MAIS UMA LEITURA
DO/NO LIVRO DIDATICO

Maria Ester Vieira de Sousa'

A influéncia que o livro diditico (LD) exerce no cotidiano da
escola brasileira € hoje inquestionavel. Em relagdo ao ensino de lingua
materna, ndo ocorre diferente. Neves (1990: 22), a partir de pesquisa
realizada com 170 professores, constata que a quase totalidade dos
professores “restringe sua fonte de informacao ao livro didatico em
uso”. Em relagdo ao ensino de gramatica, ela afirma que as aulas
“consistem numa simples transmissdo de conteudos expostos no livro
didatico em uso” (Neves, 1990: 12). Em pesquisa realizada em sala de
aula (Sousa, 2000), também chegamos a conclusdo semelhante: verifi-
camos que, via de regra, o professor segue, em suas aulas, o plano de
estudo tragado pelo LD. Ou seja, o conteido de ensino, a gradagdo e
progressdo dadas a esse contetido séo, de antemio, determinados pelo
LD utilizado. No geral, verificamos que, quando se afasta do livro, o
professor tem por objetivo complementd-lo, acrescentando algum
texto ou um exercicio que tenha relagdo com a unidade que est4 sendo
trabalhada no LD.

Essas constatagdes demonstram que a perspectiva de ensino-
aprendizagem tragada pelo livro didético passa a ser necessariamente
constitutiva do discurso de sala de aula. Além disso, concordamos
com Oliveira et al (1984: 111), para quem o livro didético “¢ parte do
arsenal de instrumentos que compdem a instituigdo escolar, parte
esta, por sua vez, da politica educacional, que se insere num contexto
historico e social”.

Conforme lembra Oliveira et al (1984: 19), no inicio da década
de oitenta, eram escassos os trabalhos sobre o LD no Brasil. Atual-
mente, entretanto, ¢ grande o numero de trabalhos de teses, de grupos
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de pesquisas, nas mais diversas instituicdes de ensino superior brasi-
leiras, que analisam o LD em suas varias dimensdes: historica, politi-
co-ideolégica, econdmica e pedagdgica’. Apesar da presenga dessa
vasta literatura sobre o LD, dada a importincia do assunto, acredita-
mos que ainda ha o que se dizer.

O nosso objetivo nesse artigo € levantar alguns questionamentos
acerca de dois aspectos que julgamos extremamente relevantes em
livros dedicados ao ensino de lingua, sdo eles: as concepgdes de lin-
guagem e de leitura, subjacente a proposta de ensino. Especificamen-
te, esses aspectos serdo observados nos livros Portugués através de
textos de Magda Soares e Andlise, linguagem e pensamento de Maria
Fernandes Cécco e Marcos Antonio Hailer’. A escolha desse objeto de
analise deve-se, fundamentalmente, ao fato de termos tido a oportuni-
dade, em pesquisa j4 referida, de fazer gravagdes em salas de aula em
que esses eram os livros didaticos utilizados. Embora, nesse artigo,
ndo tratemos do uso efetivo do material didatico, saber um pouco do
trabalho que com ele se desenvolve deixa-nos mais trangiiilos quanto
a algumas conclusdes. Ademais, a histéria desses dois manuais didati-

? Freitag (1993) apresenta uma visdo panorimica bastante significativa dos principais
trabalhos que, nas duas tltimas décadas, dedicaram-se ao estudo do LD. Esse livro
tem a vantagem de apresentar ao leitor uma vasta bibliografia, comentada, em que
se sobressaem as andlises acerca dos contetidos dos livros didaticos.

3 A partir de agora, a referéncia a esses livros se fard da seguinte forma: Soares
(1990), para o primeiro e ALP (1994), para o segundo. A opg¢8o em referir o primei-
ro através do autor e o segundo através das iniciais do titulo do livro ndo é gratuita.
Estamos apenas respeitando a forma como esses livros tornaram-se conhecidos en-
tre professores e alunos. Talvez, o segundo caso, no fundo, reflita o que diz Oliveira
(1984: 74) acerca da dinmica de produgéo do LD no Brasil:

A situagdio do autor do livro (...) revela-se cada vez mais dificil e reflete, por sua vez,
os condicionamentos ambientais que irdo determinar a “pedagogia” do livro didati-
co, sua “tecnologia” e os modos de organizagéo para produgo. De um lado, as mo-
dernas teorias, tecnologias e técnicas pedagbgicas exigem, para a produgdo do livro
didatico atualizado, uma equipe multidisciplinar onde o individuo raramente conse-
gue ser identificado, ao final da tarefa. Por outro lado, o0 esquema montado por mui-
tas editoras mimetiza essas equipes e acaba se tornando uma verdadeira maquina de
triturar contetidos e copidescar textos até chegar a um formato préximo aos livros de
maior sucesso, naquela area ou disciplina. Se o autor individual jé ndo tinha, antes,
o status social de outros autores, sua autoridade e prestigio pessoal eram freqiien-
temente associados a reputagdo do livro. Hoje ninguém sabe o nome do autor de
livro didatico (...) (Grifo nosso)
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cos, por si 80, ja justificaria a importancia de sua andlise. Sendo, ve-
jamos.

Ambos os livros sdo constantemente listados entre os melhores
dedicados ao ensino de lingua materna. Possuem, inclusive, o aval do
6rgdo publico: sdo recomendados pelo MEC, fazendo parte do Guia
de Livros Diddticos (1999), elaborado por aquele ministério, para
orientar os professores na escolha de livros didaticos. O referido Guia
estabelece trés categorias de classificagdo para os livros didaticos ana-
lisados: os livros recomendados com distingdo recebem trés estrelas;
aqueles apenas recomendados, duas estrelas e, por Gltimo, h4 uma lista
dos livros recomendados com ressalvas, os quais recebem uma estrela.
Soares, de 5* a 8? séries, encontra-se entre os recomendados; o ALP,
referente 4 5° e 4 7° séries, € o unico LD recomendado com distingdo;
o ALP, 6* ¢ 8 séries, encontra-se na categoria dos recomendados.

Como ressalta Marcuschi (1997, e 1997,), diferente da maioria
dos manuais de lingua portuguesa, Soares (1990) € o ALP, no exem-
plar do professor, explicitam e discutem a perspectiva teérica adotada
na obra como um todo. E preciso verificar, no entanto, que a explicita-
¢do da perspectiva tedrica e, especialmente, da concepgdo de lingua-
gem e de ensino-aprendizagem que norteia a proposta do LD ¢ uma
das exigéncias dos atuais critérios estabelecidos pelo MEC. A sua
auséncia, portanto, implica o ndo credenciamento do LD junto ao mi-
nistério e, conseqiientemente, a sua ndo indicagdo para adogdio. E
certo que Soares, desde as suas primeiras edi¢oes, que datam do inicio
da década de oitenta, ja revelava o compromisso de esclarecer o pro-
fessor acerca da sua proposta; quanto aos demais, tiveram que se ade-
quar as exigéncias desse consumidor® ou sofreriam com as restrigdes
impostas.

Soares (1990) é um livro que ja fez histéria no ensino de lingua
portuguesa. Desde seu langamento, diferenciava-se dos demais por
incorporar ao ensino de lingua os resultados de pesquisas desenvolvi-
das na 4rea da lingiiistica e do ensino de lingua. A edi¢do objeto dessa
anilise é uma edi¢do reformulada que, segundo a autora, mantém a
mesma proposta didatica, qual seja, formar “alunos para o exercicio

* O MEC, através do programa de distribuigdo gratuita de LD as escolas publicas,
ainda continua sendo o maior “consumidor” de LD.
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da atividade mais fundamental do ser humano — a interagdo verbal
com seus semelhantes” (Soares, 1990: III). Como ressalta a autora, as
alteragdes ocorridas dizem respeito & inclusdo de novos textos; a reti-
rada de outros; a uma maior adequagdo da parte de gramatica e dos
exercicios de produgdo de texto as condigdes de uso da lingua; ¢ a
atualizagdo de ilustragdes.

Do ponto de vista da estrutura do livro, Soares (1990) apresenta
o mesmo esquema geralmente adotado em todos os livros de lingua
materna’, Ou seja, também & dividido em unidades que sempre se
iniciam com um texto para leitura, o qual também servira de base para
todas as atividades desenvolvidas. No volume dedicado a 5* série,
essas unidades mantém a seguinte estrutura: compreensdo de texto,
vocabuldrio, ortografia, redagdo, linguagem oral e gramética. Nos
objetivos que formula para a unidade de gramaética, Soares (1990: XV)
explicita a concep¢ao de linguagem que norteia o seu trabalho:

Uma gramatica a servigo da interagfo: o ensino da gramética vi-
sa a aperfeigoar e enriquecer o uso da lingua como instrumento de
compreensio € expressio,

Uma gramadtica a servico da reflexdo: o ensino da gramatica visa
a levar o aluno a tomar consciéncia do funcionamento da lingua co-

% Ruiz (1988: 7), apbs analise de 16 colegdes didaticas de 5* a 8* série, diz que “a
despeito da aparéncia extremamente diversificada das colegdes, o livro diddtico de
portugués é um sé, ja que se comporta como veiculo de uma proposta univoca de
ensino”, A autora constata que as unidades sdo estruturadas da mesma forma e as
atividades, ainda que variem as nomenclaturas, sdo da mesma natureza. Em todos
os manuais didéticos de lingua portuguesa, sempre se farfo presentes atividades de
estudo do vocabulério, compreensdo/interpretagdo de texto, expresséo oral, gramati-
ca, ortografia e redagdo. Conclus@io semelhante também é apresentada por Marcus-
chi (1997,), ap6s a anélise de 10 colegdes destinadas a 1° e 2° graus. Essa proposta
univoca de ensino, no geral, reflete-se em um aspecto: o contetido de ensino é sem-
pre o mesmo em todos os LD. Convém ressaltar que os contetidos de ensino sdo,
por sua vez, determinados por diretrizes gerais de uma politica educacional para o
ensino de lingua. Atentos a essa politica, geralmente, os LD diferem apenas quanto
ao como ensinar. Em outras palavras, os dados apresentados por Ruiz (1988) e Mar-
cuschi (1997,) reforcam a tese defendido por Ohven'a (l984) e Freitag (1993) de
que o livro didatico € um ingrediente do sistema de ensino — que, enquanto tal, pro-
duz e reproduz uma perspectiva de ensino — e uma mercadoria que estd sempre a-
tenta as leis do mercado.
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mo um sistema de estruturas, tornando explicita a gramitica implicita
em seu uso da lingua. (grifo da autora)

Observemos, em primeiro lugar, que, o conceito de interagdo,
nesse contexto, remete tdo somente para a concepgdo de lingua como
“como instrumento de compreensdo e expressdo”, ou seja, como ins-
trumento de comunicagdo, conceito ligado as Teorias da Comunica-
¢do, bastante em voga na década de oitenta. Em segundo lugar, note-
mos que, segundo a autora, € a partir do uso e visando ao uso, ao
funcionamento da lingua, que o trabalho sobre a lingua, agora como
“sistema de estruturas”, passa a ser contemplado. Isto é, a reflexdo
sobre a lingua se d4 a partir do uso da lingua, objetivando levar o alu-
no a tomar consciéncia da gramatica implicita. Sem divida, trata-se
de uma compreensdo de ensino de gramética que implicitamente refle-
te, como bem afirma Soares, na sua introdugdo a essa edigdo, a “in-
corporagdo de resultados de pesquisas e estudos desenvolvidos, nos
ultimos anos, na drea do ensino da lingua materna” (Soares, 1990:
[II).

Apesar de tratar-se de uma perspectiva bastante louvavel, é pre-
ciso refletir acerca da concepgdo de lingnagem que sustenta toda a
formulagdo. A lingua é vista como um instrumento a servigo da ex-
pressdo e da recepgdo de mensagens, conforme pode-se ler em Soares
(1990: 9). Primeiro, lembremos que essa concepgdo de instrumento de
comunicagdo (compreensdo e expressdo) faz supor homogeneidade e
transparéncia no funcionamento da linguagem. Em conseqiiéncia, a
nogdo de comunicagdo — aqui associada a (ou correlata da) nogdo de
interagdo — circunscrita a essa perspectiva de linguagem apenas como
instrumento, acaba sustentando o subentendido de que a comunicagéo
sempre supde um encontro pacifico entre os sujeitos envolvidos. Por
um lado, existe o subentendido de que, no processo interlocutivo, o
sujeito sempre estd em condigdes de entender (compreender) o outro e
sempre lhe ¢ permitido expressar-se e ser igualmente entendido. No
fundo, trata-se de um concepgdo de linguagem que nio contempla a
contradigdo, o conflito como inerente ao seu uso e funcionamento. Por
outro lado, essa concepgdo limita o objetivo da linguagem a uma mera
fungdo instrumental. Sabemos que essa ndo ¢ a realidade do seu fun-
cionamento.
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~ Ja a concepgdo de linguagem “como sistema de estruturas” en-
contra-se claramente representado na perspectiva tedrica assumida
para o trabalho sobre a lingua. Soares (1990) ndo apenas explicita a
sua preferéncia pelo método da Lingiiistica Estrutural Distributiva
como se mantém fiel a esse método. Nos exercicios de gramatica, a
énfase recai sobre “modelos” de transformagio, substituigdo e combi-
nagdo, visando, sem divida, a que o aluno automatize a estrutura de
base da lingua ¢ a nomenclatura da gramatica normativa. Evidente-
mente, esse op¢do tedrica impde algumas limitagdes: o estudo da gra-
mética é baseado em frases, ainda que retiradas de textos ou a eles
relacionadas; as frases, submetidas a uma abordagem imanente®, sdo,
em geral, simples, nio dando conta da diversidade do funcionamento
da lingua. Esse fato certamente dificulta a articulagdo, por parte do
aluno, entre reflexdo sobre a lingua e uso da lingua.
Observando as atividades propostas ao longo de todo esse ma-
nual, fica a divida quanto ao fato de que ocorra a articulagio entre a
gramdtica a servi¢o da interagdo € gramdtica a servi¢o da reflexdo.
Na verdade, essa articulagdo torna-se praticamente impossivel, ja que
a concepgédo de linguagem e a perspectiva metodologica adotadas ndo
permitem essa passagem. Ainda que Soares (1990) constantemente
refira-se ao contexto de atualizacdo das frases, a perspectiva tedrica
assumida para as atividades de reflexfo sobre a lingua nfio se propde a
dar conta do seu funcionamento em contexto. Assim, o texto acaba
servindo de mero pretexto para a concretizagdo, através de frases, de
atividades de metalinguagem, com a finalidade de fixar a nomenclatu-
ra gramatical. Em outras palavras, nas atividades de gramitica, Soares
(1990) usa frases do texto, mas ndo viabiliza um retorno ao texto.
Evidentemente, isto ndo revela uma contradigdo com a abordagem
adotada, mas certamente diminui a contribui¢do para a discussdo acer-
ca das possibilidades de uso da linguagem, como pretende Soares
(1990: XV), uma vez que esse uso ndo se da em frases mas em textos,
relacionados a situagdes concretas de enunciagéo.

® Essa perspectiva, bastante evidente em todos os exercicios dedicados a parte de
gramitica, ¢ claramente assumida por Soares (1990, XV): “as frases sdo analisadas
como estruturas, que sdo ‘arranjos’ ou distribuicdo de palavras” (Soares, 1990:
XV) (Grifo da autora).
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A compartimentagdo dada a cada unidade em todo o livro —
compreensdo de texto, vocabuldrio, redagdo, linguagem oral e gram4-
tica —, ainda que Soares (1990: V) afirme néo se tratar de uma distin-
¢do rigida, certamente também dificulta a concretizagdo de uma gra-
matica a servico do uso e da reflexdo. Acreditamos que sdo as
atividades de compreensdo’ que mais se aproximam dessa nogdo de
gramdtica que a autora defende. Comecemos observando os objetivos
tragados para essas questdes de compreensdo do texto. Sdo eles:

Dividir o texto em partes; determinar o tema do texto; interpre-
tar frases e expressoes; identificar e caracterizar personagens; interpre-
tar comparagdes; identificar relagdes fato-causa; identificar relacoes
fato-conseqiiéncia; identificar relagdes fato-finalidade; identificar
relagdes de oposigdo entre fatos ou seres; identificar opinido ou fato
em que se fundamenta; inferir e extrapolar a partir do texto; determi-
nar o significado da linguagem ndo-verbal. (Soares, 1990: XXI). (Gri-
fo da autora)

Dentre os objetivos citados, sem diivida, sobressaem-se aqueles
relacionados & estruturagdo do texto e da frase, com destaque para a
frase. Lembremos que o livro encontra-se divido em quatorze unida-
des. Em todas as unidades, sem excegdo, encontram-se exercicios de
compreensdo que visam a ressaltar a estrutura lingiiistica béasica da
frase que expressa, principalmente, relagdes de causa, conseqiiéncia e

"As atividades de compreensio de texto em Soares também foram analisadas por Ruiz
(1986) e Marcuschi (1997,) que apresentam conclusdes diferentes. A edigdo anali-
sada por ambos € Soares (1982). Trata-se de uma das primeiras edigdes desse livro
que foi posteriormente ampliado, conforme ja mencionamos. Ruiz (1988) niio anali-
sa apenas esse livro, mas sua concluséo o inclui. Para a autora, os objetivos e as ati-
vidades de compreensdo limitam-se, em geral, a recuperar do texto o que ele tem de
mais referencial, contribuindo para que o texto passe a ser visto “como um conjunto
preciso e univoco de informacées, que s6 podem ser entendidas de um mesmo modo
pelo leitor.” (Ruiz, 1988: 11). Marcuschi (1997,) analisa um total de 10 colegdes de
1° e 2° graus, dentre as quais se incluem Soares (1982) e APL (1994) e considera
esses livros uma excegéo & regra, destacando dois aspectos: primeiro, trazem, no
manual do professor, “observagées tedricas claras” acerca da nogio de lingua ado-
tada; segundo, possuem “uma alta consciéncia do trabalho de compreensdo e ex-
ploragdo do texto sob o ponto de vista de sua interpretagdo”. Concordamos com
Marcuschi (1997,) quanto ao primeiro aspecto apontado, quando ao segundo, con-
forme veremos na seqiiéncia de nossa andlise, a “alta consciéncia” a que ele se refe-
re é passivel de discussdo.

Graphos. Jodo Pessoa, p 123-142, Dez./2000 129



finalidade, com destaque para a relagdo fato-causa. Essa opgédo é cla-
ramente assumida por Soares (1990: 3): “a compreensdo da relagdo
Jato-causa e a internalizagcdo da estrutura lingiiistica bdsica para
expressd-la — principal + subordinada adverbial causal — sdo os
objetivos mais presentes nas questdes de compreensao desse volume.”
(Grifos da autora). Algumas das questdes sugeridas para o texto “Uma
pagina de didgrio” (Soares, 1990:64-66 - ver anexo) exemplificam a
perspectiva predominante nas atividades de compreensdo:

1. O inicio do texto — a introdugdo — apresenta uma mé noti-

cia.

a) Quem foi o emissor, ou seja, quem comunicou a mi noti-

cia?

b) Qual foi a mensagem, ou seja, a m4 noticia?

¢) Quem foi o destinatédrio, ou seja, quem recebeu a noticia?

d) De onde vinha a pessoa que recebeu a ma noticia? Como é
que voce sabe que ela vinha desse lugar?

e) A pessoa recebeu a mé noticia vendo e ouvindo. O que essa
pessoa viu? O que essa pessoa ouviu?

2. No ultimo paragrafo, a menina explica por que chorou tanto

com a morte do curi6. Observe:

A menina chorou muito com a morte do curié

Qual foi a causa?

=> Escreva a frase em seu caderno, substituindo a interroga-

¢do pela causa:

menina chorou muito com a morte do curié

Porque (?7)

3. A menina quis saber “como tinha acontecido aquilo”.

fato 1
mde foi tratar dos passarinhos
4
fato 2
mde deixou a gaiola na mesa da

= finalidade (para qué?)

=» finalidade (para qué?)
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fato 3

= causa ( por qué?)

gata péde pegar o curio

= Copie os fatos acima, completando-os com a finalidade ou a causa:
a) A mde deixou a gaiola na mesa da cozinha para
b) A gata pdde pegar o curi6 porque

No geral, os exercicios, utilizados, em principio, a servigo da
compreensdo do texto, possuem um outro objetivo, qual seja, levar o
aluno a automatizar estruturas lingiiisticas que possam vir a ser cons-
cientemente utilizadas. Mais uma vez, o texto passa a funcionar como
pretexto, mas com uma diferen¢a: agora se pretende ndo apenas fixar
uma metalinguagem, mas também a estrutura da frase para que possa
servir de modelo para a compreensdo do texto € para a produgdo do
aluno.

Esse objetivo confesso, sistemdtica € progressivamente perse-
guido, transforma-se em modelo de abordagem para todo e qualquer
texto, limitando as atividades de compreensdo ao reconhecimento de
pistas lingiiisticas explicitamente dadas no texto estudado. Mesmo as
questdes que sdo consideradas como inferéncia ou extrapolagdo a par-
tir do texto sofrem um processo de redugéo, com a clarificagdo exces-
siva do enunciado, que acaba conduzindo o aluno para uma leitura
unica do texto. Estamos considerando como reducionistas atividades

como a que segue:

Observe, em sua resposta ao exercicio anterior, as agdes das pesso-
as que aparecem no poema ¢ conclua: as pessoas eram felizes ou infe-
lizes? alegres ou tristes? trangqiiilas ou intranqiiilas? (Soares, 1990:
44)

Verifiquemos que a questdo poderia levar o aluno a inferir, a
partir do texto, o sentimento das pessoas, tendo em vista o comporta-
mento delas. Entretanto, ao apontar as alternativas desejadas, a autora
direciona a leitura e impede que o aluno possa construir a sua leitura,
semelhante ao que ocorre com questdes objetivas ou as que simples-
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mente solicitam cdpia de alguma passagem do texto. Essa postura
acaba, implicitamente, sustentando a imagem de que o aluno de 5*
série ndo € capaz de perceber questdes do texto que fujam da sua lite-
ralidade. Em alguns casos, sdo as questdes que Soares (1990) propde
que o professor faga, na etapa que ela chama de apresentagdo do tex-
to, que mais ddo margem a que o aluno tenha uma participagdo ativa
na leitura do texto.

No geral, acaba prevalecendo o pressuposto de que compreen-
der um texto € identificar os seus aspectos formais mais imediatamen-
te percebidos. Essa énfase atribuida aos aspectos formais do texto
leva-nos a concordar com Ruiz (1988: 11) quando afirma que a preo-
cupac¢do dos objetivos e dos exercicios em recuperar do texto aspectos
mais referenciais confere “a leitura um suposto cardter de ‘objetivi-
dade’”, que a transforma em mera decifra¢cdo de um sentido dado a
priori. E preciso perceber que a concepgio de leitura, ai implicita,
encontra justificativa na concepgdo de linguagem como “instrumento
de comunica¢do”, como cddigo que o sujeito-aluno, apds treino, tor-
na-se capaz de decifrar.

O ALP ¢ um manual didatico que claramente pretende incorpo-
rar os novos encaminhamentos dados aos estudos da linguagem. Co-
mo lembra Marcuschi (1997,), ja no subtitulo apresentado para o livro,
essa opgdo ¢ evidente: “a diversidade de textos numa proposta socio-
construtivista”. No manual do professor, também aparecem, de forma
explicita, a opgdo tedrica que norteia a proposta do livro e as fontes
em que se baseia essa proposta. De um lado, apoiado em Piaget, esse
manual (ALP, 1994: 3) define a aprendizagem como uma atividade de
modificagdo, de descoberta, de invengdo; de outro, baseado em Vi-
gotsky, ressalta o caréter histérico, social e cultural dessa aprendiza-
gem. O uso da linguagem é definido numa perspectiva funcional, em
que se pretende destacar a diversidade de textos. Portanto, assim como
Soares (1990), o ALP (1994) também utiliza o texto como ponto de
partida para todo o trabalho de linguagem a ser desenvolvido.

Como a intengiio é ressaltar a diversidade de textos®, é apresen-
tada uma tipologia que pretende dar conta dos textos apresenta-

® A sintonia entre a proposta do ALP e os critérios classificatérios do LD estabeleci-
dos pelo Guia do MEC é flagrante. Acerca da natureza do material textual diz o
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dos/trabalhados ao longo do manual. Assim os textos sdo divididos
em: textos prdticos (bilhete, anincios, carddpio, convite, manual de
instrugdo, bula de remédio etc.); textos informativos (texto jornalistico,
enciclopédia, diciondrio, gramatica, mapa etc.); texto literdrios (poe-
ma, conto, cronica, fabula, novela etc.); fextos extraverbais (pintura,
escultura, misica, mimica, arquitetura, etc.) (ALP, 1994: 4-5).

Apesar de ndo objetivarmos desenvolver uma andlise mais apro-
fundada dessa tipologia, os exemplos apresentados sugerem alguns
questionamentos. Comecemos pelo conceito de “textos préticos”.
Segundo os autores, textos pradticos sdo aqueles, usados no cotidiano,
que “contribuem para uma melhor comunicagdo entre as pessoas e
facilitam as atividades do dia-a-dia” (ALP, 1994:4). Ainda que dei-
xemos de lado a polémica acerca do que seja “wma melhor comunica-
¢do”, restam algumas perguntas das quais ndo podemos fugir: se car-
dadpio, anuncio, manual de instru¢do e bula de remédio facilitam as
atividades do dia a dia, serd que enciclopédia, diciondrio, gramatica
também ndo facilitam? No minimo, sdo usados nas atividades didrias
de alunos e professores e, enquanto tal, deveriam cumprir essa fungéo.
E a facilidade que oferece um mapa ao viajante, ao caminhoneiro, ao
vendedor ambulante, ao carteiro, ao entregador de mercadoria, nio
conta? Por outro lado, o texto prdtico ndo informa nada? Parece que,
pelo menos, um minimo de informagdo um bilhete, um carddpio, um
anuncio, um manual de instrugoes devem ter, caso contririo, ndo
cumprem uma de suas fungdes basicas.

Considerada no seu todo, essa tipologia se revela extremamente
fragil e inconsistente. Na verdade, ela carece de uma teoria que a justi-
fique e que torne claro os critérios utilizados para a classificagdo. A-
1ém disso, é preciso assinalar que essa proposta acaba gerando contra-
digdes com a concepg¢do de linguagem assumida por uma perspectiva
socioconstrutivista de ensino aprendizagem de lingua materna, tal
como se define o ALP. A titulo de exemplo, notemos que apenas uma
concepgdo de linguagem como mero instrumento de comunicagio
justifica uma classificacdo do texto jornalistico numa categoria de
meramente informativo.

Guia (1999: 2): “os géneros discursivos e os tipos de textos selecionados pelo livro
didatico devem ser os mais diversos e variados possiveis.”
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Para o trabalho de leitura dos textos sdo definidos trés enfoques,

como se segue:

1. Contetido. “O texto é uma mensagem que o emissor trans-

mite ao receptor” (ALP, 1994: 5). Neste sentido, compre-
ender um texto é decodificar “as palavras do texto organi-
zadas gramaticalmente” (ALP, 1994: 5). O objetivo desse
enfoque é, segundo os autores, entender a mensagem, o con-
teudo do texto.

. Estrutura. “Todo texto, além do conteudo, apresenta ele-

mentos estruturais que o emissor escolhe para codificar uma
mensagem” (ALP, 1994: 5). (grifo nosso) No enfoque ante-
rior, para entender a mensagem, a énfase recai sobre a pala-
vra, nessa fase, a preocupacéo incide nos elementos estrutu-
rais do texto, ou seja, a intengdo declarada € a de trabalhar o
que os autores chamam de superestrutura esquemdtica’ que
caracteriza os tipos de texto. Esse é um dos enfoques que
mais se sobressai nas atividades propostas para leitura ao
longo de todo o manual.

. Andlise do discurso. O objetivo desse enfoque “¢ analisar

0 texto como um elemento aberto em que os interlocutores
(leitor e autor) sdo partes constitutivas do discurso e, por-
tanto, ambos vdo determinar a escolha do vocabulario, da
estrutura, do tipo de apresentagdo, enfim, das marcas lin-
giiisticas que compdem o texto em seu todo” (ALP, 1994: 6).
(Grifo nosso) As questdes propostas para atender a esse en-
foque objetivam levar o aluno a: fazer antecipa¢des a partir
do assunto do texto; fazer inferéncias a partir de idéias im-

? O termo superestrutura, embora os autores néio citem, certamente é retirado de Dijk
(1992), jé que essa obra aparece na bibliografia geral apresentada. Dijk (1992: 30)
utiliza o termo superestrutura do texto para se referir & estrutura geral que organiza
o contetido global de muitos tipos de discurso. Conforme observa, essa estrutura é
baseada em categorias convencionais que os usuérios manipulam estrategicamente
para a compreenséo de um discurso. Assim, diante de um texto narrativo, por exem-
plo, o usudrio buscaré ativar determinadas categorias convencionais, como situa-
¢fio, complicagdo, resolugio, normalmente atribuidas a esse tipo de texto. E preciso,
entretanto, ressaltar que a estratégia esquemdtica é apenas um dentre vérios com-
ponentes de que se vale Dijk (1992) para caracterizar o seu modelo estratégico de
compreensio.
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plicitas; emitir opinido sobre estrutura e marcas lingiiisticas
do texto e sobre sua temadtica, relacionando-a com outras i-
déias que extrapolam o texto'® e elaborar finais diferentes
para as histdrias.

Inicialmente, chamamos a atengdo, no primeiro enfoque sugeri-
do, para as palavras mensagem, emissor € receptor. Note-se que estas
sdo palavras que claramente definem a lingua, como em Soares
(1990), a partir da perspectiva teérica da Teoria da Comunicagdo. E
nessa perspectiva que se pode dizer que o conteido (a mensagem) se
encontra explicitamente dado e pode ser percebido através da decodi-
fica¢do das palavras do texto.

Em relagido ao segundo enfoque, observemos que o uso da ex-
pressdo “além de” claramente sustenta o pressuposto de que, de um
lado, estd o conteido do texto, do outro, seus elementos estruturais.
Mais uma vez, hd a compreensdo de linguagem como cddigo que o
emissor escolhe para codificar uma mensagem (conteido) que seréd
prontamente decifrada pelo receptor, desde que este domine o codigo.
Sdo também os pressupostos da Teoria da Comunicagdo que susten-
tam essa compreensdo a qual nio nos parece compativel com uma
perspectiva de ensino-aprendizagem de lingua materna que tem como
centro “o uso e funcionamento da linguagem, o discurso e as condi-
¢oes de produgao” (ALP, 1994: 4). Ou seja, a pratica proposta para o
trabalho com o texto, a partir desses dois enfoques, acaba se opondo a
perspectiva sécio-construtivista explicitamente assumida pelos auto-
Tes.

Poder-se-ia argumentar que o terceiro enfoque recupera essa
perspectiva tedrica. Observamos, por um lado, que a passagem desses
dois enfoques para o terceiro nio estd claramente explicitada nem

19 0 termo extrapolagio ¢ utilizado pelos préprios autores para questdes que preten-
dem levar o aluno a relacionar a idéia principal do texto com outras tematicas a ela
relacionadas (ALP, 1994: 6). E preciso, entretanto, dizer que as atividades de com-
preensdo de textos encontram-se numa segdo intitulada “exploragdo” e, para alguns
textos, s@o sugeridas outras atividades que aparecem numa ouira segdo chamada
“extrapola¢do”., Ndo existe uma justificativa clara para essa separagéo, uma vez que
hé questdes consideradas na primeira segio que bem poderiam fazer parte da segun-
da.
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poderia estar, uma vez que a concep¢do de linguagem que sustenta
esse ultimo enfoque é a de linguagem como interagdo e nido como
instrumento de comunicagdo. Note-se que, agora, o texto € visto co-
mo “um elemento aberto” e os interlocutores sdo consideradas como
“constitutivos do discurso”. Por outro lado, a justificativa apresentada
para que o texto possa ser assim concebido ndo é tdo simples quanto
possa aparentar. Conforme os autores, leitor e autor “vdo determinar
a escolha do vocabuldrio, da estrutura, do tipo de apresentagdo, en-
Jfim, das marcas lingiiisticas que compoem o texto em seu todo”. Di-
zer que o leitor determina a escolha do vocabulério, da estrutura e do
tipo de apresenta¢do do texto suscita dividas acerca da natureza da
relagdo leitor/texto/autor. Essas sdo atribui¢des de leitor? Ou serd que
ndo se estd confundido a posi¢do de leitor? Parece-nos que quem
pode contribuir para a escolha de todos esses elementos apresentados
ndo € propriamente o leitor, mas a imagem que o autor tem do seu
leitor. O ponto de vista para essa escolha € sempre do autor e ndo do
leitor.

Concordamos que o leitor passa a ser constitutivo do discurso'’,
ndo no sentido em que esse processo de constituigdo estd sendo apre-
sentado pelo ALP (1994), mas na dimensdo da leitura do texto, en-
quanto atribuicdo de sentidos. Trata-se de uma outra relagdo que, por
hora, ndo nos cabe discutir, mas apenas assinalar, na medida em que
essa compreensdo tem repercussdo nas atividades propostas para a
leitura do texto, conforme se pode verificar nos objetivos tragados
para as questdes nesse terceiro enfoque.

No fundo, € a concepgdo de linguagem como mero instrumento
de comunicagéo que sustenta essa proposta de fragmentagio do texto
em conteudo, estrutura e discurso. A conseqiiéncia mais visivel dessa
fragmentagdo aparece nas atividades propostas. Quando as questdes de
compreensdao conseguem dar conta da articulagdo desses niveis de
leitura, tem-se uma proposta de trabalho com o texto que poderia ser
considerada satisfatéria, na medida em que possibilita ao aluno assu-
mir a posigdo de leitor do texto, ao permitir que ele (aluno) construa

"Parece-nos que, nesse manual, o termo discurso est4 sendo utilizado como sinénimo
de texto. Chamamos a atengfo para o fato de que ndo é esse o sentido que atribui-
mos ao termo.
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um sentido para o texto. No entanto, ndo € essa a perspectiva que
predomina nesse manual.
Quando as atividades de leitura se relacionam a apenas um des-
ses niveis apresentados, dois aspectos podem ser observados: ou a
leitura se reduz a mera decodificagdo de um contetido explicitamente
dado no texto ou, num outro extremo, esquece-se o texto dado e este
ou simplesmente ndo é lido ou transforma-se numa estrutura vazia de
conteido. Como exemplo do primeiro, vejamos a atividade proposta
para o texto (ver anexo 2) de uma musica de Geraldo Azevedo e Rena-
to Rocha, intitulada “Nomes de gente” (ALP, 1994: 14):
1. Escreva as idéias do texto Nomes de gente que vocé consi-
derou mais interessantes
2. Uma das caracteristicas desse texto sdo as rimas. (segue-se a
defini¢@o de rima). Localize cinco rimas no poema.
3. Releia a 5* estrofe do poema (“Luci.../...verdadeira”) e des-
taque as palavras que rimam e as que ndo rimam.
4. Em Nomes de gente vocé conheceu o significado de alguns
nomes. E o seu nome? Vocé conhece o seu significado? Sa-
be qual foi o motivo da escolha? Pergunte a seus familiares e
retina as informagdes que conseguir.

A primeira questiio é bastante problemética: primeiro, porque o
texto apresentado gira em torno de uma idéia basica, claramente apre-
sentada no titulo e reiterada ao longo do texto — a existéncia de dife-
rentes “nomes de gente”; segundo, se as idéias a que se refere a ques-
tdo estiverem relacionadas aos diversos nomes que sdo apresentados e
aos diferentes significados a eles correspondentes, entdo o aluno pode
simplesmente copiar alguns dos nomes apresentados com seus respec-
tivos significados e a questdo estara respondida. As questdes 2 e 3,
além de serem pretexto para a aquisi¢do do conceito de rima, exigem
tdo somente cépia. Neste ponto, o0 ALP aproxima-se bastante de Soa-
res (1990). Quanto a ultima questdo, consideramos que ela poderia
constar da se¢do “Extrapolagdo”, sem maiores problemas.

Como exemplo do segundo aspecto apontado, podemos citar o
texto “Classificados intergalaticos” (ALP, 1994: 115) em que apare-
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cem quatro pequenos textos, dentre os quais reproduzimos um para
que o leitor possa acompanhar, mais de perto, 0 nosso comentario:

Marciano procura Venusiana para
relacionamento secular. Preferéncia
por seres femininos com um olho s6
e duas bocas.

VIA 62 Mars cr xt 1

Na segdo “exploragdo”, que, supde-se, deveria ser dedicada &
leitura do texto, aparece apenas a seguinte questdo: “Por que hd pou-
cas informagées em classificados de jornais e revistas?’ Na segdo
denominada “extrapolagédo”, temos a seguinte sugestdo: “Nos Classifi-
cados intergaldticos ndo é possivel perceber detalhes das persona-
gens que foram autoras dos anuncios. Escolha um dos classificados e
invente as caracteristicas da personagem.” (ALP, 1994: 116). Note-
se que, mais uma vez, € a estrutura do texto que se pretende enfatizar,
pouco importa se ele fala sobre marcianos ou terrdqueos, se é “de
brincadeira” ou se é “de verdade”.

Lembramos que estas ndo sd@o questOes pontuais, antes estdo
presentes em mais de 50% das atividades propostas. Talvez a justifica-
tiva mais plausivel para tal ocorréncia seja a preocupagéo em caracte-
rizar os tipos de textos, ressaltando os seus elementos estruturais mais
gerais e que os distinguiria enquanto tipos especificos. O problema é
que, por um lado, esse apego a forma acaba fazendo da leitura uma
tarefa repetitiva de mera identificagdo desses elementos formais. Em
todo texto narrativo, o aluno tem que identificar as personagens que
aparecem, suas caracteristicas fisicas e psicologicas, o ambiente e
tempo em que se desenvolve a histéria narrada'’; em todo poema, é
preciso dizer se ha rima, quantas estrofes € quantos versos existem e
assim vai a leitura se eternizando na férmula. Por outro lado, cria a

' Questdes dessa natureza, bastante recorrentes nos dois manuais, em geral, caracteri-
zam-se como mera decodificagdo do texto. Muitas vezes, solicita-se a caracteriza-
¢do de personagens, ambiente e tempo como mero exercicio de copia, sem que seja
estabelecida qualquer relagdo com o sentido do texto lido.
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ilusdo de que se o aluno dominar essa estrutura estard habilitado a ler e
escrever. E essa a conclusio apresentada no tltimo texto do livro,
cujo titulo é “Fim de papo”. Esse texto, dirigido ao aluno, serve de
conclusdo para todo o trabalho desenvolvido ao longo do ano letivo:

(...) (voce) pdde perceber também que saber ler e escrever € usar as
caracteristicas de cada tipo de texto para compreender mensagens,
comunicar idéias, conhecer o mundo e conviver com seus semelhante.
Enfim, ler a “palavra-mundo” (ALP, 1994: 148).

Estranha afirmativa: usam-se ndo textos, mas as caracteristicas
de cada tipo de texto para compreender mensagens, comunicar idéi-
as, conhecer o mundo e conviver com seus semelhantes? Observe-se
que essa afirmativa pode resultar apenas da obsessdo pela estrutura.
Sem duvida, ela nos leva a concluir que, para os autores desse LD, o
sentido depende tinica e exclusivamente do texto e mais especifica-
mente de sua estrutura.

Parece que isso diz tudo, mas certamente nfo é uma evidéncia.
O ALP, conforme anunciamos, define-se por uma proposta de ensino
e de aprendizagem de lingua materna tida como inovadora. Sem du-
vida, esse manual busca articular um trabalho de gramaética que leve a
reflexdo acerca do uso da linguagem; apresenta uma diversidade signi-
ficativa de textos — fato que nem sempre, € certo, se traduz em quali-
dade; propde um trabalho de leitura do texto que, se, no seu conjunto,
ndio consegue se diferenciar da proposta unica exaustivamente repetida
na maioria dos manuais diditicos de lingua portuguesa', pelo menos,
em alguns momentos, procura levar o aluno a refletir sobre o texto, a
emitir uma opinido. Sendo assim, ainda que de forma parcial, o ALP
contribui para retirar o aluno-leitor do siléncio a que normalmente é
constrangido, durante o processo de leitura de um texto.

13 Conforme revelam trabalhos como Ruiz (1986) e Marcuschi (1997,), j4 aqui cita-
dos, Sousa (1995), Grigoletto (1996) e Silva e outros (1997), dentre tantos.
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Esses aspectos ja seriam suficientes para diferencid-lo da maio-
ria dos livros didaticos. Contudo, € também necessério ndo esquecer
as contradigdes que ele revela. Por um lado, conforme observamos,
sdo contradigdes decorrentes da inconsisténcia tedrica de seus autores
que, no fundo, ndo conseguiram superar uma concepgio de linguagem
como cbdigo € como mero instrumento de comunicagdo. Por outro
lado, essas contradigoes refletem as dificuldades de uma proposta de
ensino que encerra a linguagem num manual, visando a cer-
car/circunscrever/domar o indoméavel. Ou seja, é preciso também
reconhecer que algumas dessas incoeréncias sfo inerentes & prépria
condigdo do livro didatico, um manual que necessariamente acaba
apresentando e impondo um itinerdrio, um roteiro de trabalho cuja
seqiiéncia e linearidade ndo conseguem dar conta de algo tdo vivo e
tdo dinimico como o uso efetivo da linguagem. Ademais, por ndo
poder prever o desenvolvimento do trabalho efetivo em sala de aula,
baseia-se em antecipagdes, imagens e suposi¢cdes desse processo.
Essas sdo limitagdes das quais o LD, ainda que bem intencionado, ndo
pode fugir. O problema maior € que, em geral, o LD ndo ¢ utilizado
como um dos instrumentos a servigo da aprendizagem e sim como um
fim. Nesse caso, por melhor que seja o livro, ele ndo poderé se trans-
formar num instrumento 1itil a servigo de professores e alunos.
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