / e 0 grupo
de estudos dos professores de Lingua Portuguesa também nas quartas-feiras
quinzenalmente; ou seja, / numa quarta, nés nos reunimos com professores
de outras disciplinas e, na outra, fazemos nossa reunido de Lingua
Portuguesa. (Prof. 1)

A reunido do grupo de LP acontece em alguns campus semanalmente e em outros
quinzenalmente, como vimos na citagdo acima. E nessa oportunidade que os professores de
LP interagem sobre producdo de atividades, compartilham ideias, a elaboragcdo de projetos
para turmas de mesmo ano escolar e analisam a empregabilidade do LD nas aulas, conforme a

proposta da CD e, em algumas ocasides, do MP.

Semanalmente, cada campus do IFRN realiza reunido pedagogica, que se consolida
como outro ambiente de interagcdo. Nessa ocasido, sdo produzidas atas, propostas de projetos,
planejamento de eventos académicos, além de avaliagbes relativas a cada turma e de

exposicoes orais dialogadas da diretoria académica.



221

Sempre que necessario ou, pelo menos, mensalmente, ocorre também reunido
administrativa, ambiente de interacdo onde sdo apresentadas questdes institucionais. Aqui
aparecem géneros administrativos tais como portarias, regulamentos, leis e outros
relacionados a documentos oficiais — emitidos por autoridades do governo federal e por

autoridades do proprio instituto.

Outros ambientes de interagdo nascem no decorrer do ano letivo em consequéncia de
planejamento e execugdo de eventos académicos, como jornadas cientificas (seminarios,

congressos etc).

Conhecer os ambientes de interacdo dos professores nos permite encontrar a
verdadeira dimensdo de sistema de géneros e de sistema de atividades em que esses

profissionais estdo inseridos.

6.3.3 Usuarios de MP

Tao importante quanto saber como esta organizado retoricamente o MP é compreender
como esse género é percebido por dois participantes que interagem na situacdo em que ele
aparece: quem o produz e quem efetivamente faz uso deles, seu potencial leitor (MILLER,
2011; BAZERMAN, 2011a). Depreender como o0s autores e os leitores de MP -
respectivamente, autores de colecbes e professores de Lingua Portuguesa — percebem esse
género é parte também substantiva da analise, segundo Johns et al (2006). Nesse sentido, as
proximas subsecOes deste capitulo procuram responder a seguinte questdo: o que dizem o0s

usuarios do MP?

6.3.3.1 Autoria de MP

Os autores do MP, antes de produzirem esse género, sdo autores de LD. A maioria das
colegBes com que tivemos contato em nossa atuagdo profissional, até 0 momento, e todas as
analisadas nesta pesquisa sdo resultados de trabalho de varios escreventes — ou seja, é raro

encontrar uma CD produzida por apenas um autor —, profissionais com graduagdo em Letras,
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sendo a maioria deles mestres e doutores em estudos da linguagem. A CD de MP1 tem 3
(trés) autores; enquanto que MP2, 2 (dois); e MP3, 3 (trés). Essa é a quantidade de

escreventes que assinalam a autoria doa Manuais analisados.

Quando realizamos um estudo piloto sobre MP, reconhecendo superficialmente as
coletaneas avaliadas e aprovadas no PNLD 2012, verificamos coletdneas cuja assinatura
autoral estava expressa como “organizador”, e ndo autor “absoluto” da CD. Isso indica que
diversas coletaneas resultam da producdo de multiplos escreventes, nem sempre identificados

como autores.

Dos Manuais que constituem o corpus desta pesquisa, pelo menos o MP1, podemos
assegurar, segundo depoimento de um dos coautores — Prof. Dr. José Hamilton Maruxo Jr.
(2013) —, é resultado da producdo tio somente daqueles que assinam a CD: “Na colegdo
Linguagem e Interacdo — ensino médio, o Manual do Professor foi escrito pelos proprios

autores, que foram, alias, responsaveis por todo o conteido do conjunto da colegao”.

Ao entrevistarmos esse coautorar, como ja falamos ao definirmos o MP como género
textual (na secdo 5.1), observamos que a producdo do Manual podera preceder a do LD. E,
sendo assim, o MP assume o papel de “guia de escrita”. As palavras de Maruxo Jr. (2013)
revelam um propdsito que ndo esta dito no Manual, evidentemente, porque diz respeito ao que
0 Manual se propde para o0s autores, e ndo a seus leitores, para quem se destina 0 Manual
quando toda CD é publicada.

Para os professores, esse coautor afirma que o Manual dé conta de dois propositos:

Em primeiro lugar, garantir que o professor que utilizara a cole¢do consiga
ler o manual — sem teorizagdo linguistica excessiva, nem tampouco
insuficiente — e consiga, principalmente, compreender como os volumes da
colecdo foram concebidos e no que se baseiam as unidades, capitulos e a
abordagem didatica de cada objeto de ensino. S6 assim o professor podera,
de fato, compreender a colecdo e tornar-se um auténtico usuario dela. Os
volumes foram concebidos como manuais — isso significa que o professor,
ao adotar a colegéo, precisa compreender essa estrutura de manual, pois ela
impde assumir uma rigorosa progressao de conteidos e objetos de ensino. Se
o professor ndo compreende essa estrutura, ndo conseguira fazer uso
adequado do material que lhe é apresentado e aos alunos. Se o professor
compreende a estrutura da coleg&o, ele podera usé-la com autonomia.

Em segundo lugar, apresentar ao professor os objetivos de cada secdo do
livro, e dar a ele uma visdo geral do que a cole¢do poderd Ihe oferecer em
termos de transposicdo didatica, caso ele decida adota-la e utiliza-la.
(MARUXO JUNIOR, 2013)
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Em termos gerais, os autores de CD escrevem o MP para explicarem a seus leitores
potenciais — os professores, em principio — o livro didatico, da estrutura a fundamentacao,
com sugestao de leituras (para professor e alunos) e de projetos que poderdo, normalmente,
ser adaptados ao contexto de cada turma. Ha também uma expectativa, por parte dos autores —
confirmada no debate que realizamos entre professores, através de grupo focal —, de que o MP
contribua de alguma forma para a formacéo continuada do professor. Ou seja, 0 Manual pode
ser também um género através do qual se disponibiliza 0 avanco no estado de conhecimento
de estudos linguisticos contemporaneos, inclusive com melhores possibilidades de interacgéo,
uma vez que seus usudrios — autores de CD e professores — mantém, de certo modo, uma
relacdo de saber razoavelmente simétrica j& que sdo oriundos da mesma area de formacéo
académica. Apesar de ndo ser intencdo imprescindivel do Manual tornar o professor mais
competente em sua area de saber, ndo podemos negar que o MP apresenta aspectos retoricos

de natureza informativa relacionados a publica¢des de divulgacéo cientifica.

Imaginemos um professor pouco familiarizado com a teoria linguistica que
sustenta a transposicdo didatica presente na colecdo e que justifica a
progressdo assumida ao longo dos volumes. Ao ler o manual, e tomar
contato com conceitos como o de modos de organizacdo do discurso tal
como o0s concebe o linguista Patrick Charaudeau, ou entdo ao perceber
como o livro trata a oralidade e os géneros orais como objetos de ensino, ou
ainda ao deparar com um conceito como o de discurso direto livre, esse
professor tera oportunidade de consultar a bibliografia existente no manual e
seguir as sugestbes de leitura apresentadas e, quem sabe, ampliar seus
conhecimentos a respeito desses temas. Imaginemos, de outro modo, um
professor “antenado” com os estudos de linguagem e as teorias apresentados
no manual — ainda assim, ele podera conhecer uma abordagem certamente
nova para ele a respeito da pontuacdo ao ler um dos textos sugeridos como
leitura complementar. Em todos os casos, ele podera aprender algo com o
manual, se assim o quiser e desejar. (MARUXO JUNIOR, 2013)

Esses autores, geralmente, sdo contratados por editoras de expressdo nacional para
escreverem CD, atendendo as diretrizes e orientacdes estabelecidas por 0Orgaos
governamentais. O principal papel deles diz respeito & producéo dessas CD, cabendo a editora
investir em edicdo e promover a divulgacao e a comercializagcdo do produto. Eles estabelecem
vinculos com as editoras, constituindo, em certo sentido, o “time” de nomes que, muitas
vezes, tornam-se o cartdo postal de visitas a — e de vendas de — tais empresas. Isto é, toda CD

de cada autor é publicada por uma mesma editora. A primeira pagina da CD de MP2 — logo
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apos a capa — comprova que essa coletanea ndo € a Unica desses autores publicadas na Editora

Saraiva:

Figura 10 — Contra capa da Cd de MP2

\X llham Roberto Cereja

3 e licenciado em Pe INUGLE

curso pela

;9:1;(11\!11

Thereza Cochar Magalbaes

rach

Autores também de:
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rortugués: linguagens (1 ac
Gramdtica — Texto, reflexdo e uso (6
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Todos os textos (62 ao 9¢
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- > Literatura brasileira
.‘ > Literatura portuguesa
/ Gramdtica reflexiva — Texto, seméntica e inte
Texto e interacdo

” Interpretagdo de textos

PORTUGUES

LINGUAGENS

Literatura - Produwucao de texto ‘amafica

Volume 1
Ensino médio
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5 pela Universidade d

(MANUAL DO PROFESSOR )

(W Saraiva

Ou seja, Cereja e Magalhées escreveram, pelo menos, outras 9 (nove) obras que foram

publicadas pela editora Saraiva.

Esse vinculo a uma editora ndo somente favorece a publicacdo e circulagdo da CD

como um todo, como também traz implica¢Ges a producdo do MP. Maruxo Janior (2013), ao
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discorrer sobre as a¢es apontadas pelo MP que poderao facilitar o exercicio da docéncia, diz

que:

O manual explicita os pressupostos tedricos e metodoldgicos, e procura
dialogar com o professor — ha medida do possivel — para ajuda-lo na sala de
aula. Nesse sentido, intenta antecipar possiveis problemas que o professor
enfrentard ao realizar esta ou aquela atividade, apresenta em alguns casos
alternativas de trabalho ao que é proposto, procura servir para o professor
como um planejamento do trabalho docente. Dizemos “na medida do
possivel”, anteriormente, porque hd muito mais que o manual poderia fazer
pelo professor e ndo faz, devido aos limites impostos pelo formato
obrigatério determinado pelo Programa Nacional do Livro Didético e por
outras contraintes de natureza editorial. [grifo nosso]

E, quando perguntado sobre os aspectos retoricos e editorias que poderiam tornar o
MP mais atrativo ao professor, Maruxo Junior. (2013) afirma:

Em termos retéricos, o manual deve procurar explicar tudo o que é
necessario ao professor da maneira mais concisa possivel. O professor,
considerando a realidade brasileira, no mais das vezes € um profissional
assoberbado de tarefas e trabalho, e se 0 manual representar para ele algo de
penosa leitura e compreensdo, entdo ele ja tera falhado em seu principio
basico que é dialogar com seu principal usuario. Quanto aos outros recursos,
isso depende muito pouco do desejo dos autores e muito das imposi¢fes do
PNLD e dos limites editoriais. [grifo nosso]

Ha, portanto, interferéncia no resultado final da producdo do MP; as editoras
estabelecem limites a producdo autoral, sobretudo no que diz respeito a questdes de natureza
multimodal que poderiam despertar o professor para consultas mais constantes aos Manuais,
gerando uma leitura muito mais prazerosa e/ou envolvente. Enquanto os LD procuram
envolver o aluno, ao apresentarem uma organizacao retorica construida através de imagens,
fotografias, boxes, cores — e demais atrativos de editoragdo —, além do contetdo
linguisticamente exposto, geralmente os Manuais se limitam a uma organizacao,
comparativamente, muito mais linguistica, sem qualquer atrativo de cor — ou de qualquer
outro tipo — para seduzir o professor como leitor e contribuir com mais eficiéncia em relacéo

ao uso da CD no processo de ensino-aprendizagem.

Observamos que alguns autores de CD procuram estabelecer uma interacdo entre

todos que fazem uso de sua colecdo. No MP, falam diretamente ao professor, como ja



226

mostramos neste capitulo, sobre proposicdes pedagogicas envolvendo alunos. No LD,
contribuem com a interacdo aluno-LD-disciplina-professor, como podemos ver, a seguir, na

apresentacdo da CD de MP1.:

Caro(a) estudante,

Esta colecido foi feita especialmente para vocé. Com ela, vocé
perceberd que estudar a lingua portuguesa é uma atividade envolvente,
dindmica e prazerosa.

[.]

Para ajudar vocé e seus colegas a vencer cada etapa desse percurso,
vocés poderdo contar com a preciosa orientacdo do(a) professor(a).

Pouco a pouco, vocés notardo que as aulas de Lingua Portuguesa véo
se transformar em um espaco de convivio e interagdo.

Os autores

E papel do professor, de fato, como reforca Soares (1999, p. 35), provocar, apoiar e
avaliar o processo de aprendizagem dos alunos. Além de que, por se tratar de alguém mais

experiente, supostamente, esta preparado para orientar os alunos.

6.3.3.2 Leitores de MP

Os professores, como ja mencionamos neste capitulo, constituem-se em leitores
potenciais do MP. Como diz Lajolo (1996, p. 05), o docente ¢ “uma espécie de leitor
privilegiado da obra didatica, ja que é a partir dele que o livro didatico chega as maos dos

alunos”.

O MP é escrito para ser lido por eles. Por isso, observar a percepcao deles sobre o
manual nos ajuda a compreendermos melhor esse género (JOHNS et al., 2006). Outro aspecto
peculiar do MP que queremos retomar agora é o fato de ele ter o LD como “razdo” para

existir, embora consideremos este distinto daquele.
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Em vista disso, em nossa interagdo com os professores, o LD também esteve presente,
mesmo que em intensidade naturalmente menor que a de nosso objeto central. Certificar-nos
também do contato desses professores com livro e manual é parte de nossa discusséo inicial

nesta secéo.

Embora os professores que participaram de nosso grupo focal trabalnem numa
instituicdo que adota livros didaticos, eles ndo sdo obrigados a seguir a sequéncia didatica
estabelecida pelos autores da colecdo e trabalham, em sala de aula, o conteido previsto no
programa da disciplina ndo somente com esse livro mas também eles mesmos organizam

material didatico. Por isso, nem sempre recorrem ao MP.

Assim, // no campus, onde trabalho, eu e meus colegas produzimos
grande parte do material que disponibilizamos a nossos alunos. Os alunos
tém o livro didatico, através do qual realizam também atividades, mas
normalmente eu e meus colegas orientamos partes do livro didatico que
servem como um reforco de estudo, / como complemento ao estudo
realizado em sala de aula, / como um outro recurso para que eles estudem em
casa o contedo / visto em sala de aula. Por isso, nem sempre utilizo o
manual do professor. Agora, NO MOMENTO DA ELABORACAO DE
MATERIAL DIDATICO, SIM, CONSULTO O MANUAL porque tem
muitas sugestdes interessantes e adaptaveis, até. (Prof. 2)

Isso, também essa € a realidade, a minha realidade; // produzo alguns
materiais e, para isso, aproveito algumas vezes as sugestfes do manual. /
Elas sdo sempre interessantes, embora nem sempre viaveis devido a nossos
objetivos nem sempre serem afins aos que estdo posto no encaminhamento
do manual do professor. Em sintese, / ndo é que eu ndo faca uso do MP. Eu
dou uma olhada nele sim, com uma frequéncia que considero razoavel para
esse tipo de recurso. Nao é sempre, / ndo é muitas vezes, / mas € numa
medida razoavel. (Prof. 4)

Bom, grande parte das atividades propostas no livro didatico / eu
acolho em meus planejamentos. Logo, / sobretudo quando vou entrar em
uma unidade didatica, // vejo sim o que diz o0 manual. (Prof. 1)

Depreendemos, a partir dessas consideracdes, que 0s participantes de nossa pesquisa,
de fato, sdo usuarios do MP. E que o manual, por ndo ser o unico recurso didatico desse grupo
de professores que trabalham na mesma instituicdo (embora em diferentes campi) — e ainda
produzem eles mesmos materiais para as aulas —, ndo é um género necessariamente para uso
cotidiano. E que é consultado ndo somente com o propdsito de observar o que diz em relacdo
ao LD, mas tambem serve de base para as producfes de autoria do professor; isto €, alguns

professores, ao prepararem materiais que serdo oferecidos aos alunos, consultam o manual,
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onde encontram ideias que julgam interessantes e, assim, delas depreendem contribui¢des
para seu trabalho docente. Como assegura Marcuschi (2001, p. 140), “o professor ndo pode
atuar de forma solitaria. Por isso mesmo, recorre a um conjunto de subsidios, onde emergem

com destaque o livro didatico e 0 MP”.

Em seguida, tratamos sobre a situacdo especifica em que o LD ¢é utilizado em sala de
aula, sem nenhum outro recurso didatico. Partindo do pressuposto de que em uma aula de LP
(ou numa sequéncia de aulas) o LD seria utilizado, procuramos saber, na percepcdo dos
participantes de nossa pesquisa, se é imprescindivel consultar o MP a respeito daqueles

conteudos e exercicios propostos no livro.

N&o necessariamente. / Na maioria das vezes / utilizo o livro sem
recorrer ao manual, porque // costumo ignora-lo, mesmo. Nao tenho esse
habito de ler o manual / todas as vezes que fago uso do livro / em sala de
aula. (Prof. 2)

Penso que é indispensavel recorrer ao manual do professor para
entender a proposta pedagogica de abordagem dos contetidos e entendermos
que postura tedrico-metodoldgica precisamos assumir / para desenvolver as
reflexdes propostas no livio. NO ENTANTO, ESSA NAO E UMA
NECESSIDADE, VAMOS DIZER, PARA TODO MOMENTO, TODOS
OS DIAS. Uma boa leitura do manual, uma vez e outra, / ja da a
possibilidade de uso do livro por um certo tempo, vamos dizer assim. Afinal,
a experiéncia, as leituras do professor, sua formacéo, tudo isso da respaldo a
pratica docente, da a possibilidade de o professor avaliar a pertinéncia desta
ou daquela atividade proposta no livro. (Prof. 1)

Acredito / que a leitura do manual seja importante, principalmente,
para o professor que ndo tem muita experiéncia docente. (Prof. 3)

Também vejo que o manual tem a dizer sobre o livro. / Afinal de
contas, ele ndo existiria se ndo fosse assim. Acredito sim que é bom ler o
manual, saber o que ele diz sobre aquela unidade didatica, / verificar se ele
fala algo especifico sobre os exercicios propostos no livro do aluno e que
vamos utilizar em alguma aula. De repente, / aparece alguma coisa la no
manual que nds, professores, ndo temos conhecimento. Entéo, / recorrer ao
manual, sempre que for utilizar o livro, ndo deve ser uma obrigacdo, mas /
uma op¢do que o professor pode fazer uso — e é recomendavel que faca —
nem que seja para confirmar o que ele ja traz consigo como objetivo e
abordagem. Ndo que se tenha essa necessidade de confirmacdo. Mas, /
digamos assim, muitas vezes o professor planeja so, ele mesmo elabora seu
plano de aula. Entdo, // 0o manual seria uma outra voz a discutir com ele
naquele momento. / Nem que seja pra também ele descordar do manual, mas
acho que ndo custa nada d& uma olhada nele. Afinal, / muito do que traz o
manual é no nivel de sugestbes, propostas, né, entdo, cabe ao professor
avaliar se acata ou ndo essas sugestdes. E ele sé tera condicdes de fazer isso
se, e somente se, ler o manual. (Prof. 4)
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Mas, convenhamos que / NAO E UMA PRATICA COMUM A
LEITURA DO MANUAL. Se perguntarmos a um universo de mil
professores de diversas escolas, / certamente / 99% deles vao nos dizer que
ndo consultam o manual, por varios motivos: / ou porque ndo tém tempo, ou
porque ndo veem mesmo a necessidade, ou por outros. (Prof. 2)

Ja haviamos constatado nos Manuais que muito do que ha neles é de natureza
propositiva, assim como nos relembrou o Prof. 4, que defendeu a leitura do MP como a voz
de um participante-contribuinte do planejamento. Percebemos também, nessa parte do debate,
que houve divergéncia entre os participantes de nossa pesquisa quanto a necessaria leitura do

manual antes da utilizacdo do LD em sala de aula.

Na perspectiva de um autor de Manuais, pelo menos na de Maruxo Junior (2013), a
leitura do MP, para o professor, ¢ profundamente necessaria, sobretudo quando seu
planejamento corresponde a mesma progressao didatica do LD.

Se a colecgdo didatica é concebida como manual, isto é, um livro para ser
seguido pagina a pagina, a utilizacdo, pelo professor, do manual do
professor € tdo necessaria quanto o é, para os alunos, a utilizagdo do livro do
aluno. Além disso, pelas razbes ja apresentadas anteriormente, se o professor
ndo compreende o0s principios que orientam a concepcdo da obra didética,
como poderé tirar melhor proveito dela?

Este mesmo coautor, quando responde a nossa pergunta sobre a adequagdo do termo
“Manual do Professor” a esse gé€nero, reforga sua visao: “O manual ¢ algo para se ter sempre
a médo, para ser consultado, lido, usado diariamente. Nesse sentido, o termo manual é bem
adequado” (MARUXO JUNIOR, 2013).

O Prof. 3 citou um aspecto que merece destaque: a leitura do manual € importante para
o professor pouco experiente. De fato, o profissional recém-formado, que ndo teve, durante
sua formagdo, muito contato com a pratica profissional, poderad necessitar de algumas pistas
que estdo propostas no MP, naturalmente muito mais do que um professore experiente.
Ademais, o manual sugere leituras exclusivas para o professor e isso é também uma
possibilidade de formacgédo continuada para esse professor menos experiente, desde que ele
seja autodidata. Para Gérard e Roegiers (1998 apud MARCUSCHI, 2001, p. 140), o MP tem,

dentre outras, “funcdes de formacdo: o objetivo € o de contribuirem com instrumentos que



230

permitam aos professores um melhor desempenho do seu papel profissional no processo de

ensino-aprendizagem”.

Logo, parece-nos razoavel dizer que quanto mais experiente o professor, menos ele
tera necessidade de recorrer ao MP. Se o professor ja traz consigo certa vivéncia docente — e
aqui estdo imbricados tempo no exercicio da funcdo e leituras sobre assuntos especificamente
da éarea de linguagem, j& que estamos tratando sobre profissionais da disciplina Lingua
Portuguesa —, a leitura do manual ou serd uma complementacdo, uma possibilidade de
enriquecer o processo de ensino-aprendizagem, ou servira para esclarecer algum aspecto que
ndo esta evidente no LD; ou ainda para se constituir em uma voz a parte que possivelmente

apontara reflexdes interessantes para 0 momento de planejar a aula.

Nosso proximo passo foi observar se as sugestdes metodologicas encontradas no MP

séo acatadas pelos nossos entrevistados-professores:

As vezes uso modelos de exercicios praticos, / indicaces de livros e
filmes, / atividades em grupo. (Prof. 3)

As vezes, também. Quando trabalhava com o ensino fundamental
fazia isso com mais frequéncia. Hoje, / lecionando no ensino médio, nem
sempre utilizo o livro, / ha sempre algum material adicional. Portanto, as
sugestfes metodoldgicas do livro acabam sendo ignoradas. Pode / parecer
estranho, mas, quando as sugestfes vém entre as unidades do livro, eu as
utilizo com mais frequéncia. (Prof. 2)

Sim, uso quando me sinto convencida de que tais sugestdes
possibilitam uma pratica de ensino mais significativa para a aprendizagem
dos alunos. (Prof. 1)

Algumas sugestdes, / acato sim. / Outras, ndo. Nao vejo problemas,
de modo geral, nelas. Pelo contrario, / as sugestdes até ajudam a dinamizar o
estudo. O manual da colecdo que utilizo sugere, por exemplo, que o jornal
em sala de aula pode ser utilizado para debate sobre assuntos diversos,
estudo das especificidades de varios géneros da esfera jornalistica, / para
verificacdo de varios elementos como a natureza multimodal da primeira
pagina etc. Entdo, ndo é que eu, ou o professor de modo geral, utilize tudo.
Mas, / ndo vejo sugestBes, digamos assim, que sejam incoerentes com o0 ano
escolar ou com a minha postura, minha concepcéo de ensino, de educacéo.
Sabe, acho que o MP apresenta muito mais coisas aproveitaveis do que
descartaveis. Aliés, / arrisco até a dizer que sdo 100% aproveitaveis, embora,
por questdo de tempo ou de objetivo da aula, nem tudo é possivel realizar. E
nem € esse o propdsito do MP, impor a realizacdo do que esté ali. (Prof. 4)

Pelo que observamos, os professores reconhecem que os MP apresentam boas

sugestdes. Livros e filmes sugeridos — no LD ou no MP —, por exemplo, normalmente estdo
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relacionados aos objetivos da unidade didatica, assim como o0s procedimentos didaticos
propostos no MP.

Eles também comentaram sobre os encaminhamentos de estudos literarios que, de
certo modo, orientam a leitura de algumas obras da literatura brasileira; e, mais uma vez,
reforcaram que propostas assim ajudam a todos os professores, mas, sobretudo, aos que estéo
comecando a vida profissional e ainda possuem limitagdes em relacdo a leitura de obras

literérias.

Outro aspecto significativo pontuado pelos professores diz respeito as sugestdes de
avaliacdo de atividades. Eles observam que 0s manuais acompanharam os estudos sobre
avaliacdo de atividades linguisticas, inclusive, recorrendo a publicacdes — parciais ou na
integra — de artigos relacionados a esse aspecto. No MP2 (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p.
18), por exemplo, os autores publicam parametros para a avaliagdo de producgédo textual
propostos por Irandé Antunes, a partir de 3 (trés) categorias de analise: elementos linguisticos,
que contempla o critério das normas gramaticais da variedade padrdo e da escolha do Iéxico;
elementos de textualizacdo, dentre o0s quais, coesdo, coeréncia, informatividade,
intertextualidade, sequenciacdo; e elementos da situacdo, que dizem respeito ao proposito
comunicativo, a conhecimentos sobre género textual, dominio discursivo, suporte e

ancoragem de textos etc.

Os professores foram unénimes ao dizerem que um problema ainda ndo solucionado
nos MP estd relacionado a aspectos da edicdo. Quando perguntamos sobre aspectos
multimodais do género MP — organizacdo gréafica, ilustracbes, cor, fonte —, todos eles
apontaram a necessidade de os manuais melhorarem nesse quesito para se tornarem mais

atrativos. O debate foi intenso, vejamos:

N&o € atrativo o manual. / N&o ha, por exemplo, gravuras. Muito
texto, poucos quadros. Nesse aspecto / SOU BEM PRAGMATICA. Nosso
escasso tempo exige que o manual seja funcional / e ndo uma antologia de
textos tedricos. (Prof. 2)

A maioria dos manuais ndo apresentam layout convidativo a leitura:
/ letras minGsculas / e sem espagamentos favoraveis a uma satisfatoria
visualizacdo do todo.(Prof. 1)

Poderia ser mais atrativo. / E VERDADE QUE, TAMBEM NESSE
ASPECTO, 0S MANUAIS JA MELHORARAM MUITO. / Os manuais
mais antigos traziam informacbes somente relacionadas a respostas das
atividades do livro e, além disso, algumas pequenas consideracGes
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metodoldgicas. / No entanto, todas essas informagdes estavam numa letrinha
muito miuda. Veja sO, / um professor, normalmente é alguém que Ié
bastante, normalmente € alguém que usa 6culos, logo ndo vai se interessar
por esse tipo de leitura que vai forcar mais a vista dele e trazer poucas
contribuicdes. Essa era a visdo antigamente. // Enquanto que a letra do livro
do aluno estava em uma fonte satisfatoria, a do manual era mesmo pra que o
professor ndo se sentisse motivado a Ié-lo. (Prof. 3)

De fato, era assim mesmo. / De fato, / o manual do professor
melhorou bastante, sobretudo em relacdo a fonte da letra. Mas, penso que
ainda pode melhorar em relacdo ao layout, ao formato como esta organizado,
a questdo de colocar uma organizacao grafica mais atrativa, que desperte o
interesse do professor, como tem no livro do aluno. (Prof. 4)

Isso mesmo. N&o é que o professor seja movido a essa atratividade /
que o manual pode apresentar. E // que ele / esta envolvido por outros fatores
que muitas vezes sufocam a leitura do manual: / as vezes, / é o tempo mesmo
que ele ndo dispde suficientemente. E como tempo é também uma questao
muito relativa, / acredito que se 0 manual trouxesse uma organizagdo mais
dindmica, que ndo sei profundamente descrever, // mas sei que ha
profissionais que trabalham pra isso, / o professor / daria um jeito e iria ler
mais 0 manual. (Prof. 3)

Vejo, naturalmente, / que como profissionais, temos interesse de
encontrar contribui¢fes para a melhoria constante de nossa pratica docente.
Mas, // E PRECISO HAVER UMA ESPECIE DE CONVITE PARA A
LEITURA DO MANUAL. As vezes compramos e lemos um livro de algum
contetdo especifico de linguagem quando esse livro foi indicado ou citado
ou comentado em algum congresso, por exemplo. Ai / é o que eu digo: //
aconteceu um convite. Claro, as editoras fazem a divulgacdo brilhantemente,
/ mas os divulgadores ndo ddo conta de tudo das colecbes, naturalmente.
Entdo, o manual / ou o exemplar da coletanea / que é entregue ao professor /
deve apresentar elementos convidativos a leitura do manual. (Prof. 4)

Os professores, ao discutirem sobre a organizacdo grafica do MP disseram que as
editoras — e ndo especificamente os autores de coletanea — devem refletir sobre como constar
no manual ou em toda coletdnea (aqui considerando o “livro do aluno” que o professor
recebe; normalmente o MP esta anexado a esse livro, resultando no que chamamos aqui, nesta
pesquisa, de livro do professor) recursos graficos que despertem interesse para a leitura do
manual. Eles também reafirmaram que o manual ndo é lido pela maioria dos professores; e
gue isso € consequéncia de um largo periodo em que os MP eram organizados apenas com
textos escritos em fonte muito reduzida, oferecendo dificuldade de leitura até mesmo aos

professores que ndo tinham problemas de visao.

A organizagdo visual do material ndo compromete a qualidade do conteudo,
reconhecidamente significativo, segundo os professores. No entanto, poderiam ser mais

convidativos e isso aproximaria mais o professor do MP.
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Finalizando nossa conversa com os professores, procuramos conhecer a percepgéo
deles em relagdo a natureza operacional do MP. Perguntamos, diante de todos os aspectos
abordados no grupo focal, se eles achavam o MP um bem material, capaz de trazer
contribuicdes significativas a pratica pedagdgica e/ou a formacao continuada do professor, ou

um bem simbolico, que serve apenas para atender a uma exigéncia do PNLD.

Acredito que ele possa ser as duas coisas, // isso ira depender da
postura do professor. / O ideal é que ele fosse um bem material que
contribua positivamente com a préatica docente. (Prof. 3)

Acredito também que o manual do professor é tanto um bem
material como um bem simbdlico. / Atende-se a uma exigéncia do PNLD
e, alguns, podem apresentar contribui¢des significativas para a préatica e
atualizacdo dos professores. (Prof. 1)

Sinceramente / considero um bem material. // O fato de / ndo ter o
habito de consulta-lo / com frequéncia / ndo significa que o despreze. E
verdade que existem manuais sofriveis, / mas os livros didaticos de editoras
mais conceituadas prezam por apresentar manuais de boa qualidade gréafica
e com um conteddo util para o professor. (Prof. 2)

Eu também considero o manual do professor um bem material,
pois tem muito a contribuir com a formagao do professor e, principalmente,
com o melhor aproveitamento possivel do processo de ensino-
aprendizagem, / envolvendo ou ndo a utilizagdo do livro didatico. O fato de
termos dito agora a pouco que o manual ndo oferece muitas atratividades
ndo significa que estamos desqualificando sua materialidade. // Os manuais
de anos trés, sim, eu diria, se encaixam bem nessa perspectiva de bem
simbolico; mas, os atuais sdo bastante consistentes e trazem grandes
contribuigdes ao professor. Acredito que o PNLD, // a avaliacdo que esse
programa faz ano a ano, / e os estudos cientificos tornaram a materialidade
dos manuais no nivel em que estdo, mais fundamentados, atualizados e
com possibilidades notaveis de acrescentar, nunca impor, / mas de sugerir
acréscimos qualitativos ao fazer docente. (Prof. 4)

Portanto, o MP € mais que um bem simbdlico, no dizer dos professores que
participaram de nossa pesquisa. E simbolico por corresponder as exigéncias do PNLD, no
entanto, é um bem material porque traz uma riqueza de informacdes capaz de contribuir com

a pratica pedagdgica de professores de Lingua Portuguesa.

Certamente, houve uma grande evolugdo nas cole¢cBes de Lingua Portuguesa nos
ultimos 30 anos. Tratando sobre o LD, Bunzen (2007, p. 44) ressalta que, em relagdo as
antologias — densamente marcadas pelo modelo de lingua padrdo, a partir de textos literarios
em prosa e verso — e dos livros didaticos das décadas de 70 e 80 do século passado — ainda
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muito povoado por textos muito mais da literatura —, os livros atualmente refletem uma
mudanca significativa na natureza do material textual, especialmente em relacéo a diversidade
de géneros, ndo mais limitados a esfera literaria; embora tenha acontecido um processo de

escolarizacdo desses géneros.

Nesse mesmo artigo, intitulado O tratamento da diversidade textual nos livros
didaticos de portugués: como fica a questdo dos géneros?, Bunzem (2007) afirma que 5
(cinco) marcos histéricos da disciplina Lingua Portuguesa, no contexto brasileiro,
promoveram essa mudanca da natureza do material textual do LD, dentre os quais, a criagéo
do Programa Nacional de Avaliacdo do Livro Didatico, em 1995. Esse programa apresentava

critérios avaliativos bastante consistentes que resultaram na melhoria qualitativa do livro.

Podemos dizer que os programas de governo voltados para o CD nos ultimos 10 anos
— e aqui citamos os PNLD —, além de proporcionarem essa continua melhoria nos livros a que
os alunos tém acesso, provocaram uma melhoria substancial dos MP. E comprovamos esse
fato ndo somente nos manuais que analisamos como também na percepcdo dos professores

que desta pesquisa participaram.

Neste capitulo, analisamos os dados gerados a luz da abordagem sociorretérica de
géneros textuais. No capitulo seguinte, apresentaremos nossas consideracdes finais, na qual
retomaremos, dentre outras questdes, as caracteristicas do MP como género textual.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Em nossas consideracdes iniciais, indicamos que esta pesquisa aborda o Manual do
Professor numa perspectiva de corroborar aspectos retdricos inerentes a esse género e
percebidos por seus usuérios — autores e professores. Assim, justificamos, inclusive, o titulo

que demos a este trabalho.

N&o tivemos a pretensdo de apontar problemas de qualquer ordem nos MP nem de
avaliar os exemplares que constam nesta pesquisa, sobretudo porque eles ja passaram pelo
crivo avaliativo do PNLD 2012. Apesar disso, ndo nos abstivemos de questionar situacoes
como a natureza propositiva ou impositiva e a natureza simbdlica ou material dos Manuais.

Inclusive, 0 PNLD 2012 ndo é objeto central deste estudo.

Quando sinalizamos que a pesquisa tinha como objetivo (re)conhecer os aspectos
sociorretoricos do género Manual do Professor, nosso plano de fundo apresentava, desse
modo, uma provocacdo ao dialogo necessario acerca do género em si — considerando sua
organizacdo constitutiva e retorica e a situacdo em que € usado, a qual se reporta a um
ambiente de interacdo que nos permite também encontrar esse género em sistema de
géneros e em sistema de atividades humanas (BAZERMAN, 2011). Por isso, procedemos a
analise linguistica (parcialmente) e da estrutura retorica (arquitetbnica) dos Manuais,
sobretudo percebendo diferencas na forma de interagdo adotada por cada MP — um com uma
linguagem mais informal; outro, mais formal; depreendemos o0s assuntos tratados nesse
género, observando que estdo intimamente relacionados as exigéncias do PNLD para
Manuais, e identificamos as peculiaridades do ambiente de interacdo em que esse género
aparece, momento em que estabelecemos valioso contato com autor e professores,

respectivamente autor e potenciais leitores de MP.

Em nosso processo, consideramos fundamental abordarmos MP como género apés
amplo estudo de diferentes grupos de pesquisadores e concepcbes de género. Sabiamos que
ndo era tarefa simples assim defini-lo, sobretudo porque a nocdo de género repousa numa
atmosfera complexa, permeada por um conjunto de questdes de cunho terminoldgico e/ou
conceitual. Em Bazerman (2011, 2011a), encontramos a expressdo “comunidade de falantes”

equivalente a “ambientes de intera¢ao”, referida por Johns et al. (2006), isto €, espaco onde 0s
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usuarios de tal género estabelecem a interlocucdo. Isso ilustra o campo metalinguistico

encontrado nos estudos de géneros.

Entendemos que seria necessario afiliarmo-nos a uma abordagem, sobretudo a que
percebéssemos que possibilitaria 0 maximo de informacdes acerca do objeto de estudo. Nesse
sentido, com base na abordagem sociorretdrica, definimos e analisamos o Manual do
Professor e adotamos o método etnografico de anélise de género recomendado por Reiff
(apud JOHNS et al., 2006).

Assumir a concepcédo de género estabelecida por uma consciéncia sociorretorica, sobre
a qual tratam Johns et al. (2006), Bazerman (2011), Miller (2011), ajudou-nos a abordar MP
como género textual e a perceber como as pessoas agem no ambiente de interacdo onde esse
género estd situado. Nesse sentido, do ponto de vista sociorretorico, 0 género Manual do
Professor — em nosso caso, da Coletanea Didéatica de Lingua Portuguesa do 1°. ano do Ensino
Médio — é um fato social encontrado na seguinte situagdo tipica do dominio docente: quando
o0 professor tem acesso ao Livro Didatico, concomitantemente recebe o MP que lhe apresenta,
por sua vez, uma organizacdo textual tipificada. Basicamente, essa organizacdo esta
constituida de explicagdo da estrutura do LD de LP, dos objetivos pretendidos no estudo da
LP, da orientacdo tedrico-metodolégica que baseou a producdo do LD, de sugestbes de
atividades complementares, de avaliacdo e autoavaliacdo do professor e dos alunos, além de
consideracBes sobre géneros textuais, ja que esse assunto € considerado, pelos autores das
coletaneas, importante no estudo da lingua. O professor, leitor especifico desse género, tem a
oportunidade de recorrer a0 MP durante todo o processo de ensino-aprendizagem em que 0
LD é utilizado.

Apesar de ser escrito para explicar a seu leitor potencial como esta estruturado e
fundamentado o Livro Didatico, ndo podemos considerar o Manual do Professor um género
de segunda categoria ou de subvalor (em relagdo qualquer outro género), inclusive, porque
verificamos que podera ser produzido antes do LD (MARUXO JUNIOR, 2013), servindo
como uma espécie de “guia” ou “projeto do LD”. Consideramos mais representativo
entendermos 0 MP como género inserido no sistema de géneros (BAZERMAN, 2011, 2011a)
no qual vamos encontrar ndo somente o0 LD mas também, dentre outros, plano de aula,
calendario escolar, programa da disciplina, artigos informativos, artigos cientificos, atividades

escritas, projetos de atividade de campo e anotacfes esquematicas projetadas em slides.
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No decorrer de nossa pesquisa, coletamos amostras de MP do 1°. ano do Ensino Médio
de Colecbes Didaticas de Lingua Portuguesa de 3 (trés) editoras: Atica, Saraiva e Moderna.
Isso nos permitiu detectar os padrdes retoricos do interior do género, sem deixarmos de

considerar as especificidades de cada producéo.

Os dois primeiros Manuais analisados apresentam retoricamente a mesma
organizacao, em relacdo a explicacdo da estrutura do LD, embora esse aspecto seja 0 assunto
inaugural apenas para MP1. Enquanto esses manuais discorrem sobre as unidades e as se¢des
encontradas nelas, MP3 inicia a explicagdo da estrutura do Manual a partir dos eixos
cognitivos (literatura, gramatica e producdo de textos), depois que estabelece a

fundamentacdo tedrico-metodoldgica de cada um desses eixos.

As orientacdes tedrico-metodoldgicas dos LD sdo encontradas nos MP também de
modo diferente. Em MP2 e MP3, essas questbes sdo tratadas pelos préprios autores da CD,
estabelecendo dialogo com diversos tedricos. Ja em MP1, os autores optam por reforcar esse
topico por meio de fragmentos textuais oferecidos por tedricos da area, como uma informacéo

suplementar que fundamenta o LD.

Sobre as sugestdes de atividades complementares, percebemos que ora essas sugestoes
estdo enderecgadas ao professor e aos alunos ora somente ao professor. Despertou-nos bastante
atencdo a quantidade de leitura sugerida ao professor, no sentido de possibilitar-lhe estratégias
pedagogicas e de ampliar seus conhecimentos teodricos sobre estudos da linguagem. Tal

aspecto revela o interesse dos MP em contribuirem com a formacéo continuada do professor.

Com relacdo a avaliacdo de alunos, os Manuais sugerem, em termos gerais, que sejam
definidos coletivamente a partir de um didlogo entre professor e alunos sobre os conteddos
estudados, os critérios para avaliacdo, por exemplo, de textos orais e escritos. Como destaca
MP1, é preciso também oportunizar aos alunos o exercicio da autoavaliacdo. Outro aspecto
interessante que observamos em MP3 foi uma proposta para avaliagdo no processo de ensino-
aprendizagem na qual o professor também é convidado a refletir sobre as competéncias
necessarias ao exercicio da profissdo, as habilidades desenvolvidas e sua relacdo com o
avango cientifico-tecnoldgico e as diversas formas de manifestacdo cultural (ABAURRE;
ABAURRE; PONTARA, 2008, p. 88).

Até entdo, observamos que os assuntos tratados nos MP de LP correspondem ao

padrdo estabelecido no PNLD 2012. Conforme ja mencionamos, um assunto também
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sinalizado no PNLD, mas tratado de forma central em todos os MP, é géneros textuais. Todos
0s Manuais oferecem uma discussdo sobre esse assunto a partir de tedricos que adotam

diferentes abordagens.

Embora ndo haja a mesma sequéncia dos aspectos organizacionais nos Manuais,
percebemos que eles compartilham grande parte dos aspectos retoricos que, podemos dizer,
correspondem a constituicdo de um MP. Logo, ndo existe uma sequéncia eleita como padrao
na organizacdo dos Manuais, nem mesmo expressa em PNLD. Podemos afirmar que as
regularidades das situacdes recorrentes encontradas nos Manuais sdo suficientes para
distinguirmos, por exemplo, um Manual do Professor de um Caderno de Respostas de LD ou

de qualquer outro género afim.

Um aspecto linguistico distintivo do MP1 provocou nossa atencao: percebemos que 0s
autores se preocupam em fazer com que os professores percebam o Manual como um
ambiente de interacdo entre autor da obra e professor leitor e usuario da CD. Esse Manual
apresentou, em certos momentos, uma linguagem mais interativa, utilizando expressdes que
pressupdem o reconhecimento da voz do professor como interlocutor. Na se¢do “Palavra ao(a)
professor(a)”, os autores se valem de marcas linguisticas que revelam o reconhecimento do
professor e da professora (ou seja, também no ambito do género humano) como leitor(a)
ativo(a) e, como disse Maruxo Junior (2013), coautor dessa colecdo, “colegas de area”. Tudo
isso favorece a relacdo escritor/audiéncia, como defende Paltridge (apud JOHNS et al., 2006,
p.235), e evidencia, como aponta Hyland (apud JOHNS et al., 2006), a postura assumida pelo
autor a fim de envolver os leitores como participantes do discurso e ressaltar a natureza

dialégica do MP como objeto da interlocucéo.

N&o deixamos de destacar que, sob o prisma da abordagem sociorretérica do estudo
dos géneros, conhecer como o determinado género textual esta organizado retoricamente é tdo
importante quanto reconhecer o contexto em que ele é usado. Como disse Tardy (apud
JOHNS et al., 2006), o género se realiza, de fato, como resultado do produto entre as
dimens@es textuais, sociais e politicas da escrita. Logo, interessamo-nos por conhecer o
ambiente onde o MP aparece, quando é usado e com que géneros interagem™*. Para isso,

a colaboragdo dos participantes da interacdo onde o Manual esta situado foi basilar.

"' A andlise dessas categorias nos permitiu ainda mais observar o Manual do Professor como género textual,
resultando em uma das contribui¢fes mais significativas de nossa pesquisa.
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Em relacéo a situagdo de uso, observamos que o MP tem 2 (dois) potenciais usuarios,
a saber: os autores, com formacdo na area do conhecimento, contratados por editoras que
promovem a producdo, divulgacdo, venda e distribuicdo das Coletdneas Didaticas, e 0s
professores que escolhem e utilizam o LD em determinado ano escolar. Observamos também
que o MP de LP é utilizado pelo professor para fazer a escolha da cole¢do que usard no ano
letivo e para consultas periodicas com, pelo menos, 8 (oito) propdsitos, 3 (trés) dos quais
relacionados ao LD — orientar/guiar o professor quanto ao uso do LD, explicar a estrutura do
LD e esclarecer as perspectivas tedrico-metodoldgicas assumidas na feitura do LD; outros 3
(trés) voltados ao processo de ensino-aprendizagem — sugerir atividades extras LD, promover
a reflexdo docente sobre sua pratica de ensino e apontar possiveis caminhos para a melhoria
do processo de ensino-aprendizagem; e 2 (dois) corroboram a formacdo do professor —
publicar artigos sobre estudos linguisticos e contribuir com a formacgdo continuada do
professor. Consoante Maruxo Juanior (2013), o MP poderia se prestar a muitos outros
objetivos, no entanto o PNLD e certas “contraintes de natureza editorial” limitam essa

possibilidade.

A proposito, faltam nos Manuais, segundo os professores participantes de nossa
pesquisa, atrativos a leitura — como questdes de natureza multimodal na editoracdo —, que
provoquem consultas mais constantes e prazerosas. Os LD “prendem”, de certo modo, a
atencdo de alunos e professores pela presenca de graficos, fotografias e demais recursos de
editoracdo, além do material linguisticamente presente. Isso ndo ocorre no MP. Essa situacédo
evidentemente ndo compromete a qualidade do conteddo que o Manual traz, mas, certamente,
um estudo das editoras sobre como atender a essa demanda tornaria 0 MP mais convidativo a

leitura.

Nossa pesquisa mostrou que o uso do MP n&do é uma unanimidade no ambito docente
nem se da de maneira regular, ou seja, ndo é sempre que o professor utiliza o0 MP. Planejar a
utilizacdo do LD em sala de aula ndo corresponde a consultar o MP dessa CD, sobretudo se o
usuario for um professor experiente e com substancial formacdo profissional. No entanto, os
participantes do grupo focal reconhecem que, a um professor com pouca experiéncia na
docéncia, 0 MP é recomendavel, porque tem muito a contribuir com a formacéo continuada
do professor. Eles reconhecem também que as consideragdes teorico-metodologicas dos MP
sdo bastante oportunas e atualizadas e imprimem um valor significativo ao MP. Sob a ética de

um dos coautores de Manual, apesar de que o MP assume, em grande parte de seu conteudo,
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um carater propositivo, o MP deveria ser lido por todo professor, principalmente se este

assumir, em seu planejamento, a mesma sequéncia didatica do LD.

Podemos assim dizer que, quanto mais experiente o professor, menos ele sente
necessidade ou motivacdo para recorrer ao MP. A consolidada vivéncia docente — resultado
do tempo no exercicio da funcdo somado a leituras sobre assuntos especificamente da area de
linguagem, j& que estamos tratando sobre profissionais da disciplina Lingua Portuguesa — fara
da leitura do Manual uma complementagdo nem sempre adotada pelos professores, mas que
ndo deixa de ser uma possibilidade de enriquecer o processo de ensino-aprendizagem e de

conhecer ainda mais sobre algum aspecto que néo esta evidente no LD.

(Re)conhecermos os aspectos sociorretdricos do género textual MP facilitou-nos a
percepcdo de como os Manuais estdo organizados e de como Sdo Vistos por seus usuarios.
Nesse sentido, ndo é verdade que o MP seja apenas um bem simbélico, produzido por uma
determinagdo de um PNLD. Os PNLD tém balizado melhorias significativas ao MP, nos
ultimos dez anos, sobretudo. E os usuarios de MP confirmam o valor material que esse género

representa ao fazer docente.

O professor, em nosso caso o de Lingua Portuguesa do Ensino Médio, é o interlocutor
privilegiado do MP. Apesar de encontrarmos algumas marcas de imposicdo em alguns
Manuais e de encontrarmos nos LD uma organizacdo de conteudos determinada pela visdo
pedagogica dos autores da CD, observamos que os MP oferecem ao docente “certo nivel de
liberdade”. Muito do que estd publicado nos MP ¢ passivel de ser adaptado, caso venha a ser

adotado pelo professor em sua pratica de ensino. 1sso é dito nos Manuais.

Diante do fato da escassez de pesquisas — no Brasil e no exterior — sobre MP, nosso
estudo representa um ponto de impulsdo para pesquisas que venham a tratar de Coletaneas
Didaticas em qualquer area do conhecimento, principalmente naquelas inerentes ao Ensino
Médio. Os resultados desta pesquisa sinalizam, além do reconhecimento do MP como género
textual, contribuigOes para a expansdo de debates em torno do Manual do Professor. A
identificacdo dos aspectos retdricos de um MP, dos ambientes de interacdo em que €
encontrado e de como seus usuarios o percebem e o utilizam constituem o marco de nossa
pesquisa e evidenciam novos rumos a serem percorridos no sentido de que esse género
apresente melhorias continuas em seu padrdo retorico e atenda aos propdsitos que justificam
sua existéncia como género presente na esfera docente, dentre os quais: explicar a estrutura do

LD e esclarecer a abordagem tedrico-metodoldgica de sua producao.
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N&o assumimos, neste trabalho, uma visdo romantica nem ingénua a respeito da CD,
particularmente no que se refere a certas posturas e convicgdes de autores de CD — no
estabelecimento, por exemplo, de relacdes de poder — que estejam disseminadas ao longo do
MP. Isso certamente daria um novo trabalho doutoral. Evidentemente, nossa pesquisa, embora
tenha procurado dar conta de uma porc¢do significativa de informacg6es sobre o0 MP, ndo tratou
0 objeto de estudo de maneira exaustiva e plena. Entendemos que nosso trabalho apresenta
perspectivas de pesquisas futuras decorrentes de aspectos que foram aqui apenas parcialmente
abordados, como as questdes de letramento docente e uma analise mais refinada no que tange
a relacéo entre o dito no MP e o observado no LD, e outros aspectos que ndo chegamos a
tratar, como, por exemplo, a sequéncia textual predominante e questdes de natureza estrutural

(niveis de analise formal).

Esperamos que nossa pesquisa possa estimular professores em relagdo a importancia
(e ndo obrigatoriedade) de consultas periddicas aos MP; autores, no que se refere a estabelecer
uma interlocucdo mais pessoalizada com seus leitores em potencial e no sentido de esclarecer
ainda mais as facetas do LD; e editoras, sobretudo no que tange a recursos de editoracéo, para
que o MP se torne mais atraente aos olhos de seus leitores em potencial — os professores.
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APENDICE A - GRUPO FOCAL

[MODERADOR] Iniciamos neste dia, 10 de setembro de 2013, as 9h30, nosso grupo focal que tratara
sobre nossa tese de doutorado, cujo objeto de estudo é o Manual do Professor que é parte da colecdo
didatica com a qual trabalhamos a disciplina de Lingua Portuguesa; em nosso caso, no 1°. ano do
Ensino Médio. Desde ja, agradecemos a presenca dos senhores, a disponibilidade e a disposicdo em
tratar conosco sobre esse assunto. Informamos que a participacdo nesse grupo focal implica
autorizacao para que todo o contetido aqui gerado possa ser publicado integralmente ou através de
recortes em nossa tese de doutorado. Durante este momento em que estaremos, por assim dizer,
conversando sobre o Manual do Professor, 0 nosso objetivo € obter informagdes que se constituirdo
também como dados de nossa pesquisa, porque sera o outro lado da moeda, a voz dos usuarios que
leem o Manual e fazem uso do que ele traz. Entdo, queremos deixar todos bem a vontade, inclusive
porque, como eu disse, o grupo focal é, antes de qualquer coisa, uma conversa e, numa conversa, nao é
necessario esperar que alguém lhe passe a palavra. Fiquem, portanto, bem a vontade, podem
estabelecer debates, enfim, falem quando quiser. N&o precisam esperar que nds indiquemos para quem
se dirige uma ou outra pergunta. Alguém quer fazer alguma consideracdo ou poderemos comecar
agora?

[Prof.1] Tudo bem. Por mim, ok.

[Prof.2] Por mim, também, podemos comecgar.
[Prof.3] Manda brasa.

[Prof.4] Vamos Ia.

[MODERADOR] Entdo, vamos la. Enquanto pesquisadores, estamos partindo do pressuposto de que
SO sera possivel entendermos bem — ou de modo mais amplo — o Manual do Professor se entendermos
a relacdo funcional desse Manual entre forma e contexto de uso. Dai, gostariamos de saber,
inicialmente, em que circunstancias os senhores fazem uso do Manual do Professor?

[Prof.1] Bom, vou comegar. Como eu respondi primeiro que poderiamos comegar... ((risos))
[Prof.2] Tranquilo.

[Prof.1] Consulto 0 manual mais detalhadamente / quando tenho acesso ao livro didatico pela primeira
vez. Depois, volto a consulta-lo quando julgo irrelevante / ou preconceituosa / ou tecnicista alguma
abordagem, alguma atividade constante no livro didatico. Nesse caso, busco alguma justificativa no
manual para aquela abordagem, antes de descarta-la.

[MODERADOR] Recebendo a colecéo, ja observa, entdo, o Manual?
[Prof.1] Sim, exatamente. E no sentido de // conhecer um ou outro detalhe que podera estar ali.
[MODERADOR] Joia.

[Prof.2] Como fui a segunda a confirmar o inicio ((risos)), vamos a minha vez de falar sobre 0 manual
do professor. // Consulto-o em poucas situagdes. Durante o planejamento anual ou bimestral dou uma
olhada nos quadros que apresentam a visdo geral das unidades, para verificar os contetdos e adequa-
los ao planejamento. (incompreensivel) // As vezes em busca de sugestdes de atividades e, muito
raramente, para compreender melhor como posso explorar algum texto ou mesmo a unidade completa.

[MODERADOR] Entéo, assim, o planejamento, seja anual, bimestral, trimestral, como for, é sempre
uma oportunidade de dar uma olhada no manual, consulta-lo, né.

[Prof.2] Exato.
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[MODERADOR] E os senhores, nessas consultas observam novidades, alguma coisa que acrescenta a
seu planejamento?

[Prof.3] Eu leio o manual todo quando // tomo posse de um livro didatico, / geralmente, eles ndo
trazem novidades. Quando uso o livro didatico, esporadicamente, ndo consulto mais o manual. A ndo
ser no caso de precisar tirar alguma divida quanto a resposta de alguma questao de exercicio que usei.
Jé aconteceu de ndo concordar com a resposta que o manual traz.

[Prof.4] Olha, // eu vejo como meus colegas: / 0 manual do professor € um recurso profundamente
importante para analise e escolha da coletanea didatica que iremos trabalhar no ano escolar. Vejo sim
algumas novidades nos manuais. Acho importante ressaltar que nds ndo temos a obrigacao de seguir as
sequéncias didaticas estabelecidas nos livros didaticos. Mas, / como nossos alunos recebem esses
livros, é muito necessario o exame deles e, concomitantemente, dos manuais, no momento de selecdo
de material. Seja nesse momento, / seja quando somos remanejados / — eu, por exemplo, fui
remanejado de um campus para outro €, logo que recebi a coletanea didatica adotada em meu novo
local de trabalho, procurei examinar livro e manual. Também / quando encontro alguma formulagéo
tedrica, alguma abordagem importante para o estudo do assunto que nos oportuniza um contato com o
livro didatico e, repente, entendo que ha ali algum comprometimento, // algo que nédo esta muito claro
para mim, entéo, consulto o0 manual para ver se consigo elucidar essa situagdo. / Quando vou iniciar o
estudo de algum assunto contemplado em alguma unidade didatica do livro, dou uma olhada também
no manual, porque sempre encontro sugestdes como trabalhar aquele conteldo ou aquela atividade,
embora nem sempre faco do jeito que esta 1a. As vezes aproveito; / as vezes, ndo. Mas, ENCONTRO
MUITAS COISAS INTERESSANTES POR LA.

[MODERADOR] Certo. Cada um tem seu olhar, né.

[Prof.2] Sim, sim; e outro aspecto importante a ressaltar € que trabalhamos em uma instituicdo — ndo
sei se pode ser dito 0 nome da instituicao...

[MODERADOR] Pode sim.

[Prof.2] ... entdo, no IFRN ndo somos obrigados a bater o livro didatico de ponta a ponta, ou seja,
temos livro didatico sim, fazemos uso dele sim, por isso, consultamos 0 manual vez ou outra, mas ndo
temos a obrigacdo de fazer tudo o que reza esse material didatico, inclusive porque temos a liberdade
de elaborarmos material didatico.

[MODERADOR] Entdo, os senhores podem tanto fazer uso do livro didatico quanto produzir seu
proprio material didatico.

[Prof.1] Exatamente.

[Prof.2] Assim, // no campus, onde trabalho, eu e meus colegas produzimos grande parte do material
que disponibilizamos a nossos alunos. Os alunos tém o livro didatico, através do qual realizam
também atividades, mas normalmente eu e meus colegas orientamos partes do livro didatico que
servem como um reforgo de estudo, / como complemento ao estudo realizado em sala de aula, / como
um outro recurso para que eles estudem em casa o contetdo / visto em sala de aula. Por isso, nem
sempre utilizo o manual do professor. Agora, NO MOMENTO DA ELABORACAO DE MATERIAL
DIDATICO, SIM, CONSULTO O MANUAL porque tem muitas sugestdes interessantes e adaptaveis,
até.

[Prof.4] Isso, também essa é a realidade, a minha realidade; // produzo alguns materiais e, para isso,
aproveito algumas vezes as sugestdes do manual. / Elas sdo sempre interessantes, embora nem sempre
viaveis devido a nossos objetivos nem sempre serem afins aos que estdo posto no encaminhamento do
manual do professor. Em sintese, / ndo é que eu ndo faca uso do MP. Eu dou uma olhada nele sim,
com uma frequéncia que considero razodvel para esse tipo de recurso. Nao é sempre, / ndo é muitas
vezes, / mas é numa medida razoavel.
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[MODERADOR] De todo jeito, 0 manual é consultado ou poderd ser consultado; ndo é isso? Mesmo
na situacdes de producdo do proprio material didatico.

[Prof.1] Bom, grande parte das atividades propostas no livro didatico / eu acolho em meus
planejamentos. Logo, / sobretudo quando vou entrar em uma unidade didatica, // vejo sim o que diz o
manual. (Prof. 1)

[Prof.3] E isso, € assim que funciona conosco no IFRN. Sabemos que essa n&o é a realidade / de outras
escolas publicas / muito menos dos colegas professores que trabalham em institui¢cbes privadas
(incompreensivel)

[Prof.1] Na escola privada — e todos nés aqui ja fomos um dia funcionario nestas escolas —, ainda tem
a pressdo dos pais que pagam caro pelo livro didético e entendem que esse livro deve ser utilizado
completamente. Evidentemente / que existe uma ldgica nesse discurso dos pais. / Afinal, livro do
aluno néo esta nada barato.

[Prof.3] Uma outra vantagem nossa, que nos da “a liberdade” de elaborar nosso material didatico e
nem sempre utilizar o livro do aluno € o fato de n6s mesmos atualizarmos nosso projetos pedagogicos
conforme a realidade de nossos alunos. Afinal, no que diz respeito ao nivel de ensino médio, estamos
também formando profissionais em areas especificas.

[MODERADOR] Ok. Os senhores, nessa interagdo, falaram sobre o uso do manual em planejamentos.
Otimo! Entdo, / gostariamos de saber um pouco sobre este momento, / o do planejamento: / quando 0s
senhores estdo planejando aulas, quais géneros leem, / quais géneros escrevem, / quais recursos
utilizam?

[Prof.4] Como disse, / quando vou utilizar alguma unidade didatica, entdo, / o manual do professor
participa do grupo de recursos que aciono. Bom, estdo presentes em meu planejamento o livro
didatico, um ou outro livro especializado no assunto principal da aula, artigo informativo ou cientifico
pouco extenso (porque acho importante trazer aos alunos informagdes também atualizadas, embora //
com as devidas adequacfes no momento de expd-las), anotagdes que fiz em aulas anteriores sobre esse
tal assunto, dicionario. Leio também textos da revista Lingua Portuguesa, da editora Segmento; /
normalmente, essa revista traz artigos bem interessantes e atuais sobre assuntos do Ensino Médio. /
Entéo, eu os aproveito bastante. E, em relagdo ao que escrevo: normalmente / faco um roteiro do que
pretendo fazer naquela aula, um plano de aula, enfim. Quando penso necessario, para facilitar o
percurso desse roteiro, organizo uma projecio em slides. E isso.

[Prof.1] Normalmente, trago a minha mesa outros livros didaticos, / pelo menos outros dois. Acesso
também o material que utilizei em outras oportunidades em que trabalhei com meus alunos sobre o
mesmo assunto do planejamento. E principalmente, texto que tratam sobre esse assunto, / textos de
pesquisadores da area especifica, que discutem esse assunto, publicados em revistas da area ou em
sites, / alguns deles de universidades.

[Prof.4] Bom lembrar também que nds, em nossos campi, NOs reunimos quinzenalmente, como grupo
de area / de Lingua Portuguesa e, / em alguns campus, € uma oportunidade de planejar aulas juntos,
analisar os exercicios do livro didatico e também aqueles que sdo sugeridos pelo manual do professor,
como consulta a sites, livros, revistas etc. As vezes, essas reunides sio semanais, / quando ndo tem
reunido de grupo de pesquisa. Acho interessante também destacar que insiro em meu planejamento
artigos que uso para a minha propria formagdo como professor; levo isso também para os alunos.

[Prof.2] Eu utilizo em meu planejamento, planos de aula que utilizei em outras oportunidades, em
outro periodo ou ano letivo. Recorro bastante ao Portal do Professor, disponibilizado pelo MEC, e ao
Portal Dia a Dia. Nesses espagos virtuais, normalmente encontro textos / e fago recortes da abordagem
do assunto nesses textos e também de imagens. Entédo, leio esses artigos e procuro tirar deles aquilo
que é adequado ao ano escolar. Dai, organizo slides, // as vezes faco adaptaces ou complemento as
atividades do livro didatico. Sinceramente, NEM SEMPRE UTILIZO O MANUAL DO PROFESSOR
EM MEU PLANEJAMENTO. Como ja disse, isso s6 é mais frequente quando vou examinar alguma
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unidade didatica, / ai dou uma olhada nas propostas de atividades que aparecem no manual; mas
também, ndo é sempre. E, pelo que sempre observei desde o inicio de minha vida profissional, bem
antes de me tornar professora no IFRN, ndo é uma préatica dos professores, no geral, consultar o
manual.

[Prof.3] Também comigo acontece isso, / nem sempre utilizo o0 manual do professor, NAO E MESMO
UMA PRATICA COMUM. Mas também néo ¢ excluido sempre de meus planejamentos. Vez ou outra
eu o utilizo e, juntamente com ele, também consulto outros materiais didaticos e, principalmente,
artigos de revistas com estudos atualizados. E a partir disso que organizo meu plano de aula, produzo
slides, elaboro atividade para 0s alunos e também projetos a serem realizados no decorrer do periodo
letivo, alguns deles relacionados a pesquisas, coleta de dados, entrevistas, seminarios e debates sobre
temas especificos.

[MODERADOR] Certo, entendi assim. Uns usam o manual no planejamento, outros ndo ou nem
sempre usam. Entdo, podemos perceber que o manual interage com outros géneros sejam lidos ou
escritos pelos senhores e, digamos, com recursos ou meios auxiliares proprios de um planejamento,
seja pontual ou prévio, como plano de aula, programa de disciplina, calendario escolar, relatorio,
Projeto Politico Pedagogico Institucional, Projeto Pedagdgico de Curso, né mesmo.

[Prof.1] Isso, calendario escolar, porque h4 um cronograma a ser obedecido, o bimestre, enfim, o
préprio projeto da disciplina que prevé contetdo para determinado ano escolar, // o tempo que nossa
disciplina dispde naguela turma, na semana, / as atividades corrigidas. / Também ndo podemos nos
esquecer de exposicdo oral em eventos cientificos, aulas, assembleias, video conferéncias, todos esses
géneros também podem receber uma interagdo, né, com o manual. Por que ndo? Bom, é isso.

[Prof.3] Tem também uma ou outra observacdo de algum pai de aluno, feita numa reunido com pais ou
mesmo quando somos procurados por eles.

[MODERADOR] Certo. Todos esses fatores aparecem, podemos dizer assim, no planejamento de uma
aula. O Prof.1 falou de assembleias, por exemplo. Entdo, percebermos os nossos ambientes de
interacdo nos ajuda também a percebermos — ai, voltamos ao assunto — as circunstancias de uso do
manual do professor. Entdo, que ambientes de reunido, de encontro entre professores é comum na
instituicdo onde os senhores trabalham?

[Prof.4] Vamos 14, / sdo varios, podemos dizer assim: / video conferéncia, nlcleo estruturante, 0 AVA
— Ambiente Virtual de Aprendizagem —, através do ambiente Moodle.

[MODERADOR] Fale um pouco sobre esses ambientes.

[Prof.4] Normalmente, no inicio do ano letivo, ha sempre video conferéncia organizada pela reitoria.
Mas também ja houve somente com professores de Lingua Portuguesa, por exemplo, para discutir 0s
critérios de avaliacdo de redacBes de sele¢do de alunos. / O ndcleo estruturante € um grupo de
professores de cada area, cada um em sua area, justamente para examinarem e reestruturarem o projeto
pedagogico, a parte da grade curricular, dos contetdos da disciplina em certo ano escolar. / E falei do
AVA porque nés também somos chamados para orientar alunos ou mesmo ministrar disciplinas na
Educacéo a Distancia. E é esse 0 ambiente de interacéo.

[MODERADOR] Joia. Mais algum outro espaco de interacdo?

[Prof.3] O grupo de pesquisa, que se encontra quinzenalmente. Normalmente, é assim: numa semana
fazemos reunido de grupo; na outra, de &rea, no nosso caso, dos professores de Lingua Portuguesa.
Entdo, podemos dizer: a reunido de grupo é um ambiente de interacdo e a reunido somente de
professores de Lingua Portuguesa é outro ambiente, porque oS grupos de pesquisa nos campi do
interior sdo formados por equipe de areas diferentes.

[Prof.2] Tem também a reunido pedagdgica, outro espaco de discussdes em torno de todas as questoes
do processo de ensino-aprendizagem e de tudo que concorre para essa tematica.
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[prof.3] A reunido administrativa também. Porque existe a reunido somente pedagdgica, outra somente
administrativa e, as vezes, as duas no mesmo ambiente, no mesmo horario.

[Prof.1] Nessa conversa toda, podemos perceber a importancia desses ambientes. Vejamos: o IFRN
cresceu tanto, se espalhou pelo estado de tal forma que a video conferéncia resolve ou colabora com a
resolucdo de uma série de questdes. Ja 0 AVA, com todos os géneros que dispem — chat, férum,
espacos para retirada de duvidas — também facilitam bastante nossas atividades.

[Prof.4] No campus onde trabalho normalmente temos reunido de grupo de estudos cddigos e
linguagens nas quartas-feiras quinzenalmente / e o grupo de estudos dos professores de Lingua
Portuguesa também nas quartas-feiras quinzenalmente; ou seja, / numa quarta, ndés nos reunimos com
professores de outras disciplinas e, na outra, fazemos nossa reuniao de Lingua Portuguesa. (Prof. 1)

[Prof.2] Tem também, podemos entdo considerar, outros grupos que nascem no decorrer do ano letivo,
/ das atividades e eventos como jornadas cientificas.

[MODERADOR] Isso. / Agora, e nesse contexto todo, / em algum momento, os professores se reinem
para escolherem a colecdo didatica que serd adotada, né. Como sabemos, a cole¢do didatica estd
composta por um livro didatico e um manual do professor. / Voltando novamente o foco para o objeto
de nossa pesquisa, qual é o papel desse manual? / O que ele deve cumprir? Para que ele serve?

[Prof.3] Penso que o manual deva funcionar como um guia / e ndo como um elemento instrucional,
que dé o passo a passo ao professor. Ele deve promover a reflexdo do docente sobre sua pratica,
apontando possiveis caminhos que possam contribuir para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem.

[Prof.2] Em sintese, // o manual deve orientar o professor na utilizacdo do livro didatico, de modo a
otimizar os recursos de que o livro ja dispde. / Para isso, / deve apresentar quadros com os conteldos,
com esclarecimentos sobre 0s géneros, sugestoes de atividades e de avaliagdo. Mas // deve ter cor,
provocar entusiasmo, despertar a curiosidade e o desejo de I&-lo tanto quanto se procura fazer com o
préprio livro em relagéo ao aluno.

[Prof.3] Sinto falta também desses aspectos. Sinto falta de cor, de uma organizacdo mais atrativa.

[MODERADOR] Joia, esse aspecto & muito importante; por isso, vamos tratar também sobre esse
aspecto adiante. Para fechar nosso tpico, tem algum outro prop6sito o manual?

[Prof.1] Acredito que deva possibilitar acesso a uma série de esclarecimentos sobre a perspectiva
tedrico-metodoldgica assumida pela LD; e de orientagdes coerentes a esse perspectiva que ampliem as
possibilidades de leituras/reflexfes por parte dos professores, sobre o seu fazer docente.

[Prof.4] O manual deve ser, / antes de qualquer coisa, / coerente com o livro didético. Portanto, NAO
PODE DESDIZER O QUE ESTA ESCRITO NO LIVRO. O manual deve apresentar ao professor as
bases teoricas seguidas pelo autor da coletanea didatica e como e porque o livro didatico foi
organizado da forma em que esta. / Deve também / apresentar sugestfes de atividades de modo geral
ou particularizando-as / por unidade didatica / ou objetivo didatico. Penso também que, no apresentar
concepcdes, 0 manual poderia também publicar pequenos artigos cientificos, / além de indicar leituras
cientificas, como normalmente faz. Aqueles artigos que encontramos em revistas especializadas, / em
jornais especializados ou em sites, poderiam também vir em manual de professor.

[Prof.1] Sim, sim, embora ndo seja o local por exceléncia, 0 manual do professor pode servir também
como espaco para o professor se aperfeicoar, se atualizar, / conhecer novas referéncias sobre estudos
linguisticos.

[Prof.3] De fato, questdes e pesquisas recentes poderiam aparecer mais nos manuais. 1sso manteria o
professor atualizado. / Pelo menos parte de determinado artigo cientifico, uma sinopse, uma resenha,
enfim, // o manual pode melhorar nesse sentido.
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[Prof.2] Também penso que o manual, como disse a colega, mesmo ndo tendo como principal
objetivo, podera contribuir com a formacdo continuada do professor. / E deve, inclusive, porque, em
nosso pais, HA MUITOS PROFESSORES QUE NAO TEM ACESSO A ESPECIALIZACAO, nem
mesmo a livros especializados em linguagem, até por questdes de natureza geografica ou mesmo
financeira. Entdo, o manual, / que chega com o livro didatico em, imagino eu, todas as localidades do
pais, / ja que faz parte de um programa de governo, pode levar a professores em situacdo de
dificuldade de formagdo continuada conhecimentos importantes, atualizados, que certamente
ampliar&o, pelo menos, minimamente, suas possibilidades de ensino.

[Prof.4] Eu também vejo assim, / 0 manual como esse espaco para formagdo continuada. Inclusive, ja
trabalhei com varios manuais onde encontrei artigos que eu e muitos colegas ja haviamos lido e,
vamos dizer assim, nos alimentado formativamente deles, desses artigos.

[MODERADOR] Entdo, os senhores estdo destacando que o manual pode colaborar com a formagéo
continuada do professor, / de acesso a pesquisas recentes, / a publicagdo dessas pesquisas, né isso.

[Prof.1] Isso.

[MODERADOR] Bom, agora, partindo de uma situacdo em que o livro didatico serd o Unico recurso
didatico a ser utilizado em determinada aula. / Os senhores, nessa situacao, consideram a consulta ao
manual do professor imprescindivel?

[Prof.2] N&o necessariamente. / Na maioria das vezes / utilizo o livro sem recorrer ao manual, porque
// costumo ignora-lo, mesmo. Né&o tenho esse habito de ler o manual / todas as vezes que fago uso do
livro / em sala de aula.

[Prof.1] Penso que é indispensavel recorrer ao manual do professor para entender a proposta
pedagdgica de abordagem dos contelidos e entendermos que postura teérico-metodoldgica precisamos
assumir / para desenvolver as reflexdes propostas no livio. NO ENTANTO, ESSA NAO E UMA
NECESSIDADE, VAMOS DIZER, PARA TODO MOMENTO, TODOS 0OS DIAS. Uma boa leitura
do manual, uma vez e outra, / ja da a possibilidade de uso do livro por um certo tempo, vamos dizer
assim. Afinal, a experiéncia, as leituras do professor, sua formacao, tudo isso da respaldo a préatica
docente, da a possibilidade de o professor avaliar a pertinéncia desta ou daquela atividade proposta no
livro.

[Prof.3] Acredito / que a leitura do manual seja importante, principalmente, para o professor que nao
tem muita experiéncia docente.

[Prof.4] Também vejo que o manual tem a dizer sobre o livro. / Afinal de contas, ele ndo existiria se
ndo fosse assim. Acredito sim que é bom ler o manual, saber o que ele diz sobre aquela unidade
didatica, / verificar se ele fala algo especifico sobre os exercicios propostos no livro do aluno e que
vamos utilizar em alguma aula. De repente, / aparece alguma coisa la no manual que nés, professores,
ndo temos conhecimento. Entdo, / recorrer ao manual, sempre que for utilizar o livro, ndo deve ser
uma obrigagdo, mas / uma opcao que o professor pode fazer uso — e é recomendavel que faga — nem
que seja para confirmar o que ele j& traz consigo como objetivo e abordagem. N&o que se tenha essa
necessidade de confirmacdo. Mas, / digamos assim, muitas vezes o professor planeja so, ele mesmo
elabora seu plano de aula. Entéo, // 0 manual seria uma outra voz a discutir com ele naquele momento.
/ Nem que seja pra também ele descordar do manual, mas acho que ndo custa nada d& uma olhada
nele. Afinal, / muito do que traz o manual € no nivel de sugestdes, propostas, né, entdo, cabe ao
professor avaliar se acata ou ndo essas sugestoes. E ele so tera condicdes de fazer isso se, e somente
se, ler o manual.

[Prof.2] Mas, convenhamos que / NAO E UMA PRATICA COMUM A LEITURA DO MANUAL. Se
perguntarmos a um universo de mil professores de diversas escolas, / certamente / 99% deles vao nos
dizer que ndo consultam o manual, por varios motivos: / ou porque ndo tém tempo, ou porque ndo
veem mesmo a necessidade, ou por outros.
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[MODERADOR] Bom, mas em relagcdo as sugestfes de atividades que os manuais trazem, as
propostas metodoldgicas, etc., 0s senhores as utilizam? Fazem alguma adaptacao?

[Prof.3] As vezes uso modelos de exercicios praticos, / indicacdes de livros e filmes, / atividades em
grupo.

[Prof.2] As vezes, também. Quando trabalhava com o ensino fundamental fazia isso com mais
frequéncia. Hoje, / lecionando no ensino médio, nem sempre utilizo o livro, / ha sempre algum
material adicional. Portanto, as sugestfes metodolégicas do livro acabam sendo ignoradas. Pode /
parecer estranho, mas, quando as sugestdes vém entre as unidades do livro, eu as utilizo com mais
frequéncia.

[Prof.1] E //, quanto ao uso de sugestdes do manual //, sim, uso quando me sinto convencida de que
tais sugestdes possibilitam uma pratica de ensino mais significativa para a aprendizagem dos alunos.

[Prof.4] Algumas sugestdes, / acato sim. / Outras, ndo. Nao vejo problemas, de modo geral, nelas. Pelo
contrario, / as sugestdes até ajudam a dinamizar o estudo. O manual da colecdo que utilizo sugere, por
exemplo, que o jornal em sala de aula pode ser utilizado para debate sobre assuntos diversos, estudo
das especificidades de varios géneros da esfera jornalistica, / para verificagdo de varios elementos
como a natureza multimodal da primeira pagina etc. Entdo, ndo é que eu, ou o professor de modo
geral, utilize tudo. Mas, / ndo vejo sugestBes, digamos assim, que sejam incoerentes com o ano escolar
ou com a minha postura, minha concepcdo de ensino, de educagdo. Sabe, acho que o MP apresenta
muito mais coisas aproveitadveis do que descartaveis. Alids, / arrisco até a dizer que sdo 100%
aproveitaveis, embora, por questdo de tempo ou de objetivo da aula, nem tudo é possivel realizar. E
nem € esse o propdsito do MP, impor a realizacdo do que esté ali.

[Prof.1] Assim, é fato, em meu entendimento, que as sugestdes, sobretudo aquelas relacionadas a //
obras literérias, sd0 uma contribui¢do bastante significativa dos manuais. Digo mais: / principalmente
para os professores novatos, pouco experientes, com pouca leitura, / uma leitura ainda limitada, pelo
fato do pouco tempo de exercicio na vida docente. Tem também // o fato de os manuais trazerem
indices de instituicbes que avaliam o ensino no Brasil, no mundo. / Isso / é importante também que
chegue ao conhecimento dos professores. E 0s manuais, as vezes, cumprem esse papel. Inclusive,
alguns manuais ndo somente veem indices oficiais mas também artigos que analisam esses indices, e
publicam isso tudo.

[MODERADOR] Ok! Bom, 0s senhores ja& comentaram, penso gque nos primeiros momentos de nosso
grupo focal, sobre a questdo da falta de atratividade do manual, / da necessidade de uma organizagéo
visual, de recursos que despertem a atencdo do professor para a leitura. Foi isso? Gostariamos que 0s
senhores apresentassem como veem a organizacgdo editorial, multimodal, multissemio6tica do MP. Se
do jeito como esté atualmente nos manuais ja melhorou em relacdo a periodos anteriores, por exemplo,
10 anos atras, ou se continua deixando a desejar nesse sentido. Entdo, esta € a questdo: a organizagdo
editorial do MP ¢ atrativa, provoca no professor desejo de 1&-lo0?

[Prof.2] Néo é atrativo 0 manual. / Néo ha, por exemplo, gravuras. Muito texto, poucos quadros. Nesse
aspecto // SOU BEM PRAGMATICA. Nosso escasso tempo exige que o manual seja funcional / e ndo
uma antologia de textos teoricos.

[Prof.1] A maioria dos manuais ndo apresentam layout convidativo a leitura: / letras minasculas / e
sem espagamentos favoraveis a uma satisfatoria visualizagdo do todo.

[Prof.3] Poderia ser mais atrativo. / E VERDADE QUE, TAMBEM NESSE ASPECTO, OS
MANUAIS JA MELHORARAM MUITO. / Os manuais mais antigos traziam informagdes somente
relacionadas a respostas das atividades do livro e, além disso, algumas pequenas consideracoes
metodoldgicas. / No entanto, todas essas informacgdes estavam numa letrinha muito midada. Veja so, /
um professor, normalmente é alguém que Ié bastante, normalmente é alguém que usa éculos, logo ndo
vai se interessar por esse tipo de leitura que vai forcar mais a vista dele e trazer poucas contribuigdes.
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Essa era a visdo antigamente. // Enquanto que a letra do livro do aluno estava em uma fonte
satisfatdria, a do manual era mesmo pra que o professor ndo se sentisse motivado a Ié-lo.

[Prof.4] De fato, era assim mesmo. / De fato, / 0 manual do professor melhorou bastante, sobretudo em
relacdo a fonte da letra. Mas, penso que ainda pode melhorar em relacdo ao layout, ao formato como
estd organizado, a questdo de colocar uma organizagdo grafica mais atrativa, que desperte o interesse
do professor, como tem no livro do aluno.

[Prof.3] Isso mesmo. Nao é que o professor seja movido a essa atratividade / que o manual pode
apresentar. E // que ele / esta envolvido por outros fatores que muitas vezes sufocam a leitura do
manual: / as vezes, / é o tempo mesmo que ele ndo dispbe suficientemente. E como tempo é também
uma questdo muito relativa, / acredito que se 0 manual trouxesse uma organizacdo mais dinamica, que
ndo sei profundamente descrever, // mas sei que ha profissionais que trabalham pra isso, / o professor /
daria um jeito e iria ler mais o manual.

[Prof.4] Vejo, naturalmente, / que como profissionais, temos interesse de encontrar contribuicdes para
a melhoria constante de nossa pratica docente. Mas, // E PRECISO HAVER UMA ESPECIE DE
CONVITE PARA A LEITURA DO MANUAL. As vezes compramos e lemos um livro de algum
conteudo especifico de linguagem quando esse livro foi indicado ou citado ou comentado em algum
congresso, por exemplo. Ai / é o que eu digo: // aconteceu um convite. Claro, as editoras fazem a
divulgacédo brilhantemente, / mas os divulgadores ndo ddo conta de tudo das colec¢des, naturalmente.
Entdo, o manual / ou o exemplar da coletdnea / que é entregue ao professor / deve apresentar
elementos convidativos a leitura do manual.

[MODERADOR] Isso, entdo // os senhores estdo demonstrando que o manual, do ponto de vista da
organizacgdo grafica, editorial, / ainda ndo estd num padréo convidativo e atrativo a leitura, embora, se
comparado com manuais de, por exemplo, uma década atras, ja obteve avanco significativo nesse
aspecto.

[Prof.1] Sim, € isso.

[MODERADOR] Muito bem. / Passamos agora para a questdo final de nosso grupo focal. Diante de
tudo que conversamos até este momento que, de certo modo, reflete a percepcdo dos senhores a
respeito do manual do professor, da funcionalidade, do contetdo etc., gostariamos de saber se 0s
senhores consideram este manual um bem material ou se ele € mesmo e apenas um bem simbolico. Ou
seja, vamos mesmo a pergunta. // O manual do professor é capaz de trazer contribuigdes significativas
a pratica pedagégica ou a formagdo continuada do professor — isto €, ele € um bem material — ou,
como bem simbdlico apenas, serve tdo somente para atender a uma exigéncia do PNLD?

[Prof.3] Acredito que ele possa ser as duas coisas, // isso ird depender da postura do professor. / O
ideal é que ele fosse um bem material que contribua positivamente com a pratica docente.
(incompreensivel)

[Prof.1] Acredito também que o manual do professor é tanto um bem material como um bem
simbdlico. / Atende-se a uma exigéncia do PNLD e, alguns, podem apresentar contribuigcdes
significativas para a préatica e atualizagdo dos professores.

[Prof.2] Sinceramente / considero um bem material. // O fato de / ndo ter o habito de consulta-lo / com
frequéncia / n&o significa que o despreze. E verdade que existem manuais sofriveis, / mas os livros
didaticos de editoras mais conceituadas prezam por apresentar manuais de boa qualidade grafica e com
um contetdo util para o professor.

[Prof.4] Eu também considero o manual do professor um bem material, pois tem muito a contribuir
com a formag&o do professor e, principalmente, com o melhor aproveitamento possivel do processo de
ensino-aprendizagem, / envolvendo ou ndo a utilizacéo do livro didatico. O fato de termos dito agora a
pouco que o manual ndo oferece muitas atratividades ndo significa que estamos desqualificando sua
materialidade. // Os manuais de anos tras, sim, eu diria, se encaixam bem nessa perspectiva de bem
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simbdlico; mas, os atuais sdo bastante consistentes e trazem grandes contribuicbes ao professor.
Acredito que o PNLD, // a avaliacdo que esse programa faz ano a ano, / e os estudos cientificos
tornaram a materialidade dos manuais no nivel em que estdo, mais fundamentados, atualizados e com
possibilidades notaveis de acrescentar, nunca impor, / mas de sugerir acréscimos qualitativos ao fazer
docente.

[MODERADOR] E isso, entdo, finalizamos nosso grupo focal. Agradecemos a todos os senhores pela
participacdo em nosso grupo focal. Muito obrigado mesmo. E finalizamos nossos trabalhos apos,
vejamos aqui, ___ minutos do inicio.



APENDICE B - ENTREVISTA A COAUTOR DE CD

QUESTIONARIO

Sobre a pesquisa...

Prezado autor de coleténeas didaticas, agradecemos, desde j&, a participacao
do senhor em nossa pesquisa.

Informamos que responder a esse questionario enviado por email implica
também autorizacdo para divulgar as respostas, aqui apresentadas, em nossa tese de
doutorado.

Nosso estudo, que atende a demanda de nossa tese de doutorado em curso,
tem como propdsito examinar como os Manuais do Professor estdo organizados, a
partir da abordagem sociorretdrica. Isso requer ndo somente analisarmos o Manual mas
também verificarmos a situacdo de uso e, por extensdo, 0 ambiente sociorretérico em
que é utilizado, seus produtores e seus leitores — 0s usuarios do género.

Esperamos, inclusive, que, como se trata de um género com poucos estudos,
pelo menos na esfera académica, nossa pesquisa possa resultar em contribuicdes
significativas a todos que, de algum modo, estdo envolvidos com a producdo de
coletaneas didaticas.

Sobre o participante da pesquisa...
entrevistado (nome e breves informagdes sobre vinculos de trabalho e formacéo):

José Hamilton Maruxo Janior, Prof. Dr. Letras pela USP

Professor de Portugués da rede publica estadual (SP)

Professor de Francés da Faculdade Santa Marcelina (SP)

Pesquisador do CENPEC (Centro de Estudos e Pesquisas em Educacédo, Cultura e Agéo
Comunitéria)

(co)autor da coletanea didatica: Lingua Portuguesa: linguagens e interacédo (2010)

Sobre as perguntas deste questionario...

Este questionario estd organizado em 10 (dez) perguntas abertas, relacionadas
a aspectos da producdo do Manual do Professor e a expectativa em relacdo aos
potenciais leitores.
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1) Algumas colec¢des didaticas sdo produzidas por uma equipe, inclusive de natureza

multiprofissional. Existem colec¢des, no mercado, que ja nao publicam livros com
nome do autor (ou autores) assumindo exclusivamente a autoria, mas como
“organizador”. Quem produz o Manual do Professor de sua coletanea? O senhor

mesmo (e os demais coautores) ou multiplos produtores (uma equipe, além dos
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senhores)? Por qué? E, sendo multiplos produtores, que papeis exerce cada um
deles?

Como afirmado na questdo, ha muitos modos de se escrever e organizar manuais didaticos.
Na colecdo Linguagem e Interacdo — ensino médio, o manual do professor foi escrito pelos

préprios autores, que foram, alias, responsaveis por todo o conteido do conjunto da colecéo.

O manual do professor foi escrito antes de a colecdo comecar a ser produzida. Escrevé-lo
dessa forma ajuda os autores a té-lo como planejamento e guia para a escrita dos trés volumes
da colecdo. Os principios tedricos e metodoldgicos apresentados no manual, bem como o
planejamento e a distribui¢do de todo o contetido da cole¢do séo decididos e planejados antes
de os volumes serem escritos. 1sso garante, para 0s proprios autores, que a coeréncia interna

da colecdo sera preservada e, além disso, ajuda-os também como guia de escrita.

2) Quais propositos sustentam o Manual do Professor da sua coletanea didatica?

Os principios tedricos e metodoldgicos que orientam a colecdo estdo explicados no préprio
manual. Ao escrever 0 manual, 0s autores assumem uma abordagem enunciativa para a lingua
portuguesa, entendida como objeto de ensino. Assumir uma tal abordagem facilita o trabalho

de transposic¢do didatica e assegura a coeréncia interna da colecéo.
Em relacdo ao proprio manual, 0s prop6sitos que o sustentam sdo dois:

1. Em primeiro lugar, garantir que o professor que utilizara a cole¢do consiga ler o
manual — sem teorizacdo linguistica excessiva, nem tampouco insuficiente — e consiga,
principalmente, compreender como os volumes da cole¢do foram concebidos e no que
se baseiam as unidades, capitulos e a abordagem didatica de cada objeto de ensino. SO
assim o professor poderd, de fato, compreender a cole¢do e tornar-se um auténtico
usuério dela. Os volumes foram concebidos como manuais — isso significa que o
professor, ao adotar a colecdo, precisa compreender essa estrutura de manual, pois ela
impbe assumir uma rigorosa progressao de conteldos e objetos de ensino. Se o

professor ndo compreende essa estrutura, ndo conseguira fazer uso adequado do
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material que Ihe é apresentado e aos alunos. Se o professor compreende a estrutura da
colecdo, ele podera usa-la com autonomia.

2. Em segundo lugar, apresentar ao professor os objetivos de cada secdo do livro, e dar a
ele uma visdo geral do que a colecdo podera lhe oferecer em termos de transposi¢édo

didatica, caso ele decida adota-la e utiliza-la.

3) Qual o perfil esperado de um leitor de Manual do Professor? Que motivo(s)

levara alguém a ler o MP, na concepgéo do senhor?

O manual deve ser lido pelo professor que desejar conhecer a colecdo, para adota-la, e pelo o
professor que, tendo ja decidido pela adocdo, queira compreender 0s principios que orientam

0s volumes e atividades propostas. SO assim, ele se tornard um bom utilizador dos volumes.

O leitor suposto é um professor de ensino médio, que tem formacgdo em letras e um dominio
elementar de teorias linguisticas e de estudos de linguagem. Mencionamos e nos referimos,
por exemplo, a bibliografias elementares normalmente utilizadas em cursos de letras.
Evitamos, deliberadamente, tudo o que ndo seja absolutamente necessario a boa utilizacéo do

livro.

4) Que acBes o Manual do Professor ajuda a tornar possivel, no exercicio da
docéncia, com a sua coletanea didatica? Que papel o Manual do Professor deve

exercer na vida profissional de um professor?

O manual explicita os pressupostos tedricos e metodologicos, e procura dialogar com o
professor — na medida do possivel — para ajuda-lo na sala de aula. Nesse sentido, intenta
antecipar possiveis problemas que o professor enfrentara ao realizar esta ou aquela atividade,
apresenta em alguns casos alternativas de trabalho ao que é proposto, procura servir para o
professor como um planejamento do trabalho docente. Dizemos “na medida do possivel”,

anteriormente, porque ha muito mais que o manual poderia fazer pelo professor e nao faz,
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devido aos limites impostos pelo formato obrigatorio determinado pelo Programa Nacional do
Livro Didatico e por outras contraintes de natureza editorial.

Quanto ao papel do manual na vida profissional do professor, é dificil avancar qualquer
previsdo. Mas podemos fazer algumas especulacdes a respeito — e gostariamos, como autores,
que elas se concretizassem de fato. Imaginemos um professor pouco familiarizado com a
teoria linguistica que sustenta a transposicao didatica presente na colecdo e que justifica a
progressdo assumida ao longo dos volumes. Ao ler o manual, e tomar contato com conceitos
como o de modos de organizacdo do discurso tal como os concebe o linguista Patrick
Charaudeau, ou entdo ao perceber como o livro trata a oralidade e os géneros orais como
objetos de ensino, ou ainda ao deparar com um conceito como o de discurso direto livre, esse
professor ter4 oportunidade de consultar a bibliografia existente no manual e seguir as
sugestdes de leitura apresentadas e, quem sabe, ampliar seus conhecimentos a respeito desses
temas. Imaginemos, de outro modo, um professor “antenado” com os estudos de linguagem e
as teorias apresentados no manual — ainda assim, ele podera conhecer uma abordagem
certamente nova para ele a respeito da pontuacdo ao ler um dos textos sugeridos como leitura
complementar. Em todos os casos, ele podera aprender algo com o manual, se assim o quiser

e desejar...

5) Quais principios e valores sdo fundamentais a um Manual do Professor?

E dificil — para ndo dizer vazio — falar de valores e principios — no caso de material didatico —
gue ndo estejam intrinsecamente ligados a natureza e aos objetivos do préprio material. Sendo
assim, o manual pode ter muitos principios e valores, mas o mais importante é que ele ajude o
professor a compreender o livro que ele tem em maos. Se 0 manual falhar nesse objetivo, terd

naufragado naquilo que é a sua principal razéo de ser.

6) Como deve ser organizado o Manual do Professor em termos retoricos —
considerando, inclusive, outros elementos de natureza multimodal (fonte,

imagem, cor...)? E, na sua opinido, de que maneira os recursos utilizados na
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editoracdo podem tornar o Manual do Professor mais atrativo a seu potencial
leitor?

Em termos retdricos, o manual deve procurar explicar tudo o que é necessario ao professor da
maneira mais concisa possivel. O professor, considerando a realidade brasileira, no mais das
vezes € um profissional assoberbado de tarefas e trabalho, e se 0 manual representar para ele
algo de penosa leitura e compreensdo, entdo ele ja tera falhado em seu principio bésico que €
dialogar com seu principal usuario. Quanto aos outros recursos, isso depende muito pouco do
desejo dos autores e muito das imposi¢des do PNLD e dos limites editoriais.

7) O senhor considera o Manual do Professor um espaco também para publicacao de
estudos linguisticos (no caso, de uma coletanea didatica de Lingua Portuguesa)
recentes? Que critérios sdo considerados para a divulgacdo de estudos cientificos

no Manual do Professor?

A publicacdo de estudos linguisticos recentes faz sentido se estiver, de alguma modo,
relacionada com a concepcao da obra didatica e se ajudar o professor a compreender seu
funcionamento, seus principios e a metodologia apresentada na colec¢do didatica.

8) O senhor considera o Manual do Professor indispensavel para o trabalho com o
livro didatico de sua coletdnea? O professor deve consultar o Manual do

Professor sempre que for utilizar o livro didatico em sala de aula? Por qué?

Se a colecdo didatica é concebida como manual, isto é, um livro para ser seguido pagina a
pagina, a utilizacdo, pelo professor, do manual do professor é tdo necessaria quanto o €, para
os alunos, a utilizagdo do livro do aluno. Além disso, pelas razbes ja apresentadas
anteriormente, se o professor ndo compreende 0s principios que orientam a concepcao da obra

didatica, como podera tirar melhor proveito dela?
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9) Algumas coletaneas apresentam outros nomes para essa parte que traz
informagdes sobre o livro didatico (Guia..., Recurso..., Suporte...). Por que o
senhor assume a nomenclatura “Manual do Professor”? O senhor considera essa
expressdo a mais adequada? Ou o faz porque é a utilizada em documentos

oficiais como PNLD? Poderia nos falar sobre a adequacéo da nomenclatura?

O manual é algo para se ter sempre a mao, para ser consultado, lido, usado diariamente. Nesse

sentido, o termo manual é bem adequado.

10) No Manual do Professor de sua coletanea tem algum fator que o senhor gostaria
de destacar, ou porque o faz se distinguir de outros manuais ou por outro

motivo? Caso afirmativo, poderia nos falar sobre isso?

Né&o acredito que haja algo especial, mas a concisdo e a tentativa de subjetivar o leitor, dando
identidade vocal ao professor, tratando-o como um interlocutor, como um igual, parece-me

que pode ser apontado como algo a destacar.



