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RESUMO

CARVALHO, Tania Maria Gebin de. Um olhar sobre a relacao dialégica entre os
autores do Guia de Planejamento e Orientacoes Didaticas do Programa Ler e
Escrever e o professor. 2016. 144 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Programa de Pés-Graduacdo em Educacao, Centro de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Campinas, 2016.

O presente trabalho busca identificar as relagcdes dialégicas entre os autores do
material didatico do Programa Ler e Escrever e o professor, para qual leitor
presumido escrevem as orientagdes didaticas e os textos de formacgéo. Para tanto, o
corpus foi o Guia de Planejamento e Orientagdes Didaticas do 19, 2° e 3% ano do
mencionado programa. Criado em 2008 para a rede publica do Estado de Sé&o
Paulo, com foco na alfabetizacdo e letramento das criancas do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental, esse programa oferece, além do Guia de Planejamento e
Orientacdes Didaticas para os professores, livros didaticos, revistas e livros literarios
para os alunos. De abordagem qualitativa, a pesquisa documental analisou o
material para professores desse programa com o objetivo de buscar marcas, indicios
nos enunciados concretos que o compdem, que revelem o leitor percebido que os
autores se apoiam ao enunciarem. A analise do discurso, inspirada em Bakhtin, a
partir dos conceitos, de dialogismo, enunciado concreto e géneros do discurso,
oferece o aporte tedrico para a investigacdo. A relevancia do trabalho esta em
buscar identificar a posicao responsiva do professor diante dessas relagdes
dialégicas do material didatico, visto ser ele o material utilizado para o
desenvolvimento da alfabetizagéo e do letramento, proposto pelo programa oficial da
Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, por meio do Programa Ler e
Escrever. Como resultado apresentado, a clarificacdo das relagdes dialégicas que
sao produzidas e escritas nesse material didatico aponta para um escritor apressado
pelo calendario eleitoral, pela pressdo da sociedade por melhor qualidade na
educagdo, que nao prioriza a formagdao do professor, produzindo um texto
instrucional, que deve ser desenvolvido em sala de aula por um professor executor.
As relagbes dialogicas sdao monof6nicas e imperativas, de ordem-execug¢do. Como
contribuicdo para dar continuidade a relacdo dialégica a partir deste trabalho,
elencamos: 1. Organizar os programas de educacao para um periodo de longo
prazo, desvinculado de questdes politicas e de mercado; 2. Reelaborar os
programas de formacgao inicial e continuada de professores para a autonomia e
reflexdo, com valorizagédo real da carreira docente ao reorganizar as escolas com
materiais pedagdgicos, a carga horaria do professor, a vinculagdo desse a sua
comunidade, entre outros inumeros estudos que podem se desdobrar; 3. Motivar o
desenvolvimento de outros estudos que tenham como foco o livro didatico; 4. Buscar
compreender como se da a acao responsiva do professor para o enunciado concreto
presente no material, entre outras pesquisas possiveis.

Palavras-chave: Formacado de professor. Material didatico. Enunciado concreto.
Imagem presumida.



ABSTRACT

CARVALHO, Tania Maria Gebin de. A look at the dialogic speech between the
authors of the Teaching Planning and Guidelines Guide of the “Read and
Write” Program and the teacher. 2016. 144 p. Dissertation (Master of Education) —
Graduate Program in Education, Centre for Applied Social and Human Sciences,
Catholic University of Campinas, Campinas, 2016.

This paper seeks to identify the dialogic speech between the authors of the Teaching
Planning and Guidelines Guide of the “Read and Write” Program and the teacher,
and how is the presumed reader for these authors when they write the teacher’s
guide, training texts. The corpus of this research is the Teaching Planning and
Guidelines Guide for the 1st, 2nd and 3rd year of that program. It was created in
2008 to be implemented in the public schools of the State of Sdo Paulo, focusing on
literacy of children from 1st to 5th grade of elementary school. This program offers
textbooks, magazines and literary books for students, besides the Teaching Planning
and Guidelines Guide for teachers. This documentary research uses a qualitative
approach. It examines the material that are developed for teachers of this program in
order to seek evidences throughout the concrete statements that reveals the
presumed reader that they think when they enunciate. The theoretical support for the
investigation is based on speech analysis, inspired by Bakhtin and his concepts of
dialogism, enunciation and dialogue of genres. The relevance of this work is to
identify the responsive position of the teacher from the dialogic speech of teaching
materials, proposed by the official program “Read and Write” of the Secretary of
State for Education of S&o Paulo. The results showed the clarification of the dialogic
speech that are produced and written on this courseware point to a writer rushed by
the electoral calendar, by the pressure of society for better quality in education, which
does not prioritize teacher training. This tends to produce an instructional text that
should be developed in the classroom by a performer teacher. The dialogic speech is
monophonic and uses commands, a kind of order-execution statements. As a
contribution to a continuing dialogue from this work: 1. Organize education programs
for a long term period, no linked to political and market pressure; 2. rework the initial
and continuing training programs for teachers seeking for autonomy and reflection,
with real appreciation of the teaching profession by reorganizing the schools,
teaching materials, the workload of the teacher, keep teacher in their community
among many other studies that may unfold; 3. Motivate the development of other
studies that focus on the textbook; 4. Identify the responsive action from teacher by
reading this Planning and Teaching Guidelines, among others.

Key-words: Teacher training. Courseware. Concrete statement. Presumed image.
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1. INTRODUCAO

Sou professora. Nao nasci professora. Nao pensei em ser professora. Nao
brinquei de ser professora. N&o virei professora. Escolhi ser professora. Ja adulta,
madura.

Todas as lembrangas que tenho de escola e de professores sdo doces, séo
positivas, sdo calmas. Nao ha desconforto nessas lembrangas... cheiros, sabores,
ruidos, alvorogo, poeira, amplitude estdo presentes agora em minha memdéria sem
perceber o intervalo de mais de cinquenta anos que me separam da entrada na
escola. Essas lembrangas ocupam espacgo por estar inteiramente pensando em ser
professor(a).

Como aluna (de professores brilhantes e especiais), as reflexdes entre a
teoria e a pratica ttm me levado a novos olhares, que, por sua vez, tém alimentado
uma certa inquietacdo, a qual é desafiadora. Estou nesse momento iniciando um
novo paragrafo na minha vida, em que apenas uma frase j4 esta escrita: Sou
professora e estou estudando para buscar entender onde posso colaborar para que
0s objetivos definidos para a Educacao se efetivem para todos os alunos. O artigo 2°
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo da Educacdo Nacional' — a LDB 9394/96
estabelece:

A educagao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagcéo para o trabalho (BRASIL, 1996).

Como pode ser depreendido do artigo acima mencionado, os principios gerais
da educacao brasileira englobam objetivos sensatos e que atendem aos anseios da
sociedade®. Entretanto, ndo temos testemunhado esse resultado ao final da
educacgao basica tampouco do ensino superior.

Procurar respostas ou, pelo menos, possibilidades de investigacao sobre os

percalcos, os desencontros entre o programado € o realizado tem norteado

! Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm>. Acesso em: 2 jun. 2014.
2 O presente trabalho nio se envolvera em questionamentos sobre os objetivos e a amplitude da lei
que rege a Educagéo.
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inUmeros trabalhos em programas de pés-graduacao. Abre-se um leque imenso de
temas sobre os principais atores do cenario educacional. O que € educacao hoje?
Qual é o papel da educacao no cenario atual? Quais s&o os principais atores desse
processo e como se relacionam? O professor® é um deles. Qual é o seu papel?
Como ele é visto? O que se espera dele? Quais sdo as principais competéncias que
ele precisa ter desenvolvido ao longo de sua formagao?

Neste estudo, ndo nos debrugcaremos sobre todos esses questionamentos,
mas no professor, e ainda ndo em suas praticas, formacao inicial, formacao
continuada e outras incontaveis possibilidades, mas no olhar do outro em relacao ao
professor. E por que nessa perspectiva? Para buscar entender o que acontece entre
0s objetivos estabelecidos que nem sempre tém sido atingidos — € o professor tem
ocupado um espaco nessas reflexdes, embora seja apenas uma das partes, porém
€ o professor que vai até a sala de aula e materializa as intencées de um plano; é
ele que interage com os alunos. Para tanto, leva consigo a sua formagéo, suas
praticas e todas as vozes que o constituem.

Quando o programado estd de acordo com o realizado, ou seja, todos os
alunos em desenvolvimento, a vida segue o0 seu curso. Todavia, quando ha um
descompasso entre 0 que se espera da Escola e 0 que ela esta de fato oferecendo,
voltamos os nossos olhos também para o professor. Quais serdo as razdes pelas
quais o professor ndo tem conseguido atuar conforme o planejado? Quais sédo as
barreiras que encontra para nao conseguir efetivar as intencbées que foram
desenhadas para aquela turma? E, mais uma vez, outros questionamentos... Sera
que ele participou da elaboragdo do plano de curso? Quais materiais ele utiliza?
Sera que o professor tem autonomia para a escolha de seu material didatico? Em
que o livro didatico colabora nas praticas em sala de aula? Como o livro didatico é
utilizado pelo professor? Dessas incessantes questdes, uma se apresentou como
um desafio: buscar entender como os autores de material didatico enxergam o
professor, que relacdes dialégicas sdo mantidas com o professor, em qual perfil de

profissional se ancoram ao escreverem as orientacdes didaticas, os textos de

® Neste trabalho, adotaremos o substantivo masculino “professor” como representante de uma
categoria de profissionais.
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formacao, que estratégias de envolvimento do professor sdo empregadas: afetivas,
profissionais?
Para o desenvolvimento do presente estudo, o material didatico pesquisado é
o do Programa Ler e Escrever (PLE), que faz parte de uma politica do Estado de
Sao Paulo, portanto esta sendo utilizado dentro das salas de aula da rede estadual
paulista e, ainda, pretende promover a formagéo de professores em determinadas
diregdes.
A partir do exposto acima, esta pesquisa tem por objetivo geral: identificar
como sao as relacdes dialégicas entre os autores do material didatico do PLE e o
professor. Os objetivos especificos sao:
a) analisar os materiais didaticos (os Guias de Planejamento e Orientagdes
Didaticas para professores do 1°, 2° e 3° ano), elaborados pelos autores do
PLE, para identificar os enunciados dirigidos ao professor;
b) identificar, no discurso dirigido ao professor presente no material analisado,
marcas ou indicios, que revelem a imagem de professor presumida no
material didatico;

c) interpretar, a luz do referencial te6rico, os discursos identificados.

Para buscar atingir os objetivos propostos, o presente trabalho esta
organizado da seguinte forma: além da introducdo na primeira secdo, a secao
seguinte traz um resgate dos principais periodos pelos quais a educacao brasileira
foi se estruturando, a partir de dois olhares — majoritariamente Saviani (2013) e
Libaneo (1989), para colaborar na contextualizacdo do espacgo social, politico,
educacional em que a escola e o professor se situam.

A relevancia de pensarmos no processo historico da constituicdo da educacgéo
brasileira que vivemos hoje, em que estamos imersos e se desenvolve esta
pesquisa € fundamental para situarmos o material didatico que sera analisado, seus
escritores, a pratica proposta em sala de aula, a pressao das avaliagcbes em larga
escala. O momento da criacdo desse material didatico ndo esta isento de todos
esses fatores, nem tampouco o momento da leitura pelo professor. Completando a

segunda secao, dirigindo o olhar mais apurado para os aspectos especificos deste
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trabalho, a revisao bibliografica colabora na aproximacdo dos estudos realizados
recentemente voltados para o objetivo.

A terceira secao discutirda o PLE, que sera o corpus da pesquisa. No inicio,
um breve histérico de sua criagdo e implementacao na rede municipal de Sao Paulo,
sua posterior adaptacao e adoc¢éo na rede estadual do mesmo estado e, na segunda
parte, a apresentagdo do material didatico propriamente dito, através dos Guias de
Planejamento e Orientacdes Didaticas para professores dos trés primeiros anos do
ensino fundamental.

A quarta secao traz o percurso metodolégico, as opgdes para a pesquisa,
para a analise e para o tratamento dos dados.

A quinta secdo da maior amplitude aos conceitos de Bakhtin, visto ser esse o
principal referencial te6rico empregado para a analise. Antes de apresenta-los, sera
feita uma breve narrativa sobre o autor, sua trajetéria profissional e o contexto em
que viveu na Russia nas primeiras décadas do século XX.

A sexta se¢cao contempla a andlise dos dados, que envolve a apresentacao e
a discussao do material didatico pesquisado.

Na ultima parte do trabalho, serdo apresentadas as consideragdes finais e as

ampliacées que emergem da analise.
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2. AEDUCAGAO NO BRASIL: DE 1500 A 2014 — UM OLHAR PARA A HISTORIA

Todos nds que estamos envolvidos diretamente com Educagéo, que fazemos
dela 0 nosso maior objeto de trabalho e estudo, necessariamente precisamos buscar
entender como nos constituimos no que somos, porque somos desta forma, como
se deu essa trajetoria que resultou no cenario em que vive a educacao hoje. Como o
professor tem sido considerado dentro das diversas tendéncias pedagdégicas que
tém se sucedido desde o descobrimento do Brasil? Ha outros inameros
questionamentos que poderiam estar evidenciados no presente trabalho. Entretanto,
como esse olhar para a educagéao brasileira contribui para a contextualizagao desta
pesquisa, que tem como pergunta “Como sdo as relagdes dialdégicas entre os
autores do material didatico do PLE e o professor, ou ainda, que concepc¢ao de
professor esta latente nesse programa?’,vamos buscar compreender o percurso
desenvolvido pela educagéo brasileira, tendo como eixo o lugar em que o professor
foi considerado ao longo da histéria da educacgao. Para colaborar no entendimento
dessa trajetéria, utilizaremos a organizacdo desses diversos periodos, que tem
apenas carater didatico, sob duas oticas: uma, que foi estruturada a partir das
pesquisas realizadas por Saviani (2013) e tem como foco a nogdo de hegemonia ou
predominancia,* e outra, as consideracdes de Libaneo (1989) sobre aspectos
especificos do professor e do fazer pedagdgico, em outra categorizacédo, que é a
partir das tendéncias pedagdgicas na pratica escolar — a pedagogia liberal e a
pedagogia progressista, que serdo apresentadas apds a categorizacao apresentada
por Saviani (2013).

2.1 PERIODOS E TENDENCIAS DA EDUCAGAO BRASILEIRA

O olhar sobre a educacao brasileira sera feito a partir de dois prismas: um
proposto por Saviani (2013), a partir do critério do pensamento hegeménico, e outro,
de Libdneo (1989), dando luz as tendéncias pedagodgicas a partir das relacdes

sociopoliticas da escola e sociedade.

*Ha outras categorizagbes. Ver Aranha (2012), Gadotti (2004) e Mizukami (1986).
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Libaneo (1989) nao discute os periodos sugeridos dentro de limites
cronolégicos como os apresentados por Saviani (2013), mas € possivel relacionar os
pontos de vista a partir da sintese abaixo:
A periodizagdo proposta por Saviani (2013) é composta por quatro grandes
periodos, que incluem subfases:
a) Primeiro Periodo: entre 1549 e 1759 — monopdlio de vertente religiosa;
— da pedagogia tradicional (com duas fases);

b) Segundo Periodo: entre 1759 e 1932 — coexisténcia entre as vertentes;
— religiosa e leiga da pedagogia tradicional (com duas fases);

c) Terceiro Periodo: entre 1932 e 1969 — predominancia da Escola Nova e
— pelas suas duas respectivas subdivisdes, (com trés fases); e

d) Quarto Periodo: entre 1969 e 2001 — configuracao da concepc¢ao

— pedagogica produtivista (com trés fases).

Libaneo (1989) propde uma organizacao através de duas tendéncias e suas
subdivisdes:
a) Pedagogia liberal (tradicional, renovada progressivista, renovada nao
diretiva e tecnicista),
b) Pedagogia progressista (libertadora, libertaria e critico-social dos
conteudos).

Para Libaneo (1989, p. 21), “a educacgao brasileira, pelo menos nos ultimos
cinquenta anos, tem sido marcada pelas tendéncias liberais, nas suas formas ora
conservadora, ora renovada”, portanto ele ndo se detém na construcao histérica
cronologicamente marcada, conforme serd apresentado a seguir, a partir,
inicialmente, da organizacao proposta por Saviani (2013).

Considerado como o primeiro periodo da educacao brasileira, de 1549 a
1759, de acordo com Saviani (2013), a vertente religiosa da pedagogia tradicional foi
organizada em duas fases: a primeira — pedagogia brasilica ou periodo heroico —
teve inicio com a chegada dos primeiros jesuitas — entre eles, Padre Manoel da

Noébrega — e se estendeu até 1599.
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O Governador Geral do Brasil, Tomé de Sousa, tinha chegado ao Brasil e, de
acordo com Saviani (2013), com a incumbéncia de converter os pagaos para a santa
fé catdlica. A educacdo estava articulada a dois outros processos: colonizagao e
catequese. Colonizar ndo s6 na perspectiva de ocupar a terra, mas também de
trabalhar com o povo em um processo de aculturagao, instrucao intelectual (ler e
escrever) e aprender um oficio.

A educacao brasilica atendia aos seguintes aspectos: ensinar o idioma
portugués aos indios para falar, ler e escrever, a doutrina crista, canto orfednico e
um oficio. A gramatica latina era ensinada para aqueles que dariam sequéncia a
seus estudos em outras terras.

A segunda fase do primeiro periodo, de 1599 a 1759, foi iniciada pela
implantagdo do Ratio Studiorum. Trata-se de um conjunto de regras, estruturado
pela Companhia de Jesus, que orientava as atividades ligadas ao ensino e aos
envolvidos no processo, em todos os dominios de Portugal. Dividia os estudos em
duas etapas: estudos inferiores, envolvendo os estudos de gramatica, dialética,
retorica, histéria e geografia, ensinadas por meio da leitura de textos classicos, uma
vez que ainda nao existia um livro com a funcao especifica de ensinar e, os estudos
superiores — cursos de filosofia e teologia.

O que se pode depreender desse periodo é que o professor era, na grande
parte desse momento da histéria brasileira, antes um catequizador, um religioso, que
se envolvia com as questdes da educacdo para atender a uma exigéncia politica,
cultural, econémica, na perspectiva de adequar a colbnia as necessidades do
império portugués.

O segundo periodo — de 1759 a 1932 — é subdividido em duas vertentes: uma
religiosa e outra leiga da pedagogia tradicional.

A primeira vertente, de ordem religiosa, de 1759 a 1827, era conhecida como
pedagogia pombalina, numa referéncia ao Marqués de Pombal, que chega a corte
de Portugal como ministro de Dom José |, com o propésito de, por meio da
educacgao, promover maior poder ao rei e aproximar o Império Portugués dos ares
de modernidade em que outros paises europeus estavam envolvidos. Entre as
medidas que adotou, segundo Saviani (2013), uma delas foi a expulsao dos jesuitas
e o fechamento dos colégios por eles mantidos. Ainda de acordo com esse autor,
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defendiam o desenvolvimento cultural do Império Portugués pela difusao
das novas ideias de base empirista e utilitarista: pelo ‘derramamento das
luzes da razdo’ nos mais variados setores da vida portuguesa; mas
voltaram-se especialmente para a Educacgao que precisaria ser libertada do
monopolio jesuitico, cujo ensino se mantinha, conforme entendiam, preso a
Aristoteles e avesso aos métodos modernos de fazer ciéncia (SAVIANI,
2013, p. 80).

Em substituicio ao modelo vigente, apresentou as disposi¢cdes que iriam
organizar os estudos menores (primeiras letras, primario e secundario) e os estudos
maiores (ensino superior). Sdo implantadas as aulas régias, que passam a ser
mantidas e organizadas pela Coroa. Envolviam latim, grego, retérica e filosofia, além
das primeiras letras. As disposi¢cdes orientariam a organizagao do trabalho dos

professores de aula régia (aulas isoladas). Para Cardoso (2003, p. 201):

As Aulas Régias foram o caminho politico escolhido para conciliar a tarefa
de modernizar Portugal, preservando a monarquia absolutista. Suas
caracteristicas marcantes eram o seu carater centralizador, a falta de
autonomia pedagogica, a existéncia de dois niveis de ensino — Estudos
Menores e Estudos Maiores — e 0 acesso a educacgao restrito a uma parcela
da populagao, evidenciando seu carater excludente. Entretanto, foram um
avango em sua época, por procurar contemplar novos referenciais dentro de
uma perspectiva que o universo filoséfico de seu tempo reclamava.

A reforma pombalina, conforme aponta Saviani (2013) ndo chegou a atingir os
objetivos iniciais por uma série de possiveis situagdes: numero insuficiente de
docentes para desenvolver as aulas régias; formacao de parte dos professores (a
maioria) efetuada dentro dos principios jesuiticos, portanto sem o devido
rompimento com esse modelo, recursos financeiros escassos para garantir a
implementacdo do programa e uma reorientacao que, com a morte de Dom José |,
em 1777, Dona Maria | chega ao trono, onde permanece até ser afastada, por
possivel deméncia. Dom Joado VI, seu filho, assume o reino e, por condi¢cdes
diversas, a familia real se muda para o Brasil em 1808.

Segundo Aranha (2012), nesses primeiros séculos de Brasil ndo se pode
chamar esse sistema de educacao brasileira, pois eram mantidos aqui os modelos
da escola europeia.

Embora os objetivos explicitassem a busca de educagcdo para todos, na
pratica ainda se percebia a educacao dualista: de um lado o povo, que recebia
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“educacao elementar e profissional” e de outro a elite, que tinha continuidade em
seus estudos e de abrangéncia cientifica (ARANHA, 2012, p. 224).

A segunda fase — a da Pedagogia leiga, de 1827 a 1932 —, o carater laico se
fortalece e a instrugdo publica ndo se altera ao oferecer as primeiras letras nos
grupos escolares, o ensino primario, seriado, que deveria abranger a todos. E nesse
periodo, conforme Saviani (2009), que se tém o0s primeiros movimentos para a
formacao inicial de professor.

A Lei das Escolas de Primeiras Letras, de 1827, “obrigava os professores a se
instruir no método do ensino mutuo, as proprias expensas” (SAVIANI, 2009, p.144).
As escolas normais passam a prevalecer como modelo para a formacgao de
professores das primeiras letras a partir de 1890.

Tanto a escola normal criada em S&o Paulo, por Caetano de Campos, como a
do Rio de Janeiro serviram de modelo para as demais que foram implantadas em
outros estados. Segundo Saviani (2013), com a criacao da escola-modelo, anexa a
Escola Normal de Sao Paulo, se iniciou a formagdo para as questdes didatico-
pedagdgicas. Até entdo, a preocupacao era a de instruir o professor com os mesmos
conhecimentos que ele iria transmitir aos alunos. Entretanto, como as escolas
normais eram consideradas onerosas, esse periodo foi turbulento, com vérias
escolas sendo fechadas. Para atender a demanda de professores, que ja era alta,
varios deles foram formados ap6s um periodo de aperfeicoamento, como ajudantes
dos professores experientes, atuando como professores adjuntos. A consolidacao
das escolas normais e a organizacao dos cursos de Pedagogia aconteceram anos
mais tarde, a partir de 1939.

Saviani (2013, p.172-173) explicita que a abordagem pedagodgica desse
periodo brasileiro deveria considerar certos principios, “a partir dos quais o0s
conteudos deveriam ser trabalhados pelo professor junto aos alunos”:

Simplicidade, analise e progressividade — O ensino deve comecar pelos
elementos mais simples. O esforco pedagdgico exige a analise da matéria
ensinada, de modo a decompoé-la num certo nimero de elementos que
serdo individualmente faceis de assimilar. O espirito do aluno,
progressivamente, vai-se enriquecendo a medida que adquire os novos
conhecimentos gradualmente dispostos.

Formalismo — O ensino chega ao encadeamento de alguns aspectos
rigorosamente logicos. O ensino esforga-se por ser dedutivo.
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Memorizagdo — A decomposicdo do conteddo do ensino em elementos
facilita a memorizagdo. A medida do conhecimento do aluno é dada pela
sua capacidade de repetir o que foi ensinado pelo professor.

Autoridade — A escola elabora um sistema de prémios e castigos, de
sancOes apropriadas visando a garantir que a organizagdo pedagégica se
funde sempre na autoridade do professor.

Emulagao — A ideia de dever, a necessidade de aprovacao e o sentimento
do mérito sdo desenvolvidos para manter a atividade escolar, e completam,
desse modo, o principio da autoridade. .

Intuicdo — O ensino deve partir de uma percepgao sensivel. O principio da
intuicdo exige o oferecimento de dados sensiveis & observagcdo e a
percepcao dos alunos. Desenvolvem-se, entdo, todos os processos de
ilustragdo com objetos, animais ou suas figuras (REIS FILHO, 1995, p.68
apud SAVIANI, 2013, p.172-173).

As ideias pedagdgicas desenvolvidas até entao correspondem ao que ficou
conhecido como pedagogia tradicional: segundo Saviani (2013, p. 58), o homem
como um “ser constituido por uma esséncia universal e imutavel. A educagédo
cumpre moldar a existéncia particular e real de cada educando a esséncia universal
e ideal que o define enquanto ser humano”.

O professor, nesse contexto, ocupa o centro do processo. Com a visdo de
que o mundo € estatico, a sua funcao € a de transmitir os conhecimentos aos alunos
e que estes sejam obedientes, cordatos.

O terceiro periodo — de 1932 a 1969, ainda segundo a categorizacdo proposta
por Saviani (2013) — tem como caracteristica um certo equilibrio entre a pedagogia
tradicional e a pedagogia nova, em um primeiro momento, em seguida com a
predominancia do modelo escolanovista até a articulacao do modelo tecnicista.

Com o término da Primeira Guerra Mundial (1918), de conformidade com
Aranha (2012) um novo cenario foi se instalando. A industrializagao e a urbanizagao
afetaram as relacdes entre governo, elite e a pequena burguesia que estava
surgindo, que ansiava pelo acesso a educacao académica. Os operarios também
exigiram a ampliacdo do acesso a escola e a cursos técnicos. O indice de
analfabetismo na década de 1920 chegava a 80%.

O movimento da Escola Nova surgiu na Europa e Estados Unidos, segundo
Aranha (2012), buscando superar a educacao tradicional e objetivando atender as
novas demandas de uma sociedade cada vez mais urbana e industrializada. Séao
fundamentos da educacao de acordo com o Manifesto dos Pioneiros da Educacéao
Nova:
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O educando nao € ‘modelado externamente’ (escola tradicional), mas uma
funcao complexa de agbes e reagdes em que o espirito cresce de ‘dentro
para fora’, substitui 0 mecanismo pela vida (atividade funcional) e transfere
para a crianga e para o respeito de sua personalidade o eixo da escola e o
centro da gravidade do problema da educagéo. [...] A escola deve oferecer a
crianga um meio vivo e natural, ‘favoravel ao intercambio de reagdes e
experiéncias’, em que ela vivendo a vida propria, generosa e bela de
crianga, seja levada ao trabalho e a acdo por meios naturais que a vida
suscita quando o trabalho e a agdo convém aos seus interesses e as suas
necessidades (AZEVEDO, 1932, p.49).

Entre os pensadores da Escola Nova, o baiano Anisio Teixeira (1900-1971)
foi um dos divulgadores das ideias de John Dewey no Brasil. Foi um dos signatarios
do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, que defendia o ensino
publico, gratuito, laico e obrigatério. Colaborou na implantagdo de universidades e
ocupou varios cargos publicos. Foi Secretario Geral da CAPES (Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior) em 1951. No ano seguinte, foi
diretor do INEP (Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos). Ha outros pensadores
da Escola Nova que merecem destaque: Francisco Campos, Fernando de Azevedo,
Lourencgo Filho entre outros.

Nesse periodo, a escola progressiva, expressao utilizada por Anisio Teixeira
ao se referir a Escola Nova, conforme Aranha (2012), deveria promover as mais
diversas atividades, que possibilitassem a crianga uma experiéncia feliz e integrada,
para que tivesse condi¢cdes de desenvolver costumes morais e sociais. O professor
deixou de ser 0 centro da gravidade da sala de aula, que se deslocou para a crianga.
Seu novo papel € o de ser provocador, facilitador, propiciando aos alunos o
desenvolvimento de atitudes cientificas, autbnomas, sem a compartimentacao das
diversas disciplinas. Para Aranha (2012, p. 334), nesse periodo, “a escola deveria
ser o lugar da elaboracdo de projetos, que exigem reflexdo, intensa atividade
participativa e que levam a conquista progressiva da autonomia e da
responsabilidade do educando”.

No quarto periodo das ideias pedagdgicas, de 1969 a 2001, segundo Saviani
(2013), a concepcao pedagdgica predominante é a produtivista, com trés fases
marcadas: uma, de 1969 a 1980, com predominio da escola tecnicista; a segunda
fase, de 1980 a 1991, que é indicada por Saviani (2013, p. 20) como “pedagogias da
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‘educacgao popular”’, onde se inserem a historico-critica, a pedagogia da pratica e,
finalmente, a pedagogia do neoprodutivismo, de 1991 a 2001.

Na primeira mencionada nesse quarto periodo, chamada de pedagogia
tecnicista, 1969-1980, ligada a chegada do regime militar, hA um encaminhamento
dos estudos e pesquisas para aspectos econdmicos, formagdo de recursos
humanos, técnicas programadas de ensino, numa perspectiva desenvolvimentista. O
lema “Ordem e Progresso”, conforme Saviani (2013. p. 367), “metamorfoseou-se em
seguranca e desenvolvimento”, ou seja, desenvolvimento econémico com
seguranca. Havia uma profusdo de novos conceitos sendo aplicados nas empresas,
buscando melhor produtividade — taylorismo, fordismo, teoria geral dos sistemas.
Livros, conferéncias®, reflexdes colocadas para a sociedade apresentando novas
concepgdes de educagao. Entre os livros apresentados estao: O valor econémico da
educacdo, em 1967, e O capital humano: investimentos em educacao e pesquisa,
em 1973, ambos de Theodor Schultz; Principios da Administracdo Cientifica, de
Frederick Taylor, em 1970, reunindo suas experiéncias sobre o taylorismo; Ciéncia e
comportamento humano, de Burrhus Frederic Skinner, em 1970 e em 1972, do
mesmo autor Tecnologia do Ensino. Ha inimeros artigos em revistas, jornais, como
aponta Saviani (2013), que discutiam o tema e a nova ideia pedagdgica.

E nesse periodo (1966), segundo Aranha (2012), que se implanta a reforma
tecnicista MEC-USAID, um acordo entre o Brasil e os Estados Unidos, cujo objetivo
declarado se ancorava em trés bases: (1) educacédo e desenvolvimento (formacéo
técnica), para colaborar na formacdo de méao de obra; (2) educacédo e seguranca,
com énfase na formacgéao civica — Educacado Moral e Civica, Estudos dos Problemas
Brasileiros; e (3) educacdo e comunidade, com o propdsito de atender
eficientemente as demandas que tanto as empresas como a prépria sociedade
apontavam naquele momento.

A América Latina, como um todo, ainda conforme Aranha (2012), recebeu
assisténcia técnica e cooperacao financeira para a implantacao da reforma, que foi
autoritaria, verticalizada. O eixo norteador passa do professor, na pedagogia

® Conferéncia sobre educacao e desenvolvimento econdmico e social na América Latina, realizada
em Santiago do Chile, patrocinada pela Organizagdo dos Estados Americanos (OEA), realizada em
Marco de 1962.
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tradicional, do aluno, da Escola Nova para a organizagao racional dos meios, com
grande énfase nos aspectos metodologicos, a fim de proporcionar um eficiente
treinamento para desempenhar as tarefas que o sistema social solicitava.

Com a promulgacéao da Lei 5.540, em 1968, a reforma universitaria buscava
unir o ensino universitario, nas palavras de Saviani (2013. p. 374), aos “mecanismos
de mercado e ao projeto politico de modernizagdo em consonancia com 0s
requerimentos do capitalismo internacional”. A LDB 5.692/71 foi promulgada para
organizacao do 12 e 2° Graus.

Ha o crescimento acentuado de cursos televisivos, instrucées programadas,
uso de equipamento audiovisual, conteudos fragmentados, distribuidos em
pequenas etapas, para que o aluno pudesse aprender bem, um pouco de cada vez
e, em seguida, fosse capaz de unir as partes para entender um todo mais complexo.
Outra caracteristica desse periodo € o aumento da burocracia na escola, pois,
segundo Saviani (2013. p. 383), “acreditava-se que o processo se racionalizava a
medida que se agisse planificadamente”.

Na década de 1970, alguns cursos de mestrado e doutorado comegaram a se
solidificar e também se percebeu uma ampliagdo das tematicas abarcadas, bem
como um aprimoramento nas metodologias envolvidas. No final dos anos de 1980 e
inicio da década de 1990 (Sarney assumiu em 1985), houve um periodo de
transicdo, com a abertura politica com uma critica social também presente nos
temas de estudo. Estava se iniciando um periodo de producdo mais intensa,
diversificada, nos cursos de pés-graduacao (GATTI, 2001).

Na segunda fase (1980 a 1991) proposta por Saviani (2013), dentro do quarto
periodo, “emerge a visao critica que se expressa fundamentalmente nas concepcgoes
dialética (historico-critica) e critico-reprodutivista em contraposicdo a concepcgao
produtivista” (SAVIANI, 2013, p. 20).

A educacao nessa concepgao “é entendida como mediacao no seio da pratica
social global. A pratica social pbe-se, portanto, como o ponto de partida e de
chegada da pratica educativa” (SAVIANI, 2013, p.422).

Segundo Gasparin e Petenucci (2014, p. 3),

A Pedagogia Historico-Critica € um marco no movimento educacional
brasileiro, porém pouco desenvolvida no cotidiano das escolas. Pretende-se
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[...] demonstrar aos profissionais da educagdo a viabilidade desta ser
colocada em pratica em sala de aula, oportunizando assim uma pratica
docente comprometida com o processo ensino-aprendizagem, com a
promocdo das capacidades psiquicas, promovendo a promog¢do humana
dos educandos, para que estes rompam a alienagdo e a barbarie,
colocando-se conscientemente no ambito social.

Acrescenta ainda que, conforme Saviani, tal Pedagogia envolve um aspecto
“historico: porque nesta perspectiva a educacdo também interfere sobre a
sociedade, podendo contribuir para a sua transformagédo. [E] Critica: por ter
consciéncia da determinagdo exercida pela sociedade sobre a educagao”
(GASPARIN; PETENUCCI, 2014, p. 4).

Nessa abordagem, o professor tem papel preponderante, na medida em que

deve buscar, de acordo com Gasparin e Petenucci (2014 p. 4),

o dialogo dos alunos entre si e com o professor, sem deixar de valorizar o
dialogo com a cultura acumulada historicamente; levar em conta os
interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento
psicolégico, sem perder de vista a sistematizacdo légica dos
conhecimentos, sua ordenagdo e gradacdo para efeitos do processo de
transmissao-assimilacdo dos contetidos cognitivos.

Outra concepcéao de educacao dentro dessa categoria é a educacao popular,
a pedagogia libertadora, que tem como seu grande representante o pedagogo Paulo
Freire (1921-1997), o qual defendia a educagdo como um processo de libertagéo
dos oprimidos, em que o conhecer, coerentemente com Aranha (2012, p. 339), “néo
pode ser 0 ato de uma ‘doag¢ao’ do educador ao educando, mas um processo que se
estabelece no contato da pessoa com o mundo vivido”.

A abordagem que defende para a alfabetizacdo, ndo sé de adultos, segundo
Paulo Freire, ndo poderia ser preparada fora da sala de aula, pois ela deve emergir
da relacdo entre e com os educandos. As necessidades de uns ndo sao as de
outros, e assim por diante. O conhecimento € resultante de um processo reflexivo
critico, que procura ver com maior nitidez a realidade para entdo haver um
posicionamento critico diante dessa nova realidade revelada.

Na ultima fase categorizada por Saviani (2013), a pedagogia do
neoprodutivismo, de 1991 a 2001, engloba algumas variantes: o neoescolanovismo,

neoconstrutivismo e o neotecnicismo. O autor optou por compor essa homenclatura
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das ideias pedagdgicas desse periodo pela dificuldade de ter nitidas caracteristicas
de cada uma delas.

Segundo ele, hd uma tensdo em todo mundo, com uma quantidade
consideravel de publicacdes discutindo as novas tendéncias, encaminhamentos
tanto na politica como na economia.

Nesse novo contexto, as ideias pedagdgicas sofrem grande inflexdo: passa-
se a assumir no proéprio discurso o fracasso da escola publica, justificando a sua
decadéncia como algo inerente a incapacidade do Estado de gerir o bem comum.
Com isso, advoga-se, também no ambito da educacdo, a primazia da iniciativa
privada regida pelas leis de mercado. (SAVIANI, 2013, p. 428).

A sociedade, no modelo capitalista, passa por crise e novas tendéncias vao
se sobressaindo — o0 padrao de producao, que até entdo tinha como representante o
fordismo (producdo em larga escala de produtos padronizados) cede lugar ao
toyotismo (produgéo para atender a uma solicitacao especifica, sem estoques e com
trabalhadores ‘polivalentes’, que buscam cada vez mais a qualidade e
consequentemente os niveis de produtividade). Da escola, por sua vez, é esperado
um processo onde se priorize a formacdo desse novo trabalhador, com
conhecimento de “conceitos gerais e abstratos, de modo especial aqueles de ordem
matematica” (SAVIANI, 2013, p. 429).

Esse modelo, 0 neoprodutivista, altera a perspectiva da busca por novos
conhecimentos. O trabalhador entende que a escola |he ajudara a tornar-se
empregavel, mas estad na escolha dele procurar por novas formagdes para que ele
possa se manter empregado. Olhando de uma forma um pouco mais focada, as
variantes indicadas acima, ou seja, 0 neoescolanovismo, neoconstrutivismo € o
neotecnicismo, diferem entre si no seguinte aspecto: no neoescolavismo, o aprender

a aprender esta ligado:

a capacidade de buscar conhecimentos por si mesmo, de adaptar-se a uma
sociedade que era entendida como um organismo em que cada individuo
tinha um lugar e cumpria um papel determinado em beneficio de todo o
corpo social (SAVIANI, 2013, p. 432).
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Quanto ao neoconstrutivismo, que tem como apoio teérico os estudos de
Piaget®, indica que a Educacdo deve ajudar os seus educandos a ajustar-se as
novas condigdes que a sociedade lhe impde, com comportamento versatil e que o
capacite a buscar a sua satisfacdo individualmente, visto ndo ser um esse um
compromisso coletivo.

Em tempos de educacdo de qualidade que pode ser entendida como uma
influéncia do toyotismo, de acordo com Saviani (2013), e, como tal, o professor pode
ser considerado um prestador de servico para a sociedade, na medida em que
colabora para a produgéao de um produto — o0 aluno — que esta sendo preparado para
essa sociedade. Nessa perspectiva, deve estar sempre em constante formacao,
revendo procedimentos e buscando qualidade em tudo o que faz, segundo a otica
do mercado.

Na sequéncia, retomaremos a construcdo historica da educacao brasileira,
dentro agora de outra perspectiva, conforme adiantado no inicio da secdo — a
organizagao discutida por Libaneo (1989). Ele entende que pelo menos nas ultimas
décadas (seis ou sete) tem tido maior presenca nas escolas brasileira a pedagogia
liberal:

o termo liberal ndo tem o sentido de ‘avancado’, ‘democratico’, ‘aberto’,
como costuma ser usado. A doutrina liberal apareceu como justificacdo do
sistema capitalista que, ao defender a predominéncia da liberdade e dos
interesses individuais da sociedade, estabeleceu uma forma de organizagao
social baseada na propriedade privada dos meios de produgdo, também
denominada de sociedade de classes. A pedagogia liberal, portanto, é
uma manifestacao propria desse tipo de sociedade (LIBANEO, 1989. p. 21).

A perspectiva liberal na educacgdo tradicional considera, como funcéo
primordial da escola, a preparacdo de seus educandos para que desempenhem as
praticas sociais e o seu trabalho de acordo com os valores, normas, procedimentos
que estdo presentes na sociedade. De conteudo humanistico, o aluno deve, a partir
de seu préprio empenho, buscar o seu melhor desempenho. “E a predominancia da
palavra do professor, das regras impostas, do cultivo exclusivamente intelectual”
(LIBANEO, 1989, p. 21).

®Jean Piaget (1896-1980) estudou o desenvolvimento humano. Disponivel em: <www.e-
biografias.net/jean_piaget/>.Acesso em: 16 nov. 2014.Para outros estudos: PIAGET, J. Seis
Estudos de Pscologia. Rio de Janeiro: Forense, 1971.
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Ainda de conformidade com Libaneo (1989), nessa forma de pensar a
educacgao, a “capacidade de assimilagdo da crianga é idéntica a do adulto, apenas
menos desenvolvida”. Com isso, 0 ensino € organizado de forma a progredir,
logicamente, ndo considerando as caracteristicas de cada faixa etaria; € mecanico,
repetitivo, visando a memorizagdo do material trabalhado, que deve servir de apoio
para solugdes de exemplos parecidos. Nao ha didlogo entre professor-aluno. “O
professor transmite o conteudo na forma e verdade a ser absorvida; em
consequéncia, a disciplina imposta € o0 meio mais eficaz para assegurar a atencao e
o siléncio” (LIBANEO, 1989. p. 24).

Ja a perspectiva liberal na educagao renovada, para Libaneo (1989, p. 22-23),
abre-se em duas vertentes: a progressivista e a renovada ndo diretiva. Ambas
trazem o “sentido de cultura como desenvolvimento das aptiddes individuais. Mas a
educagdo € um processo interno, ndo externo; ela parte das necessidades e
interesses individuais necessarios para a adaptacao ao meio”.

Dentro da pedagogia liberal, a renovada progressivista, que esta ligada ao
movimento da Escola Nova, defendida por Anisio Teixeira e outros que assinaram o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, conforme ja mencionado neste
trabalho, a escola cabe o papel de acomodar as necessidades individuais de seus
alunos as praticas sociais da vida, favorecendo o intercambio entre a escola e a
vida, através de desafios a serem superados em um processo ativo de educar-se.
Coerente com esse entendimento, o professor ndo estad no centro do processo; pelo
contrario, ele deve auxiliar o aluno nas suas descobertas, tendo um papel de
mediador do processo. A disciplina se organiza a partir da reflexdo coletiva e da
tomada de consciéncia dos participantes sobre as regras do grupo.

Na renovada néao diretiva, conforme Libaneo (1989), ha maior preocupacao
com os aspectos psicolégicos em detrimento dos pedagdgicos e sociais. Busca-se,
na escola, manter um clima agradavel, que favoreca ao desenvolvimento do aluno
adequado ao ambiente onde esteja inserido. “O professor € um especialista em
relagbes humanas, ao garantir um clima de relacionamento pessoal e auténtico.
‘Ausentar-se’ é a melhor forma de respeito e de aceitagdo plena do aluno”
(LIBANEO, 1989, p. 28).
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Na ultima subdivisdo apontada — a tecnicista —, dentro ainda do que ele ainda
entende como Pedagogia Liberal, temos um modelo de escola em que Ihe “compete
organizar o processo de aquisicdo de habilidades, atitudes e conhecimentos
especificos, Uteis, necessarios para que os individuos se integrem na maquina do
sistema social global’. Nesse viés, professor e aluno tém papéis bem definidos —
aquele deve administrar as condigdes de melhor transmitir toda instru¢ao necessaria
para o sucesso do aluno e esse deve receber e estudar todo o conteudo. Aprender
aqui “é uma questdo de modificacdo do desempenho: o bom ensino depende de
organizar eficientemente as condi¢des estimuladoras, de modo que o aluno saia da
situacdo de aprendizagem diferente de como quando entrou” (LIBANEO, 1989, p.
30).

A segunda tendéncia pedagdgica classificada por Libadneo (1989) a
progressista, segundo ele, foi nomeada por este termo, pois mostrou-se adequado
por estar em acordo com o que se pensa da educacdo. A partir desse entendimento,
atribui as seguintes nomenclaturas as trés diferentes correntes que a subdividem: a
libertadora, a libertaria e a critico-social dos conteudos.

A concepcao progressista libertadora, de acordo com Libaneo (1989, p. 33),
“questiona concretamente a realidade das relagbes do homem com a natureza e
com os outros homens, visando a sua transformacédo”. Os conteudos devem ser
problematizados através dos ‘temas geradores’, que buscam despertar outra forma
de conhecer, ou seja, a partir da experiéncia vivida. O dialogo entre professor-aluno
e aluno-professor é um dos pontos de apoio do processo, que se da de forma
horizontal, com os dois sujeitos do ato de aprender. Na busca de um processo de
conscientizacdo, nao pode haver, segundo essa perspectiva abordada por Libdneo
(1989), qualquer marca de autoridade. O que se aprende é pelo “processo de
compreensao, reflexao e critica”.

Entre os pressupostos da concepcao progressista libertaria, esta a busca pela
autonomia do processo escolar (geralmente centrado no estado) e, ainda que
através de praticas coletivas (assembleias, conselhos), os alunos desenvolvam
atitudes em um sentido “libertario e autogestionario”. Na relagdo com o professor, ha

um entendimento de que professor e aluno tenham papéis desiguais, mas isso nao
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impede de o professor se colocar “a servico do aluno”, como um orientador entre os
demais do grupo para promover a reflexdo (LIBANEO, 1989, p. 36-37).

A Ultima subdivisdo a considerar — a concepg¢ao progressista “critico-social
dos conteudos” — centra na divulgacdo dos conteudos, porém nao de forma
mecanica, e sim “vivos, concretos e, portanto, indissociaveis das realidades sociais”
(LIBANEO, 1989, p. 38-39). A funcdo da escola é preparar seus alunos para viver no
mundo adulto, com a sua parcela de contribuicdo para a democratizagdo da
sociedade. Dessa forma, entende-se que os conteudos devem ser bem trabalhados,
porém nao desvinculados de seu sentido para a atividade humana. Situada dentro
da perspectiva social, a escola entende que o dialogo entre professor e aluno é
desigual na medida em que o professor, como adulto, tém maior experiéncia do
mundo para partilhar e que a sua intervengcdo deve ser “para ‘levar o aluno a
acreditar nas suas possibilidades, a ir mais longe, a prolongar a experiéncia vivida”
(LIBANEO, 1989, p.42). Ainda segundo esse autor, a ruptura estd no ponto de
partida do processo — a experiéncia pratica do aluno, a relagdo dessa com o
conteudo proposto e a mediagao do professor para a aproximacao entre a pratica e
a teoria.

A visdo dicotbmica do ensino centrado no professor ou centrado no aluno
pode ser considerada como extremos de um mesmo entendimento, ou seja, de que
€ possivel acontecer aprendizagem sem a interacao entre esses dois atores.

Apés breve organizacdo do tracado por onde passou a educacao brasileira,
seus principais movimentos a partir da percepgcao de Libaneo (1989) e de Saviani
(2013), majoritariamente, mostra-se interessante, com o objetivo de aproximar esse
percurso histérico com o que esta se produzindo atualmente, e, ainda, com o olhar
direcionado totalmente para a area a que estamos nos propondo estudar, relatarmos
os trabalhos capturados através da revisdo bibliografica, que é apresentada na

sequéncia e que colaboram na presente pesquisa.
2.2. REVISAO BIBLIOGRAFICA: AMPLIANDO E APROXIMANDO O OLHAR

2.2.1. Justificativa, critério e procedimento
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A revisdao bibliografica apresenta-se como uma interessante opcao para
expandir o olhar, pois, segundo LUdke e André. (1986, p.47), “relacionar as
descobertas feitas durante o estudo com o que ja existe na literatura é fundamental
para que se possa tomar decisdes mais seguras sobre as direcbes em que vale a
pena concentrar o esforgo e as atengdes”.

A partir da revisdo da literatura € possivel, de acordo com Moroz e
Gianfaldoni (2006, p. 29), obter

um panorama do que vem sendo feito em relagdo a tematica que se quer
estudar, panorama este que pode apresentar dois niveis de reflexdo: o
tedrico, relacionado a abordagem, o sistema, os conceitos, etc., que dao
suporte ao problema de pesquisa, e o empirico, relacionado com os
trabalhos de pesquisa que apresentam pontos de contato com o estudo que
se pretende realizar.

Para tanto, a elaboracéo de levantamento bibliografico, conforme sugerem as
autoras, “consiste na selecdo de obras que se revelam importantes e afins em
relacdo ao que se deseja conhecer”, e essa busca pode ser feita a partir de algumas
bases de dados, como, por exemplo, em periédicos em que sdo publicados artigos
relatando as pesquisas recentes desenvolvidas, em uma certa éarea de
conhecimento (MOROZ; GIANFALDONI, 2006, p. 31).

A opcao para esse estudo foi do Portal da Coordenacgéao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — Capes — Periddicos, a partir dos seguintes
descritores para a busca, na expressdao exata: material didatico e formacédo de
professores, por estarem ambos relacionados ao objeto de estudo na medida em
que os enunciados dos autores que compdem o material didatico em analise estao
materializados em um texto, ou seja, no material didatico dirigido ao professor e, na
formagéo do professor, que pode influenciar na leitura desse material didatico.

2.2.2. Resultados encontrados

A resposta a esta busca, realizada em 29 de setembro de 2014, apresentou
um total de 175 titulos, entre artigos, dissertacoes e teses. Grande parte dos titulos
foi capturada apenas pela presenca da preposicdo “de”, devido ao mecanismo de
busca do portal da CAPES, que emprega todas as palavras digitadas (para formar
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os descritores), que neste trabalho foram: formacao — de — professores — material —
didatico.

Devido a quantidade encontrada, o processo de organizagdo dos documentos
foi a partir da leitura dos titulos e a distribuicdo desses em grupos, por assunto. Os
dois primeiros grandes grupos foram: titulos que apresentam os descritores —
formacao de professor e/ou material didatico — na sua redagdo, totalizando 33
trabalhos, e titulos que ndo contemplavam os descritores acima, totalizando 142.
Apoés esse arranjo ainda havia um numero grande de trabalhos, o que motivou a
leitura dos resumos para uma segunda organizacdo. O resultado dessa segunda
etapa levou a uma composi¢cao que manteve os trabalhos que discutiam a formacgéo
de professor e material didatico, os que discutiam apenas sobre a formacdo de
professor, outros que discutiam apenas sobre material didatico e foi organizado um
grupo de trabalhos que discutia as politicas publicas educacionais. A inclusdo desse
tema na revisao bibliografica revelou-se importante, pois ha uma articulagao explicita
entre as politicas de avaliagdo em larga escala, que vém apontando um baixo
desempenho dos alunos, e a formulacdo de politicas de formacédo de professores,
incluindo, algumas vezes, a producdo de material didatico, como uma acgédo de
enfretamento desses resultados insatisfatérios. E nesse contexto que surge o
Programa Ler e Escrever, objeto de investigagcdo desta pesquisa. A Tabela 1,
abaixo, demonstra a distribuicao dos trabalhos pelos temas.

Tabela 1 — Organizacao dos titulos selecionados

Quantidade
Temas

de trabalhos
Formacéao de Professor e Material 3
Didatico
Formacéao de Professor 3
Material Didatico S
Politicas Publicas Educacionais 4

Total 15

Fonte: Quadro organizado a partir dos resultados colhidos no Portal da CAPES-
Periédicos em 29 de setembro de 2014. Disponivel em:
<http://www.periodicos.capes.gov.br/>.
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Foram 15 trabalhos que fizeram parte da revisdo bibliografica e sao

apresentados, detalhadamente, a seguir, segundo os temas ja citados acima.

2.2.3. Temas

2.2.3.1. Formacao de professor e material didatico

Com esse tema, foram encontrados trés trabalhos — Freitas (2011), Borges
(2000) e Pessoa (2009). Todos se dedicam a reflexdo da relacao entre formacéao de
professores e material didatico.

O primeiro deles, Freitas (2011), tem como objetivo compreender as diversas
variaveis que se relacionam a formacao do professor de lingua estrangeira (LE) e
elege duas delas: a abordagem e o material didatico. Como recurso metodolégico,
emprega a analise contrastiva de duas professoras universitarias — uma que tem no
livro didatico a sua principal ferramenta e outra que emprega materiais didaticos
diversos e auténticos. Os resultados apontaram que, conquanto as duas professoras
pertencam a mesma instituicdo e se envolvam com o0 mesmo componente — Lingua
Estrangeira Moderna —, apresentam posturas bem distintas, como mencionado
acima, e evidenciam que aquela que apresenta maior conhecimento acerca das
teorias de ensino e aprendizagem e sobre a drea de Linguistica Aplicada tem uma
postura mais reflexiva de sua pratica e € menos dependente do material didatico.
Outro aspecto levantado é que essas professoras em formacgéo, que utilizam o livro
didatico no curso, o consideram “inadequado” para a sua formacado académica,
embora afirmassem que pretendem utilizar o livro didatico em suas futuras praticas.
A autora ainda menciona a importdncia de o professor estar constantemente
questionando a sua pratica, analisando os materiais que utiliza, o ambiente em que
esta inserido, dai a importancia do processo de formacao que esta sendo oferecida
a esses futuros professores.

Borges (2000) tem como questionamento central de seu trabalho a
importancia de se refletir sobre o material didatico na formacéo inicial de professores
— sobre a possibilidade de se selecionar, produzir e empregar material didatico para
a producao de conhecimento. A proposta de se produzir o material didatico esta
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vinculada diretamente com a importancia que ha, segundo o autor, de o professor
conhecer todo o processo de desenvolvimento de livro didatico e a sua relevancia no
desenvolvimento do conhecimento.

O trabalho foi desenvolvido nas aulas de Pratica de Ensino do curso de
Ciéncias Biolégicas da UNESP de Botucatu. Essa tese € o registro do percurso que
o autor tem desenvolvido nas aulas de formagdo de professores de Ciéncias e
Biologia, buscando trazer durante essa formacdo os inumeros aspectos que
envolvem a produgdo de material didatico, os acertos, as novas tentativas, os
depoimentos de alunos, com prética reflexiva constante.

Segundo o autor, pensar a construgao de material didatico no curso favorece
o pensar reflexivo sobre o processo de ensinar e aprender. Um dos propdsitos €
ainda pensar na dependéncia do professor em relacdo ao livro didatico no ensino de
Ciéncias e Biologia e que ele é visto, ainda de acordo com Borges (2000), como um
“ditador do planejamento”. Acredita ainda que haja uma relagédo entre a qualidade do
livro e a qualidade da aprendizagem que se da em sala de aula.

No terceiro e ultimo estudo, Pessoa (2009) apresenta trés campos de reflexao
— livro didatico, formacgéo do professor e linguagem como pratica social.

O livro didatico para o ensino de lingua estrangeira, segundo a autora e 0s
autores por ela citados, tem a seu favor algumas justificativas pela sua presenca
quase constante nas aulas. Entre as mencionadas, estdo: a questao do tempo para
a preparagdo da aula ser menor, a qualidade do material dos livros didaticos
comerciais ser melhor e alinhada com as abordagens mais recentes, por ter um
suporte financeiro interessante para o seu desenvolvimento e producéo, e ainda o
livro didatico estar organizado dentro de um plano sequencial, propiciando
seguranca ao professor e uma certa autonomia ao aluno. De acordo com Pessoa
(2009), ao entender o uso do livro didatico a partir dessas razdes, pode-se inferir que
o professor de lingua estrangeira € um professor sem tempo para a preparacao de
aulas, que desconhece as teorias e pesquisas que estdo em pauta, e que usa o
material didatico como uma “muleta”, além de nao trazer para a sala de aula as

reflexbes adequadas aquele grupo.
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Sobre a formacao de professor, a autora discute a tese da proletarizacao
docente, a partir dos estudos de Apple (1995)”. Nessa perspectiva, o professor sente
que perdeu as qualidades que Ihes possibilitava dar significacdo e autonomia em
suas praticas e ndo percebe o status de profissional que as suas condigbes de
trabalho Ihe conferiam, sentindo-se mais proximo do operariado. A racionalizacao
gue se expandiu nas ultimas décadas envolveu também o trabalho do professor, que
esta representado na dicotomia entre “concepgédo e execugdo, ou seja, entre o
planejamento do ensino e a pratica pedagdgica” (PESSOA, 2009, p. 55). O professor
perdeu ou esta perdendo a condicdo de conhecer para planejar, executar, refletir e
atuar sobre a sua pratica, numa atitude reflexiva constante. Os livros didaticos de
lingua estrangeira, conforme menciona a autora, carregam o curriculo a ser
trabalhado, as orientacées de como os conteudos devem ser explorados, colocando
o professor como mero executor do que esta programado. Na contramao dessa
perspectiva, vemos a formacdo do professor reflexivo, aquele que possui um
arcabouco tedrico abrangente que lhe possibilite ter capacidade para reflexdo de sua
pratica e para tomada de decisao.

Entre as préaticas pedagdgicas esperadas, estd a consciéncia do papel social
e politico do professor. Com a nova ordem mundial globalizada, que derrubou as
fronteiras entre os paises e aproximou culturas, alterou a ordem econ6mica, politica
do mundo, o transito de informagdes, as relacbes comerciais, as questbes da
educacao sado também necessariamente alteradas, visto as exigéncias desse novo
mundo em que as relacbes demandam “flexibilidade, capacidade de adaptagédo e
atitude de colaboracdo” (PESSOA, 2009, p. 58), e, ainda, o desenvolvimento
tecnoldgico presente, entre muitas outras possibilidades, permite o transito de uma
quantidade de informagdo inimaginavel ha bem pouco tempo. Essas novas
exigéncias colocam a escola com o papel fundamental ao colaborar na formacéo de
um aluno reflexivo, que seja capaz de compreender as diversidades que se
apresentam. De acordo com Pessoa (2009, p. 58), “o desafio é ensinar os alunos a
compreender as interpretacbes dos fendmenos da realidade, a tratar de

compreender os lugares a partir dos quais se constroem e assim compreender a Si

"APPLE, M. Education and power.New York: Routledge, 1995.
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mesmos”. E essa nova abordagem nao consegue ser desenvolvida a partir do livro
didatico, pois requer conhecimento do local onde o grupo em formagéo esta inserido,
das relagdes entre eles, de um conjunto de pormenores que somente o professor em
sala de aula consegue captar e transformar em pratica reflexiva.

A autora ainda evidencia que um bom professor pode dar uma boa aula a
partir de um livro didatico ruim e, por outro lado, um professor ruim consegue dar
uma aula ruim, mesmo com um bom livro. Portanto, a formag¢do do professor, o
conhecimento que ele tem disponivel para preparar a sua aula se mostra mais
relevante do que o material didatico considerado isoladamente.

Para buscar entender como se da a relacdo do aluno em formacdo em um
curso de Letras com o livro didatico, a autora pesquisou um grupo de trinta e oito
alunos.

A andlise dos dados aponta em linhas gerais que, para o grupo de alunos que
estao atuando como professores, o uso do livro didatico & visto como positivo e deve
ser utilizado com um guia e em niveis iniciantes. Para o grupo de alunos que nao
estdo atuando como professores, a atividade em sala de aula sem o livro didatico foi
avaliada como mais positiva, uma vez que o conteudo € mais relevante e favorece o
processo de aprendizagem.

A autora, ao concluir o seu trabalho, buscou refletir sobre a formacao que esta
em desenvolvimento para esse grupo de alunos e, a partir dos dados coletados,
acredita que tal grupo esta ainda muito proximo a concepg¢ao técnica de ensino;
segundo ela, a utilizagéo do livro didatico colabora nesse sentido. Por outro lado, a
experiéncia que o curso tem desenvolvido de nao utilizar o livro didatico em algumas
etapas do processo de formacéo, se bem planejada e desenvolvida, pode alcancar a
mudanca esperada, desde que “trabalhe a linguagem como um sistema de
significagdo de ideias que desempenha um papel fundamental na forma como
significamos o0 mundo e a n6s mesmos” (PESSOA, 2009, p. 67).

Antes de discutirmos os proximos titulos selecionados, € interessante
assinalar a relacdo que os trés trabalhos fazem entre conhecimento teérico e a
utilizacédo do livro didatico — dependendo dos saberes do professor, o livro didatico
adquire um papel em sala de aula ou até desaparece, substituido por material
preparado por ele e talhado para a sua turma. Os autores, através de caminhos
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diferentes — um por analise contrastiva entre duas professoras de lingua estrangeira,
espanhol, outro desenvolvendo material didatico com uma turma de professores em
formacgéao para a area de Ciéncias, e o terceiro pesquisando com alunos também em
processo de formacao para professores de lingua estrangeira —, convergem para a
importancia da formacado do professor para a sua autonomia em relagdo aos

materiais didaticos.

2.2.3.2. Formagéao de professores

Dessa tematica, foram selecionados trés titulos — Silva (2011), Andrade
(2009) e Paula (1996), de que trataremos a seguir.

O objetivo do trabalho desenvolvido por Silva (2011) foi o de realizar uma
investigacao sobre a formacéo de professores de lingua inglesa e os aspectos que
se apresentam como um dos objetivos para tal ensino na educagao formal, segundo
as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM de 2006. A autora sugere
que a critica e a discussao sobre temas atuais sao ferramentas importantes para o
desenvolvimento da cidadania, colaborando para a formacdo do cidadao critico
atento as transformacgdes constantes da sociedade. A pesquisa envolveu trés grupos
distintos: um grupo de (10) professores ja formados e em exercicio; outro grupo de
(13) professores formados, em exercicio e também em educacao continuada, visto
estarem cursando especializagdo em lingua inglesa e, ainda, um grupo de (17)
alunos do curso de Letras Portugués-Inglés. No primeiro grupo — professores na
ativa —, aplicou-se questionario que, depois de respondido, foi encaminhado a
pesquisadora. Para os dois outros grupos, optou-se pela observacao sistematica dos
participantes (notas de campo). Vale ressaltar que a pesquisadora era professora
desses dois ultimos grupos.

Silva (2011) discute a formagéao de professor de lingua inglesa na atualidade.
Apresenta a trajetéria do ensino da lingua inglesa desde os tempos do império,
porém evidenciando que ha bem pouco tempo, apdés o fim da Primeira Guerra
Mundial, € que alcancou um desenvolvimento muito relevante. A promulgacéao de Lei
n.° 9394/96 procura assegurar o ensino de uma lingua estrangeira em todas as
escolas e, em 1998, a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacional (PCN)
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busca dar contornos ao ensino de todos os componentes curriculares, inclusive o de
lingua inglesa. Em 1999, os Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM)
apresentavam uma série de competéncias que deveriam ser atingidas pelos alunos
dessa modalidade, e, em 2006, a publicacdo das Orientacées Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM) explicita que o ensino da lingua inglesa deve ir além de
desenvolver a capacidade no aluno de aspectos comunicativos.

Silva (2011) apresenta ainda alguns aspectos que podem ter contribuido para
a forma com que o ensino de inglés se encontra: a énfase no PCN de 1998 era
apenas para a leitura instrumental, ou seja, sem participacdo no processo de leitura,
centrando no entendimento de um texto cristalizado, formado por palavras e
estruturas gramaticais e a formacao do professor adequada a esse entendimento,
um técnico em ensinar a técnica de ler. Com a publicacdo das Orientacoes
Curriculares para o Ensino Médio, que entende que lugar de aprender lingua
estrangeira € na escola, ha a mencionada critica a ser desenvolvida através de
discussdes de textos variados, que é o que Silva (2011) procura identificar nos
cursos de formacdo de professores — como os professores estdo se preparando
para o desenvolvimento desse objetivo, e, ainda, se os cursos de formacédo de
professores estdo formando professores criticos.

Concluindo, Silva (2011) menciona ter encontrado nos trés grupos distintos
que pesquisou 0 mesmo entendimento de que o ensino de lingua inglesa estéa ligado
apenas a aspectos comunicativos, sem considerar a amplitude de conhecimento e
poder que pode estar envolvido e que isso 0s torna inocentes em suas praticas.
Ainda acrescenta que os cursos de formacao de professores ndo colaborardo para a
construgcdo de um profissional critico, atento as necessidades de seu tempo
histérico, se se mantiverem descontextualizados das questbes éticas, morais,
politicas, sociais.

Entre os trabalhos que trazem o descritor formacédo de professor, Andrade
(2009) objetivou analisar as contribuicbes que o programa de formacado em nivel
médio — o Proformacdo —, que foi desenvolvido na modalidade a distancia e
oferecido aos professores leigos, trouxe para as politicas de formagdo de

professores e ainda a “percepcao dos gestores federais, coordenadores estaduais,
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professores formadores e professores cursistas” (ANDRADE, 2010, p. 20), quanto
ao programa sugerido, seus aspectos positivos e 0s que merecem atengao.

Para desenvolver a fundamentagéao tedrica sobre a formagéo de professores,
recorreu aos estudos de Névoa (1999)%, Tardif (2002)°, Veiga (2002)'°. Com o
primeiro envolveu-se com as reflexdes sobre a profissionalizacdo do docente; com o
segundo, sobre a complexidade do ambiente escolar, as intera¢cdes professor-aluno,
com outros envolvidos na escola, relagdes sociais, materiais disponiveis, livros
didaticos, entre tantos os aspectos a considerar quando se busca estudar a escola;
e, com o terceiro, se aproxima da formacao do professor, busca entender como a
sociedade, o mercado globalizado influencia esse processo. Para Andrade (2010), a
diversidade brasileira nao é considerada na medida em que as diretrizes sédo gerais,
nem tampouco € permitido ao professor participar da construcdo do seu
conhecimento a partir de suas proprias escolhas. O curriculo organizado por
competéncias favorece o carater instrumental da educagéo, tornando o professor um
“tecndlogo reprodutor de conhecimentos acumulados pela humanidade, e a
formacao deve centrar-se no desenvolvimento para o exercicio técnico-profissional”
(ANDRADE, 2009, p. 22).

Andrade (2009), ainda a partir dos estudos realizados em Veiga (2002),
aponta que o Ministério da Educacao, ao permitir a formagao do professor fora das
universidades, esta recusando ao professor o desenvolvimento de sua identidade
profissional como cientista e pesquisador e esta, ao mesmo tempo, formando um
professor cumpridor de tarefas, acritico e burocratico.

De abordagem qualitativa, foram utilizados diferentes instrumentos para a
coleta de dados: andlise documental, entrevista com gestores federais, estaduais e
com os 142 professores egressos do programa de dois estados distintos.

Os resultados apontaram aspectos positivos como: a metodologia para a
elaboracdo do material didatico que possibilitasse a articulagdo entre temas e a
pratica do professor, a presenca do tutor nas comunidades de aprendizagem local, o

8NOVOA, A. O processo histérico de profissionalizacdo do professorado. In: NOVOA, A. (Org.).
Profissdo Professor. Porto: Porto Editora, 1999.

*TARDIF, M. Saberes Docentes e Formacgéao Profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

1°VEIGA, I. P. A. Professor: tecnélogo do ensino ou agente social. In: VEIGA, I. P. A.; AMARAL, A. L.

Formacgéo de professores: politicas e debates. Campinas, SP: Papirus, 2002.
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acompanhamento da pratica pedagogica do professor em formagdo na escola, a
valorizagdo da profissionalidade desses professores. Entre o0s aspectos
“fragilizadores”, estdo a dificuldade na comunicagéo entre o professor formador € 0
professor cursista devido a diversos fatores e nos deslocamentos nas zonas rurais e
ainda a contratacao de novos professores leigos.

No terceiro estudo nesse tema, Paula (1996) traz a seguinte colaboracao:
uma reflexdo sobre o processo de formacado do professor de leitura em lingua
estrangeira no segundo grau e entre 0s aspectos em que se debrugou para buscar
esse objetivo esta a relagdo professor-aluno-material didatico. Sobre isso, menciona
que o livro didatico ou textos que professores trabalham em sala “servem de
pretexto para o ensino de um componente gramatical que em si e por si pouco tem a
ver com a funcgao primeira do texto, que é a de ser compreendido” (PAULA, 1996, p.
96). Além disso, analisou as gravagdes de 42 aulas de audio em duas escolas
estaduais do Mato Grosso. Segundo ela, essas aulas reproduzem o paradigma
tradicional da situacédo pedagogica de sala de aula.

Os trés trabalhos que compdem esse tema — formacao de professor —, dois
deles com enfoque no professor de lingua inglesa e um a partir da experiéncia com
o programa Proformacdo, acrescentam reflexdes interessantes, principalmente
sobre a necessidade de formacdo de professores reflexivos, com lastro teorico
suficiente para ter a autonomia na sua pratica pedagdgica. Os aspectos discutidos
por Silva (2011) também sdo muito relevantes para o desenvolvimento do presente
trabalho. Segunda ela, ha um objetivo declarado nas Orienta¢des Curriculares do
Ensino Médio — desenvolvimento da critica —, mas ndo ha indicios de sua
construcao. Espera-se que o professor seja capaz de desenvolver tais objetivos sem

considera-los em sua formacao inicial.

2.2.3.3. Material didatico

Sao cinco artigos — Maia (2013), Amazonas et al. (2008), Silva (2012),
Fernandes (2009) e Constancio (2012) — que tém como tema o material didatico.
Maia (2013) destaca que ele é amplamente usado nas aulas de Quimica do ensino
médio e ainda ocupando um espaco central, pois seleciona e organiza o conteudo,
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dos conceitos as atividades avaliativas. O estado de Sao Paulo encaminhou para as
escolas um material novo: Caderno do Professor e Caderno do Aluno, para
colaborar no desenvolvimento das praticas pedagdgicas. A autora objetiva em seu
trabalho pesquisar as relacoes estabelecidas entre o professor de quimica com o
livro didatico e os cadernos do Estado. Para isso, utilizou a entrevista como
ferramenta para a coleta de dados, envolvendo 11 professores daquele componente
curricular, que atuam em escolas publicas no municipio de Sao Paulo.

Apoiada em patamares de aprendizagem propostos por Villani e Barolli
(2000)"!, que posicionam a reacdo dos envolvidos desde a rejeicdo direta até a
pesquisa criativa, ou seja, desde a ndo aceitacdo do material até a sua utilizagao
plena, com esfor¢co para produzir novos conhecimentos, a autora percebeu que a
introducdo dos Cadernos do Aluno gerou uma inquietacdo no fazer pedagdgico.
Ressalta que o livro didatico “ainda representa o conhecimento cientifico escolar” e
que nenhum outro material levado para a sala de aula rivaliza com o livro didatico.

Amazonas et. al. (2008) analisaram o material didatico utilizado em escolas
particulares do Recife, por criancas do ensino fundamental, da primeira a quarta
série. O objetivo da sua pesquisa foi identificar a representacdo de familia que esta
tacita nesse material. A inquietagcdo que mobilizou a pesquisa foi a de buscar
entender por que criangas com familias em configuragbes variadas faziam as suas
representacdes de familia de forma distinta da sua. As pesquisadoras reuniram 108
livros didaticos e paradidaticos através de amostra aleatéria e os submeteram a
analise de conteudo documental. Os resultados apontam para a supremacia da
familia em modelo tradicional, de homens, mulheres e criangas em situagdes ideais.
O homem, como provedor da familia, executa atividades ligadas ao universo
masculino: dirige carro, trabalha fora, protege, defende. A mulher, afeita as
atividades do lar, vai a feira, faz comida, cuida das criancas. As autoras apontam
para a relevancia de se perceber essas representacoes, pois elas excluem todas as
possibilidades que ndo as apresentadas.

"VILLANI, A.; BAROLLI, E. Um esquema heuristico de andlise e interpretagdo da aprendizagem.
In: VIl Encontro de Pesquisadores no Ensino de Fisica, Florianépolis. Ata do VII EPEF
CD-ROM. Florianépolis: SBF, 2000b. CD-ROM p.15.
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Silva (2012) desenvolveu sua pesquisa, buscando identificar as
representacdes de livros didaticos de inglés que sdo construidas socialmente pelos
envolvidos — produtores e usuarios. A partir de analise semantico-discursiva e a
gramatica do design visual, analisa um grupo de capas de livros didaticos, catalogos,
folders, apresentacées de manuais de professores, buscando identificar as
representacées do primeiro grupo — produtores (autores e produtores). O autor ndo
esta interessado no conteudo do livro, apenas nas quatro capas. Do segundo grupo
— usuarios (professores e alunos) —, utiliza a entrevista para um grupo de doze
professores de diversos niveis, de escolas privadas e particulares, de Belo Horizonte
e Rio de Janeiro. Os 116 alunos dos professores envolvidos responderam a
questionarios. Como resultado alcancado, Silva (2012) aponta haver certa
semelhanca entre o discurso dos dois grupos analisados, 0 que sugere haver um
consenso sobre esse material — que tem valor social, “fonte provedora de conteudos,
atividades e recursos”, sendo as diferencas relacionadas aos objetivos especificos
de cada um, por exemplo: os autores e produtores divulgam o livro didatico como um
curso, cujo valor pedagdgico esta em ser um “agente”, que organiza a tarefa do
professor e do aluno, que ao adquirir um determinado livro didatico estara
comprando um curso com sucesso garantido (o que justifica o seu custo); ja o outro
grupo — 0s usuarios — nao o reconhece como curso, mas com o valor pedagdgico de
ser apoio, guia.

Fernandes (2009) optou por estudo de caso envolvendo duas professoras de
lingua inglesa, que atuam em um instituto de linguas, ligado a uma universidade
publica. O obijetivo foi verificar se 0 manual do professor de livro didatico de lingua
inglesa favorece o desenvolvimento da autonomia do professor ou da sua
subsungao ao mundo editorial.

A autora analisou o material registrado através de filmagens de aulas da
mesma unidade das duas professoras e ainda o material escrito do livro didatico. As
duas filmagens foram assistidas pelas professoras e pela pesquisadora. Cada
professora deveria fazer comentarios sobre a propria aula (autoconfrontacao
simples) e da aula da outra professora (autoconfrontacédo cruzada).

O resultado das analises aponta que o material do professor da colecao dos
livros envolvidos nesse trabalho traz uma imagem de professor que reproduz e
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executa o0 que esta determinado na colecdo, nao colaborando para o
desenvolvimento de sua autonomia. Nas analises dos textos orais, que foram
gravados, as professoras expressam o0 sentimento de impossibilidade de alterar o
que esta prescrito no manual do professor.

O estudo de Constancio (2012) pretende identificar em que medida os
professores do ciclo | do ensino fundamental da rede estadual paulista utilizam o
material didatico do Programa Ler e Escrever para o planejamento das aulas. Esse
programa compreende um conjunto de propostas articuladas que visam a melhoria
da qualidade do ensino. Entre as ag¢dées do programa, estdo: a elaboragdo e
distribuicdo de material didatico e a formacdo e acompanhamento do trabalho
docente. Constancio (2012, p. 5) pontua que essas acbes se opbem ao que se
espera, ao favorecer “o controle e a manipulacdo do trabalho docente, dificultando
ou impedindo a atuacdo reflexiva e critica do professor a fim de preservar a
reproducdo de uma educacdo voltada principalmente para a adaptacdo da
sociedade vigente”. Embora colaborem para compreender a pratica docente a partir
do acompanhamento do registro de utilizagdo do material didatico do programa,
realizado no planejamento das aulas dos professores, é ainda possivel exercer um
certo controle externo. Através da anadlise das rotinas semanais, pode-se verificar
que os professores fazem uso de diversos outros materiais, como cdpias
xerografadas, material dourado, livros de outras colecoes distribuidas pelo governo
federal. De acordo com Constancio (2012), essa atitude dos professores pode
revelar uma possivel resisténcia critica do professor ao material que Ihe € imposto.

As reflexées encontradas em dois trabalhos — Maia 2013 e Constancio (2012)
— sdo convergentes em um dos aspectos tratados, ou seja, apontam para uma
possivel resisténcia do professor em utilizar plenamente os materiais didaticos que
foram incorporados em sua pratica, enquanto que ha outro — Fernandes (2009) —
que discute a adaptagdo do professor ao material trazido para a sua pratica, sem
que alteracdes significativas sejam percebidas, confirmando a presenca do professor
como um executor ao planejado, sem a sua participagdo autdbnoma.

2.2.3.4. Politicas publicas educacionais
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Sao quatro as pesquisas selecionadas: Castro (2009), Fini (2009), Menezes
Filho, Nunez e Ribeiro, (2009) e Chagury (2010).

Castro (2009) disserta, em seu artigo, sobre as avaliagbes em larga escala
que foram recentemente implantadas no Brasil, nas diversas etapas de
escolarizacdo, o que ela classifica como “um macrossistema de avaliacdo da
qualidade da educagéao brasileira”, que envolvem o Sistema Nacional de Avaliacédo
da Educacédo Basica — Saeb, o Exame Nacional do Ensino Médio — Enem, o Exame
Nacional de Cursos — ENC, posteriormente substituido pelo Exame Nacional de
Desempenho do Ensino Superior — Enade, o Exame Nacional de Certificacdo de
Jovens e Adultos — Enceja, o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior —
Sinaes, a Prova Brasil, o indice de Desenvolvimento da Educacgéo Basica — Ideb e,
ainda, a Avaliacdo da Pés-Graduacdo da Capes. Entre os inuUmeros objetivos
mencionados para a implantacédo de tais instrumentos, Castro (2009) aponta a busca
de melhoria da qualidade em educag¢do como um deles, ou seja, buscar identificar o
que se desenvolveu conforme o programado e aquilo que merece uma nova
atencdo. Alguns estados aderiram a essa metodologia, como Sao Paulo, com a
criacdo do SARESP em 1996 e, mais tarde, com a sua reformulagédo, em 2007, ja
dentro do Plano de Metas do governo paulista, tornou-se possivel acompanhar, ano
a ano, o desempenho de cada escola da rede paulista. Com a Proposta Curricular
Unificada implantada em todo estado, apoiada em dois programas — um para as
séries iniciais do ensino fundamental — “Ler e Escrever” — e outra para as séries
finais do ensino fundamental e para o ensino médio — “Sao Paulo faz Escola” —, foi
possivel indicar as expectativas de aprendizagem que seriam avaliadas.

O indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo — Idesp
foi criado também dentro do Plano de Metas do governo paulista. Sua primeira
divulgacédo, em maio de 2008, foi composta pelo resultado do Saresp e pela taxa de
aprovacao e é também empregado para a bonificacdo das escolas que atingirem
suas metas.

Fini (2009) tem como fio condutor de seu artigo as reflexdes e agdes que
estdo sendo realizadas na Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo sobre a
questdao do desempenho abaixo do esperado entre os alunos da rede estadual
paulista. Conforme adianta o titulo do artigo, curriculo e avaliagdo serdo os dois
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aspectos estruturantes do estudo. Sobre curriculo, a autora pontua aspectos que
devem estar claramente definidos, como 0 que se espera que os alunos aprendam
em cada componente curricular, em cada série e em cada ciclo, que ainda devem
ser de conhecimento publico. Além da elaboracdo do curriculo, que deve estar
articulado com competéncias para aprender, especialmente para a leitora e a
escritora e com o mundo do trabalho, agbes de acompanhamento de toda gestao
escolar, de formagéo dos docentes, de recomendacdo de material didatico de apoio
tanto a professores quanto a alunos e, ainda, a divulgacado dos referenciais que
norteardo as avaliacbes em larga escala, todos esses aspectos fazem parte do
objetivo maior que é o de melhorar a educagdo dos alunos da rede estadual do
estado de Sao Paulo. Para a autora, a articulacao entre o curriculo e a avaliacao
pode colaborar para a melhoria da qualidade da educacéo.

Menezes Filho, Nunez e Ribeiro (2009) apresentam em seu trabalho dados
comparativos de 10% das escolas da rede estadual que apresentam os melhores e
os piores resultados no Saresp de 2008 e na Prova Brasil de 20074, na disciplina de
Matematica, dos alunos da 82 série do ensino fundamental, a partir da proficiéncia
apresentada por seus alunos e também dos questionarios respondidos, tanto pelos
alunos envolvidos como pela equipe escolar. O objetivo dessas duas avaliagdes em
larga escala, segundo os autores, & colaborar no direcionamento de acdes visando a
busca constante pela qualidade na educacdo, a partir de dados, informagdes,
indicadores educacionais.

Os autores analisaram a questdo do aproveitamento a partir dos muitos
aspectos considerados nos questionarios respondidos pelos envolvidos: sexo, etnia,
escolaridade dos pais, formacédo de professores e diretores, renda familiar, idade,
posse de livro didatico pelo aluno, entre outros. Um dos aspectos que pode
interessar especialmente a esse trabalho é o comparativo, a partir dos resultados da
Prova Brasil de 2007, das Melhores e Piores Escolas, segundo o critério de posse
de Livro Didatico pelos Alunos. Segundo os autores, 72,2% das escolas com 0s
melhores aproveitamentos adotavam o livro didatico para seus alunos, e 47,1% das

escolas com os piores desempenhos ndo mencionavam o uso de livro didatico. Tal

>Embora a Prova Brasil seja uma avaliagdo de abrangéncia nacional, os autores, para esse estudo,
usaram apenas os dados referentes ao estado de Sdo Paulo.
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dado sugere haver uma estreita relacdo entre posse do livro didatico e melhor
desempenho.

Outras caracteristicas que se mostram impactantes para bom desempenho do
aluno, conforme mencionam o0s autores, sdo 0 ingresso na vida escolar na pré-
escola, idade do aluno adequado a sua vida escolar, a experiéncia do diretor, a
estabilidade do corpo docente e ainda a familia, dividindo a responsabilidade do bom
desempenho dos alunos com a escola e o corpo docente.

Os trés trabalhos acima apresentados fazem parte de uma mesma revista —
Sao Paulo em Perspectiva, de janeiro a junho de 2009. As trés analises sobre as
avaliacbes em larga escala convergem para a perspectiva da busca de indicadores
que possam balizar ac¢des e reflexdes em relagdo a qualidade da educacao, na ética
do érgao publico responsavel por essa rede de ensino. Nesse sentido, no campo
das politicas publicas educacionais tem se evidenciado que o material didatico se
constitui um elo entre as questdes do curriculo, da formagédo de professores e das
avaliagbes de desempenho.

No caso dos GPOD do Programa Ler e Escrever, ha uma intengéo claramente
marcada ja na Resolucdo SE n.2 86 de 19/12/2007 (SAO PAULO, 2007b) de sua
criacdo, em que é mencionada a urgéncia de agbes para enfrentar as dificuldades
apontadas pelos resultados do SARESP 2005, e, ainda, tal vinculagdo esta
anunciada nas cartas de apresentacdo do programa aos professores, que sera
destacada mais adiante, de se buscar a melhoria da qualidade da educacao do
estado. Essa melhoria € acompanhada pela avaliagdo em larga escala do SARESP,
portanto podemos entender o Guia como um texto instrucional, que orienta, passo a
passo, 0 que precisa ser feito para se alcangar o objetivo estabelecido. Na secéo 6,
trataremos desta aparente vinculagdo com maior detalhamento.

Finalizando os trabalhos que compuseram a revisao bibliografica, ha ainda o
trabalho de Chaguri (2010), que aborda a questdo de aspectos politicos para o
estabelecimento da politica de ensino de lingua estrangeira. Para tanto, analisou
documentos oficiais para o ensino de lingua estrangeira nos anos finais do ensino
fundamental do estado do Parand — Diretrizes Curriculares da Educacao Basica.
Fundamentou seus estudos nas teorias de Mikhail Bakhtin, especificamente em
relacdo aos conceitos: enunciado, dialogismo e polifonia. Como resultado, o autor
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diz haver uma aparente participacao coletiva de professores na construcao desse
documento, mas que é a voz oficial da secretaria estadual de educagdo que se
mantém no “cerne” da elaboracdo do material, bem como nos cursos de atualizacéo
dos professores, ndo havendo espacgos para outras vozes.

A revisao bibliografica colaborou na aproximacao das diversas perspectivas
que estdo sendo estudadas sobre o professor que queremos ter e o professor que
temos, do perfil idealizado e do perfil presente nas escolas, que é impreciso, vistos
os mais diferentes aspectos que compdéem a formacdo, tanto inicial como a
continuada, as condigbes materiais de trabalho, entre os topicos de mais
abrangéncia. Nao foi encontrado nenhum estudo que tenha o objetivo especifico de
buscar os indicios que os produtores de material didatico deixam nos textos de
apresentacao e orientacdo ao professor em suas colecdes. Os trabalhos que mais
colaboram com esse sao os das categorias material didatico e politicas publicas
educacionais. O primeiro pelos diversos aspectos que esse tema é tratado e todos
colaboram para a contextualizagao do ambiente a ser pesquisado e 0 segundo pelo
olhar a partir dos 6rgaos publicos que é de onde esses pesquisadores escrevem 0S
respectivos artigos, pelas vozes que emanam desses documentos.

Estes dois caminhos: o percurso histérico da educacao brasileira e as
ampliagbes que a revisao bibliogréfica possibilitou, colaboram, ao analisar os dados
que emergem dos documentos — material didatico do Programa Ler e Escrever — na
busca de aspectos que possam nos dizer algo, como também para o0 movimento de
analise e de distanciamento para as possiveis consideragoes.

Em virtude da opcdo de se analisar o material didatico do Programa Ler e
Escrever, a proxima sec¢ao sera dedicada a ele.
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3. MATERIAL DIDATICO DO PROGRAMA LER E ESCREVER

Iniciando por um breve registro do percurso histérico para a sua
contextualizagdo, a presente secao dedica-se a apresentar o Programa Ler e
Escrever (PLE). A opcdo por ter esse material como corpus desta pesquisa
documental se deve a alguns fatores: o primeiro deles € por ser considerado politica
de estado, por envolver a formagao de professores, por oferecer material didatico e
ainda pelo fato de este ter sido criado a partir de uma perspectiva que considera as
novas concepg¢des de aprendizagem e, portanto, se pressupbe uma nova

perspectiva do trabalho docente.

3.1. HISTORICO

Promulgada em 1996, a Lei n° 9.394 (BRASIL, 1996) legisla sobre as
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB), as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Basica e o Plano Nacional de Educag¢do. No primeiro artigo,
apresenta a educagdo como “processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizacbes da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais” (BRASIL, 1996, s/p).

No artigo terceiro, sobre os principios da educacao nacional, o inciso VII
refere-se a “valorizacdo do profissional da educacdo escolar”, e o VIl sobre a
“gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino” (BRASIL, 1996, s/p), como preceitos que norteiam todas as
demandas da educacéao nacional.

O artigo quarto, que trata do “Direito a Educacéo e do Dever de Educar”, traz
no inciso | a obrigatoriedade e a gratuidade da educacédo basica dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade e esta organizado pela Lei n® 12.796.

Ainda na Lei n°9.394/96, o décimo terceiro artigo refere-se as incumbéncias
do professor, que apresenta nos quatro primeiros incisos (BRASIL, 1996, s/p):

| - participar da elaboracao da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino; Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
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pedagdgica do estabelecimento de ensino; Il - zelar pela aprendizagem dos
alunos; IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de
menor rendimento;

De acordo com essas incumbéncias, pode-se inferir que o Ministério da
Educacéo considera o professor um profissional com conhecimento suficiente para o
desenvolvimento de tais atividades.

Dentro desse contexto, varias agdes tém sido criadas, tanto na esfera federal
como estadual e municipal, buscando garantir que os objetivos propostos pela Lei
n.°9394/96 sejam desenvolvidos e também se assegurar que possiveis dificuldades
nao impossibilitem a sua efetivagdo. Conforme artigo 3° dessa mesma lei — Dos
Principios e Fins da Educacdo Nacional, ha uma clara preocupacao com a
qualidade, conforme declarado no nono principio entre os 11 nela mencionados.

Na busca de respostas sobre a qualidade do ensino, as avaliagées em larga
escala se tornaram instrumentos para tal, embora, como aponta Castro (2009), o
Brasil ainda ndo sabe tornar os resultados dessas avaliagcbes em acoes eficientes na
formacao inicial e continuada de professores e tampouco na melhora do ambiente
escolar, sendo esse ultimo um dos maiores desafios a serem vencidos.

Desde 1990, sob a tutela do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — Inep, com a implementagcdo do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Béasica — Saeb, tem se buscado indicadores sobre o sistema
educacional brasileiro — inUmeras avaliagbes foram criadas, com esse mesmo
propésito. Atentos a essa nova forma de avaliagcdo abrangente e aos desafios que
acarreta, alguns estados tomaram a iniciativa de desenvolverem sistemas avaliativos
para as escolas de sua rede estadual. Um exemplo foi o estado de Sao Paulo,
responsavel pela maior rede de ensino publica da América Latina, criou, em 1996, o
Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo — Saresp,
que abrange todas as unidades da rede estadual e também, por adesao, as escolas
particulares e as das redes municipais. Com propésitos bem proximos aos das
demais avaliagbes, o Saresp, conforme declarado em seu endereco eletrénico
(http://www.educacao.sp.gov.br/saresp), tem a finalidade de resultar em um quadro
diagndéstico da educagéo basica do estado paulista, que possibilite aos gestores do
ensino orientagdes de como buscar a melhoria da qualidade na educacao.
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Na sua criagdo, o governador do estado era o Sr. Mario Covas'®, do Partido
da Social Democracia Brasileira (PSDB), que governou de 01 de janeiro de 1995 a
31 de dezembro de 1999, no primeiro mandato, sendo reeleito para mais um periodo
de quatro anos, mas que nao chegou a cumprir em sua totalidade, por ter sido
obrigado a se afastar por problemas de saude.

Em 06 de marco de 2001, seu vice-governador assume — Sr. Geraldo
Alckimin, que ganharia as proximas eleigbes, permanecendo no cargo de
governador até 31 de Marco de 2006. Nessa data, ele se afastou e o Sr. Claudio
Lembo, vice-governador, do Partido da Frente Liberal (PFL) governou o Estado de
Sao Paulo até a eleicdo seguinte. Para o periodo de 01 de janeiro de 2007 a 02 de
abril de 2010, o governador eleito foi o Sr. José Serra, do PSDB, que até o ano
anterior estava a frente da prefeitura da Cidade de Sao Paulo.

De abril a dezembro de 2010, o Sr. Alberto Goldman, também do PSDB, vice-
governador, assume a funcao até a proxima elei¢cao que foi vencida pelo Sr. Geraldo
Alckimin, que esta no cargo de governador desde 01 de Janeiro de 2011, por ter
sido reeleito em 2014 para mais quatro anos. Como se pode constatar, o estado de
Sao Paulo tem sido governado pelo PSDB ha duas décadas apés trés periodos — de
1983 a 1994 — de governadores do Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB).

A rede municipal de Sdo Paulo™, em 1996, ano da criagdo do SARESP,
estava sob a responsabilidade do Sr. Paulo Salim Maluf, prefeito do municipio de
Sao Paulo, que deixaria o cargo no final desse ano, sendo substituido pelo Sr. Celso
Pitta, do Partido Progressista Brasileiro (PPB), que ocupou o cargo de 1997 a 2000.
Em seguida, de 2001 a 2004, a Sra. Marta Suplicy, do Partido dos Trabalhadores
(PT), fica a frente dessa prefeitura.

Em 2005, o Sr. José Serra assume o cargo de prefeito até dezembro de 2006,
quando é sucedido pelo vice-prefeito, Sr. Gilberto Kassab, Partido dos Democratas
(DEM) e depois Partido Social Democratico (PSD), que atua até o final desse
mandato e é reeleito para outro até 2012. O Sr. Fernando Haddad, do PT, é o atual
prefeito da cidade de Sao Paulo.

'3 Disponivel em:<http://www.spshow.com/sao-paulo/Governadores.htm>. Acesso em: 20 abr. 2015.
'* Disponivel em: <http://ww1 .prefeitura.sp.gov.br/portal/a_cidade/>. Acesso em: 01 maio 2015.
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No ambito federal, o Sr. Fernando Henrique Cardoso, do PSDB, estava a
frente da presidéncia no periodo de Janeiro de 1995 a 2003, sendo sucedido pelo
Sr. José Inécio Lula da Silva, de 2003 a 2011 e, a ultima, Sra. Dilma Roussef, desde
2011, sendo esses dois ultimos do Partido dos Trabalhadores (PT).

Esse cenério politico desenhado tem a intencdo de ampliar a moldura que
envolve a criagdo e a ampliacdo do Programa Ler e Escrever, que, além de ser uma
politica de estado, é de um estado governado pelo PSDB desde 1995, o que pode
aumentar a expectativa de sua efetiva implantacdo e ainda mais por melhores
resultados.

Voltando ainda a 2007, com a posse de um novo governador — José Serra,
uma nova equipe assumiu a Secretaria da Educag¢do, com um Plano de Metas que
previa uma reformulagdo ampla do SARESP, que ndo mais atendia as
necessidades, por nao permitir, pela metodologia entdo em vigor, comparar 0s
resultados da avaliacdo estadual com outras de carater nacional e, ainda, havia o
interesse de se poder acompanhar os resultados de cada escola, ano apds ano.

Além do SARESP, o IDESP - indice de Desenvolvimento da Educagdo do
Estado de Sao Paulo, criado em 2007, € um indicador de qualidade das séries
iniciais e finais do ensino fundamental e do ensino médio, que é composto por dois
critérios: a nota do aluno no SARESP e o fluxo da escola (medido pela taxa média
de aprovagcdo em cada etapa da escolarizagao), e ainda traz com um aspecto
motivador — um bdnus para a escola condicionado ao atendimento da meta definida.
Até entdo, esse indicativo era fornecido por uma série de outros indices: ingresso e
permanéncia na escola, anos de escolarizacdo, que em funcdo do aumento da
quantidade de alunos ingressantes e dos anos de escolarizacdo, essa relacéao
deixou de ser um balizador.

Diante desse cenario em torno das avaliagbes em larga escala, buscando
medir o nivel de desempenho dos alunos de forma articulada com os indices de
matricula e de aprovagao, observamos uma forte tentativa de controle, por parte do
poder publico, em relagdo ao acesso a escola, a permanéncia dos alunos na mesma
e a qualidade do ensino oferecido. Esse tripé leva diretamente a um outro

movimento: o da formacdo continuada de professores. Temos presenciado uma
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sucessao de programas de formacédo de professores, tanto no que se refere a
formacao inicial, como na modalidade em servi¢o, que sera o foco a partir de agora.

Em consulta ao ambiente virtual do INEP — Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (www.inep.gov.br/), o Programa de
Formacao de Professores Alfabetizadores — PROFA comeca a ter contornos no final
de 1999, com a participagéo de Telma Weisz em um programa da TV Escola, que &
um canal de televisédo publica, ligada ao Ministério da Educagéo, conforme consta na
biografia do PROFA, postada naquele endereco'’®. A partir dos primeiros contatos,
uma equipe pedagogica foi organizada e, no inicio de 2001, o programa ja estava
em andamento. Era formado por coleténeas de textos e videos e seu objetivo era o
de instrumentalizar a didatica do professor alfabetizador. Ademais, havia a
necessidade de tornar os pressupostos de formacao de professores presentes nos
Parametros Curriculares em Acao, lancados em 1998, mais fortalecidos junto aos
docentes.

No seu documento de apresentacdo, disponivel no endereco eletrGnico:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Profa/apres.pdf, o programa entende que:

0 conhecimento profissional do professor € um conjunto de saberes —
tedricos e experienciais — que ndo pode ser confundido com uma somatoria
de conteudos e técnicas; nao é apenas académico, racional e tedrico, nem
apenas pratico e intuitivo. Compde-se de saberes que permitem gerir a
informacdo disponivel e adequa-la as situagbes que se colocam a cada
momento, sem perder de vista os objetivos do trabalho. Esse repertério de
saberes se expressa, portanto, em um saber agir situacionalmente, ou seja,
em conformidade com as necessidades de cada contexto. Em outras
palavras, ndo se pode considerar como conhecimento profissional aquele
que nao favorece o exercicio autbnomo e responsavel das fungdes
profissionais que, no caso do professor, sdo muito marcadas pelo contexto,
pelo imprevisivel, pelo imponderavel (BRASIL, 2001, p. 18)

No ambito estadual, o0 mesmo programa foi desenvolvido sob o titulo de
Programa Letra e Vida, que teve inicio no segundo semestre de 2003, conforme
informagdes no endereco eletrbnico (http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/letra-e-

vida). De acordo com Santos (2014, p. 31),

'> A criagdo do programa — PROFA — se deu no governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso,
na gestao do Ministro da Educagéao Paulo Renato de Souza.
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Um dos objetivos primordiais do Programa Letra e Vida é a promocgéo e
melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos no que se refere a
alfabetizacao inicial. Para tanto, sua formagao prevé a composicdo de uma
equipe de formadores na qual a pesquisadora Telma Weisz continua como
principal idealizadora. O objetivo era desencadear a formagdo de todos os
profissionais de ensino que lecionam nos anos iniciais do ensino
fundamental e com isso proporcionar a mudanga na concepgdo de
aprendizagem e ensino de leitura e da escrita. [...] Notamos, com isso, que
0s objetivos do PROFA de fato foram mantidos na proposta do Letra e Vida
por meio da intengao de propagar uma concepg¢ao de alfabetizagao algcada
em moldes contemporaneos, como os do construtivismo.

No enderecgo eletrénico do Programa Letra e Vida
(http://cenp.edunet.sp.gov.br/letravida/), estdo citados os objetivos do programa, que

apontam:

a) melhorar significativamente os resultados da alfabetizagéo no sistema
de ensino estadual, tanto quantitativamente quanto qualitativamente;

b) contribuir para uma mudancga de paradigma no que se refere tanto a
didatica da alfabetizagdo quanto a metodologia de formacgao de professores;
C) contribuir para que se formem, na base do sistema estadual de
educacgao, quadros estaveis de profissionais capazes de desenvolver a
formagéo continuada de professores alfabetizadores;

d) contribuir para que tanto as diretorias de ensino quanto as unidades
escolares sintam-se responséaveis pela aprendizagem de seus alunos;

e) favorecer a ampliacdo do universo cultural dos formadores e dos
professores cursistas, principalmente no que se refere ao seu letramento
(Coordenadoria de  Estudos e Normas  Pedagodgicas, s/p,
http://cenp.edunet.sp.gov.br/letravida/).

Pode-se depreender da finalidade publicada que o foco esta no resultado do
processo de alfabetizacdo e que, se o programa for desenvolvido conforme o
proposto, serdo atingidos todos os aspectos mencionados acima, incluindo que a
responsabilidade da aprendizagem de seus alunos sera assumida pelas diretorias
de ensino e pelas unidades escolares, o que equivale a dizer que s sera a partir de
entdo que isso ocorrera, ou, ainda, que o discurso oficial ndo percebe esta
responsabilidade anteriormente.

Segundo Santos (2014), o ultimo programa citado foi desenvolvido da mesma
forma que o PROFA, com encontros de formacao (a primeira foi formada em 2003),
que envolviam leituras para a fundamentacdo tedrica sobre o ensino e a
aprendizagem de leitura e escrita, questées didaticas, discussdes sobre praticas da

sala de aula, além de videos e outros materiais.
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Com a publicacdo da Resolucdo SE n® 86 de 19/12/2007 (SAO PAULO,
2007b), foi criado o Programa Ler e Escrever, com o propdsito de ser implantado em
2008 nas escolas estaduais de ensino fundamental do estado de Sao Paulo,
inicialmente as localizadas na regidao metropolitana da grande Sao Paulo. A
Secretaria Estadual de Educacdo declara ainda nessa Resolucdo que esse
programa esta sendo implementado pela “urgéncia em solucionar as dificuldades
apresentadas pelos alunos de Ciclo | com relacdo as competéncias de ler e
escrever, expressas nos resultados do SARESP 2005” (SAO PAULO, 2007b, s/p).
Isso reforca nossa afirmacéo sobre a estreita relagcao entre politicas educacionais,
formacao de professores, material didatico e avaliagdo de desempenho em larga
escala.

Entre os objetivos destacados, ha o de promover a alfabetizacdo dos alunos
com até 8 anos e, ainda, recuperar principalmente a aprendizagem de leitura e
escrita dos alunos das demais séries de sua rede.

A Resolucdo SE n° 22 (SAO PAULO, 2007a, s/p) trata da criacdo de um
Grupo de Trabalho, “numa articulagdo inédita entre as Secretarias Estadual e
Municipal de Educacdo de Sao Paulo”, que tera a responsabilidade de: formar
assistentes técnico-pedagogicos (ATP), diretores de ensino e coordenadores
pedagogicos das unidades escolares participantes do programa; analisar e adequar
0os materiais didaticos; tomar providéncias para a impressao desses materiais
didaticos para os alunos da rede estadual e para a aquisicdo dos outros materiais de
apoio; e ainda apresentar o programa aos professores envolvidos.

Ainda segundo essa resolugcdo, o processo de formacdo envolveria,
inicialmente, a equipe a — supervisores, diretores e coordenacao pedagodgica. O
primeiro grupo, com reunides mensais, era formado pelos Assistentes Técnico-
Pedagdgicos, Supervisores e de Diretores de escolas da capital e o segundo, com
encontros quinzenais, composto pelos Assistentes Técnico-Pedagdgicos e os
Professores Coordenadores (Coordenadores Pedagdgicos) das Escolas, que se
envolveriam com a formacdo de seus professores das respectivas escolas. Esse
mesmo critério foi adotado na ampliagdo para toda a rede estadual.

A formacao docente no inicio ficou a cargo do grupo de formadores, que ja
havia atuado com o Programa Letra e Vida, conforme o paragrafo Unico da
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Resolugdo SE n° 22 (SAO PAULO, 2007a). A formacdo pedagdgica deveria ser
realizada em encontros quinzenais entre os ATP e os Professores Coordenadores
das escolas e, semanalmente, durante as atividades de Aula de Trabalho
Pedagédgico Coletivo (ATPC), a formagédo envolveria também os professores das
unidades escolares. Definido nessa mesma Resolucdo como um programa de
“‘intervencdo pedagdgica na sala de aula, junto ao professor e seus alunos e de
intervencdo na gestdo pedagodgica, envolvendo supervisor, diretor e coordenador
pedagégico, no conjunto da escola” (SAO PAULO, 2007a), o programa busca
colaborar na formacédo de toda equipe, dando apoio aos formadores e formados,
para que as mudangas esperadas na sala de aula se efetivem. Isso esta inclusive
registrado no GPOD de todos os anos, logo ap6s os calendarios, na se¢gdo Como
utilizar este guia, no item 2, que tem como titulo: O uso deste guia esta vinculado a
sua formagdo, evidenciando a importancia de discuti-lo nas Aulas de Trabalho
Pedagdgico Coletivo — ATPC.

A titulo de exemplo, retomando o elo entre o Letra e Vida e o Ler e Escrever,
abaixo se pode observar a vinculagdo em uma das atividades propostas para 0s
alunos extraida do Guia de Planejamento e Orientagdes Didaticas (GPOD) —
material destinado ao professor, do Programa Ler e Escrever do 3° ano. Trata-se de
orientagbes sobre a reescrita de um conto, escolhido pela turma, e lido pelo
professor. ApOs as orientagdes, sugere-se a leitura de um trecho do Programa de
Formacéao de Professores Alfabetizadores — Letra e Vida, que se refere a reescrita
como estratégia didatica:

[...] A reescrita é uma atividade de producéo textual com apoio. E a escrita
de uma histéria cujo enredo é conhecido e cuja referéncia € um texto
escrito.

Quando os alunos aprendem o enredo, junto vem também a forma, a
linguagem que se usa para escrever, diferente da que se usa para falar. A
reescrita é a produg¢do de mais uma versao e, nao, a reprodugao idéntica.
[...] O conto tradicional funciona como uma espécie de matriz para a escrita
de narrativas. Ao realizar um reconto, os alunos recuperam o0s
acontecimentos da narrativa, utilizando, frequentemente, elementos da
linguagem que se usa para escrever. O mesmo acontece com as reescritas,
pois, ao reescrever uma historia, um conto, os alunos precisam coordenar
uma série de tarefas: eles precisam recuperar os acontecimentos, utilizar a
linguagem que se escreve, organizar com 0s colegas 0 que querem
escrever, controlar o que ja foi escrito e o que falta escrever. Ao realizar
essas tarefas, os alunos estardo aprendendo sobre o processo de
composigao de um texto escrito.
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E possivel lidar com aspectos relativos a textualizacdo sem preocupar-se
com as questdes relacionadas com a producdo de conteldo tematico,
concentrando os esforcos dos alunos em um aspecto Unico Extraido do

Programa de Formagédo de Professores Alfabetizadores — Letra e Vida —
Médulo 2, p. 183. (SAO PAULO, 2014c, p.136-137, grifo nosso).

No ano de 2015, os Guias de Planejamento e Orientagdes Didaticas (GPOD)
ja passaram por algumas edicdes e revisdes: o do 12 ano esta na sua 42 edicao
(versdo revisada e atualizada), os dos 2° e 3° anos estdo na 72 edicdo (versao
compilada, revisada e atualizada dos volumes 1 e 2, da 62 edicao) e os GPOD
referentes ao 4° e 5° anos estdo na também na 72 edicdo (versdo revisada e
atualizada).

Para atender aos objetivos propostos, o programa ainda oferece, além da
formacao de professores, distribuicdo de materiais didaticos, livros didaticos para
alunos do Programa Ler e Escrever, livros literarios e paradidaticos para a biblioteca
de sala de aula, enciclopédias, letras moveis, calculadoras, globos terraqueos, entre

outros.

3.2. O PROGRAMA LER E ESCREVER

Criado em 2008, pelo governo estadual, embora ja estivesse em
desenvolvimento na rede municipal da cidade de Sao Paulo desde 2006 como ja
adiantado acima, durante a gestdao do entdo prefeito paulista, o Sr. José Serra, o
Programa Ler e Escrever (PLE) em sua pagina inicial (Apresentacao) no site oficial
do programa, cujo endereco eletrdnico € http://lereescrever.fde.sp.gov.br, se

apresenta como:

Mais do que um programa de formagéo, o Ler e Escrever € um conjunto de
linhas de agédo articuladas que inclui formacdo, acompanhamento,
elaboracdo e distribuicdo de materiais pedagogicos e outros subsidios,
constituindo-se dessa forma como uma politica publica para o Ciclo I, que
busca promover a melhoria do ensino em toda a rede estadual. Sua meta é
ver plenamente alfabetizadas, até 2010, todas as criangas com até oito
anos de idade (22 série/3° ano) matriculadas na rede estadual de ensino,
bem como garantir recuperagéo da aprendizagem de leitura e escrita aos
alunos das demais séries/anos do Ciclo | do Ensino Fundamental (SAO
PAULO, 2010, p.1).

Os objetivos do PLE, mencionados em seu ambiente digital, sdo:
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apoiar o Professor Coordenador em seu papel de formador de professores
dentro da escola; apoiar os professores regentes na complexa acao
pedagodgica de garantir aprendizagem de leitura e escrita a todos os alunos,
até o final da 22 série do Ciclo I/EF; criar condigbes institucionais adequadas
para mudancas em sala de aula, recuperando a dimensédo pedagégica da
gestédo; comprometer as Universidades com o ensino publico; possibilitar a
futuros profissionais da Educacgédo (estudantes de cursos de Pedagogia e
Letras), experiéncias e conhecimentos necessarios sobre a natureza da
funcdo docente, no processo de alfabetizagdo de alunos do Ciclo | / EF
(SAO PAULO, 2010, p. 1).

O material didatico esta organizado para professores e para alunos. Ha, para
os alunos, um volume denominado de Coletanea de Atividades para cada ano
especifico dos anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, para o 12, 22, 32, 4° e 5°
anos. Ao professor, da mesma forma, para cada ano ha um Guia de Planejamento e
Orientagdes Didaticas (GPOD), onde se explora todas as atividades do Caderno dos
alunos, como descrito a seguir.

Dando continuidade a essa aproximagdo com o material didatico do PLE,
vamos apresentar, na sequéncia, a sua composi¢ao. Todos os volumes desse Guia
de Planejamento e Orientacées Didaticas tém uma mesma estrutura geral: capa,
folha de rosto, carta do atual Secretario de Educacédo do Estado de Sao Paulo — Sr.
Herman Voorwald — enderecada ao professor, carta da Equipe do Centro de Ensino
Fundamental dos Anos Iniciais (CEFAI) também dirigida ao professor, calendéario
2015 e 2016, Sumario, uma orientacdo ao professor: Como utilizar este guia; em
seguida quatro blocos: Bloco 1 — Introdugédo; Bloco 2 — Expectativas de
aprendizagem e avaliacao; Bloco 3 — Orientacdes Didaticas Gerais e Rotina; Bloco 4
— Orientacbes e Situagdes Didaticas; e, logo a seguir, distribuidos entre 12 e 2°
semestres, os Projetos Didaticos e as Sequéncias Didaticas especificas de cada
série e, finalizando, as Referéncias Bibliograficas e os Anexos. As pequenas
variacbes de organizacdo entre 0s cinco guias se referem ao seu conteudo
especifico, ou seja, aos conteudos a serem desenvolvidos em cada ano.

O material impresso em 2015 apresenta capa, molduras de caixas de texto e
letras em destaque nas cores caracteristicas de cada ano, a saber, vermelho para o
12 ano, laranja para o 2% ano, azul para o 39, lilas para o 4° e verde para o 5° ano,
em pelo menos dois tons — ora mais claro, ora mais escuro. As poucas paginas que

trazem imagens (cerca de 24 das 355 paginas do guia do 1° ano, por exemplo) séo
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em preto e branco, com variacbes de tons em cinza e apresentadas
majoritariamente nas paginas de atividades do aluno. A Unica imagem colorida, mas
mesmo assim apenas nas variagbes de tons de uma mesma cor, esta na capa do
Guia de Planejamento e Orientagdes Didaticas (GPOD) e faz parte do logo do
programa.

O corpus desse estudo analisa os Guias do 12, 2° e 3° anos, que, por essa
razdo, sera apresentado com maior detalhamento. Como ja mencionado acima,
todos os cadernos apresentam a mesma organizacdo, 0 que varia € o conteludo
apresentado em cada ano, conforme especificidades.

Em relacdo a introdugédo, Bloco 1, ha poucas variagées. No primeiro ano,
apds uma breve narrativa da relevancia de se respeitar o processo de aprendizagem
de criancas dessa faixa etaria, apresenta alguns textos sobre: a crianga e suas
especificidades; modelo de ensino e de aprendizagem; concepc¢ao de alfabetizacao
e a acado do professor. No caderno do 2° ano, encontramos 0 mesmo texto
relacionado a concepgao de aprendizagem do 1° ano, apenas com um ultimo
paragrafo que enfatiza a importancia de se oferecer praticas sociais de leitura e
escrita e que prepara o leitor para o préximo topico; “As praticas sociais de leitura e
de escrita na escola”, que inclui orientagbes didaticas relacionadas a aprendizagem
da leitura e sobre o sistema de escrita. Na Introducdo do 3° ano, o texto incluido é
praticamente 0 mesmo da introducdao do 2° ano, com pequenas alteracées de
palavras e sem as orientacbes mencionadas acima.

No Bloco 2, estdo as Expectativas de Aprendizagem e Avaliagdo, que
apresentam as expectativas de aprendizagem para cada ano e aspectos especificos
sobre a avaliacdo da aprendizagem. No 12 ano, ha orientacdes sobre as sondagens
das hipoteses de escrita, sugestdo de listas para a realizagdo das sondagens e
dicas para o encaminhamento delas. No 2% ano, ha orientacées sobre como
conhecer as hipoteses de escrita dos alunos e aspectos sobre a avaliacido dos
conhecimentos dos alunos em relagcdo a escrita. Encontramos ainda no tépico
Ensinar e Avaliar orientacbes sobre o que fazer com aqueles alunos que parecem
nao avancar. No 3° ano, mantém-se as orientagbes sobre ensinar e avaliar, além

das expectativas de aprendizagem.
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No Bloco 3, estdo presentes as Orientacdes Didaticas Gerais e Rotinas. Para
0 12 ano a énfase esta nas modalidades organizativas do tempo didatico. No 2° ano,
a organizacao de uma rotina de leitura e escrita e dicas praticas para o planejamento
do trabalho, em relacdo a producao de texto, leitura, comunicacao oral e analise e
reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética. Ja para o 3° ano, encontramos as
situagdes que a rotina deve contemplar.

O Bloco 4, é o mais extenso, uma vez que contempla todas atividades que
serdo desenvolvidas pelos alunos e estd organizado em Situacbes de
Aprendizagem, envolvendo propostas de atividades diversificadas, Projetos
Didaticos e Sequéncias Didaticas. No 1° ano, as Situagbes de Aprendizagem
envolvem canto de atividades diversificadas, em que os alunos podem escolher,
dentre algumas opgdes (por exemplo, leitura, desenho, jogos), o que fazer;
situacdes de leitura pelo professor; atividades de exploracao do alfabeto; situacdes
de leitura e escrita de nomes proprios; situagdes de ditado para o professor, em que
os alunos produzem textos orais, tendo o professor como escriba; situagbes de
escrita pelo aluno e situagcbes de leitura pelo aluno. Em relacdo aos Projetos
Didaticos, no 1° ano ha atividades envolvendo dois: “Brincadeiras tradicionais” e “Um
olhar sobre a cultura dos povos indigenas do Brasil: o cotidiano das criangas”.

Para o 2° ano, as Situagcdes de Aprendizagem envolvem, além das
encontradas no 1° ano, as Atividades Permanentes, explorando o trabalho com
parlendas. Os Projetos Didaticos sao trés: “Cantigas populares”; “Pé de moleque,
canjica e outras receitas juninas: um jeito gostoso de aprender a ler e escrever”; e
“Anta, onga e outros animais do pantanal’. As Sequéncias Didaticas sao propostas
que sistematizam aspectos especificos do sistema de escrita ou especificidades de
algum género textual. No 2° ano, encontramos atividades de leitura e escrita de
contos de fadas, cujo titulo é “Era uma vez um conto de fadas”, explorando a leitura
e a reescrita de contos de fadas e, sobre aspectos da ortografia.

O 3¢ ano, da mesma forma que os anteriores, apresenta, no Bloco 4, duas
Sequéncias Didaticas que tratam de pontuacao e ortografia, outra sobre astronomia,
explorando o sistema solar e alguns mistérios do céu e mais uma sobre o uso do
dicionario. Ha também trés Projetos Didaticos: “Quem escreve um conto, aprende

um tanto!”; “dardim, um mundo para os animais pequenos”; e “Animais do mar”.
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Ha o 5° Bloco, exclusivamente no livro do 12 ano, que apresenta 10 textos
para serem lidos pelo professor: 1. “Organizacdo e gestdo do tempo didatico”.
Instituto Avisa 14; 2. “Aprender a linguagem que se escreve”. Equipe Pedagogica do
Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores; 3. “Aprofundando o
conceito de mito”. Marly Barbosa — formadora do Programa Ler e Escrever da SEE-
SP; 4. “Alfabetizacdo, educacao infantil e acesso a cultura escrita: as possibilidades
da escola de nove anos”. Telma Weisz; 5. “Didatica da leitura e da escrita: questdes
tedricas”. Telma Weisz; 6. “Ler e escrever por projetos”. Mirta Castedo e Claudia
Molinari; 7. “Onde esta escrito, o que esta escrito, como esta escrito”. Mirta Luisa
Castedo; 8. “Modalidades organizativas e modalidades didaticas no ensino de
linguagem verbal”. Katia Lomba Bréakling; 9. “Leitura do mundo, leitura da palavra,
leitura proficiente: qual é a coisa que esse nome chama?”. Katia Lomba Brakling; 10.
“Situacbes de leitura na alfabetizacao inicial: a continuidade na diversidade”, Mirta
Luisa Castedo.

No GPOD do 1° ano, apds as referéncias, ha anexos com explicacoes e
orientacées sobre escrita coletiva; situagdes de ditado para o professor; regras de
brincadeiras; imagens de brincadeiras; curiosidades; lista de palavras de origem
indigena; textos para serem lidos pelo professor sobre mitos; brincadeiras e jogos
infantis e, ainda, atividades para os alunos, que devem ser recortadas do material.

Apresentado, em linhas gerais, o Programa Ler e Escrever e o material
didatico que o acompanha. Na proxima secéo trazemos os caminhos metodolégicos

assumidos nessa pesquisa.
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4. PERCURSO METODOLOGICO

Nos estudos em educacado, antes de voltarmos o olhar para algum aspecto
com maior proximidade e amplitude, aquele que nos inquieta, encanta-nos, instiga-
nos a querer estudar com maior profundidade, uma especial atencao precisa ser
dada ao aspecto metodoldgico. Ha inumeras perguntas que se colocam para o seu
entendimento e posterior opgao.

Inicialmente, parece-nos bem pertinente situar o que é fazer pesquisa. A partir
de entendimento amplo desse conceito, para Dalbosco (2010, p. 42), é “um conjunto
de procedimentos ordenados e conectados entre si visando ao conhecimento: a
pesquisa refere-se antes de tudo a produgédo organizada de conhecimentos”. Sobre
pesquisa em educacado. Lidke e André (1986, p.2) destacam que:

Trata-se [...] de uma ocasido privilegiada, reunindo o pensamento e a agao
de uma pessoa, ou de um grupo, no esforgco de elaborar o conhecimento de
aspectos da realidade que deverdo servir para a composicao de solugdes
propostas aos seus problemas. Esse conhecimento é, portanto, fruto da
curiosidade, da inquietacao, da inteligéncia e da atividade investigativa dos
individuos, a partir e em continuagdo do que ja foi elaborado e
sistematizado pelos que trabalharam o assunto anteriormente.

Essas mesmas autoras evidenciam que o processo investigativo deve estar
presente nas praticas normais do ‘educador’, nao apenas reservada a um pequeno
grupo de profissionais. E necessario “entendé-la como atividade que requer
habilidades e conhecimentos especificos. [...] Além disso, deve-se considerar que
como atividade humana e social, a pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a carga
de valores, referéncias, interesses e principios que orientam o pesquisador’
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 3).

Considerando nao haver a cisdo entre o social e o individual, entre o externo
e o interno, estamos assumindo, de acordo com Freitas et. al. (2007, p. 26), “o0
carater historico-cultural do objeto de estudo e do préprio conhecimento como uma
construcdo que se realiza entre sujeitos”. Ainda, segundo as autoras, nessa
perspectiva se permite “uma visdo humana da construcdo do conhecimento” em

contrapartida aos “limites estreitos da objetividade”.
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A pesquisa nas ciéncias humanas, sobretudo na educagdo, expandiu-se
recentemente. Embora houvesse profissionais na area educacional com expressiva
formacao cultural, porém, de acordo com Gatti (2001, p. 44-45), ndo havia nem
interesse nem “formacao especifica da investigacdo empirica” e tampouco recursos
financeiros expressivos para a area da Educacdo, o que colaborou para que o
processo de apropriacao de teorias e métodos se mostrasse superficial e acritico.

Teorias tém sentido no ambito histérico de sua construgdo, que se da no
contexto de uma certa tradicdo de trabalho. Descontextualizadas e transplantadas
sem raizes, as teorias descaracterizam-se ou viram dogmas. Perdem, portanto, sua
condicdo de verdade aproximada e relativa, de sintese provisoria, a ser revista,
discutida e superada pela pesquisa consistente e critica, dentro de uma apropriada
tradicao investigativa (GATTI, 2001, p. 45).

O processo de busca por abordagens que atendam as especificidades das
ciéncias humanas sem prescindir do rigor critico tem sido um dos desafios dessa
area ao abandonar o modelo emprestado das ciéncias experimentais para buscar
outros que considerem “o fenbmeno educacional como situado dentro de um
contexto social, por sua vez inserido em uma realidade histérica, que sofre toda uma
série de determinacdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 5).

A partir dessas reflexbes, ao optar pela pesquisa de carater qualitativo,
estamos assumindo, como ja adiantado acima, que o pesquisador esta imerso em
uma sociedade e, portanto, “sua visdao do mundo, os pontos de partida, os
fundamentos para a compreensdo e explicacdo desse mundo irdo influenciar a
maneira que ele propde suas pesquisas [...]” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.3).

Bogdan e Biklen (1984) alertam para o momento de analise dos dados, que
envolve um processo de construcdo de evidéncias, que irdo surgir da imersdo do
pesquisador no material organizado, em um movimento de “baixo para cima”
(indutivo). Ou seja, nao necessariamente parte de uma hipoétese levantada antes do
inicio dos trabalhos; ao contrario, € de dentro do processo que o foco vai se
apresentando e as abstragdes se formando.

Portanto, assumimos a abordagem qualitativa e, para se atingir o objetivo de
identificar as relacdes dialégicas entre os autores do material didatico do PLE e o
professor, optamos por uma pesquisa do tipo documental, que, segundo Sa-Silva et.
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al. (2009, p. 5), “é um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a
apreensdo, compreensao e andlise de documentos dos mais variados tipos”. Assim,
o corpus envolve o material didatico do programa, especificamente os Guias de
Planejamento e Orientacdes Didaticas do 12, 22 e 3° anos, ja mencionados na se¢ao
anterior, que foram elaborados para o professor. Os livros em andlise sdo o0s
editados para o ano letivo de 2015, portanto os mesmos que foram utilizados no
ultimo ano letivo em toda a rede estadual de Sao Paulo.

Para buscar atender a esse objetivo, a pesquisa documental, conforme Lidke
e André (1986, p.38), pode ser considerada uma técnica interessante de
“abordagem de dados qualitativos” ao procurar enxergar tanto os “significados” que
os autores do material didatico do programa mencionado demonstram ter sobre
aspectos do processo educacional e de seus atores, e ainda ao procurar desvelar as
intencdes, didlogos inaudiveis, luzes e sombras que podem ser apreendidos a partir
da imersdo do pesquisador nesses documentos.

Segundo as autoras, pode-se considerar documento todo tipo de material que
circula entre nés, que tem o carater de informar, registrar algo. Jornais, revistas,
cartas, diarios, normas, leis, livros, materiais didaticos, podem ser citados como
exemplos.

Sao apontados como aspectos positivos ao se desenvolver uma analise
documental alguns fatores: a estabilidade da fonte, que, embora rica, permanece
constante e disponivel durante todo o processo e até mesmo depois dele; que
podem ser considerados como “fonte n&o reativa”, na medida em que emanam de
um contexto e podem revelar mais sobre esse préprio contexto e, ainda, ao
possibilitar o0 acesso a dados mesmo quando ndo se tem o sujeito ao seu alcance,
por diferentes razées (LUDKE; ANDRE 1986).

Ha, entretanto, algumas criticas, como, por exemplo, que as amostras podem
nao ser parte representativa ou, ainda, que a escolha desse ou daquele material
pode ser arbitraria, conforme tratam Lidke e André (1986). Para essas duas
ressalvas levantadas pelas autoras, deve haver a atencao do pesquisador: tanto na
hora de estabelecer o conjunto de documentos, que esse seja 0 mais relevante
possivel, quanto ao declarar as razées por essa escolha, que isso seja mais um
ponto para analise.
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A préxima pergunta a ser respondida na estruturagdo do percurso
metodoldgico diz respeito aos procedimentos a serem considerados na andlise
documental. De acordo com Pimentel (2001, p. 183),

0 primeiro passo, na busca de tornar os documentos compreensiveis, é a
sua organizacao, que pode ser feita a partir de alguns critérios, como por
exemplo, cronolégico, tematico, por fonte. [...] Outra estrutura podera ser
feita na medida em que o trabalho de analise dos dados for se ampliando,
pois & na imersao que se espera ver surgir aspectos inspiradores de estudo.

Para Sa-Silva et. al. (2009, p. 6), é de fundamental importancia que antes de
se iniciar a analise do corpus se tenha presente a diferenciagdo entre fontes
primarias e fontes secundarias. Segundo eles, “as fontes primarias sdo dados
originais, a partir dos quais se tem uma relagdo direta com os fatos a serem
analisados, ou seja, € o pesquisador (a) que analisa”. Quanto as fontes secundarias,
sdo aquelas em que os dados, analises, informacgdes ja foram tratadas por outros
pesquisadores. Uma das dificuldades em se utilizar uma fonte priméaria € que nao ha
outras contribuicées sobre o tema.

Ao iniciar a busca de resposta para a pergunta que norteia a pesquisa — como
os autores do material didatico do Programa Ler e Escrever estabelecem relacdes
dialégicas com o professor —, deparamo-nos com novos questionamentos que
precisaram estar claramente marcados: em que perspectiva teérica entendemos o
que é relacao dialégica, quem sao os sujeitos dessa dialogia, de onde estao falando,
com quem estdo falando, quais sdo os enunciados que participam dessa relacao
dialégica, quais sao as intengdes que nao estdao sendo colocadas explicitamente, e,
ainda, como encaminhar esse percurso?

Leituras de trabalhos de alguns teéricos, como Bakhtin (2000), Bardin (2006),
Freitas et. al. (2007), Rocha e Deusdara (2006), entre outros, que discutem alguns
caminhos, possibilidades, embora a partir de perspectivas bem distintas, como a
analise de conteudos (Bardin) e a analise do discurso, foram importantes para a
definicao tedrico-metodoldgica na perspectiva de Bakhtin. O presente estudo analisa
as relacdes dialégicas que estdo impressas ou ndo no material selecionado pela
analise do discurso, inspirada nos estudos de Bakhtin, pela relevancia de seus
estudos na atualidade.
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Segundo Gregolin (1995), os estudos sobre a anélise do discurso remontam a
séculos e ainda ndo estdo bem contornados, visto haver entendimentos diferentes
sobre os diversos agentes envolvidos no discurso e em suas relagbes. Como essa
especificidade nao é objeto de estudo desse trabalho, ao assumirmos a perspectiva
bakhtiniana significa que, ao olharmos para analise do material em questao,

devemos ter em mente que, segundo Bakhtin (2000, p. 330),

0 que nos interessa, nas ciéncias humanas, € a histéria do pensamento
orientada para o pensamento, o sentido, o significado do outro, que se
manifestam e se apresentam ao pesquisador somente em forma de texto.
[...] Todo texto tem um sujeito, um autor (que fala, escreve). Formas,
aspectos e sub-aspectos que o ato do autor pode assumir.

De acordo com Bakhtin (2000, p. 289), “a utilizacdo da lingua efetua-se em
forma de enunciados (orais ou escritos) concretos e Unicos, que emanam dos
integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana.” Essa unidade de
comunicagao verbal tem presente em si “condigdes especificas e as finalidades”
desse campo humano de atuagéo onde esse (enunciado) esta sendo produzido.

Em relacdo ao objeto de estudo em questdo — os Guias de Planejamento e
Orientagdes Didaticas do PLE — de acordo com Bunzen (2005), o livro didatico é
uma nova organizagao de inimeros enunciados concretos, que foram recortados de
outros contextos e organizados por outros inUmeros agentes, como professores,
supervisores, especialistas, editores, revisores, com uma nova forma composicional,

com a finalidade de ensinar algo a alguém.

Para Bakhtin (2000, p. 294)

Todo enunciado [...] comporta um comeco absoluto: antes de seu inicio, ha
os enunciados dos outros, depois de seu fim, ha os enunciados-respostas
dos outros (ainda que seja como uma compreensdo responsiva muda ou
como um ato-resposta baseado em determinada compreensao). O locutor
termina seu enunciado para passar a palavra do outro ou para dar lugar a
compreensao responsiva ativa do outro (BAKHTIN, 2000, p. 294).

Essa alternancia entre enunciados fica mais evidente e direta nos dialogos
nos géneros primarios (contato direto, face a face), quando os enunciados estdo
sendo alternados entre os dois (ou mais) falantes. Nos géneros secundéarios do
discurso (escrito ou lido), conforme acrescenta Bakhtin (2000, p. 295), “nos limites
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de um enunciado, o locutor (ou o escritor) formula perguntas, responde-as, opde
objecdes que ele mesmo refuta, etc.”, criando ndao mais do que uma “simulacéo
convencional da comunicagao verbal e dos géneros primarios do discurso” pelo fato
de, no enunciado escrito, ndo haver a alternancia empirica dos sujeitos falantes.

Quanto ao ouvinte, Bakhtin acrescenta que ele

recebe e compreende a significacdo (linguistica) de um discurso [e] adota
simultaneamente, para com este discurso, uma atividade responsiva ativa:
ele concorda ou discorda (total ou parcial), completa, adapta, apronta-se
para executar, etc. e esta atitude do ouvinte esta em elaborag¢édo constante
durante todo o processo de audicdo e de compreensdo desde o inicio do
discurso (BAKHTIN, 2000, p.290).

Essa “atitude responsiva ativa”, tal como mencionada acima, esta presente
nos géneros primarios de comunicacao. Para o discurso escrito ou lido, os géneros
secundarios de comunicagéo verbal, conforme menciona Bakhtin (2000, p. 291), a
compreensao responsiva tera uma “acao retardada”.

Embora a reacao nao seja imediata, mas, ainda de acordo com esse autor, ha
sempre uma acao responsiva por parte do leitor — ndo é uma acgao passiva. A partir
desse entendimento, como sera que se da a “agao responsiva” do professor ao ler o
material didatico recebido? Essa pergunta ndo esta em estudo nesse momento, mas
€ importante para entendermos que ha um didlogo entre os autores de material
didatico do Programa Ler e Escrever, embora ndo consigamos, nesse momento, ver
ou ouvir a acao responsiva da leitura desse material pelo professor. Podemos,
entretanto, buscar enxergar como € a relagdo dialégica que o autor estabelece com
o professor, sobre o que nos dedicaremos mais adiante nesse trabalho.

Antes de nos dedicarmos ao proposto, um primeiro registro deve ser feito: nao
estda em analise o material do ponto de vista pedagdgico, didatico, metodolégico. O
que procuramos identificar sdo as marcas que devem ter sido deixadas pelos seus
autores, os escritores, de como acreditam ser o outro, ou seja, que revelem a
imagem de professor presumida por eles para elaborar o material didatico do PLE e
como se dao as relacoes dialégicas entre os autores dos GPOD e o professor. De
acordo com Bakhtin (2000), para a producdo do enunciado, o locutor, ou o escritor,
leva em consideracédo o seu interlocutor ou leitor e, quando este nao é conhecido,

ele presume, imagina, para compor 0 seu enunciado.
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A analise do discurso, inspirada na teoria de Bakhtin, abarca outros conceitos,
dentre os quais nos dedicaremos a trés com maior enfoque para colaborar com a
analise dos dados levantados durante a presente pesquisa.

Como ponto de partida para esse estudo, torna-se relevante conhecer,
mesmo que brevemente, o contexto em que Bakhtin e Circulo de Bakhtin se
desenvolveram. De acordo com Silva (2013), entender o ambiente onde todos esses
conceitos foram discutidos € dar coeréncia a essa aprendizagem, pois, segundo
essa teoria, o discurso € resultado da percepcao do momento historico, cultural,
social em que se esta vivendo.

Para tanto, a proxima secdo trara em sua parte inicial, uma breve
apresentacao de Mikhail Bakhtin, a partir da percepgéo dos escritores Katerina Clark
e Michael Holquist, que servira de texto base para a sua estruturacdo. Na sequéncia,
aspectos que pontuam cronologicamente a sua vida e, para finalizar a secao, na
terceira parte, trés conceitos que nos ajudardo nesse percurso de andlise:
dialogismo, enunciado concreto e géneros do discurso.
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5. MIKHAIL MIKHAILOVITCH BAKHTIN

De acordo com Silva (2013), a primeira dificuldade para alguém que se
propbe a ler e estudar os conceitos desse autor russo refere-se ao modo de
producédo dos textos, visto ndo terem sido, em grande parte, preparados para a
publicacdo. S&o registros de seus pensamentos, de suas reflexbes, sem a
preocupacao de que poderiam ser lidos por outra pessoa.

De acordo com Clark e Holquist (2004, p. 30), “Bakhtin'® apresentava-se ao
mundo como um individuo esquivo, contraditorio e enigmatico. Discriminava entre
suas atividades publicas e sua vida privada do espirito, entesourando esta ultima ao
maximo”. Quando em pronunciamento publico, colocava-se alinhado ao regime, a
seus interlocutores e se esquivava das perguntas mais pontuais sobre suas crencas.
De acordo ainda com esses autores, apresentar Bakhtin é tarefa ardua, visto ser ele
um estudioso de formas imprecisas. Durante a sua trajetoria, atravessou diversos

periodos, a saber:

Houve uma fase filosofica entre 1918 e 1924 aproximadamente, quando,
sob pesada influéncia do neokantismo e da fenomenologia, tentou pensar
cabalmente uma compreensiva filosofia prépria. Entre 1925 e 1929,
comegou a afastar-se da metafisica e entrar em didlogo com movimentos
intelectuais entdo em curso, como freudismo, o marxismo soviético, o
formalismo, a linguistica e até a fisiologia. No terceiro periodo, durante os
anos de 1930, Bakhtin procurou uma poética historica na evolucdo do
romance. E, finalmente, nas décadas de 60 e 70, retornou a metafisica a
partir de uma nova teoria social e da filosofia da linguagem (CLARK;
HOLQUIST, 2004, p.31).

Por conseguinte, Bakhtin envolveu-se com inumeras questbes, posigoes,

ideias. Suas reflexdoes também afetam os seus leitores:

O dificil em Bakhtin é a exigéncia que seu modo de pensar faz ao nosso, a
exigéncia de mudar as categorias basicas que a maioria de nos utiliza para
organizar o proprio pensamento. A fim de conhecer Bakhtin, temos de
modificar as habilidades que desenvolvemos para chegar a conhecer
qualquer coisa anterior ao nosso encontro com ele. A maioria de nés tende

'® Ser4 respeitada, em todo trabalho, a grafia com que o tradutor dessa obra, J.Guinsburg, efetuou o
registro dos nomes de todos os que sdo mencionados em seu trabalho. Conforme ele explica no
inicio do livro, buscou a aproximagéo entre 0 som das palavras originais com a grafia da lingua
portuguesa, acentuando as palavras para ajudar na pronuncia. Ha pequenas divergéncias na grafia
de alguns nomes entre os diferentes autores consultados.
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a crer que estamos pensando o melhor possivel quando pensamos
“logicamente”, quando separamos nitidamente um objeto particular em suas
partes, que sdo tidas como cognosciveis nessa forma atomizada e se
constituir, no entanto, um todo que, de outro modo, ndo se entregaria ao
conhecimento como objeto unificado (CLARK; HOLQUIST, 2004, p.33-34).

Segundo ainda esses autores, a esséncia da obra de Bakhtin estd em tentar
entender e tornar claro como acontecem as varias formas de dialogo entre forgcas
centrifugas, que procuram conservar as “coisas variadas, separadas, apartadas,
diferenciadas uma das outras”, e as centripetas, que buscam “manter as coisas
juntas, unificadas, iguais” (CLARK; HOLQUIST, 2004, p. 35). Uma, a centrifuga,

favorece ao movimento, a mudancga; a outra, a centripeta, a estagnacao.

5.1. E QUEM FOI BAKHTIN?

Filho de familia nobre néo titulada, neto de fundador de um banco comercial,
Mikhail Mikhailovitch Bakhtin e seus irmaos (um mais velho, Nikolai e outras 3 irmas
mais jovens) formavam uma familia de relagbes formais, embora a avd paterna, a
quem eram muito ligados, tivesse uma postura mais liberal. Nascido em uma cidade
localizada na regidao sul de Moscou, Oreal, em 16 de novembro de 1895, sua vida e
carreira foram cercadas de mistérios e contradigbes. Viveu nessa cidade até por
volta dos 9 anos quando sua familia mudou-se para Vilno, na Lituania, ali
permanecendo por cerca de 6 anos.

Bakhtin iniciou seus estudos superiores em 1913, em uma universidade da
cidade de Odessa, onde residia com sua familia desde os seus quinze anos devido
a transferéncia do pai. No ano seguinte, mudou-se para Petrogrado, onde ja estava
seu irmao mais velho, e matriculou-se em estudos classicos na Faculdade Filol6gico-
Histérica. Nesse periodo, os dois irmaos moraram juntos. Segundo Clark e Holquist
(2004, p. 44), “0 membro mais importante da familia era o irmao Nikolai, [...] o “outro”
mais significativo que Bakhtin jamais encontrou”. Foi nessa época que a
osteomielite, doenca que o acompanharia por toda vida, comecou a se manifestar.
Formado em estudos literarios, Mikhail M. Bakhtin foi professor e um importante

pensador do século XX, embora isso s6 tenha sido reconhecido como tal apds a
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divulgacao de sua obra, que permaneceu longe dos amplos debates por cerca de
trés décadas.

Durante 1914 e 1918, periodo em que Bakhtin cursou a faculdade, o mundo
enfrentava a Primeira Guerra Mundial, e a Russia, as duas revolugdes russas de
1917. De acordo com Clark e Holquist (2004, p.56), “foram anos de turbuléncia e
caos, fatos que inevitavelmente afetaram a vida universitaria”. Um dos professores
que o influenciou durante esse periodo foi Fadei F. Zielinski, professor de Filologia
Classica. Tanto para ele como para Bakhtin, “o didlogo era a expressao literaria da
liberdade filoséfica, tornando as coisas presentes para o leitor, a vista dos
argumentos que vao e voltam diante de seus olhos” (CLARK; HOLQUIST, 2004, p.
57). Nao foi s6 a Bakhtin que esse professor causou forte influéncia, mas também a
seu irmao, Nikolai, que, juntamente com esse mestre, participou de um movimento
que buscava resgatar a educacao classica e elegeram a Grécia como local para
estudo e inspiracdo. As vésperas do inicio da Revolucdo Russa, Nikolai e outros
jovens partiam para Creta. Para o jovem Bakhtin, a partida de seu irmao mais velho
marcou o inicio da sua idade adulta.

Com o final da revolugcdo e a saida da entdo Unido Soviética da Primeira
Guerra Mundial, tempos dificeis se instalaram nos grandes centros, como Moscou e
Petrogrado. Muitos intelectuais, como relatam Clark e Holquist (2004), refugiaram-se
em cidades menores.

Bakhtin seguiu para Nevel, cidade com cerca de 13.000 habitantes, distante
menos de 500 quildbmetros de Petrogrado. L& lecionou em um ginasio. Foi também
ali que se formou, em 1918, o Circulo de Bakhtin, expressdao empregada em
trabalhos e relatos, que inicialmente foi chamado de Circulo de Nevel. Refere-se ao
grupo de intelectuais que se reunia para discutir os mais variados temas, visto ser
composto por pessoas com diferentes formagdes, atividades profissionais e
interesses intelectuais. Conforme Silva (2013), a pratica de se reunir para dialogar,
defender ideias, formar grupos de estudos e pesquisas era comum naquele contexto
histérico. Conforme pontuam Clark e Holquist (2004, p. 65), os membros desses
grupos “tinham em comum uma paixao pela filosofia e pelo debate das ideias” e,
ainda, o ideal de servir a coletividade. Sem uma organizacao fixa nem tampouco
agenda ou programa, as reunidées ocorriam animadamente, geralmente a partir de
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alguma resenha ou sinopse de um texto filoséfico, que um dos participantes sugeria
e que, apos a sua leitura, passava a ser debatido. “Era uma época de cha forte e
conversa até o amanhecer’” (CLARK; HOLQUIST, 2004, p. 65). Esse grupo
movimentava a vida intelectual de Nevel, com palestras, prelecoes, musica.

Entre 1919 e 1921, por diversas razdes, mas, principalmente por ser uma
cidade com maior expressao cultural, parte do grupo se transferiu para a cidade de
Vitebsk. La novos ingressantes se somam ao grupo. Foi nessa cidade que Bakhtin
conheceu e se casou com Elena Aleksandrovna. A doenca, que o havia acometido
desde os 16 anos, também o acompanhou, o que, de certa forma, colaborou para a
sua intensa producao intelectual nesse periodo, pois, como as dores eram horriveis
e dificultavam a sua locomocéo, o levaram a desenvolver nova rotina: levantava bem
cedo, sentava-se em uma poltrona confortavel, préximo a uma mesa com papéis e
lapis para anotacao e muitos livros, acompanhado de cha forte e cigarros, e ali
permanecia até o entardecer, lendo e pensando. Foi nesse periodo que esbogou
pelo menos seis artigos, estando entre eles, “Arte e Respondibilidade”, que foi
publicado em 1919 em uma revista de Nevel, uma monografia: “Estética da Criacao
Verbal”, e O Dia da Arte, livro sobre Dostoiévski. De acordo com Clark e Holquist
(2004, p. 79), “tais escritos representam provavelmente partes de um projeto mais
amplo, cujo titulo mais descritivo é A Arquiteténica da Respondibilidade’.

Embora sendo a cidade de Vitebsk muito ligada a arte e oferecendo
condi¢gbes para que Bakhtin produzisse, ndo havia conseguido um trabalho que Ihe
permitisse bons vencimentos e ainda, nem ali nem Nevel ofereciam oportunidade
para uma atividade académica nem tampouco para a publicagdo de seus trabalhos.
Além desses aspectos, havia certo sentimento nostalgico, ndo s6 dele, como
também de outros integrantes do Circulo de Nevel, que haviam ficado naquela
cidade, de retomar aquelas noites de muita conversa e de cha forte.

Entretanto, o que o levou a Leningrado foi a sua doenca, que de tal forma
agravada |lhe permitiu receber uma pensao estatal, o que o liberava do trabalho para
sustento, porém nao cobria todas as suas necessidades. A Russia tinha saido
recentemente do poderio dos czaristas e, apds a revolucao russa de 1917, Lénin
assume o poder e 0 socialismo se estabelecera. Em 1924, Lénin morre e Stalin
chega ao poder. Entre as inUmeras alteracbes que estdo se instalando na nova
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Unido Soviética, a ideia de se ter uma s6 lingua, sem respeitar as diversas culturas,
tornou-se pensamento dominante, o que era inversamente pensada por Bakhtin e
seu grupo, que defendiam “a linguagem como um lugar de convergéncia de
diferengas, em que a identidade se constréi pela convivéncia com a diversidade,
com o outro” (SILVA, 2013, p. 48).

Na ultima cidade, outros participantes se integraram ao grupo, como: Mikhalil
I. Tubianski, dedicado especialista em cultura tibetana e budismo, considerado um
interlocutor consistente e opositor a Bakhtin; Kanaiev, que trabalhava com Ciéncias
Naturais e influenciou Bakhtin a ter interesse por questdes biolégicas, as quais o
levaram a escrever a resenha “Vitalismo Contemporaneo”, que de acordo com esses
mesmos autores, foi publicada em revista cientifica — Homem e Natureza — em 1926
e assinada por Kanaiev, “o primeiro dos artigos de Bakhtin a ser publicado sob o
nome de um amigo” (CLARK; HOLQUIST, 2004, p.125). Outros seriam editados por
integrantes do Circulo, mas que sado de autoria discutivel, conforme declaragbes
conflituosas dos envolvidos e de outros participantes do Circulo, devido a coeréncia
de ideias entre esses textos e os de autoria declarada de Bakhtin. Além do ja
mencionado acima, creditado a Kanaiev, Clark e Holquist (2004, p. 171),

acrescentam ainda,

[...] a Miedviédiev, O método Formal no Estudo Literario, e a Volochinov, O
Freudismo: Um esbogo Critico, O Marxismo e a Filosofia da Linguagem,
bem como os artigos “Para além do Social’, “O Discurso na Vida e o
Discurso na Arte” e “As Ultimas tendéncias do Pensamento Linguistico no
Ocidente”.

Esses autores ainda mencionam que a afirmacao de que o trabalho assinado
por Kanaiev € de autoria de Bakhtin ndo tem sido refutada desde o inicio dessa
controvérsia, que surge a partir da redescoberta dos textos de Bakhtin, na década
de 1960. Todavia, os textos mencionados com a assinatura de Miedviédiev e
Volochinov “tém sido alternadamente negada e assumida. Tanto a Bakhtin quanto
aos dois autores oficiais atribuem-se, as vezes, diferentes papéis numa espécie de
colaboragdo” (CLARK; HOLQUIST, 2004, p.171).

A maioria dos membros do Circulo de Bakhtin conseguiu ter suas carreiras

profissionais em movimento ascendente na década de 1920, garantindo sustento e
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certo conforto, com excecédo de Pumpianski e do préprio Bakhtin, que contaram com
a ajuda de amigos para moradia e outras necessidades primarias.

Entre os multiplos interesses de Bakhtin, a questédo religiosa sempre esteve
presente em sua vida. Por influéncia de seu amigo L. P. Karsavin, passou a fazer
parte, em 1916, da Sociedade Filoséfica-Religiosa. Conforme relatam Clark e
Holquist, (2004, p. 55), nas décadas iniciais do século XX “houve uma acentuada
revivescéncia religiosa no seio da intelligentsia russa, mas o espirito desse
reavivamento estava de acordo com o espirito revolucionario reinante no pais”. Uma
das acusacdes que levou Bakhin a prisdo estava ligada a essa questdo, como
indicam os seus bidgrafos Clark e Holquist (2004, p.167):

Bakhtin foi vitima do acodamento com que Strominquis conquistar a
reputacéo de purgador dos intelectuais. Ele mandou prendé-lo por volta do
dia 7 de janeiro de 1929, sob varias acusacdes. Uma delas, que veio a ser
abandonada, era a de ser membro da Irmandade de Sao Serafim; outra, a
de que uma lista de um futuro governo russo anticomunista, publicada em
Paris, incluia seu nome [...]. Havia ainda a acusagdo de que suas aulas
dadas nos cursos pastorais, realizados nos arredores de Leningrado,
incorreram no crime socratico de “corromper 0s jovens”.

Ainda segundo esses autores, apds a sua prisao, inumeros depoimentos e
entrevistas foram realizadas e a acao tomada foi o seu exilio para o Casaquistao,
vivendo na cidade de Kustanai ao longo de seis anos. Durante esse tempo,
conseguiu manter-se praticando e ensinando contabilidade. Apds esse periodo de
afastamento, com a recomendacdao de Miedviédiev, conforme relatam Clark e
Holquist (2004), Bakhtin se transfere para a cidade Saransk, na Mordavia, em 1936,
para atuar como professor no Instituto Pedagdgico da Mordavia, o que nao se
manteria por muito tempo devido a questdes politicas. Seu préximo destino foi
Savelovo, distante de Moscou cerca de cem quildometros. Nessa cidade, sem
trabalho efetivo e com a saude castigando-o (precisou amputar a perna direita em
1938), foi amparado por amigos e pela familia, todavia se manteve produtivo
mentalmente. Durante o periodo que antecedeu o inicio da Segunda Guerra
Mundial, e mesmo durante o seu desenrolar até o seu final, a policia secreta
soviética abrandou a sua atencédo aos antigos presos politicos, 0 que permitiu que
Bakhtin pudesse voltar a ministrar aulas, inclusive, em 1945, retornar a Saransk, ao

seu antigo cargo de professor do Instituto Pedagogico. O casal Bakhtin permaneceu
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nessa cidade até 1969, quando o estado de saude de ambos o obrigou a receber
cuidados de terceiros. Foram inicialmente levados a um hospital em Moscou e, mais
tarde, acomodados em diferentes locais, a medida que iam necessitando de outras
facilidades. Elena, sua esposa, faleceu em 1971, e Bakhtin, quatro anos depois, em
7 de marco de 1975. De acordo com Clark e Holquist (2004, p. 356), segundo relato
da enfermeira que lhe fazia companhia, suas ultimas palavras foram: “Eu vou ter
contigo.[...] Estava procedendo, ao expirar, exatamente como procedera em todo o
curso de sua longa vida, dirigindo-se ao encontro do outro”.

5.2 ANOTACOES DE BAKHTIN E DO CIRCULO DE BAKHTIN

Dentre os inumeros participantes do Circulo, Bakhtin e Volochinov sdo os
pensadores que mais deixaram registros envolvendo a linguagem, que, segundo
alguns autores, como Clark e Holquist (2004), Faraco (2009) e Silva (2013), ndo sao
encontrados em um s6 texto, ou seja, essas reflexbes estdo anotadas em diversos
manuscritos ao longo de uma década — da formacao do circulo em 1919 até o seu
esvaziamento em 1929 e ainda em textos assinados por Bakhtin ao longo de sua
vida. Para este trabalho, trés conceitos serdo destacados: dialogismo, enunciado
concreto e géneros do discurso. Entretanto, antes de nos determos particularmente
sobre eles, entender o que € linguagem para Bakhtin se mostra um ponto de partida
interessante. Brait (2013, p. 88) aponta:

O conceito de linguagem que emana dos trabalhos desse pensador russo
estd comprometido ndo com uma tendéncia linguistica ou uma teoria
literdria, mas com uma visdo de mundo que, justamente na busca das
formas de construgdo e instauracdo do sentido, resvala pela abordagem
linguistico-discursiva, pela teoria da literatura, pela filoséfica, pela teologia,
por uma semidtica da cultura, por um conjunto de dimensdes entretecidas e
ainda nao inteiramente decifradas.

Como mencionado no inicio desta segéo, Bakhtin se envolveu principalmente
com as questdes de uma abordagem dialégica de linguagem, o eu e o outro, a

palavra como uma “arena”, um espaco de conflito entre o eu e o ndo eu.

Tudo o que me diz respeito, a comegar por meu nome, e que penetra em
minha consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca dos outros (da
mae, etc.), e me é dado com a entonagdo, com o tom emotivo dos valores
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deles. Tomo consciéncia de mim, originalmente, através dos outros: deles
recebo a palavra, a forma, o tom que servirdo para a formagéo original da
representagcdo que terei de mim mesmo. [...] A consciéncia do homem
desperta envolta da consciéncia do outro (BAKHTIN, 2000, p. 378).

“A linguagem s6 vive na comunicagao dialégica daqueles que a usam”
(BAKHTIN, 2013, p. 209), ou seja, a linguagem, independente da esfera em que
esteja inserida, do uso da vida cotidiana, artistica, cientifica, estd envolta de relagdes
dialégicas. Essas, por sua vez, “se situam no campo do discurso, pois este é por
natureza dialdgico. [...] Devem personificar-se na linguagem, tornar-se enunciados,
converter-se em posicoes de diferentes sujeitos expressas na linguagem para que
entre eles possam surgir relagdes dialdgicas”.

Essa personificacdo, ou materializagdo, como também trata Bakhtin (2013),
da-se quando as palavras passam a ter um autor, passam a pertencer a um
enunciado, que é dirigido a alguém. Mesmo quando uma obra é resultado de um
trabalho desenvolvido por um grupo, ha a presenca de um autor, de uma criagdo
unica, que expressa algo unico e para a qual se pode reagir, ter uma agéo
responsiva. As relagdes dialdgicas sdo possiveis em todas as situagdes em que se
puder ouvir, perceber, reconhecer o outro € 0 enunciado que carrega.

Para Bakhtin (1995, p. 36), “a palavra é um fenébmeno ideoldgico por
exceléncia”, visto ser ela “o0 modo mais puro e sensivel de relagdo social”, e ainda
neutra, pois “pode preencher qualquer espécie de funcdo ideoldgica: estética,
cientifica, moral, religiosa”.

Além de a palavra se relacionar com o outro, também é a palavra que pode
agir como “signo sem expressao externa”, como um instrumento de consciéncia,

como explica Bakhtin (1995, p. 37):

A palavra funciona como elemento essencial que acompanha toda criagao
ideoldgica, seja ela qual for. [...] Os processos de compreensdo de todos 0s
fendmenos ideolégicos (um quadro, uma pec¢a, um ritual ou um
comportamento humano) ndo podem operar sem a participagcao do discurso
interior.

Bakhtin (1995) propde ainda o estudo das ideologias, que neste trabalho néao
sera desenvolvido, mas que esta presente no entendimento de todos os conceitos
bakhtinianos. Refere-se a esse conceito sempre no plural, de acordo com Faraco
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(2009, p.46-47), “para designar a pluralidade de esferas da producao imaterial
(assim, a arte, a ciéncia, a filosofia, o direito, a religido, a ética, a politica sédo as
ideologias)”. Conforme ainda ressalta Faraco (2009), nos registros do Circulo de
Bakhtin, o termo ideologia n&o se apresenta “com o sentido de ‘mascaramento do
real’, comum em algumas vertentes marxistas”. E empregado para “designar o
universo dos produtos do ‘espirito humano’ [...] e, igualmente, de formas da
consciéncia social.” Ampliando esse entendimento, para Bakhtin, “tudo que é
ideolégico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo. [...] Tudo
0 que € ideoldgico é um signo. Sem signos nao existe ideologia” (BAKHTIN, 1995, p.
31). Ha alguns exemplos de signos citados por Bakhtin (1995): um deles é do pao e
vinho. Na utilizagcdo material do pao e do vinho, ndo estdo presentes marcas
ideolégicas, porém, em um servico religioso, pao e vinho sdo um signo. Bakhtin
menciona ainda que a sua existéncia (signo) esta necessariamente vinculada a vida
em sociedade. Para que o signo exista como tal, precisa ter o significado
compartilhado entre dois ou mais. Ainda, “a consciéncia (individual) adquire forma e
existéncia nos signos criados por um grupo organizado no curso de suas relacoes
sociais” (BAKHTIN, 1995, p. 35).

Outro aspecto que desperta interesse para o nosso estudo e que é tratado por
Bakhtin (1995, p. 44) diz respeito ao “conteddo do signo e do indice de valor que
afeta todo o conteludo”. Dependendo dos diferentes momentos em que uma
sociedade se encontra, alguns itens, objetos, dentro de uma esfera limitada,
adquirem um valor social, por razées geralmente de importancia socioeconémica
desse grupo, ou ainda, conforme pontua Bakhtin (1995, p. 45), “ndo pode entrar no
dominio da ideologia, tomar forma e ai deitar raizes sendo aquilo que adquiriu um
valor social’. Nesse sentido, podemos citar, por exemplo, que algumas carreiras
profissionais sdo envoltas de prestigio social e outras ndo. Ser professor ndo tem
valor social em nossa sociedade desde os primérdios da educacéao brasileira, como
indica a trajetéria histérica desenvolvida, enquanto que o livro didatico pode ser
entendido como um objeto de valor social, como concluiu uma das pesquisas citadas
na revisao bibliografica (SILVA, 2012).

O que podemos depreender desse pensamento bakhtiniano e que de certa
forma estd materializado em uma das cartas dirigidas ao professor (ver excerto
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abaixo) € que o material didatico que esta sendo apresentado ao professor é
responsavel em grande parte pela melhoria da qualidade das escolas da rede
estadual, na perspectiva da Secretaria Estadual de Educagédo de Sao Paulo. O valor
social atribuido a esse material didatico (e ao programa) é muito mais relevante do
que a presenca do professor no exercicio de sua profissdo nas redes. O trecho
abaixo é parte da carta assinada pelo Sr. Herman Voorwald, Secretario da Educacao
do Estado de Sao Paulo no periodo de edicdo do material, enderecada ao professor
e presente em todos os Guias de Planejamento e Orientagdes Didaticas (GPOD) do
Programa Ler e Escrever (PLE). Esta carta sera retomada na proxima secao para

outras ampliagdes.

Este guia é parte do Programa Ler e Escrever, que chega ao seu sétimo
ano presente em todas as escolas dos anos iniciais do ensino fundamental
da rede estadual, bem como em muitas das redes municipais de Sao Paulo.
Este programa vem, ao longo de sua implantacao, retomando a mais basica
das fungdes da escola: propiciar a aprendizagem da leitura e da escrita.
Leitura e escrita em seu sentindo mais amplo e efetivo. Vimos trabalhando
na formacao de criangas, jovens e adultos que leiam muito, leiam de tudo,
compreendam o que leem; e escrevam com coeréncia e se comuniquem
com clareza. Isso nio teria sido possivel se a Secretaria da Educagéo nao
tivesse desenvolvido uma politica visando ao ensino de qualidade (SAO
PAULO, 2014a).

A abordagem dial6gica da linguagem, ideologia, signo e valor social séao

conceitos que ajudam a compor os que estao destacados abaixo:

5.2.1. Dialogismo

A teoria dialégica foi desenvolvida por Bakhtin, Voloshinov e Medvedev — o
Circulo de Bakhtin. Para ajudar no entendimento desse conceito, de acordo com
Silva (2013), o Circulo traz a contribuicdo de Saussure no Curso de Linguistica
Geral, em que a lingua € estudada como um sistema, que trata os interlocutores
como parte desse, ndo considerando as marcas do momento social, ideoldgico ou
histérico em que estéo, ou seja, os pensadores do Circulo, além de considerarem a
interagcdo entre os interlocutores, ainda mencionam a relagdo desses interlocutores
com a sociedade, o que nao era considerado na teoria de Saussure. Para o Circulo
de Bakhtin, o homem é marcado por sua posicao social, histéria e ideologica.
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A verdadeira substancia da lingua ndo a constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas, nem pela enunciagdo monoldgica, nem pelo
ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo fenémeno social da
interacdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagbes. A
interagdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua
(BAKHTIN, 1995, p.123).

Na perspectiva de Bakhtin (e do Circulo), fica distinto que o enunciado
também pertence ao interlocutor, ao leitor, e ndo somente ao enunciador, ou seja, 0
tema da palavra envolvida se dara na interacdo especifica, ou seja, ndo ha uma via
unica de emissdo de enunciado — do emissor para o interlocutor, mas ambos o
constroem no momento da interagdo e, como pontua Silva (2013), esse dominio nao
€ assegurado apenas a dois, mas a possiveis outros interlocutores que entrardo em
interacdo com tal enunciado. Essa forma de entender um enunciado colabora no

entendimento deste conceito de Bakhtin — o dialogismo:

se toda palavra se dirige a alguém e tem seu tema construido na interagéo,
temos sempre o minimo de dois interlocutores. No entanto, devemos
também considerar que todos os enunciados de que participamos vém de
outros enunciados e provocam respostas (SILVA, 2013, p.53).

Ao discutir o conceito dialogismo segundo Bakhtin, Barros (2013), assim
como Silva (2013), aponta que ele se da a partir de duas nog¢des — o dialogo entre
interlocutores e o didlogo entre discursos ou entre outras vozes, que podem estar
explicitas ou né&o.

Barros (2013, p. 29) destaca alguns aspectos da interacao entre interlocutores
a partir desta perspectiva: sobre o primeiro, entende ser a interagdo entre
interlocutores o principio fundador da linguagem; sobre o segundo, pelo fato de estar
ligado ao sentido ou tema do texto e a significagcdo das palavras, que, por sua vez,
sao construidos na producdo e compreensao desses, pois é na interacao entre os
sujeitos que o texto se estabelece; o terceiro refere-se a intersubjetividade que é
anterior a subjetividade, ou seja, na interacdao entre os interlocutores, além de se
fundar a linguagem e o sentido do texto, eles mesmos, os produtores do texto — os
interlocutores — foram e sédo constituidos por essa e outras interacoes.

Nas interacdes verbais, as relacdes dialdgicas ocupam um lugar onde muitas
outras vozes estao presentes, ou seja, as vozes trazidas pelos interlocutores, pelos

locais onde estdo social e historicamente, e ainda as outras vozes que surgem no
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momento da relacdao dialégica, que é sempre mutavel devido as condicées de
producédo. Essa tensédo entre vozes pode ser polifénica ou monofénica. Para Silva
(2013, p. 57), polifonia € um tipo de dialogismo, ou seja, “é a complexa relagao entre
as vozes do autor e das personagens da obra de Dostoiésvski. [...] € a orquestracao
dessas vozes, sem nenhum tipo de hierarquia ou predominancia da voz do autor”.
Assim, é possivel dizer que o dialogismo pode ser monofénico (ou monofonia),
quando apenas uma voz pode ser ouvida, percebida na relagédo dialégica, ficando as
demais abafadas, encobertas e ainda, polifénico (polifonia), quando o dialogismo se
mostra, se deixa ver através das muitas vozes presentes.

Barros (2013, p. 34) apresenta a distingdo entre polifonia e dialogismo, da

seguinte forma:

[...] o termo dialogismo para o principio dialégico constitutivo da linguagem e
de todo o discurso e empregando a palavra polifonia para caracterizar um
certo tipo de texto em que o dialogismo se deixa ver, aquele em que séo
percebidas muitas vozes, por oposicdo aos textos monofbnicos, que
escondem os dialogos que os constituem.

Por conseguinte, ainda de acordo com Barros (2013, p. 34), “monofonia e
polifonia séo [...] efeitos de sentido, decorrentes de procedimentos discursivos, de
discursos por definicao e constituicao dialégicos”.

Para Bakhtin (1995), a palavra “didlogo” ndo deve ser entendida apenas no
seu sentido mais comum, ou seja, na interacdo entre duas pessoas, presentes, se
pode ouvir 0 que esta sendo dito em voz alta, mas também deve ser compreendido

como uma interagédo verbal de qualquer natureza, como um livro, por exemplo.

O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da
comunicacgdo verbal. Ele é objeto de discussdes ativas sob a forma de
dialogo e, além disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser
estudado a fundo, comentado e criticado no quadro do discurso interior,
sem contar as reac¢des impressas, institucionalizadas, que se encontram
nas diferentes esferas da comunicacdo verbal (criticas, resenhas, que
exercem influéncia sobre trabalhos posteriores, etc.). Além disso, o ato de
fala sob a forma de livro é sempre orientado em fungé@o das intervencdes
anteriores na mesma esfera de atividade, tanto as do préprio autor como as
de outros autores: ele decorre portanto da situagdo particular de um
problema cientifico ou de um estilo de producao literaria. Assim, o discurso
escrito € de certa maneira parte integrante de uma discussao ideol6gica em
grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as
respostas e objecdes potenciais, procura apoio, etc. (BAKHTIN, 1995,
p.123).
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Esse aspecto trazido da teoria da Bakhtin tem importancia especial para o
entendimento que este trabalho estd buscando e sera retomado mais adiante. A
seguir, o conceito de enunciado concreto e a clarificagdo de outros que foram

apenas citados.

5.2.2. Enunciado concreto

Bakhtin (1995, p. 112) refere-se a enunciagdo como sendo:

0 produto da interagdo de dois individuos socialmente organizados e,
mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo
representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor. A palavra
dirige-se a um interlocutor: ela é funcdo da pessoa desse interlocutor:
variara se se tratar de uma pessoal do mesmo grupo social ou nao, se esta
for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada por lagos mais
OU menos estreitos.

O enunciado, unidade real da comunicacéao verbal, é a efetivacado da fala, ou
seja, “a fala sé existe [...] na forma concreta dos enunciados de um individuo: do
sujeito de um discurso-fala. O discurso se molda sempre a forma do enunciado que
pertence a um sujeito falante e ndo pode existir fora dessa forma” (BAKHTIN, 2000,
p.293). Isso equivale a dizer que cada enunciado é Unico, mesmo com estruturas
comuns e, independente da forma, do conteudo, do tamanho, “é individual, e por
isso pode refletir a individualidade de quem fala (ou escreve)’” (BAKHTIN, 2000,
p.283).

Ha teorias que se envolvem também com o estudo da linguagem que
diferenciam enunciacado de enunciado, ou seja, tem para o primeiro 0 entendimento
de que “é o ato de por em uso o sistema da lingua (um processo) e o enunciado é o
resultado desse ato (um produto)” (SILVA, 2013, p. 49). Para o Circulo de Bakhtin,
essa separacdo nao é considerada, pois, no entendimento deles, o enunciado
concreto abrange a ambos, ou seja, “é um todo formado pela parte material (verbal e
visual) e pelos contextos de producao, circulacao e recepcao” (SILVA, 2013, p.49).

Essa interacdo é marcada pelas fronteiras entre os enunciados. De acordo
com Bakhtin (2000, p. 294),
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todo enunciado [...] comporta um comecgo absoluto e um fim absoluto: antes
de seu inicio, ha os enunciados dos outros, depois de seu fim, ha os
enunciados-respostas dos outros (ainda que seja como uma compreensao
responsiva ativa muda ou como um ato-resposta baseado em determinada
compreensao). O locutor termina seu enunciado para passar a palavra para
0 outro ou para dar lugar a compreensao responsiva do outro.

A alternancia entre os sujeitos falantes, parafraseando Bakhtin (2000), pode
ser bem diversa e de formas variadas, ficando mais evidente nos didlogos
presenciais da vida real, em que as réplicas — a posi¢cao do outro — sdo marcadas e
se mostram inter-relacionadas, numa relagdo de “pergunta-resposta, assercao-
objecao, afirmacao-consentimento, oferecimento-aceitacdo, ordem-execucéo, etc.”
(BAKHTIN, 2000, p. 294).

Ha, em alguns géneros secundarios, como nos retéricos, alguns elementos
que se colocam em oposi¢cao ao acima explicitado por Bakhtin (2000, p.294): “o
locutor (ou escritor) formula perguntas, responde-as, opde objecées que ele mesmo
refuta, etc.”, procurando representar uma comunicacao verbal de género primario,
uma antecipacao de réplica que poderia ocorrer se em uma interagdo presencial ou
direta. Essa é uma das estratégias empregada pelos géneros retéricos (juridicos,
politicos).

A titulo de exemplo de uma antecipacao de réplica, trazemos um trecho da
carta enderegcada ao professor, assinada pelo Sr. Herman Voorwald, entdo
Secretario da Educagao do Estado de Séo Paulo, que é continuagdo do trecho

apresentado anteriormente:

[...] Ao longo dos ultimos anos, foram muitas as agbes que concretizam
essa politica, entre elas o programa Educacdo — Compromisso de Sao
Paulo, que tem como principais objetivos fazer a rede estadual de ensino
alcancar niveis de exceléncia e valorizar a carreira do professor. Com ele
espera-se que o Estado de Sao Paulo conquiste importantes desafios, como
a universalizagdo do ensino fundamental, o combate a evasdo, a grande
ampliacdo da oferta do ensino médio, a implementacdo de um novo
curriculo (com os programas Ler e Escrever e Sdo Paulo Faz Escola), o
desenvolvimento de materiais de apoio a professores e alunos, o Sistema
de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp), a
implantagdo da progressao por mérito e do bdnus por desempenho e a
criagao da Escola de Formagao e Aperfeicoamento dos Professores (EFAP)
(SAO PAULO, 2014a, grifo nosso).

Muitas acdes desenvolvidas pelo estado, pelo professor nenhuma é

mencionada. Na quarta linha, ha um grifo nosso — com ele — que pode ser uma
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referéncia cataforica a professor ou ao programa Educagdo — Compromisso de Sao
Paulo. Pela proximidade, pode-se entender que se refira a professor, mas pela
amplitude e pela frase seguinte a referéncia é ainda aludida ao programa, ou seja, a
universalizagdo do ensino fundamental, a permanéncia do aluno na escola, ao
desenvolvimento de novos curriculos e materiais para professores e alunos através
dos programas Ler e Escrever e Sdo Paulo faz escola, a criagdo de escolas para a
formacao de professores e a aplicacao de avaliacdo em larga escala (SARESP).

A antecipacdo de réplica se da ao dizer ao professor que, embora todos
esses aspectos estejam sendo feitos pela Secretaria Estadual, ele, o professor, ndo
precisa se preocupar pois recebera formagao e os materiais. Tudo pronto. E, ainda,
podera haver a progressao por mérito e bénus por desempenho, caso a escola onde
ele atue demonstre um bom desempenho, a partir dos indicativos da avaliacdo em
larga escala.

A alternancia entre os locutores se da a partir da finalizagdo de um enunciado
e a espera pela réplica, pela resposta. Essa finalizagdo € percebida pelo interlocutor
a partir do que Bakhtin (2000) nomeia de acabamento do enunciado. Nesse, o
locutor sinaliza que disse tudo o que queria dizer e aguarda uma agao responsiva
gue encadeara a outra réplica, e assim sucessivamente.

Bakhtin (2000, p. 319) considera o enunciado “além do objeto de seu teor
sempre responde (no sentido lato da palavra), de uma forma ou outra, a enunciados
do outro anteriores”. Ndo ha discurso adamico. Segundo ele, mesmo quando
estamos pensando, estamos interagindo com o pensamento do outro. O enunciado
“¢ um elo na cadeia de comunicacao verbal e ndo pode ser separado dos elos
anteriores que o determinam, por fora e por dentro, e provocam nele reacdes-
respostas imediatas e uma ressonancia dialégica” (BAKHTIN, 2000, p. 320).

Ao considerar o enunciado um elo na cadeia de comunicacdo verbal e,
portanto, resposta a enunciados anteriores como colocado acima, € preciso
considerar os outros que virdo em seguida, que desempenham papel importante na
cadeia de comunicacao, visto serem considerados atuantes na comunicagao verbal.

Sobre este aspecto, Bakhtin (2000, p. 320) coloca:

O indice substancial (constitutivo) do enunciado é o fato de dirigir-se a
alguém, de estar voltado para o destinatario. Diferentemente das unidades
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da lingua — palavras e oragcbes — que sdo de ordem impessoal, nao
pertencem a ninguém e néo se dirigem a ninguém, o enunciado tem autor
(e, correlativamente, uma expressao, do que ja falamos) e destinatario. Este
destinatario pode ser o parceiro e interlocutor direto do didlogo na vida
cotidiana, pode ser o conjunto diferenciado de especialistas em alguma area
especializada da comunicagao verbal, pode ser o auditério diferenciado dos
contemporaneos, dos partidarios, dos adversarios e inimigos [...] pode até
ser, de modo absolutamente indeterminado, o outro ndo concretizado.

Ao enunciar algo, esta-se enunciando para alguém, que em muitas situagoes
pode ser para um interlocutor (leitor) proximo, porém ha situagbes, como
mencionado, em que o interlocutor ndo € delineado. Como, entédo, o locutor (ou o
escritor) concebe o0 seu destinatario e, ainda, quanto isto afeta o enunciado.
Segundo Bakhtin (2000, p. 321) “cada um dos géneros do discurso em cada area de
comunicacao verbal tem sua concepg¢do padrdo do destinatario que o determina
como género”. Portanto, conhecer ou presumir o destinatario, ouvinte ou leitor, esta
relacionado a produgédo do enunciado do locutor ou escritor, na medida em que ao
conhecer, imaginar ou presumir o destinatario, o falante, escritor, seleciona o género

e, durante a producao do seu enunciado, considera uma possivel resposta.

O enunciado daquele a quem respondo (aquiesgo, contexto, executo, anoto
etc. é ja-aqui, mas a sua resposta, sua compreensdo ativa é por-vir.
Enquanto elaboro meu enunciado, tendo a determinar essa resposta de
modo ativo; por outro lado, tendo a presumi-la, e essa resposta presumida,
por sua vez, influi no meu enunciado (precavenho-me das objecdes que
estou prevendo, assinalo restricées, etc.) Enquanto falo, sempre levo em
conta o fundo aperceptivo sobre o qual minha fala sera recebida pelo
destinatario: o grau de informagcdo que ele tem da situacdo, seus
conhecimentos especializados na &rea de determinada comunicagao
cultural, suas opinides e convicgdes, seus preconceitos (do meu ponto de
vista), suas simpatias e antipatias etc.; pois é isso que condicionara sua
compreensdao responsiva de meu enunciados (BAKHTIN, 2000, p. 321).

Aproximando essa reflexao do contexto desta pesquisa, o livro didatico tem
como destinatarios o aluno, o professor, pais, gestores, especialistas. O destinatario
do Guia de POD é exclusivamente o professor, que ndo ocupa uma posi¢cao social
de relevancia na educacéao brasileira desde os seus primordios, como lemos a partir
de Aranha (2012), Libaneo (1989) e Saviani (2013), no histérico da educacao
brasileira. Independente da area de comunicacao verbal, o outro, o destinatario do
enunciado, participa da estruturacéo do género.
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Silva (2013, p.49-50), a partir das consideracbes de Bakhtin, e para colaborar
no entendimento de enunciado concreto, traz como exemplo uma charge de jornal:
analisar o desenho, as palavras que compdem a charge, € uma possibilidade de se
analisar o enunciado, entretanto, para Bakhtin e o Circulo, h4 outras questdes a
serem consideradas, tanto sobre o autor da charge (com quais assuntos ele - o
autor, costuma se envolver, quais s&o os jornais, revistas em que sao publicadas as
suas charges) e, ainda, a que publico se destina, em que se¢édo do jornal ela se
encontra, quais sao as noticias do dia em que se encontra essa determinada charge,
entre outras possibilidades. Todos esses elementos fazem parte do enunciado que
esta colocado naquela charge, fazem parte do todo que compdéem o sentido ali
criado, tanto de quem desenha quanto de quem ir4 ler. Todavia, como se deve
entender o sentido?

No pensamento bakhtiniano sobre as relagdes dialégicas do enunciado, o
sentido é formado por dois outros conceitos: significacdo — que € a forma constante
compartilhada — e tema, que € sempre Unico, pois se refere ao todo do enunciado
concreto, isto é, esta presente nesse enunciado, um todo formado pelas condi¢cdes
especificas daquele momento da enunciacdo, que nunca houve antes e nunca mais
ocorrera. Como um exemplo de sentido, a partir do material envolvido nesta
pesquisa, pode-se citar um vocativo colocado em uma das cartas dirigida ao
professor em um livro didatico: a significacao de “caro” e “professor” é compartilhada
pelos falantes da lingua, porém o tema sera sempre Unico — quem é esse autor, em
qual livro essa carta esta colocada, para quem presumidamente ela foi escrita, € o
possivel leitor, que resposta ele dara a esse enunciado concreto, qual sera a acao
responsiva ao ser tratado por “caro” e “professor’ pelo Secretario Estadual de
Educacéo. Essas indagacdes levam a momentos Unicos, o que equivale a dizer que,
a cada leitura, ele tera uma acdo responsiva diferente, devido ao contexto, as
experiéncias internas e externas vividas a partir desse material, ao momento
historico, politico, social em que esta inserida.

Segundo Bakhtin (2000, p. 321), “essas formas e concepcdes do destinatario
se determinam pela &rea da atividade humana e da vida cotidiana a que se reporta
um dado enunciado”. O destinatario pode ser 0 mesmo em pessoa, como Bakhtin

(2000, p.321, grifo do autor) se refere para quando esse destinatario € a mesma
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pessoa — para a qual falo ou escrevo e de quem espero resposta, portanto
coincidente. Nesse processo, ha duas posi¢coes diferentes do mesmo protagonista:
uma € quando ele fala, anseia pela resposta, e ainda, a outra, tenta presumi-la e
essa presuncao afeta o seu enunciado, na medida em que se preocupa com 0 outro,
como pontua Bakhtin (2000, p. 321):

Enquanto falo, sempre levo em conta o fundo aperceptivo sobre o qual a
minha fala sera recebida pelo destinatario: o grau de informacdo que ele
tem da situagdo, seus conhecimentos especializados na &rea de
determinada comunicacdo cultural, suas opinides e convicgdes, seus
preconceitos (de meu ponto de vista), suas simpatias e antipatias, etc; pois
€ isso que condicionard sua compreensdo responsiva de meu enunciado.
Esses fatores determinarao a escolha do género do enunciado, a escolha
dos procedimentos composicionais e, por fim, a escolha dos recursos
linguisticos, ou seja, o estilo do meu enunciado.

Para Bakhtin (2000, p. 396), outro aspecto importante nessa interagcédo entre
0s sujeitos e a sociedade é a avaliagdo, “¢ 0 mundo dos tons pessoais e dos matizes
gue se exerce, porém nao a respeito das coisas [...] € sim a respeito do mundo dos
outros, do mundo da pessoa”. O autor ainda acrescenta que “o tom nao €
determinado pelo material do conteddo do enunciado ou pela vivéncia do locutor,
mas pela atitude do locutor para com a pessoa do interlocutor (a atitude para com

sua posicao social, para com sua importancia, etc.)”.

5.2.3. Géneros do discurso

De acordo com Silva (2013), no inicio da década de 1990, com a divulgacao
pelo Ministério da Educacédo de documentos que objetivavam orientar os estudos do
ensino fundamental e médio para todos os componentes curriculares, o Parametro
Curricular Nacional de Lingua Portuguesa se apoiava na perspectiva de Bakhtin
sobre a relacdo entre o autor, o texto e o leitor, 0 que despertou atencao para os
géneros do discurso.

Para Bakhtin (2000, p. 279), “todas as esferas da atividade humana, por mais
variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizacao da lingua”. Mesmo
considerando toda diversidade que possa haver nos ambientes, nos propdsitos, a

lingua se realiza por meio de enunciados, que podem ser orais ou escritos € que
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estao relacionados a especificidade de sua producdo. Ha sempre trés elementos na
composicao de enunciados, que sao tratados por Bakhtin como indissoluveis —
‘conteudo tematico, estilo e construgdo composicional”, e, ainda, por estarem
ligados a eventos mais ou menos estaveis nas mais diversas formas de utilizagcao da
lingua pelo homem, sdo empregados de forma também relativamente estaveis, o

que Bakhtin denomina de géneros do discurso.

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa
atividade comporta um repertério de géneros do discurso que vai
diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera se
desenvolve e fica mais complexa (BAKHTIN, 2000, p. 279).

Mesmo considerando essa imensa diversidade dos géneros do discurso,
Bakhtin (2000) aponta uma diferenca essencial entre o género de discurso primario
e 0 género de discurso secundario: o primario, simples, geralmente oral, mas nao
necessariamente, esta ligado as atividades cotidianas, do falar espontdneo com o
outro, como nas conversas familiares, bilhetes; o secundéario esta presente em
comunicagbes mais complexas, predominantemente escrita e culturalmente mais
elaborada. Além de se perceber esses dois grupos, necessario ainda é considerar
gue os géneros primarios, ao serem inseridos em géneros secundarios, perdem a
sua caracteristica de estarem ligados a realidade existente e passam a ser uma
expressao literaria, artistica, mesmo que mantenham caracteristicas de estilo, forma,
do género primario.

Essa diferenciacdo — entre géneros primarios e secundarios — tem grande
relevancia para se entender a natureza do enunciado, as particularidades de cada
género. De acordo com Bakhtin (2000, p. 282),

A inter-relacdo entre os géneros primarios e secundarios de um lado, o
processo histérico de formagao dos géneros secundarios do outro, eis 0 que
esclarece a natureza do enunciado (e acima de tudo, o dificil problema de
correlagéo de lingua, ideologias e visdes de mundo).

Entretanto, ainda segundo Silva (2013), é necessario ter cautela e nao
entender que a combinacdo — tema, estilo e forma composicional — esgota a
complexidade dos géneros do discurso. Muito pelo contrario, ha inimeros outros
conceitos que colaboram para a apropriacdo de cada parte. O entendimento
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fragmentado pode levar a situacdes destoantes, como, por exemplo, que tema nao é
o significado, como coloca Silva (2013, p. 59), mas é o “que ha de unico e irrepetivel
em cada enunciado concreto”, como ja discutido anteriormente.

O estilo, independente de outras caracteristicas, oral ou escrito, é sempre
individual, portanto poderia refletir a individualidade de quem o produz, todavia essa
marca pode ser mais percebida nos géneros literarios. Ha certa padronizagdo em
alguns géneros, o0 que leva a questdo da individualidade a ndo ser observada.
Conforme Bakhtin (2000, p. 284):

O estilo é indissociavelmente vinculado a unidades teméticas determinadas
e, 0 que é particularmente importante, a unidades composicionais: tipo de
estruturagéo e de conclusdo de um todo, tipo de relagao entre o locutor e os
outros parceiros da comunicagao 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 de um enunciado.

Silva (2013) destaca que marcas deixadas pela posicao socio-historica e
ideolégica e incontaveis outras vozes de todas as interagbes anteriores estdo
presentes na fala do homem; entretanto, as escolhas para os enunciados sao
individuais, Unicas. Além desses fatores de estilo, ha ainda os de ordem externa que
devem ser considerados. Por exemplo, as orientagdes, as limitagcdes, dependendo
de onde os enunciados sdo proferidos, escritos, divulgados.

O terceiro elemento, de acordo com Silva (2013, p. 59), considerado
indissociavel que compde o género do discurso na perspectiva bakhtiniana — a forma
composicional — “ndo deve ser entendida apenas como um esquema sempre
presente no género que estudamos. Ela est4d associada ao todo do enunciado, e
dialoga com outros enunciados do mesmo género”.

Segundo Bakhtin (2000, p. 302),

Os géneros do discurso organizam a nossa fala da mesma maneira que a
organizam as formas gramaticais (sintaticas). Aprendemos a moldar nossa
fala as formas do género e, ao ouvir a fala do outro, sabemos de imediato,
bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o género, adivinhar-lhe o volume
(a extensdo aproximada do todo discursivo), a dada estrutura
composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio, somos sensiveis ao
todo discursivo que, em seguida, no processo da fala, evidenciara suas
diferenciagdes.
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Isso equivale a dizer que, dependendo do género do discurso identificado
pelo interlocutor ou leitor, ele fard escolhas sobre a sua acao responsiva, o que esta
relacionado ao acabamento do enunciado. Bakhtin (2000) relaciona essa percepgao
de finalizacdo da fala do outro com a alternancia entre os sujeitos em interacédo
verbal. Essa alternancia é percebida quando o locutor “disse (ou escreveu) tudo o
que queria dizer num preciso momento e em condigdes precisas. Ao ouvir ou ao ler,
sentimos claramente o fim de um enunciado, como se ouvissemos o ‘dixi’ conclusivo
do locutor” (BAKHTIN, 2000, p. 299).

Ha critérios peculiares a esse acabamento, como a possibilidade de resposta,
que pode ser a uma simples pergunta do cotidiano ou a uma palestra sobre
determinado assunto, sendo que em ambas se pode concordar plenamente ou
apenas em parte ou refutar totalmente, mas em qualquer uma das situacdes é
necessario o acabamento para que uma reacao de resposta possa suscitar. No
acabamento, estao presentes trés fatores: “1) o tratamento exaustivo do objeto do
sentido; 2) o intuito, o querer-dizer do locutor; 3) as formas tipicas de estruturacao
do género acabamento” (BAKHTIN, 2000, p.299). O intuito, que é subjetivo e o
objeto de sentido, o tema, que é objetivo, levam o falante, escritor a buscar o género
do discurso mais apropriado, e o ouvinte ou leitor consegue perceber o enunciado
em andamento e seu possivel acabamento, para entdo ter sua agao responsiva.

Trazendo para o contexto da pesquisa, um professor entra em contato com
muitos géneros do discurso em sua pratica diaria: diario de classe, plano de aula,
material didatico, caderno de aluno, textos de formacéao continuada, e, para cada
um, ele tera uma acgao responsiva diferente, devido aos trés aspectos que compdem
indissoluvelmente os diversos géneros do discurso. Para cada um, ha um nivel
diferente de pressdo durante a interagcdo para a acao responsiva, por exemplo,
sobre o diario de classe, espera-se que o professor faga a chamada todos os dias,
independente de sua vontade ou nado; lance notas para o fechamento do periodo
letivo etc. Sao géneros do discurso cujos enunciados concretos pedem uma acgao
responsiva pontual. Ha& outros em que essa acao responsiva pode ser apenas de
contemplacao, silenciamento, reflexdo, apagamento.

Neste trabalho, estamos assumindo o livro didatico como um género do
discurso na perspectiva de Bakhtin, concordando com Bunzen (2005, p. 44-45)
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sobre a construcdo argumentativa de entender ser o livro didatico um género do

discurso, pois

cada sociedade se organiza por praticas sociais que definem um conjunto
de atividades a desempenhar e essa organizagéo social [...] & diferente de
lugar para lugar, de época historica para época histérica, de cultura para
cultura. E na e para a instituicao escola, por exemplo, que o aluno vai entrar
em contato com certas praticas sociais: responder a chamada, fazer provas,
escrever redagdes, apresentar seminarios etc. E também é nesta e para
esta esfera que vao surgir géneros do discurso diversos, sempre sujeitos a
mudancas, como: carteira de estudante, boletins, relatérios, provas,
agendas escolares, aulas, atlas, livros de caligrafia, cartilhas, tabuadas,
livros didaticos, apostilas, seminarios etc. [...] Estudar o Livro Didatico [...]
como um género do discurso implica justamente procurar entendé-lo como
um produto socio-histérico e cultural em que atuam varios agentes (autores,
editores, revisores, leitores criticos, professores, etc.), com certas relagdes
sociais entre si, na producdo e selegcdo de enunciados concretos com
determinadas finalidades.

Segundo Bunzen (2005, p.45), o autor do livro didatico ajuda a explicar “a
propria estrutura composicional desse género do discurso como multimodal/
imbricada/ multipla” pela forma com que o livro é escrito, ou seja, € composto por
uma teia de textos, enunciados concretos, do préprio autor do livro, outras autorias,
de diferentes géneros, inclusive nao verbais, que sao trazidos para compor um outro
género do discurso.

Como se pode inferir de conceitos discutidos acima, tomando como exemplo
o livro didatico, ha ali uma série de diferentes géneros do discurso, tanto primario
como secundario, mas todos passam a ter um objetivo em comum, que é convencer
de que é o melhor instrumento para ensinar. No caso dos GPOD do Programa Ler e
Escrever, ha uma intengao claramente marcada, ou seja, anunciada nas cartas de
apresentacdo do programa aos professores, que € a melhoria da qualidade da
educacdo do estado, que sera identificada pela avaliagdo em larga escala do
SARESP. Portanto, podemos entender o guia como um texto instrucional, que
orienta, passo a passo, 0 que precisa ser feito para se alcancar o objetivo
estabelecido.

Entender a natureza do enunciado e as caracteristicas de género que
marcam a diversidade do discurso é fundamental para qualquer estudo, pois é dos
enunciados concretos que o0s estudiosos “extraem os fatos linguisticos de que
necessitam” (BAKHTIN, 2000, p. 282).
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6. APRESENTACAO E ANALISE DO MATERIAL DIDATICO

Nesta secdo, apresentamos as analises que fizemos dos Guias de
Planejamento e Orientacdo Didaticas (GPOD) do Programa Ler e Escrever (PLE)
para o Professor, dos 1°, 2°e 3°anos.

O processo de analise deste estudo desenvolveu-se pela aproximacao do
material, a comegar por: uma primeira apreciacdo dos aspectos visuais, a forma em
que os cadernos estdo constituidos, a organizacdo interna das atividades,
semelhancas entre os trés cadernos, enunciados, formas composicionais, que
pudessem resultar, a partir do esmiugamento do material, em possiveis
agrupamentos que levassem a categorias de analise. A partir desse movimento,
emergiram dois eixos de andlise: (1) A busca de vozes, que identificou as vozes
presentes, abafadas ou ndo, no GPOD do PLE, dos multiplos autores — esse eixo foi
composto por cinco sub-eixos; e, (2) As relagdes dialégicas entre essas vozes e 0
professor.

Na sequéncia, discutiremos cada um dos eixos e seus sub-eixos,

detalhadamente.
6.1. A BUSCA DE VOZES

Tendo o olhar informado pelos estudos realizados e, ainda, os discutidos por
Bakhtin e pelo Circulo, alguns aspectos que colaboram nessa constru¢do estdo
permeados ao longo deste trabalho e, com a proximidade em relacdo aos guias, vao
surgindo as vozes que se encontram presentes e ecoam, a partir dos conceitos
destacados do pensamento bakhtiniano sobre os quais recaem com a maior atencéao
neste trabalho: as relagdes dialégicas, que sdo sempre marcadas no tempo e
espaco, 0s enunciados concretos, que se constroem no momento da interacgéo,
estabelecendo momentos de tensdo entre os interlocutores e acdes responsivas
ativas ou de efeito retardado e, ainda, pelas especificidades do género do discurso —
livro didatico.

Assim, ao trazer alguns dados histéricos e politicos da educacéao brasileira ha
a intencao de revelar, mesmo que de maneira breve, o contexto em que o Programa
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Ler e Escrever, os professores e esta pesquisa se inserem. Ao eleger o Guia de
Planejamento e Orientagbes Didaticas como o material para andlise, as
particularidades dessa forma de interagdo social também se fazem presentes. Como
ponto de partida, ha de se considerar quem o escreve e com que intencao o faz. De
acordo com Bakhtin (1995), o discurso escrito faz parte de uma grande discussao
ideologica, portanto ele € apenas parte das enunciagdes anteriores dentro de uma
certa esfera de atividade. E, ainda,

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do
ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro.
Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto é, em Ultima
andlise, em relacdo a coletividade. A palavra € uma espécie de ponte
langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o
territério comum do locutor e do interlocutor (BAKHTIN, 1995, p.113, grifo
do autor).

Ha entdo de se conhecer quem € locutor ou quem séo os locutores, visto que
buscamos conhecer como séo as relacdes dialdgicas entre eles, que sdo os autores
do material didatico do PLE e o professor. Uma vez identificados os enunciados
dirigidos aos professores, poderemos ter a imagem presumida deles, pois, pelo

entendimento de Bakhtin (2000, p. 356), temos sempre um destinatario: “com
caracteristicas variaveis, ele pode ser mais ou menos préximo, concreto, percebido
com maior ou menor consciéncia, de quem o autor da producao espera e presume
uma compreensao responsiva”. Mas o autor do enunciado, com maior consciéncia,
considera um terceiro, cuja acao responsiva sera sempre correta, adequada aquele
enunciado, porém em um espaco histérico distante. Esse destinatario mais distante,
para Bakhtin (2000), representa a necessidade da palavra, que busca ser
respondida sempre e, dessa forma, manter um continuo infinito. Desse modo, pode-
se inferir que o professor da sala de aula seria 0 segundo (0 outro imediato) no
momento da enunciacdo do locutor do material didatico do PLE, portanto com uma
imagem presumida, percebida pelo locutor. O terceiro, ainda no campo da

inferéncia, poderia ser um professor ideal.'”” Entdo, mostra-se interessante e

"7 O terceiro destinatario ndo sera discutido no presente trabalho. Esse conceito foi introduzido por
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necessario olhar para o locutor, ou, melhor dizendo, como se trata de um material
impresso, para o escritor. Quem € esse escritor ou quem s&o esses escritores? Para
guem escrevem? De onde escrevem? Com qual intengao escrevem?

Uma entidade — a Fundagao para o Desenvolvimento da Educacdo — FDE,
6rgao que esta diretamente ligado a Secretaria da Educacao do Governo do Estado
de S&o Paulo, é a primeira informagdo que o material didatico em questdo apresenta
sobre a sua autoria (ou responsabilidade). Essa informacgéo esta localizada na folha
de rosto dos cadernos, portanto é deste lugar que emana a voz (e pode-se entender
oficial) que orienta o trabalho, € de sua responsabilidade. Logo no verso dessa folha,
h& a ficha catalografica, com indicagao de outras autorias e responsabilidades, como
veremos a seguir.

Nos GPOD do 1°, 2° e 3¢ igualmente estdo listados no verso da folha de
rosto, em destaque, a partir do alto: Governador, Geraldo Alckmin; Vice-Governador,
Guilherme Afif Domingues; Secretario de Educagao (na época a edigao), Herman
Voorwald, Secretdria Adjunta, Cleide Bauab Eid Bochixio; Chefe de Gabinete,
Fernando Padula Novaes; Subsecretaria de Articulacdao Regional, Raquel Volpato
Serbino; Coordenadora de Gestdo de Educacdo Basica, Maria Elizabete da Costa,
Presidente do FDE, Barjas Negri e Diretora de Projetos Especiais do FDE, Claudia
Rosenberg Aratangy. Dentre esses nomes citados, excluindo os dois primeiros,
cujos cargos sao da esfera politica, dos sete pesquisados, quatro nao tém
disponibilizado seu curriculo na Plataforma Lattes'®. Foram pesquisados em outras
fontes como www.educacao.sp.gov.br e no https://www.linkedin.com/profile, sendo
este Ultimo devido ao seu carater profissional. Como sintese, ha no grupo: trés
doutores, um em Engenharia Mecanica, outro em Ciéncias e outro em Economia;
um mestre em Educacédo e os outros trés com poés-graduacao /lato sensu: um em
Supervisdo e Curriculo, outro em Gestdo Publica e a ultima, Diretora de Projetos
Especiais da FDE, Claudia Rosenberg Aratangy, conforme informacao obtida no site
LinkedIn'®, tem graduacdo pela Universidade de Sdo Paulo em Educacéo Fisica, de
1982 a 1985, especializacdo em Dancga, pelo Laban Centre, de 1986 a 1987 e MBA

ser importante a ideia de continuidade de todo enunciado.
'®Disponivel em: <http:/lattes.cnpa.br/>.Acesso em: 03 set. 2015
"9 Disponivel em: <https://www.linkedin.com/profile/views. Acesso em: 03 set. 2015.
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(Master of Business Administration) em Gestdo Estratégica e Econdmica de
Projetos, pela Fundagédo Getulio Vargas, de 2013 a 2015.

No caderno do 1° ano, logo ao lado da relagdo dos nomes que compdem o
grupo responsavel pela emissdo do material, hd um quadro intitulado
Agradecimentos. Nele estdo presentes sete mencgdes: cinco sdo entidades juridicas
que colaboraram cedendo textos e ilustragbes, um refere-se a pessoa fisica — um
autor — Walde-Mar de Andrade e Silva, por ter cedidos textos e, ainda, a Secretaria
Municipal de Educacao de Sao José do Rio Preto, que cedeu parte de seu material
para ser empregado nesse guia.

Dois outros quadros completam o verso da folha de rosto do 12 ano: um com
a informagao sobre a responsabilidade da impressdo do material (Secretaria da
Educacdo do Estado de Sao Paulo), e o outro referente a catalogacdo na fonte:
Centro de Referéncia em Educacao Mario Covas, atribuindo a autoria a: Secretaria
da Educacao, Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo; coordenacao,
elaboracgéao e revisdo dos materiais, Sonia de Gouveia Jorge (e outros); concepgao e
elaboragéao, Claudia Rosenberg Aratangy (e outros).

Na ultima folha do Guia do 1% ano, estdo listados quarenta e cinco
profissionais que participam da autoria desse material e sao distribuidos da seguinte
forma: coordenacao, elaboracdo e revisdo dos materiais, de responsabilidade do
CEFAI, cuja direcao é de Sonia de Gouveia Jorge e outros dez profissionais; apoio
pedagédgico: Flavia Emanuela de Lucca Sobrano; Grupo de Referéncia, formado por
dezessete profissionais; supervisora pedagdgica do Programa Ler e Escrever, Telma
Weisz; consultora pedagodgica do PLE, Katia Lomba Brékling; trés formadoras do
PLE — Cristiane Pelissari, Marly de Souza Barbosa, Renata Barroso de Siqueira
Frauendorf; consultora pedagdgica (Introducdo) — versao original, Silvia Pereira de
Carvalho; concepcao e elaboracdo, Claudia Rosemberg Aratangy, Milou Sequerra,
Marisa Garcia, Elenita Neli Beber e Neide Nogueira. Desses profissionais, metade
tem o seu curriculo publicado na Plataforma Lattes, que serdo comentados adiante.
Ha ainda a indicacdo da diagramacao — Marly Santos de Jesus; da revisao
ortografica e do tratamento da imagem envolvendo outras seis pessoas.

Os GPOD do 2° e 3° anos apresentam organizagao idéntica no verso da folha
de rosto. No centro da pagina, no alto, a mesma relacao de nomes citada acima e
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encontrada no livro do 1% ano. Outros trés quadros completam a pagina: um
indicando a Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo pela responsabilidade
da impressdo do material, outro trazendo um agradecimento a Prefeitura da Cidade
de Sao Paulo por ter cedido o material e permitido adaptacdes e o ultimo quadro
com a catalogacao, que, além de indicar a Secretaria da Educacédo e a FDE pela
autoria do material, ha os seguintes registros: coordenacao, elaboragdo e reviséo
dos materiais: Sonia de Gouveia Jorge... (e outros); adaptagdo do material original —
Claudia Rosenberg Aratangy, Rosalinda Soares Ribeiro de Vasconcelos, Ivania
Paula de Almeida.

Na ultima folha do caderno do 2° ano, ha a relagdo dos nomes que compdem
a equipe liderada por Sonia de Gouveia Jorge e, ainda: Apoio Pedagogico — Flavia
Emanuela de Lucca Sobrano; Grupo de Referéncia, formado por 16 pessoas;
adaptacao do material original: Claudia Rosenberg Aratangy, Rosalinda Soares
Ribeiro de Vasconcelos, Ivania Paula de Almeida; colaboragao: Equipe do Programa
Ler e Escrever, Equipe da Imprensa Oficial do Estado de Sao Paulo; fotografia:
Maria Donizeti Domingos; diagramacéo: Ricardo Ferreira; revisdo ortografica: Dante
Pascoal Corradini e Heleusa Angélica Teixeira; tratamento de imagem: Ailton
Giopatto e Leandro A. Branco; impressao e acabamento: Imprensa Oficial do Estado
de Séao Paulo.

Logo abaixo, estao registrados os créditos da publicacdo original do ano de
2006, quando esse material, que era composto por dois volumes (um para o primeiro
semestre e outro para o segundo), foi concebido para ser utilizado na rede da
Prefeitura Municipal de Sao Paulo, pelo entdo prefeito Sr. Gilberto Kassab, que
havia substituido o Sr. José Serra, conforme explicitado na secdo 3.

Ha 10 nomes relacionados logo ap6s a identificacdo do entdo Secretario
Municipal de Educacéo, Alexandre Alves Schneider e da Secretaria Adjunta, lara
Gléria Areias Prado, organizados em: concepg¢ao e elaboracdo do volume 1 — Aloma
Fernandes, Claudia Rosenberg Aratangy, Eliane Mingues, Maria de Lourdes Mello
Martins, Marta Durante, Regina Célia dos Santos Camara, Roberta Leite Panico,
Rosane Maria Mazzini Correa, Tania Nardi de Padua; ilustracdo: Ana Rita da Costa.

Ha ainda agradecimentos a duas pessoas juridicas tanto no volume 1 como no 2:
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MGA - projetos educacionais e trilha produg¢des educacionais, que nao estdo
considerados nesta atual edigéo.

No volume 2, participam da concepc¢ao e elaboragdo do nucleo do Circulo de
Leitura e Escrita: Claudia Rosenberg Aratangy, Eliane Mingues, Marta Durante,
Milou Sequerra, Rosane Maria Mazzini Correa, Suzete de Souza Borelli e Tania
Nardi de Padua. Dentre esses, tanto no volume 1 como no 2, o nome de Claudia
Rosenberg Aratangy € o uUnico que permanece desde a primeira (2006) até a
presente edicado em andlise.

No GPOD do 3° ano, na ultima folha do caderno, ha mencao de créditos para
dois grupos, reportando-se a publicagdo original de fevereiro de 2007: a diretoria de
orientacdo técnica e a elaboragcdo e implantagdo do Programa Ler e Escrever —
prioridade na escola municipal, tanto do volume 1 como no 2, ficam a cargo,
respectivamente de, Regina Célia Lico Suzuki e lara Gléria Areias Prado.

A concepgao e elaboragdo do volume 1 envolve um grupo de 13 pessoas,
dentre as quais Claudia Rosenberg Aratangy e ainda quatro pessoas que também
participaram da Concepcédo e Elaboracdo do volume 1 para o 2° ano da versao
original de 2006. A consultoria pedagdgica esté atribuida a Maria Virginia Ferrara de
Carvalho e Milou Sequerra, essa Ultima também relacionada entre as participantes
da concepgao e elaboragédo do nucleo do Circulo de Leitura e Escrita, do volume 2,
do 2° ano.

Para o volume 2, do 3% ano, no topico Concepcédo e Elaboragédo, dos 12
nomes listados, apenas 3 ndo estdo também naqueles indicados para o volume 1.
Na consultoria pedagégica, além das duas citadas no volume 1 (Maria Virginia
Ferrara de Carvalho e Milou Sequerra), ainda ha Claudia Rosenberg Aratangy.

A coordenacao editorial e grafica do volume 1 esta a cargo de Mare Magnun
Artes Graficas. Para o volume 2, ha créditos para editoracdo — para Fatima Consales
—, llustracdo — para Didiu Rio Branco, Fernando Nicoletta, Willian Ferreira dos
Santos — e para a assessoria, MGA — Projetos Educacionais, como também
mencionado no GPOD do 2° ano.

O outro quadro com as autorias refere-se a 72 edicao do GPOD (objeto de
analise dessa pesquisa), que foi compilada, revisada e atualizada dos volumes 1 e
2, da 62 edicdo. Em destaque, coordenacao, elaboracao e revisao dos materiais, que
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esta distribuida em dois subgrupos: um sob o titulo de Centro de Ensino
Fundamental dos Anos Iniciais — CEFAI, que tem na direcdo Sonia de Gouveia
Jorge e outros dezenove participantes. Desses, doze tém sua vida académica e
profissional compartilhada no Curriculo Lattes — cinco sdo graduados, quadro sao
especialistas e trés sdo mestres em Educacdo, um pela Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo, um pela Universidade de S&o Paulo e o outro pela
Universidade Cidade de S&o Paulo. Nao foi possivel obter informag¢des dos outros e
nem da diregao.

O outro subgrupo — Grupo de Referéncia — é formado por quatorze
profissionais. Desses, dez ndo tém curriculo Lattes. Quanto aos que tém, um é
especialista, dois com mestrado — um em Educacéo, pela Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo —, outro na area de Saude, Interdisciplinaridade e
Reabilitacdo, e o quarto estd fazendo doutorado em Educagdo na Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho.

Ha ainda créditos para: adaptagdo do material original — Claudia Rosenberg
Aratangy, Rosalinda Soares Ribeiro de Vasconcelos e Ivania Paula Almeida, como
ja mencionado no livro do 2° ano; colaboracéo: equipe do Ler e Aprender e equipe
da Imprensa Oficial do Estado de Sao Paulo; fotografia, diagramacao, revisao
ortografica, tratamento de imagem e impressao e acabamento.

Completando as informagdes dessa pagina, ha agradecimentos a duas
escolas estaduais pela colaboracdo, uma pelas fotos e a outra pelas producoes de
alunos.

A investigacao sobre a autoria desse material nos trouxe um contexto muito
amplo e sem contornos, uma vez que mais da metade deles ndo apresenta a
trajetoria académica e profissional organizada publicamente através da Plataforma
Lattes. No entanto, pode-se inferir, a partir de algumas informacdes colhidas neste e
em outros ambientes, que se trata de profissionais das mais diversas areas, ligadas
a: educacao, tecnologia, economia, gestao publica e, em boa parte, de professores
formadores, supervisores de ensino, que atuam nas delegacias e na rede estadual
de educacéo, ou seja, profissionais mais ligados a pratica educacional vinculados a
secretaria de educacdo. Portanto, ainda no campo da inferéncia, o material em
analise conta com a participagao de professores, supervisores, coordenadores e se
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destina a professores que atuam na mesma rede de ensino que muitos dos
enunciadores. Ou seja, o0 locutor escreve um enunciado concreto para um professor
presumido, percebido proximamente.

Dois aspectos ainda merecem registro: um é o fato de ser este um material
produzido pela e para a educagao e, em contrapartida, ter uma boa parcela das
pessoas envolvidas em sua elaboragao vindas de outras areas do conhecimento. O
segundo aspecto, que se mostra intrigante para este trabalho, que esta buscando
entender como se dao as relacbes dialdgicas entre os enunciadores dos GPOD e o
professor, é perceber que, levando em consideracdo a quantidade de pessoas
envolvidas na versdo original de 2007, como mostram os créditos registrados,
apenas uma pessoa permaneceu no programa, ou seja, a grande maioria dos
nomeados deu lugar a outros entre a primeira e essa ultima versao em analise, no
ambito pedagdgico, porém o programa se mantém com alteracées minimas, o que
pode sugerir uma voz determinante entre essas que permanecem.

Esses sdo os autores, que se revelam ser apenas os enunciadores do
enunciado concreto que compde o GPOD, porque ha o érgao disparador de todo o
processo, que € o governo do Estado de Sao Paulo.

Em um dos estudos da revisdo bibliografica que discute politicas publicas
educacionais, Chaguri (2010), ao analisar o processo de elaboragao de documentos
gue organizam o ensino de lingua estrangeira nos anos finais do ensino fundamental
do estado do Parand, menciona haver uma aparente construgdo coletiva, com a
participacdo de professores na elaboracdo de documentos oficiais, todavia, muito
embora muitas vozes estejam presentes, é da voz oficial da secretaria estadual de
educacao que ecoa nas orientacdes, tanto da producdo do material bem como da
organizacdo dos cursos de atualizagcdo para os professores, sem que haja a
possibilidade de se ouvir outras vozes.

6.1.1. A primeira voz — a voz oficial
Apés a capa e a folha de rosto, ha uma carta do Sr. Herman Voorwald,

Secretario da Educacao do Estado de Sao Paulo na data da edicdo do material,
enderecada ao professor.
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O primeiro enunciado: o vocativo “Prezado Professor’, o que sugere um
tratamento mais formal, respeitoso e distante, a mesma forma empregada em
correspondéncias comerciais, empresariais. O primeiro paragrafo da carta informa
que o Programa Ler e Escrever (PLE) para os 12, 2° e 3° anos esta presente nos
anos iniciais por sete anos, em todas as escolas estaduais e, ainda, em muitas das
redes municipais.

A continuidade dessa afirmacgéo é a seguinte:

Este programa vem, ao longo de sua implementacdo, retomando a mais
basica das fungbes da escola: propiciar a aprendizagem da leitura e da
escrita. Leitura e escrita em seu sentido mais amplo e efetivo (SAO PAULO,
2014a, p. 3).

Ao usar o verbo retomar, tomar de novo, seria concordar que ele, o professor,
antes da chegada do programa, nao ensinava a leitura e a escrita e, na melhor das
hipéteses, pelo menos ndo de modo efetivo e, ainda, na sequéncia desse

enunciado,

Vimos trabalhando na formagao de criangas, jovens e adultos que leiam
muito, leiam de tudo, compreendam o que leem; e que escrevam com
coeréncia e se comuniquem com clareza. Isso nao teria sido possivel se
a Secretaria Estadual de Educacdo (SEE) ndo tivesse desenvolvido
uma politica visando ao ensino de qualidade (SAO PAULO, 2014a p. 3,
grifo nosso).

“Vimos trabalhando na formagao de criangas....”. Tém-se a impressao de que
nés — professores — também estamos incluidos nessa tarefa, porém, logo em
seguida, essa interpretacao € abandonada, pois o professor ndo esta considerado,
ou seja, 0 nos refere-se a Secretaria da Educagao que desenvolvemos um programa
para a educacao de qualidade. Podemos inferir que o autor dessa carta ndo inclui a
escola e o professor como potencialidades para tais mudancas. Entende-se que foi a
implementacao dessa politica de estado que tem favorecido ao ensino de qualidade,
e ainda parece responder a uma possivel réplica do professor-leitor dessa carta, ao
explicar o que se considera por efetivacdo do aprendizado, ou seja, que 0s alunos
leiam e compreendam tudo que leem, e que igualmente escrevam e se comuniquem

com clareza e coeréncia.



99

Nesse trecho, ao ler esse enunciado, a “acao responsiva” do professor deve
ser de silenciamento, visto que parece ser bem razoavel o niumero de alunos da
rede publica que tem dificuldade em compreender os textos lidos e ainda de se
comunicar eficazmente. Pode ainda suscitar um sentimento de culpa ou de
incompeténcia, pois, nesse enunciado concreto, nao esta dito, mas esta presumido,
a partir do contexto educacional paulista de avaliacbes em larga escala, uma
percepcao em ambos, locutor e interlocutor, que o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos esta aquém do que se espera.

Tudo isso, de acordo com o enunciado seguinte que ainda € do Estado,
parece ser a direcao a seguir: “O norte estd estabelecido, os caminhos foram
abertos, os instrumentos foram colocados a disposicao. Agora é o momento de
firmar os alicerces para tudo que foi conquistado permaneca” (SAO PAULO, 2014a,
p. 3). Podemos inferir que o pensamento anterior ao momento da fala fosse: a
Educacdo, antes desse movimento, estava sem objetivos claros, sem qualidade,
mas agora temos uma dire¢do a seguir e queremos chegar ao objetivo, portanto,
professor, precisamos de vocé para construir tudo isso. Vamos comecar pelo
alicerce: os caminhos desse novo plano ja estdo desenhados, as primeiras etapas
do alicerce, as camadas mais profundas estdo prontas. Agora, professor, € com
vocé. Precisamos que vocé, professor, ndo desperdice esse trabalho desenvolvido
até entdo, o que equivale a dizer: ao se depararem com problemas, ndo desistam.
Sintetizando, cuidem para a ndo exclusao dos alunos — nem por abandono da sala
de aula (evasao), nem por abandono dentro da sala de aula (ndo aprendizagem). A
carta termina sem o elemento “despedida”, com tdo somente a indicacdo de quem
assina a carta: Herman Voorwald — Secretario de Educacgao do Estado de Sao Paulo
na data da edicdo dos cadernos.

Uma das particularidades do género do discurso — livro didatico — é de que ele
€ escrito com a intencao de ensinar algo a alguém, conforme Bunzen (2005), e essa
carta de apresentacao nao deixa duvida sobre 0 que é para ser ensinado e ainda de
que forma isto deve ser feito. Esse € o norte, a diregdo a seguir, siga o alicerce, o
que sugere uma imagem de professor presumido sem voz, sem autonomia, sem

liberdade para escolher os préprios caminhos, um professor executor € de execucao
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duvidosa, pelo ultimo comentario, a respeito da evasdo e da ndo aprendizagem de
alguns.

Conforme apresentado na revisao bibliografica, Fernandes (2009), em seu
trabalho, identifica que o manual do professor de livro didatico de lingua inglesa néao
favorece o desenvolvimento da autonomia do professor, pelo contrario, confirma a
sua subsuncao ao mundo editorial. H4 a adaptacao do professor ao material trazido
para a sua pratica, sem que alteracoes significativas sejam percebidas, confirmando
a presenca do professor como um executor do planejado e editado, 0 que pode
ajudar a explicar a relevancia que o livro didatico tem recebido recentemente,
reconhecido como um objeto de valor social, como concluiu uma das pesquisas
citadas na revisao bibliogréafica (SILVA, 2012).

Outro trabalho que da destaque a essa importancia que o livro didatico vem
recebendo no processo educacional esta representado no trabalho de Menezes
Filho, Nunez e Ribeiro (2009), que apresentam dados, conforme detalhado na secao
2, demonstrando estreita relacdo entre os resultados da Prova Brasil de 2007, os
indices de melhor desempenho das escolas e o uso de livro didatico.

Bunzen (2005, p. 131) caracteriza o livro didatico como sendo “a forma de
apreensao didatica do discurso de outrem”, que tem em sua forma composicional

varios outros géneros, que adquirem aqui uma nova funcao.

Estdo envolvidas nesse processo de construcdo do saber escolar via LDP?:
as pesquisas produzidas na esfera académica, que sao selecionadas
conforme as opgdes tedrico-ideoldgicas dos autores com base, muitas
vezes, em sua formacdo académica e, por vezes, dos editores; as
mudancas curriculares e programaticas (PCNEM, PCN +, LDB, etc.)
provenientes dos diversos 6rgaos que legislam sobre a educagao escolar;
as avaliagcbes (ENEM, SAEB, concursos vestibulares) ocorridas no final
deste nivel de ensino que provocam um forte efeito retroativo, etc.

Todas essas vozes presentes na construgdo do livro didatico, conforme
explicitadas acima, sdo abafadas, silenciadas pela voz oficial.

E de onde vem essa voz? Da tenséo politica presente em nossa sociedade. O
governo central esta nas maos da presidente, Sra. Dilma Roussef, do Partido dos

Trabalhadores (PT) e do Sr. Michel Temer, vice-presidente, do Partido do

?% ivro didatico de portugués.
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Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), e o governo estadual sob a lideranca do
Sr. Geraldo Alckmin, do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB). Esses
partidos lutam pelo poder politico do Brasil ja ha algumas décadas. O Sr. Geraldo
Alckmin se candidatou a presidéncia do Brasil no pleito de 2006 e foi vencido pelo
Sr. Luiz Inécio Lula da Silva, que é do PT. Em 2010, o Sr. José Serra, do PSDB, que
promulgou a lei de implantagdo do Programa Ler e Escrever, foi derrotado nas
eleicbes para o governo federal pela Sra. Dilma Roussef e ja havia sido derrotado
nas eleicdes de 2002 para o mesmo cargo. Na ultima eleicdo para a presidéncia do
Brasil, mais uma vez o PT e o PSDB se confrontaram, dessa vez com o candidato
Sr. Aécio Neves e a Sra. Dilma Roussef, e, mais uma vez, o PT saiu vitorioso, com o
apoio do PMDB.

Como a educacao tem sempre destaque nas campanhas eleitorais, ter um
programa de educacao que pretende colaborar para a sua melhoria, avaliagcbes em
larga escala como um instrumento de afericdo, e ainda pesquisas ja citadas, que
apontam que as escolas com maior desempenho no SARESP usam livro didatico,
certamente é um interessante apoio politico tanto para o PSDB como também para o
Sr. Geraldo Alckmin. A voz que emana desses materiais € enunciada dos palanques
eleitorais, campos de tensdo politica, alternados entre disputas municipais,
estaduais e federais, portanto a cada dois anos (ora municipal, ora estadual e
federal). Para periodos tdo breves ndo parece ser possivel fazer formacao de
professores através desses materiais, mas um guia, um texto instrucional que
oriente o professor a fazer o que precisa ser feito e rapido.

A voz oficial se vé presente também nos temas tratados nos livros didaticos,
como por exemplo, a Lei n® 11.645%', de 08 de marco de 2008, sobre as diretrizes e
bases da educacdo nacional, que estabelece a obrigatoriedade de a tematica
“historia e cultura afro-brasileira e indigena” ser incluida na rede de ensino oficial do
pais. Sobre essa questao, é importante observar que, no GPOD do 1° ano, por
exemplo, sdo dedicadas 68 paginas sobre a cultura indigena, entre musicas,
brincadeiras, vocabulario indigena, lendas e outras curiosidades desses povos sob 0

#Disponivel em:<http://portal.mec.gov.br/escola-de-gestores-da-educacao-basica/cursos/323-
secretarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/12989-relacoes-etnico-raciais>. Acesso em: 30
nov. 2015.



102

titulo: “Projeto didatico — um olhar sobre a cultura dos povos Indigenas do Brasil: o
cotidiano das criangas” (SAO PAULO, 2014a, p. 138).

Nos outros guias que estdo em andlise, ndo ha outro grande destaque a
demais etnias, mas percebe-se a preocupacdo em registrar a presenca delas nas
fotografias trazidas para o GPOD (Figura 1), com as atividades de alunos, como se

pode observar em outras imagens inseridas ainda nessa seg¢ao.

Figura 1 — Atividade 4B — Comparacéo entre duas receitas. %

Fonte: Sao Paulo (2014b, p.185).

A voz oficial procura dar um ar de novidade ao apresentar o programa,
transmitir um tom de confianga, de parceria, que agora tudo vai dar certo... afinal, é o
professor que vai para a sala de aula, portanto a voz oficial precisa do professor

2 ps figuras 1,6, 7,8,9, 10, 11, 12, 13 e 14 recebem o titulo da atividade onde foram inseridas, visto
ndo estarem legendadas.
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para que o programa seja desenvolvido a contento. Entretanto, no encerramento de
cada enunciado nao ha o “dixi”, como nomeia Bakhtin (2000), o momento em que o
interlocutor percebe que o locutor ja disse tudo o que queria dizer e o locutor fica a
espera da acao responsiva ativa ou retardada.

6.1.2. A voz das imagens

A primeira sensagdo a0 manusear os guias € de estarmos diante de algo do
universo infantii e escolar, com apresentacao bastante simples, sem muitos
detalhes, monocroméatico, ou seja, para cada ano é atribuida uma cor (vermelha
para o 1% ano, laranja para o 2° ano e azul para o 3°), e o titulo se mantém sempre
na cor branca. As Figuras 2, 3 e 4 apresentam as capas de cada um dos GPOD em

cada ano pesquisado.

Figura 2 — Capa do Guia de Planejamento e Orientagbes Didaticas — 1°ano

Guinds Plangamants s Grisme e Diditios - Profassor Al batimd,
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Fonte: SAO PAULO. Secretaria Estadual de Educagdo. Programa Ler e Escrever. 2010.
Disponivel em: <http://lereescrever.fde.sp.gov.br>. Acesso em: 20 out. 2015.
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Figura 3 — Capa do Guia de Planejamento e Orienta¢des Didaticas —2° ano

Guia de Planejamento e
Orientagdes Didaticas
Professor Alfabetizador - 2° ano

Yolumve Unice

Secretaris 43 Eaucagio

Fonte: SAO PAULO. Secretaria Estadual de Educacéo. Programa Ler e Escrever. 2010.
Disponivel em: <http://lereescrever.fde.sp.gov.br>. Acesso em: 20 out. 2015.
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Figura 4 — Capa do Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas — 3° ano
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Fonte: SAO PAULO. Secretaria Estadual de Educacéo. Programa Ler e Escrever. 2010.
Disponivel em: <http://lereescrever.fde.sp.gov.br>. Acesso em: 20 out. 2015.

Na folha de rosto, além de todas as imagens apresentadas na capa, sao
incluidos: um brasdo na parte superior da folha, tendo abaixo os seguintes registros:
Governo do Estado de Séo Paulo, Secretaria da Educacgado, Fundagado para o
Desenvolvimento da Educacgéo, o que reafirma a informacao de ser um programa de
estado. Abaixo, outras informacdes, como 0 ano a que se destina o0 GPOD, edicao,
volume, espaco para identificacao do professor, da respectiva turma e o local e ano
de publicagéo.

Na medida em que se folheiam os cadernos, a variagdo de tons da cor
especifica de cada ano permanece, estando presente em todas as molduras de
quadros, destaque a titulos, pequenos trechos, orientacdes. Imagens — quase
inexistentes — apenas as imprescindiveis para as atividades dos alunos que séo
sugeridas no Guia e no material para o professor, como no exemplo abaixo (Figura

5), e ainda algumas mostrando alunos em atividade escolar e outras das producgdes
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realizadas por eles. Essa organizacdo surpreende em tempos atuais de livros
interativos, coloridos, com diversas estratégias para provocar € manter a atencao do
leitor, embora a questao econdmica possa ser uma possibilidade.

Figura 5 — Calendario GPOD do 1°ano (na versao impressa estao disponibilizados
os calendarios de 2015 e 2016)

CALEMDARIO ESCOLAR 2014

CALEMDARIO ESCOLAR 2015

Fonte: Sao Paulo (20144, p. 6).

O calendario reforca a ideia de texto instrucional, como um elemento de
organizacao temporal, muito importante, em um ano letivo com tantos objetivos.

No GPOD do 1° ano, ndo ha nenhuma imagem de professor e/ou aluno em
contexto de sala de aula, como nos outros guias. As imagens disponiveis sdo todas
do projeto didatico, “Um olhar sobre a cultura dos povos indigenas do Brasil: o
cotidiano das criancas”. Sao 22 fotografias mostrando diversas atividades de povos



107

indigenas, de diferentes etnias. Em uma atividade do aluno, ha a apresentacéo de
fotografias de frutas. Ha alguns registros de alunos que colaboram com a orientacéo
que esta sendo proposta, como veremos em algumas mostradas abaixo (Figura 6),

em atividade do 1°ano:

Figura 6 — O que os alunos aprendem nas aulas de leitura por si
mesmos, antes que leiam convencionalmente.

Um exemplo nos ajudara a compreender melhor o que se aprende numa
situacado como a que foi descrita acima.
Vamos acompanhar Maria lendo o titulo de sua histéria predileta.

Maria, uma menina de 5 anos, ndo sabe ler. No entanto, ela adora ouvir
histérias. Seu professor costuma ler muitos livros, mas Maria tem um que é
seu preferido:

A BELA

ADORMECIDA

De tanto observar as pessoas lendo e manuseando o livro, a menina ja
sabe varias informagdes sobre o texto, por exemplo, sabe o que esta escrito

v A BELA
ADORMECIDA

EU SEI ONDE ESTA
ESCRITO A BELA
ADORMECIDA.

Maria sabe exatamente o que esta escrito no titulo, mas ndo conseguiria
chegar sozinha a essa conclusdo. Precisou contar com a ajuda de leitores
que, todas as vezes que ela perguntou “o que esta escrito aqui?”,
informaram-lhe sempre da mesma forma: A BELA ADORMECIDA. [...](SAO
PAULO, 2014a, p. 85).

Na atividade apresentada, os autores tém a intencdo de mostrar algumas

situagdes ao professor, como ele mesmo explicita no primeiro enunciado dessa



108

atividade, ou seja, que o0 exemplo deve colaborar para a compreensao do que foi lido
anteriormente. Ainda diz ao professor que ele precisa ser atento as indagacdes dos
alunos e a forma que ir4 responder a essas indagacgdes, pois elas podem colaborar
no processo em questao.

A seguir, com a Figura 7, tem-se um exemplo para o professor nao ficar com
davidas sobre o como fazer, inclusive salientando o que nao esta de acordo com o
esperado, conforme trecho de atividade do GPOD do 1°ano:

Figura 7 — Atividade 4F — Revisdo das legendas produzidas para
compor o mural.

[...] Para potencializar o olhar dos alunos ao aspecto selecionado por vocé,
compare uma legenda feita por eles com outra do material. Faca algumas
perguntas para que percebam o que falta na legenda. No caso do exemplo,
na legenda da crianga, faltam informagées: o nome do povo, o lugar onde
estdo. Por exemplo:

_—————————————————/————————— |

LEGENDA - MODELO LEGENDA FEITA POR CRIANCA

©@Rosa Gauditano/Studio R

@Haroldo Palo Jr.

HEINE KUPUTISU, Jogo de resisténciae || CRIANCAS COM BICICLETA
equilibrio em um pé s6, Mato Grosso/MT

Fonte: Sdo Paulo (2014a, p. 200).

O excerto a seguir, na Figura 7, é parte do texto complementar 4 —
“Alfabetizacdo, educacgao infantil e acesso a cultura escrita: as possibilidades da
escola de nove anos” —, escrito por Telma Weisz, supervisora do Programa Ler e
Escrever da SEE-SP, conforme informacgdo disponivel no rodapé da pagina. A
autora busca explicar como e porque mudou a forma de se alfabetizar, que nao se

trata mais de pura memorizagao de letras, que so6 tinha inicio na idade escolar, com



109

a ajuda da professora, mas que, nessa outra concepcao de alfabetizacdo, entende-
se que as criangas chegam a escola com um repertorio muito rico de experiéncias
vividas com a linguagem e que participam do processo de alfabetizagdo na medida
em que desenvolvem hipéteses sobre a escrita. Procura apontar o carater cientifico
desse modelo e discorre sobre o assunto para um leitor ndo informado, indicando,
de forma bem breve, as concep¢des de escrita e suas caracteristicas, a importancia
dessa nova concepgdo para a melhoria da qualidade na educacgdo. As figuras
presentes no GPOD buscam aprimorar o entendimento do professor. A Figura 8 é

mais um exemplo:

Figura 8 — Alfabetizacdo, educacao infantil e acesso a cultura escrita: possibilidades da
escola de nove anos.

[...] Essas escritas foram produzidas sob ditado, em diferentes datas, numa
atividade em que a professora tinha o objetivo de documentar o percurso de
cada aluno da classe. A professora pediu que cada aluno lesse o que
escreveu a cada palavra ditada. Essa leitura esta indicada embaixo de cada
escrita, os tragos indicam o que o aluno apontou a medida que lia.

PRODUCAO SEQUENCIADA 1: BRUNO, ESCOLA MUNICIPAL, 12 SERIE
FEVEREIRO MARCO MAIO OUTUBRO
Flou pebicanc T0 ANINBA
Pehcano BR‘JNO LAE] 7A-
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Fonte: Sdo Paulo (2014a, p. 238-241).

Esses exemplos apresentados indicam um autor que tém o objetivo de ajudar
o0 seu interlocutor, o professor, a entender o que esta sendo trazido para a sua acao.
Refletem uma imagem presumida de professor que pode ter tido uma formacéo
insuficiente, que nao teve acesso as pesquisas desenvolvidas a partir dos estudos
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de Emilia Ferreiro e Teberosky,? e ainda, com dificuldade de interpretacdo de textos
da area da Educacéo.

No caderno do 2° ano, na Introducdo, apdés o texto sobre concepcdo de
alfabetizacao, que também esta no caderno do 12 ano, foi inserido um ultimo

paragrafo:

[...] Isso explica o fato de as criangas com menos acesso a essa cultura
serem aquelas que mais fracassam no inicio da escolaridade e, diga-se, sao
as que mais necessitam de uma escola que ofereca praticas sociais de
leitura e escrita.

“Ha criancas que ingressam no mundo da linguagem escrita através da
magia da leitura e outras que ingressam através do treino das tais
habilidades basicas. Em geral, os primeiros se convertem em leitores,
enquanto os outros costumam ter um destino incerto  Emilia Ferreiro,
Passado e presente dos verbos ler e escrever (Sao Paulo: Cortez, 2002)”
(SAO PAULO, 2014b, p.19).

Logo abaixo a frase da Emilia Ferreiro, ha esta imagem:

Figura 9 — Concepcao de Alfabetizacao

Fonte: SAO PAULO (2014b, p. 19).
Na pagina ao lado desse caderno, logo apos a introducao de texto, cujo titulo

€ “As praticas sociais de leitura e de escrita na escola”, a autora Telma Weisz

explica e amplia a mensagem da Emilia Ferreiro colocada acima, dando énfase a

2 Para ampliar os estudos sobre o assunto: FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. Psicogénese
da lingua escrita. Porto Alegre: Artmed, 1986.
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leitura como um exercicio de produzir significacdes e nao apenas decifrar as letras.

Logo abaixo, na sequéncia, é colocada a seguinte imagem:

Figura 10 — As praticas sociais da leitura e de escrita na escola.

Fonte: SAO PAULO (2014b, p. 20).

Abaixo da imagem, esta inserido o seguinte texto:

[...] Isso néo é tarefa simples: implica redefinir os conteddos de leitura e de
escrita. Trata-se ndo mais de ensinar a lingua, suas regras e suas partes
isoladamente, mas de incorporar as agbes que se fazem com a utilizagdo de
textos no cotidiano (SAO PAULO, 2014b, p.20)

Com tao poucas imagens no GPOD para o professor no caderno do 2° ano,
pode-se inferir que as disponibilizadas devem ser consideradas com muita atencao.
A intencao dos autores € clara, embora ndo esteja dita de forma explicita, mas pode-
se ler nos primeiros enunciados que ja esta sendo avisado que sera dificil e que
devera se comecar de novo. Ao buscar a palavra redefinir se esta dizendo definir de
novo, ou seja, as velhas praticas devem ser abandonadas para que possamos ter

alunos que sejam capazes de criar poemas, escrevé-los e aventurar-se na cultura
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escrita com propriedade, com significacdo, ou, sinteticamente, com qualidade de
leitura e de produgéo.

O caderno do 2° ano € o que mais apresenta imagens de alunos em
atividades — sdao 15 ao todo —, lendo, escrevendo, selecionando livros, trabalhando
com outros materiais (letras méveis), e ha trés imagens com o professor presente na

atividade, como apresentado abaixo.

Figura 11 — O trabalho com parlendas — Algumas dicas. YA
. ~ «A FESTA NO iU

%A ROURA NOVA po Al

kA ( h-‘\‘m\ 1 EA FORMIGA

Mas, sdo essas imagens necessarias para compor o sentido do texto? Qual é
o querer-dizer do enunciador ao selecionar estas imagens para dispb-las no
material? A partir das imagens presentes no material pode-se pensar que o querer-
dizer esta ligado a redefinir o lugar do professor na sala de aula, das mdultiplas
posicoes: do tradicional (a frente da sala de aula) para o moderno (atras dos alunos),

em uma situagao de mediador do processo ensino-aprendizagem.

Além das imagens que colaboram para o entendimento do texto, como
apontado na Figura 6, por exemplo, das que buscam redefinir o lugar do professor

na sala de aula, como na Figura 11, ha ainda imagens que devem ter sido colocadas
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para tornar o texto menos ardua, longo. Essa possibilidade se liga tanto ao fato de o
enunciador, como ja apontado, ter uma imagem presumida de professor que néo
gosta de ler textos longos e, para tornar este texto, o GPOD mais agradavel,
acrescenta imagens que apresentam o programa sendo desenvolvido em escolas,
que é o que se espera dele, que ele utilize o material com os seus alunos. Outro
comentario q se acrescentar é que as imagens sao inseridas sem titulo, o que
dificulta entender a relagdo que o enunciador esta fazendo entre imagem e texto.
Os titulos colocados em cada figura sdo os mesmos das atividades em que elas (as

imagens) foram inseridas.

Figura 12 — Imagem de sala de aula de 3° ano em situagdes que a rotina deve
contemplar.

Fonte: Sdo Paulo (2014c, p. 32).

Na Figura 13, abaixo, que esta inserida na Atividade 4B do livro do 3° ano —
“Avaliacdo do percurso” —, ha um querer dizer explicito, ou seja, de autoavaliacao,
de reflexdo sobre o processo. Na atividade, a orientacdo ao professor é que ele deve

avisar os alunos sobre a atividade e deixar que eles falem, ou seja, estimula-los a
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realizarem a avaliacdo sobre o projeto que estdao encerrando (animais do mar),

sobre o0 que aprenderam, o que julgaram mais interessante, mais complicado.

Figura 13 — Atividade 4B - Avaliagdo do Percurso
[...] Na conversa com eles, valorize o trabalho feito nas duplas, priorizando a
qualidade dos textos escritos.

Fonte: Sdo Paulo (2014c, p. 295).

Na revisdo bibliografica apresentada na secdo 2, no tema formacao de
professor, Pessoa (2009) discute, entre outras abordagens, dois desdobramentos,
que impactam a sala de aula, decorrentes da relacao entre o livro didatico, a
formacao do professor e a linguagem como pratica social. Esse mesmo trabalho
sera também considerado mais adiante, quando a perspectiva de analise esteja
sobre o livro didatico.

No GPOD do 2° ano, entre as atividades do projeto pedagdgico “Cantigas
populares”, na atividade 1A — “Apresentacdo do projeto” —, ha uma sugestdo de
atividade, que ndo esta representada coerentemente na imagem colocada na
sequéncia. O sugerido ao professor é que dialogue com a turma sobre o projeto de
elaboracao de cantigas. Para tanto, ele deve apresentar alguns exemplos de livros:

um € indicado como sugestado, para que se discuta, coletivamente, a organizacao
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qgue se pode dar a esse livro e, em seguida, ha o seguinte encaminhamento, seguido

pela imagem, apresentada na Figura 14:

Figura 14 — Atividade 12 — Apresentacao do Projeto.
[...] Faga uma votacao com os alunos para decidir coletivamente o
destinatério do livro de cantigas, 1° ou 3° anos.

Fonte: Sdo Paulo (2014b, p.147)

Como sera a agao responsiva do professor ao ler essa atividade e observar a
imagem inserida? Sobre o leitor, Bakhtin (2000) acrescenta que ele, ao receber e
compreender o0 enunciado, apresenta uma compreensao responsiva ativa, de acéao
retardada, pois esta distante do escritor, mas se prepara para dar uma resposta,
seja ela em concordancia ou ndo, em acao ou nao, total ou parcial, pois essa atitude
do leitor ou ouvinte esta em processo desde que esse comecou a ler ou ouvir o
enunciado. A medida que o professor esta lendo a atividade, planejando-a, ele esta
criando uma imagem sobre a sua acdo em sala de aula, a busca pelos exemplos
que apresentara, como envolvera os alunos etc., e, no fechamento da atividade,

uma imagem que nao coaduna com a agao responsiva que estava sendo criada.
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A imagem acima sugere um professor dando apoio, colaborando com a aluna,
que deve estar produzindo algo, a exemplo da que esta em destaque. A interacao
sugerida, que € a de votagéao, exigiria uma outra cena.

Sintetizando o que foi adiantado acima sobre as vozes que podem ser
ouvidas das imagens: ha imagens distintas, de efeitos distintos, de intencdes
distintas, que estdo relacionadas aos efeitos de sentido que elas carregam em
relacdo ao que o GPOD quer ensinar, ou seja, o professor também percebe o que
deve ser feito com as imagens, ou seja, elas colaboram para a confirmacao dos
enunciados concretos que a voz oficial enunciou desde a primeira carta do entao
secretario: “este programa vem [...] retomando a mais béasica das fungdes da escola:
propiciar a aprendizagem da leitura e da escrita. Leitura e escrita no seu sentido
mais amplo” (SAO PAULO, 2014b, p. 4).

Como mencionado, ha imagens que nao estdo diretamente correlacionadas
ao texto em que estéo inseridas, onde ndo se consegue perceber um vinculo de
significacdo entre o texto e a sua inser¢ao, o que pode sugerir outras interpretagdes:
que elas podem ter sido distribuidas ao longo do GPOD como uma forma de torna-lo
menos arido para a leitura, e/ou que estdo cumprindo uma prescricdo do género
material didatico e/ou ainda, que sdo imagens de atividades do projeto Ler e
Escrever sendo desenvolvido em escolas, que buscam legitimar o programa e a
participagcao das escolas.

6.1.3. As vozes dos enunciadores

A equipe do Centro de Ensino Fundamental dos Anos Iniciais — CEFAI, cuja
responsavel pela Direcdo é Sonia de Gouveia Jorge, assina a segunda carta
colocada em todos os GPOD, logo no inicio dos cadernos. O trecho mostrado abaixo

€ o primeiro enunciado concreto desse enunciador para o professor do 1°ano:
Caro professor

De acordo com a Lei n?11.274/2006, o ensino fundamental passou a ter
nove anos, incluindo-se assim as criangas de 6 anos nesse segmento. Na
rede publica de Sao Paulo, a deliberagdo CEE n®73/2008 regulamentou a
implantagéo do ensino fundamental de nove anos. Em 2009, a implantagéo
ocorreu em alguns municipios; em 2010, toda a rede recebeu alunos no 1°
ano do ensino fundamental. No ano de 2011, com a publicagdo do Guia de
Planejamento e Orientagdes Didaticas, os professores e alunos de 12 ano
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passaram a fazer parte do Programa Ler e Escrever. Em 2014,
apresentamos este guia revisado com a participagdo de professores e
supervisores de ensino da rede estadual. Entendemos que todo o processo
de mudanca requer um esforco adicional da equipe escolar na adaptacéo
de tempos e espagos para melhor atender as criangas. Isso requer um
compromisso da rede publica e seus gestores para oferecer acesso a maior
numero de criangas a escolaridade e para a constru¢gdo de uma educagéo
de qualidade a todos os cidadaos. Ao incluir o 1° ano no Programa Ler e
Escrever demos um importante passo na melhoria do processo de
alfabetizacdo. Sabemos que, para as criangas pequenas, participar das
praticas sociais de leitura e escrita, conviver com livros, historias, revistas,
informag¢des, num ambiente estimulante e convidativo, ndo “apressa”’ a
aprendizagem da leitura e da escrita e, sim, torna-a mais facil e natural
(SAO PAULO, 2014a, p. 4).

A carta ao “Caro Professor” do 1° ano se inicia indicando a Lei Federal n®
11.274/2006 como aquela que altera o ensino fundamental para 9 anos e a
deliberacdo CEE n° 73/2008, que regulamenta a implantacdo desta lei na rede
publica paulista. Segundo ainda o mencionado no 1° Paragrafo, em 2010 todas as
criangcas do 12 ano do ensino fundamental passaram a fazer parte da rede e, em
2011, todos, professores e alunos, passaram a fazer parte do Programa Ler e
Escrever, que chega as escolas j4& em 2014, revisado por professores e por
supervisores da rede estadual de ensino, portanto jA com o aval de outros
professores, que pode ser uma antecipacdo de réplica para uma possivel agao
responsiva de ser um livro criado distante da sala de aula.

Ao optar por mencionar a lei logo na introdugdo, podemos pensar em duas
possibilidades: que os autores, por uma questao de estilo, apoiaram-se no fato
gerador dessas alteragbes para iniciar a sua construcdo ou que a mencionada lei
esta acima da vontade de qualquer um, portanto, uma vez a lei promulgada, vamos
fazer as devidas acomodacdes, pois nao ha outra possibilidade.

Essa ultima inferéncia fica um pouco mais delineada com o 2° paragrafo, em
que os autores parecem fazer uma antecipacdo de réplica logo na abertura do
paragrafo: “Entendemos que todo o processo de mudanca requer um esforco
adicional da equipe escolar na adaptacdo de tempos e espacos para atender as
criangas” (SAO PAULO, 2014a, p. 4). E ainda completa o paragrafo dizendo que
essa alteragdo requer compromisso de todos — rede publica e gestores — para
receber o maior nimero possivel de criancas e oferecer educacédo de qualidade a

todos (corroborando com o ja mencionado na primeira carta).
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O préximo paragrafo, com a mesma estrutura do anterior, apresenta uma
informacgéo nova e ja faz, em seguida, a sua defesa, como se estivesse antecipando
uma possivel critica do professor: informa que, ao incluir as criangas dos 1°° anos no
Programa Ler e Escrever, se esta melhorando o processo de alfabetizacdo ao
proporcionar materiais variados e incentivando as praticas sociais de leitura e escrita
e, logo em seguida, acrescenta que toda essa exposicdo a materiais e atividades
diversificadas “ndo ‘apressa’ a aprendizagem da leitura e da escrita e, sim, torna-a
mais facil e natural”.

Para esse primeiro contato com o professor, 0 que o enunciador da carta,
através desses enunciados, quis dizer de fato ao professor: que ndo adianta
questionar mais sobre a validade ou ndo da inclusao de criangas na rede estadual
de ensino, pois agora é lei e o governo vai ajudar entregando material didatico que ja
foi usado e revisado pelos seus pares, portanto adequado e, ainda, que é necessario
prestar atencao para a nova forma de alfabetizar que o material em questéo esta
propondo. A imagem presumida de professor pelos autores que pode ser inferida é:
um professor que precisa de orientacdo para alfabetizar nesse novo conceito e um
professor resistente a mudangas.

Ainda na carta da equipe do CEFAI na abertura do GPOD do 2° ano e do

3°ano, no sétimo paragrafo temos o seguinte excerto:

Nenhum material, por melhor que seja, substitui as agbes pontuais do
professor, entretanto, um planejamento consistente, com acompanhamento
e recursos didaticos disponiveis, pode permitir que o professor se concentre
naquilo que é mais relevante: a aprendizagem de seus alunos (SAO
PAULO, 2014b, p. 6).

Ao enunciar esse pensamento, 0s enunciadores estdo dizendo que o
professor ndo deve fazer mais nada além do planejado, conforme o material, em
sala de aula, com o risco de causar distracbes ou distanciamentos tanto no
professor como no aluno. A constru¢do da frase se inicia por uma aparente
valorizagdo da pratica do professor ao negar, ao material didatico, a mesma
importancia das acoes do professor, porém, logo em seguida, ha uma ideia contraria
que sugere ser necessario, para se alcancar a aprendizagem dos alunos, um
desenvolvimento planejado dos recursos didaticos disponiveis e ainda com
acompanhamento, como fica evidenciado nas orientagdes e atividades propostas.



119

No caderno do 2° ano, sob o titulo de “As praticas sociais de leitura e de
escrita na escola”, ha um texto dirigido ao professor, no qual sao explicitados alguns
conceitos e orientagdes. Na primeira parte, trata da diferengca entre o ato de ler,
designando um som para cada letra e a leitura como uma pratica social e que isso
envolve uma série de mudancas nos conteudos e na forma de se trabalhar com o
conceito de alfabetizar. Na sequéncia, o texto se subdivide em: “Ler e falar aquilo
que leu e compreendeu”; “Construir estratégias de leitura, mesmo quando ainda néo
sabem ler”; “Por que € fundamental que o professor leia textos literarios todos os
dias?”; “Por que é fundamental que o professor seja um modelo de leitor?”;
“‘Algumas orientagbes didaticas relacionadas a aprendizagem de leitura”;
“Linguagem escrita”; “Sistema de Escrita”; “Aprender a ler e a escrever’;
“Intervengdes que favorecem avangos”; Atividades que favorecem a reflexdo sobre o
sistema de escrita”; “Alunos alfabéticos, outros nem tanto”; “Por que propor
atividades nas quais os alunos ditam o texto e o professor escreve?”; “Planejar,
escrever e revisar — as etapas do processo de producdo de um texto”; “Algumas
orientacées didaticas relacionadas a aprendizagem da escrita”; e, finalmente,
“Escrita coletiva”.

Todos esses textos sdo dirigidos ao professor, visto que o locutor se dirige ao
professor usando vocé e o professor. Percebe-se uma intencdo de informar, dar
todos os elementos possiveis sobre como se espera que o aluno seja alfabetizado.
Ha trés topicos que sdo encaminhados através de perguntas, que podem sugerir a
intencdo de colaborar na formacdo do professor, com reflexbes e novo
conhecimento. Todavia, nesse exemplo, a pergunta em forma de titulo parece ser
apenas retorica, pois ndo encaminha para reflexdes na medida em que oferece a
resposta na primeira linha ap6és o questionamento, como podemos ver no trecho

abaixo:

Por que é fundamental que o professor leia textos literarios todos os dias?
Porque, lendo todos os dias, vocé garante que a leitura se torne parte
integrante da rotina da escola. E esse contato frequente, diario e constante
que permite que os alunos construam uma crescente autonomia para ler,
familiarizem-se com a linguagem escrita, sintam prazer com a leitura,
conhegam uma diversidade de historias e autores, entre outros ganhos
(SAO PAULO, 2014b, p. 23).



120

Outros enunciados concretos se seguem, conforme os listados acima,
envolvendo varios aspectos que a equipe do CEFAI selecionou como necessarios
para informacdo do professor. Muitos deles usam o verbo no imperativo ou no
infinitivo, préprio dos textos instrucionais, com marcas de impessoalidade, trazendo
orientacbes rudimentares, que sugerem um professor de formacdo inicial

insuficiente, como no excerto abaixo, também do livro do 2° ano:

Ao formar as duplas de trabalho, é importante que vocé considere o que
cada um de seus alunos ja sabe sobre a escrita, utilizando para tanto a
sondagem feita. Depois disso, observe 0 modo como os alunos trabalham
juntos para decidir se a dupla é de fato produtiva (se os dois sao inquietos,
ou ambos muito timidos, talvez ndo sejam bons parceiros). Nas proximas
atividades, vocé pode repetir duplas que se mostraram produtivas e mudar
parcerias que nao funcionaram bem. Uma parceria produtiva se caracteriza
por: - troca mutua de informagdes, isto é, ambos tém contribuicdes a
oferecer (isso nao acontece quando um sabe muito e o outro se limita a
copiar); - atitude conjunta de colaboragéo, buscando realizar as atividades
propostas da melhor maneira possivel; -- aceitagdo das ideias do colega
quando parecem mais acertadas (SAO PAULO, 2014b, p. 28).

Na revisao bibliografica, Constancio (2012, p. 5), em seu trabalho sobre o
material didatico do Programa Ler e Escrever, ao analisar o0 acompanhamento do
trabalho do professor através do registro da utilizagcdo do material em sua pratica na
sala de aula, evidencia “o controle e a manipulacao do trabalho docente, dificultando
ou impedindo a atuacao reflexiva e critica do professor a fim de preservar a
reproducdo de uma educacdo voltada principalmente para a adaptacdo da
sociedade vigente”.

Como identificamos no inicio desta secdo, os enunciadores sdo, na sua
grande maioria, pessoas diretamente ligadas a pratica pedagdgica escolar. Sao
professores formadores, coordenadores, supervisores de ensino, portanto, ao
elaborar o pensamento para escreverem 0s enunciados concretos para compor esse
GPOD, tém como leitor presumido, percebido, aqueles professores que fazem parte
de sua pratica, ou seja, inferindo que ha alguns, entre o seu grupo préximo, que
precisam de orientagdes tdo minuciosas, tdo detalhadas para a compreenséo e o
desenvolvimento da atividade esperada. Ou, ainda, que essa imagem presumida de
professor seja da voz oficial que reverbera até o autor da atividade, uma vez que,

conforme apontamos acima, grande parte dos enunciadores foram substituidos
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desde a verséao original e a forma composicional continua a mesma, portanto pode

ser uma mesma voz que vem enunciando desde a versao original.

6.1.4. Vozes que repetem o discurso de alguém

O enunciado concreto, conforme Bakhtin (2000), precisa de dois para se
efetivar, ou seja, o texto acontecera na interacao entre o locutor e o interlocutor.
Essa interagdo é evidenciada pelos limites entre os enunciados. De acordo com
Bakhtin (2000, p. 294), “o locutor termina seu enunciado para passar a palavra para
0 outro ou para dar lugar a compreensao responsiva do outro”, mas € necessario
que o outro se reconheca como o destinatario do enunciado. Ha dois enunciados
concretos abaixo, ambos dirigidos ao professor pela organizacdo do GPOD, mas

com interlocutores diferentes. Vejamos o primeiro excerto;

[...] Encaminhamento

Nessa atividade vocé conversard com a turma sobre o que sera realizado
no projeto, que textos serdo lidos, qual serd o produto final e a quem se
destinara. Além disso, também é interessante explicar o que os alunos
poderdo aprender nas diferentes etapas do projeto.

Inicie a conversa com a retomada de projetos realizados em outros anos ou
mesmo no 3% ano. Quais os projetos que fizeram? O que aprenderam? O
que foi produzido no final?

Em seguida, informe que eles ja conhecem varios contos, pois vocé e os
professores anteriores leram para os alunos. E interessante relembrar
alguns desses contos com a classe e lista-los (SAO PAULO, 2014c, p.123-
125, grifo nosso).

No excerto acima, pode-se perceber a presenca do locutor e do interlocutor, o
professor, recebendo as orientagcdes de como encaminhar o projeto. Trata-se de um
texto instrucional, dirigido ao professor. A acao responsiva esperada pelo locutor é
de concordancia e agao.

Logo na sequéncia, a etapa 2 do projeto, como colocado no excerto abaixo, a
orientacdo é para um alguém, em que se fala o que o professor deve fazer, mas néao
para ele. Nao ha indicio de enunciado concreto, mas “discurso indireto analisador de
conteudo [...] que apreende a enunciagdo de outrem no plano meramente tematico e
permanece surda e indiferente a tudo que nao tenha significacdo tematica”
(BAKHTIN, 1995, p. 161, grifo do préprio autor). Embora Bakhtin (1995) esteja

usando como exemplo o género do discurso — romance —, pode-se empregar em
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outros contextos, como os epistemoldgicos e retoricos, como ele mesmo afirma. O
professor recebe uma ordem de alguém, que determina o que deve ser feito, que é
importante. Nao se consideram os dois aspectos do enunciado concreto, pois ndo ha
um locutor presente, mas o discurso reportado de outro, que n&o se deixou

conhecer, como se observa no segundo excerto:

Nessa etapa, os alunos terdo oportunidade de ter contato com as diversas
modalidades de leitura.

e Leitura feita pelo professor.

e |eitura compartilhada entre alunos e professor.

e Leitura realizada pelos préprios alunos em duplas.

IMPORTANTE:

A leitura feita pelo professor, para andlise dos recursos linguisticos, deve
estar desvinculada da leitura em voz alta realizada no inicio da aula.
Diferente da leitura feita pelo professor, que ocorre diariamente, a proposta
para essa etapa do projeto € analisar os recursos linguisticos utilizados pelo
autor, para tornar cada uma das histérias mais envolvente. E importante
lembrar que, para que as criangas sejam capazes de realizar a analise,
primeiro precisam conhecer as histérias, por isso, o professor devera
sempre realizar a primeira leitura para a classe. Depois, o professor,
gradativamente, como um modelo aos alunos, ird garantir mais autonomia
para realizar a andlise em duplas.

Para o desenvolvimento dessa etapa, sugerimos que o professor tenha
contato com antecedéncia sobre os textos indicados para serem
trabalhados nesse projeto. Sdo textos selecionados com o propédsito de
analise:

e Os trés cabritinhos, que enfocara os recursos utilizados pelo autor para
caracterizar 0s personagens e cenarios;

e O rei que queria alcancar a lua enfocara expressoes utilizadas pelo
autor, para evitar repeticbes excessivas de palavras, ou, ainda, para
detalhar caracteristicas de lugares e personagens;

e A princesa e o grao de ervilha;

~* Aboa sopa. ;
E importante que os textos sejam lidos diretamente do portador (SAO
PAULO, 2014c, p. 124-125).

Essa alternéancia de locutor, presente e ausente (ou mais distante, de fala
reportada), lembrando que os enunciadores desse material do PLE sdao também
professores na sua grande maioria e, portanto, falando para os seus pares
presumidos, pode sugerir ao professor que o locutor (autor) esteja fazendo uma
repeticdo de outros discursos indiretos ja incorporados por ele anteriormente, ha a
presenca do outro no seu discurso: ora enuncia as orientacdes a partir de multiplas
vozes, mas com a decisdo do falante (locutor, autor do material) para as escolhas de
sua enunciagdo, ora ha o reporte do discurso ainda na forma indireta, o que produz

no leitor, o professor, o ndo reconhecimento do seu locutor ou de ndo reconhecé-lo
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como seu par, mas como autoridade, o que pode levar o leitor a refutar o discurso
citado.

Que imagem presumida de professor esta presente no momento de criacdo
desses enunciados concretos pelos autores? A de um professor executor, que esta
a servico do pensamento dominante, na mesma condicao que estavam 0s primeiros
professores do inicio da educacdo brasileira, que buscavam catequizar os seus
alunos, ndo sé para as questdes da religido, como da lingua e das necessidades da
nova coldénia e, mais recentemente, como descrito por Saviani (2013), em tempos de
Educacdo de qualidade, o professor continua a ser considerado um prestador de
servico para a sociedade, na medida em que colabora para a produgdo de um
produto — o0 aluno — adequado a essa sociedade e que, para tanto, precisa se manter
em constante formacado, atendendo aos procedimentos e buscando qualidade em
tudo o que faz. Nao € necesséria a reflexdo; basta executar. Alguém ja pensou e

esta dizendo o que fazer, reportando o discurso.
6.1.5. As vozes da avaliacao em larga escala

Como ja mencionado, a criacao do Programa Ler e Escrever tornou-se oficial
através da Resolucdo SE n? 86 de 19/12/2007 (SAO PAULO, 2007b) e, entre os
objetivos de sua criacdo, estd a melhoria da qualidade na educacdo, cujo
desempenho insatisfatério foi apontado pelo resultado do Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) de 2005. Esse aspecto fica
evidenciado nas atividades que sao propostas para alunos. Ha trés excertos abaixo
que sugerem relacao estreita entre as avaliagcdes externas e o material didatico.

O primeiro excerto foi trazido do site do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)?*. Trata-se de uma das habilidades
relacionadas nas Matrizes de Referéncia, que balizam a avaliagdo em larga escala —
Provinha Brasil —, aplicada duas vezes por ano para acompanhar o desenvolvimento
das criancas do 2° ano do ensino fundamental:

2% INEP. Matriz de Referéncia para Avaliagdo da Alfabetizacdo e do Letramento Inicial. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/download/provinhabrasil/2011/matriz_provinha_leitura.pdf>. Acesso
em: 16 nov. 2015.
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D7: Reconhecer assunto de um texto. Antecipar o assunto do texto com
base no suporte ou nas caracteristicas graficas do género ou, ainda, em
um nivel mais complexo, reconhecer o assunto, fundamentando-se
apenas na leitura individual do texto (INEP, 2011).

O segundo traz na Figura 15 um exemplo de questdo da avaliagdo em larga
escala — Provinha Brasil 2015:%°

Figura 15 — Exercicio da Avaliagao Provinha Brasil 2015, a partir do Guia de
Aplicagdo que acompanha as provas e € utilizado pelo professor aplicador.
Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE as instrugbes em que

aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes. Deixe que os alunos
leiam o texto individualmente e, quando todos terminarem, leia o enunciado do item.

{_1“'-1 Leia o texto silenciosamente.

RECEITA DE BRIGADEIRO

INGREDIENTES

1 LATA DE LEITE CONDENSADO

5 COLHERES DE SOPA DE CHOCOLATE EM PO

1 COLHER DE CHA DE MANTEIGA OU MARGARINA
1 PACOTE DE CHOCOLATE GRANULADO

MODO DE FAZER

MISTURE TODOS OS INGREDIENTES NMA PANELA, LEVE AO FOGO BAIXO ATE ENGROSSAR.
DEIXE ESFRIAR. MODELE AS BOLINHAS E DEPOIS ENFEITE COM O CHOCOLATE GRANULADO.

{_1“'-1 Para que serve o texto que vocé leu? Margque um X no quadradinho da resposta

que vocé achar correta.

) [] ENSINAR COMO FAZER BRIGADEIRO.
® [] ENSINAR COMO MONTAR UM JOGO.
(© [] CONVIDAR PARA UM ANIVERSARIO.

@ [] LISTARAS COMPRAS.

Fonte: Provinha Brasil 2015. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/provinha_brasil/kit/2015/Guia_Aplica
cao_MT_1-2015.pdf>. Acesso em: 16 nov.2015.

O excerto dois traz uma questédo aplicada na Provinha Brasil de 2015, em que
a habilidade D7, da matriz de referéncia, esta tendo a sua aprendizagem verificada.
Embora o aluno precisasse ainda reconhecer algumas palavras para poder escolher
entre as alternativas, a caracteristica grafica do género “receita” também deveria ser

considerada para a decisdao da melhor alternativa.

% A Provinha Brasil esta sendo citada por ser a avaliacdo em larga escala aplicada para os alunos
que utilizam os cadernos didaticos do Programa Ler e Escrever, referentes a esta etapa da
escolarizacao, ou seja, 1°e 2°ano.
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O terceiro excerto, abaixo, apresenta uma das atividades propostas para
alunos do 2° ano, contida no Guia de Planejamento e Orienta¢cdes Didaticas, que

busca desenvolver a mesma habilidade, a D7.

Atividade do aluno

NOME DATA
/ /

RECEITAS DE DAR AGUA NA BOCA!!l

ARROZ-DOCE I*

Tempo de preparo: 1 hora

Rendimento: 10 porgdes

Ingredientes:

1 LITRO DE AGUA

1 COLHER DE CHA DE SAL _

CASCA RALADA DE 1/2 LIMAO

1 COLHER DE SOPA DE MANTEIGA

1 E 1/2 XICARA DE CHA DE ARROZ LAVADO E ESCORRIDO
1 LITRO DE LEITE

6 GEMAS ) )

1 E 1/2 XICARA DE CHA DE ACUCAR

CANELA EM PO PARA POLVILHAR

Modo de preparo:

Numa panela média, ponha a agua, o sal, a casca ralada de limao e a
manteiga. Leve ao fogo alto até ferver. Junte o arroz e deixe cozinhar até
secar a agua. Enquanto isso, ferva o leite em outra panela. Quando toda a
agua do arroz tiver evaporado, va juntando o leite quente, mexendo de vez
em quando com uma colher de pau. Deixe cozinhar até secar o leite.
Enquanto isso, numa tigela, bata as gemas até ficarem claras e fofas. Junte
0 agucar e continue a bater até obter uma gemada bem fofa. Quando o
arroz tiver absorvido o leite, tire a panela do fogo e va juntando a gemada,
em fio, batendo sempre com uma colher de pau. Leve ao fogo novamente e
cozinhe, mexendo mais um pouco, até engrossar. Passe para uma travessa
ou potinhos e polvilhe com canela em pé. *Extraida do site
www.pratofeito.com.br. (SAO PAULO, 2014b, p. 186).

Entende-se que receita € um género do discurso muito frequente nas praticas
sociais que envolvem as familias e os alunos, mas nao se pode afirmar que a
apresentacao do género no 2° ano nao esteja também alinhada com a matriz de
referéncia da avaliagdo em larga escala especifica para esse ano escolar. Vale
destacar que esse mesmo género ja foi discutido e apresentado para os alunos no
12 ano, no projeto sobre a cultura indigena.

Os trés excertos se relacionam claramente: no excerto um, a habilidade D7 —
que espera que o aluno reconhecga, antecipe o assunto de um texto através do
reconhecimento do suporte ou em caracteristicas graficas do género. Embora se

possa considerar que ha outros géneros que possibilitam essa antecipacao: poesia,
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hordscopo, receitas, bulas de remédio, calendario, no excerto dois h4 a questdo da
Provinha Brasil elaborada para verificar a aprendizagem dos alunos nessa
habilidade através de uma receita, e no terceiro, a atividade trabalhada em sala de
aula, procurando desenvolver a mesma habilidade D7 com os alunos, também com
receita, 0 que sugere uma relacao do material desenvolvido com as avaliagées em
larga escala.

Vejamos outros exemplos (Figura 16 e 17)em que a atividade proposta no
material didatico do PLE mantém forte semelhanca com questées apresentadas nas
avaliagdes em larga escala:

Figura 16 — Questao 7 da Avaliagéo Provinha Brasil 2015

BRASIL 2015 o

) Questao 7

AS MENIMAS BRINCAM DE ESCOMDE-ESCOMNDE.

AS CRIANCAS BRINCAM DE PEGA-PEGA.

AS CRIANCAS BRINCAM DE CORDAL

O O O O

AS MENIMNAS BRINCAM DE BOLA.

Fonte: Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/provinha_brasil/kit/2015/Caderno_Aluno
_LP_1-2015.pdf>. Acesso em: 10 dez. 2015.
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Figura 17 — Atividade a ser desenvolvida por alunos do 1° ano, sob o titulo:
“Imagens de brincadeiras”
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Fonte: SAO PAULO, 2014a, p. 343.

Pode-se perceber, inclusive, a preocupacao em trabalhar as imagens dentro
do mesmo conceito, apresentado na avaliagcdo, ou seja, a partir de desenhos, que
sugerem o mundo infantil.

Ao longo dos cadernos, pode-se perceber, principalmente no do 2° ano, a
preocupagcdo com o acompanhamento do desenvolvimento da escrita, com o
mapeamento das hipéteses de escrita, das diversas etapas, com listas de palavras
que devem ser ditadas, retomadas. Um exemplo teérico foi apresentado na Figura 8
(p.109).
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A busca dessas multiplas vozes, que foram sendo apontadas ao longo dessa
secao, leva a um s6 enunciador, como se pode presumir. Sdo todas enunciadas a
partir de um unico local — do gabinete do governador do Estado de Paulo — a voz
oficial.

Na concepcdo de educacao presente nesses GPOD, embora haja um
direcionamento para novos entendimentos sobre a aquisicdo da escrita ligada as
praticas sociais e indiretamente tenha a perspectiva de Bakhtin para a linguagem e
0os géneros do discurso, que estdao considerados nos Parametros Curriculares
Nacional de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental®®, h4 ainda um carater
tecnicista do aprender a fazer que remetem a um outro modelo tedrico, como nas
palavras de Saviani (2013, p. 383), ao discorrer sobre esse periodo da educagéo no
Brasil, “cabe a educacéao (tecnicista) proporcionar um eficiente treinamento para a
execucao das multiplas tarefas demandadas continuamente pelo sistema social”.

Para tanto, ainda nesse modelo, era necessario criar tantas instrucoes
quantas fossem necessarias para que todos os envolvidos no fazer pedagdgico
cumprissem todas as pequenas etapas que haviam sido fragmentadas para se
alcancar o todo esperado. Ja Libaneo (1989, p. 28-30), para o mesmo periodo
aponta que o papel da escola é o de cuidar da organizacdo do processo de
“aquisicao de habilidades, atitudes e conhecimentos especificos Uteis e necessarios
para que os individuos se integrem na maquina do sistema social global”. Os
conteudos a serem trabalhados devem estar organizados em material sistematizado
e sao principalmente aqueles que o conhecimento pode ser “observavel e
mensuravel”. Segundo esse autor, ha trés componentes basicos em qualquer
sistema instrucional: “objetivos instrucionais operacionalizados em comportamentos
observaveis e mensuraveis, procedimentos instrucionais e avaliacdo”. Cabe ao
professor administrar “as condi¢gdes de transmissdao da matéria, conforme um
sistema instrucional eficiente e efetivo em termos de resultado de aprendizagem”.

O material que estd sendo analisado é apenas parte do Programa Ler e
Escrever, portanto ha de ter o cuidado da nao generalizacdo, todavia, pelo que se
pode observar nestes GPOD, embora sejam apontadas as concep¢des de educacao

®Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro02.pdf>. Acesso em: 15 nov. 2015.
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que estao presentes nas discussdes da academia, ao se referir a alguns tedricos e
ainda em fazer uso da nomenclatura empregada nessas concep¢oes, pode se
perceber uma outra concepc¢ao latente, como, por exemplo, no tratamento que se da
a verificacao das hipbteses de escrita, ao apresentar uma lista a ser aplicada a todas
as criangas, indistintamente, e o resultado dela a ser registrado em mapas de
sondagens, sem se preocupar em entender como as criangas estao pensando, que
€ um dos propésitos das autoras Ferreiro e Teberosky, j& mencionadas neste
trabalho. Indica que se mantém em seu cerne a visdo que educacgao € treinamento.
Ao orientar um professor, de qualquer escola, a desenvolver o programa exatamente
como o proposto, ndo se esta deixando espagos para qualquer outra reflexao, como,
por exemplo, da realidade de cada local, nem tampouco para as questdes globais,
que pelo processo de globalizagdo aproximaram culturas tao distintas e distantes da
local, e que conceitos como flexibilizacdo, adaptacao, sustentabilidade precisam ser
entendidos tanto local, como também globalmente.

Nesse aspecto, Pessoa (2009), apresentado na revisao bibliografica sob o
tema formacao de professor e material didatico, analisa também a questédo de se ter
um livro didatico como centro de um processo educacional, uma vez que este
material ndo € desenhado para apenas o local onde o grupo em formacao esta
inserido, nem considera as relacdes resultantes entre os seus usuarios. Segundo
essa autora, somente um professor, com formacdo docente adequada, pode
perceber todos o0s pormenores que ocorrem na sala aula e, a partir deles,
transforméa-los em pratica reflexiva, o que pode possibilitar o desenvolvimento do
aluno autbnomo que se espera ao final do processo educacional.

Ainda pautando-nos pela revisdo bibliografica ao discutir alguns trabalhos do
tema Politicas Publicas Educacionais, a énfase dada as avaliacbes em larga escala,
como o SARESP, que esta diretamente ligado do PLE, Fini (2009) apresenta
curriculo e avaliagdo como aspectos que podem colaborar para a melhoria da
qualidade da educagado. Segundo ela, essas questdes devem estar claramente
definidas, ou seja, o que se espera que os alunos aprendam em cada componente
curricular, em cada série e em cada ciclo, articulado com o mundo do trabalho e
ainda todas as outras agbes decorrentes desses propdsitos, como o
acompanhamento da gestdo escolar, formacdo dos docentes, recomendacdo de



130

material didatico para professores e alunos. E, ao pensar em avaliacdo, que se
tenham referenciais que possam calibrar a avaliacdo de desempenho em toda a
rede estadual do estado de Sao Paulo, para viabilizar o acompanhamento do
desempenho ao longo do tempo, de cada unidade escolar. Ha aproximacdes entre a
concepcgao tecnicista da educacao e o que esta sendo chamado de educacgéao de
qualidade, que € o objetivo do Programa Ler e Escrever. Como vimos acima, ha
presente em curriculo e avaliacdo, defendidos por Fini (2009), os componentes
indicados como caracteristicos da educacao tecnicista também ja mencionada, ou
seja, uma intencéo instrucional organizada de forma a ser observada e mensurada,
a acao instrucional e a avaliacéo.

As contribuicées de Saviani (2013) e Libaneo (1989) colaboram ainda para
inferirmos que os enunciados concretos se mantém em um continuo infinito, como
Bakhtin (2000) discute sobre os destinatarios que se tém em mente: um presumido,
percebido com maior ou menor consciéncia, de quem se espera a agao responsiva e
um outro, um terceiro, conforme mencionado acima, que terd agdo responsiva
correta, adequada aquele enunciado, porém em um espaco histérico distante, um
professor ideal, de jesuita ao professor que esta hoje em sala de aula, presente
desde os primeiros momentos da educagdo brasileira, que se molda a toda
concepgao proposta a partir de um discurso monofénico. As outras vozes
presentes, as dos interlocutores presumidos, sao inaudiveis pelo abafamento do
poder, através dos multiplos recursos: vestibulares das universidades publicas,
programa do livro didatico, avaliagdes em larga escala, e para as escolas da rede
publica, os diversos programas de educacado, como este que esta em analise.

Sintetizando, nao ha outras vozes, apenas uma.
6.2. AS RELACOES DIALOGICAS ENTRE AS INUMERAS VOZES

A medida que as inimeras vozes que repetem a voz do oficial foram sendo
identificadas, as formas com que essas estabelecem relacbes dialégicas com o
professor também foram sendo examinadas através do enunciado concreto entre o
autor e o professor, com uma entonacéao afetiva algumas vezes mais explicita, mas

sempre de comando, instrucional, carater esse percebido pelos tempos verbais
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empregados — imperativo e infinitivo, com sua marca de impessoalidade e no
discurso reportado, com marca de autoridade. A seguir, uma sintese.

Os trés GPOD, como parte de uma colegdo, apresentam a mesma
organizacado, como ja apresentado. Ha um texto introdutério que explica, justifica,
embasa as acdes que serdo propostas para que o professor desenvolva com os
alunos. Todas as atividades propostas sdo escritas empregando formas de
impessoalizagdo, como o uso do modo imperativo ou do infinitivo do verbo, que,
segundo Abreu (2005, p. 71), “tém por objetivo fornecer instrucbes, normas de
procedimento. O agente impessoalizado fica, nesse caso, sendo, implicitamente, o
proprio leitor do texto, que deve executar suas instrugées”. Esse tratamento
impessoal empregado pelos autores revela a intengdo em escrever para muitos,
muitos professores da rede estadual, que apresentam perfis bem diversos, portanto
emprega uma forma de tratamento mais distanciada para poder envolver a todos.

No GPOD do 2° ano, no Bloco 2 — Rotina Pedagégica — A organizacao de
uma rotina de leitura e escrita, temos alguns exemplos da diversidade de imagem
presumida de professor ou de uma sé imagem — a do professor que precisa de todas
as informacdes: desde o quadro semanal, com a distribuicdo das diversas atividades
e de orientagées de como desenvolvé-las, como, por exemplo, sobre a leitura pelo
professor, que, além de elencar a frequéncia e os diversos géneros que o professor
deve considerar, ainda explicita:

MAS, ATENCAO...

Sempre que possivel, leve o suporte no qual o texto que vocé selecionou foi
impresso. Se for uma noticia, procure levar todo o jornal para que os alunos
tenham contato com esse portador. Se for um verbete de enciclopédia, leve
o volume do qual ele foi extraido. Um conto? O livro. A regra de um jogo? O
folheto de instrugdes ou até mesmo a tampa da caixa do jogo (SAO PAULO,
2014b, p. 56).

Um exemplo ainda de imagem de professor presumida difusa, ampla, que
procura envolver a todos, inclusive aquele que nao conhece tabelas e graficos e,
ainda, que nao se desafia a conhecer, como o excerto trazido da mesma orientagao
apontada acima do GPOD 2° ano, no Bloco 2 — Rotina Pedagédgica, em relagdo a

leitura:
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[...] Na proposta de leitura do jornal, os alunos encontrardo tabelas e
graficos. Nao evite esse tipo de texto. Afinal, hoje em dia ndo da para ser
um leitor competente sem a leitura de toda a variedade textual. Se eles séo
desconhecidos para vocé, aventure-se a compreendé-los com seus alunos
(SAO PAULO, 2014b, p. 61, grifo nosso).

Para os autores do GPOD, a impessoalidade os leva a nao ter um leitor
presumido, mas uma massa disforme de leitores percebidos, que os impele a
explicar, justificar, orientar todos os processos, assumindo que um ou muitos
precisam de orientagdes precisas, de comandos para a execugao.

Destacamos dois exemplos: o primeiro deles, do GPOD do 3° ano, da
Sequéncia Didatica — Astronomia: o sistema solar, seus planetas e outros mistérios
do céu, Atividade 3A — Estudo em Grupo |, o enunciador se preocupara em deixar
registrado o tipo de material que deve ser empregado: “Durante a socializacdo dos
grupos, faca o registro das informacdes em papel pardo, em seguida, leia para os
alunos para saber se estdo de acordo [...]” (SAO PAULO, 2014c, p. 230, grifo
nosso). O segundo, retirado do GPOD do 2° ano, da Atividade 2C — Circular a

palavra ditada:

[...] Encaminhamento

Apresente a cantiga escrita previamente por vocé e leia para os alunos,
destacando os versos e a estrofe, alertando os alunos toda vez que mudar
de estrofe.

Depois cante com os alunos.

Com os alunos organizados em duplas, nas carteiras, entregue a folha com
a letra da cantiga e diga que vocés fardo a leitura e, em seguida, voceé ira
ditar algumas palavras e eles deverdo encontrar e circular. [...] (SAO
PAULO, 2014b, p. 154).

Para o leitor professor, o fato de as atividades serem escritas considerando
um professor com formacgao incipiente pode afetar a acdo responsiva de muitos, a
medida que ele pode ndo se reconhecer como o interlocutor daquele enunciado
concreto, por ndo se perceber tdo incapaz e tender a rejeitar orientacbes tao
minuciosas ou, ainda, por se sentir desqualificado em sua capacidade de escolhas.

Outro aspecto identificado é que, embora se perceba o emprego de
entonacdo afetiva pelos vocativos empregados no tratamento do professor e outras

expressdes, como no exemplo abaixo, o conteldo € instrucional, € de comando:
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Como vocé sabe, os alunos com escritas pré-silabicas tém saberes
diferenciados em relagcdo ao sistema de escrita e a linguagem escrita. Para
organizar boas situacoes didaticas, é importante observar, por exemplo, se
os alunos estdo atentos aos critérios de variedade e quantidade ou se
produzem escritas indiferenciadas; se, ao lerem e escreverem, estabelecem
a relagdo entre o todo e as partes; ou se, ao escreverem, compreendem
que a cada letra acrescentada corresponde um acréscimo na pauta sonora,
etc. Para acompanhar esse processo, seria interessante vocé organizar
uma planilha de observagdo com o objetivo de planejar as atividades mais
adequadas e as intervengdes mais eficientes para esse grupo de alunos.
Apresentamos a seguir algumas orientagbes gerais, que serado Uteis no
encaminhamento de qualquer atividade, com o intuito de criar condigoes
para atender ao maior nimero possivel de alunos com dificuldades (SAO
PAULO, 2014b, p. 49, grifo nosso).

Esse excerto faz parte do Bloco 2 — Expectativas de Aprendizagem e
avaliacdo, que esta colocado apdés os textos do Bloco 1, Introducdo, como:
“Concepcdes de alfabetizacdo”, “As praticas sociais de leitura e de escrita na escola”
e, ainda, “Alunos alfabéticos, outros nem tanto”. Portanto, quando os autores
empregam: [...] Como vocé sabe [...], embora possa soar como um tom afetivo, que
considera os saberes prévios dos professores, de fato, ele esta enunciando que, de
fato, ele espera que o professor agora saiba, pois o material acabou de lhe ensinar
sobre isso.

Em algumas atividades, dentro do tdpico “Encaminhamentos”, pode haver
ainda uma sugestéo de “Variagdes de atividades”. Entre as apresentadas nesses
trés cadernos, ha uma alterndncia entre verbos na forma infinitiva e no modo
imperativo, com grande predominancia deste ultimo. E ainda, de forma alternada,
ora 0s enunciados se iniciam com marcadores temporais, de organizagao, levando o
verbo na forma imperativa para o meio da frase, ora pelo verbo no modo imperativo,

como no trecho da Atividade 14 — Leitura pelo professor, do GPOD do 2° ano:

Encaminhamento

e Selecione uma noticia antes da aula. Vocé pode procurar em
suplementos infantis de jornais, nos quais as matérias e a linguagem
sdo mais adequadas as criangas.

e Antes da aula, prepare a leitura e, se for o caso, esclare¢a suas
préprias duvidas sobre o conteldo e o vocabuléario do texto.

e Antes da leitura, explique aos alunos que vocé lera uma noticia.
Mostre o jornal, bem como a primeira pégina do caderno ou
suplemento em que foi publicada.

e Dé algumas informagdes sobre o tema da noticia — por exemplo, pode
ser que se trate de um novo espago a ser inaugurado na cidade, um
passeio que vocé considera interessante para seus alunos, como um
aquario ou a visita a uma nova atragao no zooldgico.
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e Para aproximar os alunos do assunto, procure contar-lhes
curiosidades e mostrar fotos que acompanham a noticia.

e Antes da leitura, converse com as criancgas e pega-lhes que comentem
0 que ja sabem sobre o assunto.

e Ao iniciar a leitura, avise que poder&o interromper, se quiserem fazer
alguma pergunta ou um comentario relacionado a noticia.

e (Quando terminar, converse a respeito do que foi lido e sobre o que
mais lhes chamou a atencdo. Nessa conversa é importante que o0s
alunos:

o Expliguem o que entenderam.

o Falem sobre 0 que ja sabiam ou nao sobre o0 assunto.

o Troquem opinides sobre o conteddo abordado — por exemplo, se for a
noticia da inauguracdo de uma nova atragdo cultural da cidade,
pergunte-lhes se ficaram interessados em visitar o local e, se for o
caso, por qual motivo.

o Fagam perguntas para obter mais informagdes — por exemplo, no
caso da inauguracdo de uma nova atragdo cultural, indagar sobre
horarios de funcionamento, endereco, etc.

e Para estimular todos a dizer o que pensam, faga perguntas mais
diretas, incentivando a manifestacao de varios alunos (SAO PAULO,
2014b, p. 109-110, grifos nossos).

Esse pode ser mais um indicio de relacdo dialégica com tom afetivo ao
atenuar a presenca do verbo no imperativo ao longo de toda a organizacdo da
atividade, mas, mais uma vez, € uma preocupagdo com a forma, visto estar
comandando agbes que sugerem um professor apatico, que se nao for mandado a
avisar os alunos que podem interromper durante a leitura caso queiram acrescentar
algo, como destacado em italico acima, isso pode nao ocorrer.

Antes de finalizarmos esta secao, um breve comentario sobre o livro didatico
como género do discurso, como ja adiantado. Segundo Bunzen (2005, p. 131),

do ponto de vista s6cio-histérico e cultural, € um enunciado num género do
discurso que esta intrinsecamente relacionado as esferas de producédo e
circulagao e que, desta situacao histérica de producéo, retira seus temas,
formas de composigéo e estilo.

Embora a construcao histérica do livro didatico ndo esteja em estudo, alguns
aspectos sobre ele foram mencionados ao longo dessa dissertacdao. Sabe-se, até
pela definicho acima, que o livro didatico foi se alterando e se adaptando ao
processo educacional dependendo dos conteudos, das formas composicionais
adequadas a cada época e ao estilo do autor. Como, por exemplo, foi por volta dos
anos 1960 que os livros didaticos passaram a ser organizados em unidades

didaticas:
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[...]

i) unidades de conteldo articuladas a um programa de ensino; ii) unidades
de tempo baseadas no calendario escolar; iii) instrumentos de normalizacao
das atividades (observar, ler, responder questionarios, etc.) (BUNZEN,
2005, p. 40).

E, ainda, a opcao do autor por um determinado género do discurso, de acordo
com Bakhtin (2000, p. 301), significa que “o querer-dizer do locutor se realiza acima
de tudo na escolha de um género discursivo”, portanto o autor, ao optar por esse
género, o faz pensando nos objetos de ensino que pretende envolver, em um
interlocutor mais especifico — professores e alunos, num primeiro momento (também
editores, avaliacbes externas, sociedade, avaliadores do Plano Nacional do Livro
Didéatico®’), na forma composicional adequada para atingir o seu objetivo, que é o de
ensinar algo a alguém, com textos instrucionais, verbos mobilizando o leitor para a
acao, reflexdo, portanto com uma grande margem de formas imperativas,
impessoais, assim como com linguagem nao verbal e, atualmente, com atividades
interativas e com grande apelo visual. Essa é a forma composicional que esta
presente neste momento histérico, porém, no livro didatico em analise, no GPOD, as
instrucées estdo meramente pautadas no modo de fazer, sem apelo reflexivo, sem
indicios de que se reconhece que o enunciado em questdo sera lido por
profissionais que ja estdo atuando, que tém a sua experiéncia e que podem enunciar
a sua reéplica, pois certamente tem o que dizer. Sdo textos que pouco formam,
apenas informam como fazer.

Para finalizar, os enunciadores do GPOD do 1° 2° e 3° anos estabelecem
relagbes dialégicas com o professor a partir de muitas vozes, mas todas
orquestradas pela voz oficial e a forma como o fazem confirma o tom instrucional
que o material se propde, numa visao tecnicista de educacgao, buscando a melhoria
da qualidade da educacgao, que pode ser medida através das avaliagcbes em larga
escala, que envolve material didatico, formacao de professores (treinamento) e
avaliacao, o tripé sobre o qual esta estruturada a educacao da rede publica do
estado de Sao Paulo.

" Para outras Informagdes, acesse: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-
editais/item/4889-edital-pnld-2016>.
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7. ALGUMAS CONSIDERACOES

Sou professora. Nao pensei ser professora. Nao brinquei de ser professora.
Nao virei professora. Escolhi ser professora. Estudei para me formar professora.
Antes fui secretaria executiva. Quando era questionada sobre a profissdo ao
preencher qualquer cadastro e a pessoa ouvia em resposta “secretaria executiva”,
sempre havia um novo olhar para mim de admiragdo, de curiosidade. Hoje, ao
responder a mesma pergunta, poucos voltam a me olhar, e as vezes pode-se ouvir
comentérios de solidariedade. O que mudou em mim? Nada. Apenas o valor social
que esse grupo social a qual pertenco atribui a profissdo docente.

Ao iniciarmos esta pesquisa, havia inumeros questionamentos; agora ha
somente um: como acreditar que se possa melhorar a qualidade da educagao com
um programa que tem a imagem presumida de professor como de um profissional
que precisa ter tudo muito bem explicado, com linguagem néo verbal inclusive, para
que ele possa entender e executar exatamente o que esta sendo proposto?

Ao finalizarmos este trabalho, continuamos com perguntas, mas que estéao
sendo encaminhadas a partir de algumas respostas.

A partir de estudos inspirados em conceitos desenvolvidos por Bakhtin e pelo
circulo, como dialogismo, enunciado concreto e géneros do discurso, buscamos
identificar como séo as relagdes dialégicas entre os autores do material didatico do
PLE e o professor. A resposta que foi sendo revelada a essa questdo de pesquisa
ao longo do trabalho, a partir dos indicios que podem ser percebidos, € que sao
enunciados monofénicos, em que apenas uma voz pode ser ouvida entre tantas, a
que é enunciada pelo poder. As relagcdes dialégicas sao no formato ordem-
execucao, de acordo com Bakhtin (2000), e a alternancia entre os falantes nos
limites dos enunciados pode ser bem diversa, dependendo das formas que
envolvem a producéo dessa unidade de comunicagao verbal.

Nos géneros secundarios, como um livro didatico, a acao responsiva nao é
imediata como nos géneros primarios; é de acao retardada, muda, e, ainda, a partir
da compreensdo que o leitor alcangcou dessa ultima enunciacdo. Essa relacéo
estabelecida entre as réplicas do discurso pressupde um outro, do ponto de vista do
locutor, do escritor. Desse modo, os autores, os enunciadores, identificados na
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secao 6, falam do lugar da pratica educacional e, ao iniciarem um enunciado dirigido
ao professor, com uma imagem presumida, percebida proximamente, entendem que
precisa enunciar o conteudo a ser trabalhado na forma de comandos, de acgéao direta,
sem considerar ou sem ficar na dependéncia da compreensao do professor, pois
esta é duvidosa, portanto a opcdo ao enunciar € de ordenar que se faca conforme
modelo apresentado. E necessario para este professor presumido um manual de
instrugao.

Os textos complementares colocados no GPOD do 1° ano e os outros, que
sao apresentados introduzindo cada bloco em todos os cadernos, buscam dar um
carater de formagao, mas nao sao tratados didaticamente para atingir esse objetivo.
Podem estar ali colocados também para dar ao material um tom cientifico, ou de
consideracao ao professor ao explicar o porqué das atividades que virdo a seguir.

Ha também certa preocupacdo em suavizar os comandos, mas apenas na
forma. As orientagcbes sé&o absolutamente detalhadas, minuciosas, planificadas. Nao
ha necessidade de pensar, apenas agir.

Entretanto, ndo ha final para as relag6es dialdgicas... elas se sucedem em um
continuum entre falantes, escritores, interlocutores, leitores, e, mesmo quando se
estd sb, apenas em pensamento, as multiplas vozes que ocupam 0 pensar se
mantém... em algum tempo escapam e se fazem ouvir por outras.... numa sucessao
sem fim. Este trabalho é o conjunto das mdultiplas vozes, que foram lidas, ouvidas, e
escolhidas para o querer-dizer desta pesquisadora. Nao ha final. Para cada possivel
interlocutor, leitor, havera diferentes acdes responsivas ativas ou retardadas, mas
sempre uma agao responsiva, que se mantera em outras relagbes dialégicas. Para
marcar 0 encerramento desse enunciado e dar voz a outros, algumas
consideracgoes:

a) O Estado de Sao Paulo, pela sua importancia educacional, cultural,

econdmica, tem plenas condicdes para reestruturar um programa de ensino
que busque desenvolver todos os objetivos propostos pelo Programa Ler e
Escrever, mas que busque outros caminhos para desenvolvé-lo, ou seja,
que a formacéo inicial e continuada de professores tenha uma atencao
especial, voltada para a construgcdo de um saber que leve a uma atuacao

autdbnoma, reflexiva e nao para subsuncao ao material recebido, em um
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exercicio de execucao apenas. Como se pode aceitar em pensar em
Educacéo a Distancia para Professores se a interacdo, a intervengdo do
professor é o processo fundamental para a aprendizagem! Para tanto, esse
programa precisa ter um carater longitudinal, sem ser afetado pelas
pressdes externas, sejam elas politicas, econbmicas, mas de real
desenvolvimento de um programa de formacao de professores que lhes
possibilite sua atuacdo politica, reflexiva. Pode-se entender que, para
administrar uma rede escolar imensa como a do estado de Sdo Paulo, um
guia pode ser razoavel, mas que conclame o professor para debaterem-no,
amplia-lo, transforma-lo a partir da sua percepcdo do local onde esta
inserido, pois sem estas ressalvas no material, corre-se o risco de se ter
um processo homogeneizado, sem atencdo e respeito ao progresso
individual de cada educando. Fica-se com a impressao de que ha apenas
uma resposta certa, que deve ser igual a esperada nas avaliagbes em larga
escala, o que definitivamente ndo leva a uma melhoria na qualidade da
educacdo. Sem estas reflexdes postas, estaremos fadados a manter o
carater imediatista, a servico do poder dominante que a educacao tem sido

marcada desde os jesuitas e todas as mazelas dela resultante;

b) Embora pareca lugar-comum, valorizar o professor € valorizar a educagao

e suas praticas. Valorizar ndo no sentido de dar bénus, prémios quando um
bom indice € alcancado, mas cuidando para que a sala de aula seja um
lugar de dialogo, alterando, por exemplo, 0 niumero de alunos por sala,
investindo estudos, debates, acompanhamento dos cursos de formacao
inicial e continuada do professor, remunerando a carga horaria de forma
suficiente para atingir ganhos que permitam ao professor acesso a cursos,
atividades culturais, viagens, que favorecam o seu desenvolvimento
cultural. E, ainda, manter relagdes dial6gicas de forma estavel e constante,
entre os 6rgaos estaduais e os professores, para que as necessidades,
percepcoes dos professores sejam ouvidas e prestigiadas;

Fator importante a considerar é a imagem presumida de professor que a
sociedade e os 6rgaos ligados a educacgao tém dele. Enquanto a imagem
percebida de professor for de um profissional refratario a mudancas,
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superficial, de formacgéao profissional incipiente, que busca o mais facil,
teremos materiais didaticos, como o GPOD analisado, um guia instrucional
de ordem-execucéo;

d) Uma réplica interessante a essa dissertacdo sera a de buscar ouvir a voz
do professor, ao ler os enunciados concretos presentes nesses GPOD;

e) Outros estudos devem ser realizados sobre o livro didatico e as
possibilidades didaticas de se desenvolver alunos reflexivos, autbnomos,
cientes do local em que ocupam na sociedade.

Ao finalizar esta dissertacdo, uma esperanca: ha muito professores que
certamente estdo trabalhando para que essa imagem presumida que colegas tém
sobre ndés mesmos seja alterada. Ha muitos trabalhos interessantes sendo
desenvolvidos, com rigor metodolégico, sobre temas importantes, que devem se
envolver em novos enunciados, e assim em relagdes dialdgicas infindaveis, em
direcdo a um processo educacional justo, que promova a inclusdo e rico em
experiéncias, que respeitem a magia da infancia, que promovam a cidadania e a

justica social para todas as nossas criangas.
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