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PROPOSTAS PARA O ENSINO MEDIO NA ESCOLA PUBLICA?
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ABSTRACT

This paper analyses socioeconomic and cultural aspects involved in the teaching of Portuguese in Brazilian
public high schools and develops an alternative program based on the notion of text genres.

INTRODUCAO

Na ultima década, muitos pesquisadores, especialmente no campo da Linglistica
Aplicada, tém debatido o tema da “virada pragméatica no ensino de portugués” e
desenvolvido propostas no sentido de um ensino orientado para 0s géneros textuais/
discursivosTais propostas, contudo, ainda sdo vagas em termos de sua implementacéo
pelo docente, frente as especificidades da escola publica. Sdo proposicdes coerentes em
um plano geral, mas que encontram muitos entraves no cotidiano.escolar

No patamar em que se encontra hoje o ensino de portugués é possivel perceber dois
grandes blocos de entraves a uma proposta de ensino orientada para o trabalho com géneros.
Por um lado, existe uma problemética que gira em torno das teorias: a inconsisténcia dos
aportes tedricos, a caréncia de descricdes dos géneros e a formacéo tedrica incipiente do
professorado do ensino fundamental e médio. Por outro, existem os problemas de ordem
pratica: (a) os estruturais (a falta de recursos materiais na escola, a falta de tempo dos
alunos que trabalham, as dificuldades financeiras em comunidades carentes, a falta de
tempo dos professores que trabalham em vérias escolas, dentre outros); e (b) os relacionados
a cultura escolar vigente (o livro didatico tomado como esteio, o predominio da aula
expositiva e centrada em contetido tedrico, a postura prescritivista ainda dont@ite).
momento, os debates académicos tém contemplado os problemas relacionados as teorias.

Neste trabalho, frente ao panorama cultural e s6cio-econémico da escola publica,
principalmente em relacéo ao curriculo de Lingua Portuguesa do ensino médio, pretendo
apresentar e discutir encaminhamentos para um ensino baseado em géneros. Os documentos

*Uma versao parcial deste artigo foi apresentada no Ill Congresso Internacivssbciacao Brasileira
de Linguistica, realizado de 13 a 15 de margo de 2003, na cidade do Rio de Janeiro.



oficiais propdem que as atividades de ensino-aprendizagem no campo da disciplina de
Lingua Portuguesa ocorram mediante projetos didaticos e géneros que conduzirdo as praticas
de escutal/leitura, fala/escritura e analise linglistica (contemplando-se ai também literatura
e as demais linguagens). Mas como tais conteldos podeefesimamente, postos em
pratica?/ou tratay neste artigo, de algumas possibilidades de resposta a esta questao.

1. GENEROSTEXTUAIS E ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA: DO
CURRICULO A PRATICA EM SALA DEAULA

Os géneros textuais, entendidos, de um modo geral, como formas de textos fixadas na
tradicdo dos varios meios sociais ou usos de linguagem caracteristicos destes meios, tém
sido vistos como 0s meios de base para a implementacdo do ensino de linguas, quer na
literatura que debate o tema quer nos documentos oficiaisgimsdovernamentais que
encaminham a questdo do ensiejamos como dois destes documentos oficiais, 0s
Parametros Curriculares NaciorigiBrasil, 1998b/c) e a Proposta Curricular do Estado
de Santa CatarifgSanta Catarina, 1998) encaminham a questao do trabalho com géneros
no ensino médio.

Em relacdo aos dois documentos, cabe salignteialmente, que: 1) os PCNs do
ensino médio ndo trazem qualquer indicacdo mais especifica quanto aos contelidos a serem
tratados na escola; e 2) a PC traz um tratamento claro dos contetidos e da forma como
devem ser tratados na escola, mas ndo aponta claramente o que distingue o ensino
fundamental do médio quanto ao ensino de lingua. O tratamento dos conteddos curriculares
€ mais claro nos PCNs de 3° e 4° ciclos do ensino fundamental (Brasil, Ta8&) 0s
autores dos parametros entendam que os documentos sejam complementares, mas néo
explicitam isso e nem em que sentido se deve entender esta complementaridade. Cabe
aqui, entéo, tratar dessas duas questdes: qual € a especificidade do Ensino Médio em relagéo
ao Ensino Fundamental e quais séo as bases curriculares deste primeiro.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei 9.394) coloca o ensino médio
como parte da educacédo basica (onde se inscrevem também os ensinos infantil e
fundamental)A partir do que dita a lei, 0 ensino médio é pensado, nos PCNs, como uma
etapa terminal da educacao basica, devendo, portanto, propiciar ao aluno a consolidacao e
o aprofundamento do que aprendeu no ensino fundamental, a preparacdo béasica para o
trabalho e a aquisicdo de instrumentos intelectuais que lhe permitam continuar aprendendo
(dentro ou fora do sistema formal de ensino).

Neste sentido, esta etapa da educacéo brasileira é pensada como um modo de propiciar
ao aluno, meios de insercdo autbnoma na sociedade atual (em termos econémicos, cientificos
e culturais), e que, pressupdem os autores dos parametros, deve ser conduzida no sentido
de levar o aluno a adquirir certas competéncias gerais (aprender a comhvereter a
fazer aprender a viver e aprender a s&ajs competéncias garantiriam a aprendizagem

2 De ora em diante, denominados PCNs.
3 De ora em diante, denominada PC.
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permanente, contextualizada e criativa do aluno e seriam desenvolvidas mediante o trabalho
em trés eixos de atencéo, ligados primariamente cada um a uma de trés areas disciplinares:
1) representacdo e comunicacao (area de linguagens, cddigo e suas tecnologias); 2)
investigacao e compreensao (area de ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias);
e 3) contextualizagcdo sociocultural (area de ciéncias humanas e suas tecnologias).

O trabalho, em fun¢éo dos eixos (nas trés areas disciplinares), delessemodo,
desenvolvido na forma de uma pedagogia de projetos. Ou seja, em funcao das necessidades
reais dos alunos e contemplando as competéncias a serem desenvolvidas, todos os conteddos
curriculares devem ser desenvolvidos na forma de projetos interdisciplinares e
contextualizados.

Os PCNs de Lingua Portuguesa no ensino médio (Brasil, 1998c) apresentam as
competéncias e habilidades que se quer desenvolver nos alunos, mediante enunciados
introdutérios que assumem a forma de objetivos de ensino. No todo, tanto a listagem das
competéncias quanto os objetivos sdo demasiadamente vagos, ndo dando uma clara
indicacao de quais séo os conteudos curriculares indicados e de qual deve ser a forma de
trabalho com tais contelidos. Neste sentido, para se ter maior clareza, € melhor recorrer aos
PCNs de 3° e 4° ciclos (Brasil, 1998a), aplicando-se, no ensino médio, 0s mesmos contetdos
ai discriminados, mas com outros objetivos e com uma abordagem em maior profundidade.

Tanto os PCNs de 3° e 4° ciclos quanto a PC agrupam os conteudos curriculares
mediante a conhecida posicdo de Geraldi (1981) de se considerar trés unidades basicas
para o ensino de portugué@spratica de leitura de textos, a pratica degucao de textos
eapratica de andlise linglistijaOs PCNs apontam, como contelidos primaaipsatica
de escuta e de leituma prética de poducéo oral e escritgue conduzirdo pratica de
analise linglisticaTais conteldos devem ser trabalhados mediante o sistema de uso/
reflexdo/uso. Similarmente, a PC coloca como contedidos minimos o$ad@escutae
leitura/escriturg atravessados pelo eixo alaélise linglistica

Em todas as propostas (incluindo a de Geraldi), a escolha dos contelidos que seréo
desenvolvidos no projeto pedagdgico da escola ocorre, portanto, mediante unidades de
carater similgrsendo, tais contetdos, desenvolvidos através de projetos didaticos. (Os
PCNs de 3° e 4° ciclos ainda propdem, como formagydmiancao didatica, os modulos
e as seqliéncias.) Os géneros textuais, pensados mediante o conceito de Bakhtin (1953),
sdo 0s objetos de ensino privilegiados, pois é a partir deles que os projetos, modulos e
seqiiéncias s&o estruturados. E comum, também, a orientac&o de néo se produzir listas de
contelidos distribuidos em séries, pois isto inviabiliza a execu¢éo de projetos orientados
pela interdisciplinaridade e para as necessidades do aluno e da comunidade em que vive.

Furlanetto (2002) relata que, em Santa Catarina, os educadores concluiram ser a PC
mais solidamente alicercada em termos tedricos e filosoficos (com basaetsky e
Bakhtin) e mais clara quanto aos objetivos e a orientacdo metodoldgica. Com base em tais
conclusdes, optaram por priorizar a PC, em relacdo aos PCNs, como orientacdo na
construg&o dos projetos politico-pedagdgicos das escolas. E importante ressaltar que ambas
as propostas foram formuladas simultaneamente.
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2. O CONTEXTO DA ESCOLA PUBLICA E O TRABALHO COM OS
GENEROS NO ENSINO MEDIO

No contexto da escola publica, a pedagogia de projetos (dos PCNs e da PC) encontra
inimeras dificuldades. (A escola publica esta sendo eleita aqui como objeto privilegiado
em func&o de minha experiéncia [de trés anos] neste ambiente e por apresentar um quadro
mais problematico e de maior resisténcia a mudancas, em relacéo a escola privada.) Entre
0s principais problemas a inovacéo pedagogica estdo as condi¢des financeira e logistica da
escola, econémica e social do aluno e econémica e de formacao do prefesaado se
aisso, as questbes do livro didatico e da cultura didatica estlatampartimentalizacdo
da area de Lingua Portuguesa e das pressfes externas sobre o ensino.

Em relacdo ao primeiro destes problemas, as escolas publicas, em sua maioria, ainda
sdo carentes de instrumentos logisticos que facilitem a execu¢cdo de uma pedagogia de
projetosTrés instrumentos essenciais que geralmente estao ausentes da escola ou em mas
condicdes de utilizacdo séo a biblioteca, o aparelho de reprografia e 0 comRaeaar
atividade de pesquisa (essencial ao trabalho com projetos), geralmente a escola apresentara
uma biblioteca pobre e malganizada, o que leva os alunos a recpgastando mais
tempo e dinheiro, as bibliotecas publicas ou universitarias; isso, nas localidades em que
elas estéo disponiveis. E um atraso no processo. Neste sentido, também, o professor que
pretende trabalhar com material didatico préprio, em face da inexisténcia de aparelhos de
reprografia proximos, acaba tendo que assumir a responsabilidade de produzir todo o
material por conta propria, inclusive financiando os custos, sem garantias de ressarcimento
do valor empregado. Ja com relacédo ao trabalho do aluno, quando necessita de uma
finalizacdo para que possa circulaa escola ou na comunidade, ndo ha computadores
para digitacao, diagramacé&o e impressao. No caso destes problemas de recursos disponiveis,
ou a comunidade espera e luta por providéncias do poder publico ou deve partir para uma
estratégia propria e local de aquisicdo destes instrumentos. Sdo, contudo, condicdes
essenciais para a realizacédo das propostas de ensino postas.

O segundo problema é o que diz respeito as condicbes econdmica e social do aluno
de ensino médio na escola publica. Nao € raro que este aluno ndo tenha recursos financeiros
para bancar o custo do material escddesmo o livro didatico, somente é adquirido
meses apos o inicio do periodo letivo. O professste caso, se encontra em uma situagéo
de grandes dificuldades mesmo para a implementacédo da aula tradicional centrada no livro
didatico. Soma-se a isso, o fato de que a cultura deste aluno, mesmo quando trabalha e
adquire recursos financeiros, é a de ndo investimento em sua formacao. Ele entende a
educacdo como um ritual ao qual esta fadado, e que, quando muito, deve suporta-la. Ha4
gue se investimeste caso, em uma transformacéo da perspectiva do aluno em relacéo ao
ensino. E aconselhavel, também, que a escola articule alternativas de financiamento dos
alunos carentes junto a entidades comunitérias, e que explicite esta preocupagaosos or
governamentais.

A terceira problematica, neste quadro, € aquela relacionada ao préprio pr&fessor
geral (devido aos baixos salarios, mas também pela cultura do meio), trabalha nos trés
turnos letivos, ndo tendo tempo suficiente para construir e gerir projetos de/Agisna.
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esta situacao, o fato de que sua dedicacéo ao trabalho esta fragreaitattea em varios
estabelecimentos, ndo podendo tomar uma escola especifica como projeto de vida e de
causa social. Nesta condi¢éo, o professor nao passa de um técnico executor de uma rotina.
Soma-se a isso, o problema da formacdao tedrica precaria e em geral estacionada no seu
Ultimo ano de curso superiavlesmo os que tém formacéo, em virtude dos demais
problemas, ndo conseguem pbér em marcha uma pratica renovadora. Esta talvez seja a
guestado estrutural mais complexa e de dificil solu¢cao. Cabe ao professor investir em sua
formacao e na construcdo de um ambiente de trabalho existencialmente produtivo, mas
também cabe ao poder publico possibilitar estas condicdes.

Resta comentaaqui, os trés problemas relacionados diretamente a pratica na disciplina
de Lingua Portuguesa. O primeiro deles é o do livro didatico que, como nos aponta Fregonezi
(1999, p. 23), “[...] substitui o professor nas tarefas de escolher ‘0 que grisorao
desenvolver as atividades’, ‘como avdliarenfim, € o livro que assume o papel de sujeito
no processo ensino-aprendizagem”. O fato de o livro trazer um programa de contetidos
sequencial e estruturado como uma sequéncia de aulas leva o prpfagsaticidade e
pelos demais motivos apontados acima, a segui-lo em uma atitude passiva e nao reflexiva.
Fregonezi ainda nos mostra que o trabalho com o livro didatico modelou, de certa forma,

o proprio professor; o processo de leitura do profgpsoexemplo, assumiu a forma néo
reflexiva dos exercicios de resposta do livro didafideitura é encarada (de modo natural)
como decodificacdo ou, nos termos de Marcuschi (1996), como exercicio de copiacéo.

O problema do livro didatico de Lingua Portuguesa néo estéa relacionado somente a
esta atitude passiva que ele constréi no profeSsoraspecto mais perverso esta no contetdo
gue veicula e no modo como o faz. Se por um lado, este contetdo € seriado impedindo um
olhar mais atento para as condices de aprendizagem do aluno, por outro, trata-se de um
conteuddo ultrapassado, majjanizado e com uma visao prescritivista de lingua. Em relacéo
aos géneros textuais, se comparado o levantamento por mim realizado com livros pré
PCNs (Bonini, 1998) com o realizado por Biasi-Rodrigues (2002), com livros p6s PCNs,
ndo houve revisdo consideravel dos contellmsatividades de recepcao e producéo de
texto continuam tendo a mesma metodologia, embora os autores desses livros (ou as editoras)
tenham procurado incorporar a nogao de género e selecionado um certo nimero deles para
servir como exemplos ou base das atividades. O fato € que os contetdos foram apenas
recozidos; a no¢ao de género incoerentemente convive com a ultrapassada tipologia triadica
de sequéncias (narracéo, descricdo e dissertacdo) e os exemplos de géneros trabalhados
(sem uma clareza de como isso possa ser feito no livro didatico e sem clareza dos conceitos
empregados) nao conduzem a atividades autbnomas de escuta/leitura, fala/escritura, analise
lingUistica e pesquisa por parte dos alunos. Em suma, o conceito de género nao é tratado
social e enunciativamente nestes livros, sendo mais um contetdo incorporado novamente
como férmula. Como salienta Biasi-Rodrigues (2002, p. 62): “E visivel, no material didatico
selecionado para[...] analise, um movimento no sentido de incorporar uma nova perspectiva
de tratar a linguagem, mas nao se percebem critérios bem definidos nas abordagens feitas
nesses instrumentos de ensino que estédo disponiveis aos professores e aos alunos”.

Infelizmente, contudo, no contexto da escola publica (dados os problemas citados
acima), principalmente no ensino médio, o livro didatico continua sendo mais uma solucéo
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do que um problem&alvez tenhamos que conviver com ele ainda por um bom tempo
(como paliativo ou modo intermediario entre o0 que se tem e o0 que se quer em termos da
escola publica), mas € imperativo que o livro assuma outra natliedzez pensando

nisso é que Rojo (2000, p. 36) tenha proposto: “[...] creio que os préprios livros didaticos
poderiam ser pensados na forma de um conjunto de pequenas sequiéncias didaticas, adaptada:
a diferentes projetos ou médulos didaticos, durante um ano letivo”. E afirma ainda: “E de
se prever que este formato ndo seja de imediato muito bem aceito pelos professores, escolas
e editores, na medida em que implica mudancas na forma de prograrganieasro
ensino-aprendizagem no tempo escalias isso ndo quer dizer que ndo seja produtivo e
adequado”. E uma proposta a se considewis, desse modo, o livro, mais proximo da
pedagogia proposta pelos PCNs, poderia encaminhar uma base comum de contelidos e
deixar lacunas para que o professor preenchesse com atividades dentro de sua situacdo
local.

O segundo problema que toca especificamente a pratica no ensino de lingua materna
€ 0 da compartimentalizacédo da area de Lingua Portuguadeionalmente, o professor
se vé obrigado a lecionar contetdos de lingua e de literatura (ambas com extensos
programas)Ainda que as propostas oficiais acabem coerentemente juntando ambos os
contelidos sob os eixos recepc¢ao/ producao/ reflexdo linglistica, ndo é um exercicio facil
e nao serd em pouco tempo que o professor ira se livrar da concepc¢éo de duas areas estanques

A Ultima questao a ser comentada € a das pressdes externas sobre o ensino de lingua.
Esta presséo esta concentrada principalmente em dois pdélos. O primeiro deles é o da
exigéncia imposta a escola (por alunos, pais e até mesmo pela propria escola) de que o
ensino médio seja uma preparacao para o vestilidéaprogramas (em muitos casos
ultrapassados) dos vestibulares acabam influindo nos curriculos escolares e engessando os
projetos pedagdgicos. Esta pressdo € menor na rede publica do que na privada, mas ainda
assim ela existe. Neste caso, o professor de lingua precisa ter bom senso, ao contemplar
contelidos vestibulares, e diplomacia, ao se negar a trabalhar integral ou parcialmente com
tais conteudos.

Outro tipo de pressao externa parte dos pais dos alunos, em func¢éo da concepc¢éo de
linguagem e de trabalho com a linguagem que pressupdem para a escola. Esclarecer aos
pais e mostrar que 0s alunos estao aprendendo de modo diferente é outra tarefa ardua do
professor de lingua materna.

3. PROPOSTAS EALTERNATIVAS PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM DE
LINGUA PORTUGUESA BASEADO EM GENEROS

Em termos gerais, a literatura que discute o ensino de Lingua Portuguesa tem apontado
gue as atividades de ensino-aprendizagem realizadas com géneros devem propiciar a
autonomia de acdo na linguagegrara o aluno e progressao em espiralos contetdos
através das séries (com retomadas em graus de profundidade diferentes). Neste sentido,
existem trés proposta de agrupamentos dos géneros a serem tomados como objeto de ensino:
por modo de circulacdo social ([PCNs] Brasil, 1998a), pelas capacidades cognitivas a
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serem desenvolvidas (Dolz e Schneyw§96) e pelas instancias ou campos sociais em
gue os géneros circulam (Bonini, 20008jamos, mais pontualmente:

* Agrupamento por modo de circulacdo. Os PCNs (Brasil, 1998a) propdem que os
géneros tomados como objetos de ensino sejam “[...] aqueles cujo dominio é fundamental
a efetiva participacdo social [...]" do aluno, agrupados em “[...] literarios, de imprensa,
publicitarios, de divulgacéo cientifica [...Rpontam, para estes agrupamentos, exemplos
de géneros nas modalidades oral e escrita (literarios, de imprensa, de divulgacéo cientifica,
de publicidade);

* Agrupamento por capacidades cognitivas. Dolz e Schneuwly (1996) propdem que
0s géneros a serem ensinados sejam agrupados em torno das capacidades discursivas que
se quer desenvolver nos alunos, quais sejam: as de narrar (conto de fadas, lenda, advinha,
piada, etc.), relatar (relatos de viagem, reportagem, biografia, ejanenrtar (textos de
opinido, carta de leitpdebate regrado, etc.), expor (artigo enciclopédico, resenhas, relatério
cientifico, etc.) descrever acééeceitas, regulamento, regras de jogo, etc.). Os autores
pressupdem que as capacidades aprendidas a partir de um género serao transferidas para c
préximo género a ser apropriado pelo aluno;

* Agrupamento por campo social. Bonini (2001) prop8e que 0s géneros sejam
agrupados de acordo com 0 meio social em que circulangu@anto, neste caso, é o de
gue arelagéo entre género e atividade social fica mais explicita, favorecendo, na perspectiva
do aluno, uma apropriacdo mais consciente desses instrumentos de linguagem e a
identificacdo das questdes de identidade e poder relacionadas aos usos da linguagem.

A partir de uma reflexdo sobre a relacao alveisusatividade escolar e sobre os
modos de progressao dos conteldos (e considerando os agrupamentos propostos acima e
alguns tipos de atividades possiveis) procurei sistematizar as possibilidades de praticas em
sala de aula (quadro B) proposta € a de se mapear possibilidades de trabalho (de escolhas
para o professor) dentro de dois continuos cruzados: [+/— autonomia do aluno nas atividades]
e [+/- continuidade nas atividades propostas e na progressao dos conteudos].

A distinc&o entre atividades mais e menos autbnomas centra-se na questao de o género
produzido estar ou naogamizado em um suporte que possibilite sua veiculagéo social.
Neste caso, entra em cena a questdo apontada por Schneuwly e Dolz (1997) do
desdobramento do gémena escola. Dizem: “Pelo fato de que o género funciona num
outro lugar social, diferente daquele em que foi originado, ele sofre, forcosamente, uma
transformacéo. Ele ndo tem mais o mesmo sentido; ele €, principalmente, sempre [...] género
a aprenderembora permaneca género para comunicar” (p. 10). Rojo (2000), também se
atendo a questéo do desdobramento do género na escola, propde que sejam considerados
dois grupos: os escolares (naturais e relacionados diretamente ao funcionamento da escola
como instituicdo) e os escolarizados (aqueles tomados como objeto de ensino-
aprendizagem). No caso da distincdo [+/— autdnomo], estou pressupondo que haja um

4 Neste caso, entendida como linguagem injuntiva.
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continuo em que este desdobramento se faca mais ou menos visivel. Em um jornal de
escola, por exemplo, ndo existe o desdobramento de modo claro, pois ele se estabelece
como objeto proprio daguele meio (como um tipo de género escolar), mesmo se for
entendido também como objeto de ensino. J& na escritura de um contrato ou de uma
procuracédo, este desdobramento ocorre claramente porque ndo ha como se mstaurar
escola, uma situacdo natural de enunciacdo e o género sera tomado, mais diretamente,
como género a ensinaprendelA idéia de se pensar 0s graus de autonomia como maiores

ou menores [+ e —] ancora-se na concepcao de que ndo podemos trabalhar os contetidos de
linguagem sem nenhuma participacao volitiva e autbnoma do aluno.

O plano das préticas [+ autbnomas] diz respeito as atividades em que o aluno esteja
inserido plenamente como auffais atividades podem ser planejadas para cada ano letivo
(- continuas) ou para todos os anos do ensino médio (+ continuas). Na primeira linha do
qguadro 1, podemos observar uma disposicdo de atividades pensadas por ano letivo [—
continuas]. Cada uma delas pode ser desenvolvida mediante um projeto didatico, mais ou
menos de acordo com os exemplos fornecidos por Kaufman e Rodriguez (1993), envolvendo
tarefas de pesquisa, leitura/escuta, escritura/fala, reflexéo lingtiistica, confornfe o caso

J& para um projeto com géneros no plano [+ continuo], o exemplo sugerido aqui € 0
de um jornal para circular na escola (em exemplares ou mural) e que estag@dasar
trés séries. Cada série poderia ser responsavel por uma secao (ou mais secdes) e a terceire
série, pela edicao geral.

Ambos os tipos de atividades [+ autbnomas] podem coexistir e sdo executaveis na
escola publica. Dependendo do grau de caréncia da escola e dos alunos, contudo, ha que se
recorrer a meios alternativos de execucao. No caso de ndq eaisticola, uma maquina
de copias, o jornal podera ser em mural. Caso ndo haja computador a disposicéo, o jornal
mural podera ser feito com textos manuscritos, colagens e desenhos a méo. Se os alunos
nao dispdem de muito tempo, o projeto devera considerar um prazo maior para o trabalho.
Tais questdes, contudo, precisam ser pensadas na elaboracéo do projeto, dos médulos e
sequéncias didaticos.

Quanto aos géneros do plano [-autbnomo], sdo aqueles tomados mais especificamente
como objetos de ensino. Neste caso, € importante, ainda que ndo venham a circular de fato
no ambiente social de origem, que sejam pensados pelo menos como uma troca de
experiéncia entre os companheiros de sala (na forma de oficinas conjuntas ou como portfélios
a que outros terdo acesso e pelos quais se interes$arsittabalhos também podem ser
expostos ou, mais interessante, conjugados a um outro projeto do tipo [+ autdnomo], por
exemplo, serem publicados no jornal das turmas.

> As demais formas de atividades propostas abaixo também levam em consideracdo os exemplos de
projetos apresentados por Kaufman e Rodriguez (1993).
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No caso das atividades pensadas na forma [ autbnomas, — continuas], ou seja, por
séries, a vantagem € a de se poder antever a progressado das dificuldades nos géneros
envolvidos. Em qualquer tipo de agrupamento, o0 mais interessante é que os géneros de
natureza ajumentativa, principalmente de natureza cientifica, sejam postos no terceiro
ano, pois sédo os mais dificeis e que exigem maiores pesquisas, maior grau de reflexéo e de
dominio de habilidades de linguageXo.se priorizar um tipo de agrupamento sempre se
estara tratando também dos demais, pois 0s géneros séo heterogéneos por natureza. Entre
0s géneros literarios, por exemplo, estaréo géneros relacionados a imprensa (como a cronica)
ou a publicidade (um anuncio na forma de poema, por exemplo). Entre os géneros agrupados
como narrativos, muitos deles terdo momentos de descricagudesatacao, de explicacao
etc. Entre os géneros agrupados por campo social, sempre ha ocorréncia de géneros
intercampos. Penso que o ideal é se trabalhar com os trés tipos de agrupamentos, em projetos
especificos, considerando-se, nos trés anos, os conteudos relevantes (quanto a formacgéo
profissional, ético/civica, e académica) e uma progressao no grau de dificuldade do que se
vai ensinar (das habilidades do narrar as goraentar).

Quanto a uma opcéo pelas atividades [- autbnomas, + continuas], ha que se cuidar
com o modo como os conteudos serdo planejados. Certamente, com a observacao do
processo de aprendizagem do aluno, ndo ha como se desconsiderar uma progressao em
espiral Ao tomar isto como critério central do trabalho pedagégico, contudo, o professor
incorre no risco de transformar o conjunto das aprendizagens numa grande mescla
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indiferenciada. O trabalho em espiral sem uma prioridade por séries também é de execucao
mais ardua ja que o professor tera que planejar as atividades sempre no momento em que
elas estdo ocorrendo e isso, a mey @guraticamente impossivel no cenario atual do
ensino médio da escola publica.

Vejamos, entédo, um exemplo de como os contelidos podemgagzados em funcao
das possibilidades, aqui apontadas, de trabalho com géneros. O quadro 2 traz uma
exemplificacdo do modo como os projetos podem ser planejados durante os trés anos do
ensino médio. Procurei contemplar projetos [+ e — autbnomos; + e — continuos] e, de certo
modo, os trés tipos de agrupamentos. Quanto a questao da progressao em espiral, podera
ser contemplada com a substituicdo de projetos no decorrer do curso e de conteldos
especificos dentro de cada projeto.

Neste exemplo (quadro 2), hd um projeto geral [+ autbnomo; + continuo] distribuido
entre todas as séries. Neste caso, estou considerando a producao de um jornal das turmas.
Pode-se optacontudo, dependendo dos meios disponiveis e dos interesses em questéo,
pela elaboracéo de usite (varios géneros) ou de uma revista com 0s mesmos resultados.

O bimestre esta ganizado em 4 projetos, havendo, neste caso, uma distin¢cao entre
projeto especificamente (que contempla todo um campo social), subprojeto de macroprojeto
(uma parte do macroprojeto agaida turma) e miniprojeto (uma atividade especifica de
pesquisa e/ou pratica de linguagem).

No caso do projeto, com atividades [+/— autbnomas; — continuas] esta se considerando
aqui o campo social da salde e especificamente o género folheto informativo (como circula
neste meio). Como se trata de um exemplo artificial, ndo entram em cena aqui as necessidades
de outras disciplinas ou as especificidades da escola e dos alunos (que devem ser
contempladas no ambiente real da escola). Em um projeto real, em virtude destas
especificidades, pode-se escolher outro meio social e outro género como objetos de ensino-
aprendizagem.

Este projeto esta dividido em dois médulos que se subdividem em duas sequiéncias
de conteudos especificos. Estes conteddos ainda podem ser melhor especificados
(atribuindo-lhes inclusive horas/aulas para serem desenvolvidos), e a pratica de analise
lingUistica € um item que fica em aberto para ser trabalhado de acordo com as necessidades
dos alunose em progresséo continua. Logicamente, cada projeto, com suas peculiaridades,
coloca possibilidades diferentes para o trabalho com a lingua que devem ser aproveitadas
na medida do possivel.

Em seguida, vem o subprojeto do macroprojeto [+ autbnomo; + contfmubjos
alunos podem contribuir para uma sec¢éo do jornal das tuknsagestéo, neste caso, € a
de que os alunos do 1° ano trabalhem com os géneros literarios, ocupando uma secao do
jornal que poderia se chamar “cronicas e outras histédiasiesenvolver este subprojeto,
pode-se além de contemplar a leitura e a escritura, também colocar pesquisas relacionadas

8 Esta opcéo é diferente da que apontam Kaufman e Rodriguez (1993), pois elas ja determinam,
antecipadamente no projeto, quais seréo os contetidos de lingua a serem desenvolvidos no projeto. E diferente,
também, da opcdo de Hernande¥eatura (1996). Estes autores propdem que todo o desenvolvimento do
projeto (desde o seu planejamento) estejagoar aluno, e que o professor ndo o conduza de modo algum. O
que se propde aqui € um meio termo entre ambas as formas de conceber o trabalho com os projetos.
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aos géneros narrativos, a historia da literatura e a distincdo entre linguagem técnica e literaria.
Na especificacdo dos miniprojetos também podem ser introduzidos temas de pesquisa da
literatura e das linguagens em geral.

Os miniprojetos estdo sendo pensados, neste exemplo, como [+ autdnomos], pois
conduzem a uma atividade préatica de participacdo no meio, e como [- continuos], pois a
idéia é (de acordo com o quadro 1) a de se privilegéaprimeiro ano, as competéncias
narrativa e descritiva, e os géneros literarios.

* profisdes envolvidss;

* estrutura de poder;

| - Projeto 1 : produzir Maod. 1: . . * sittegdes cotidieres;

MP| Al | Bl| umguiace prineiros contecendo o géﬂnm&%t?'m * syricece e planos de stk
000 arbiente casalce * 0 gue 2 esturh parra er médico;

* médico sm froneirg;

* visitndo um hospital ou coraultorio.

* bulg; receita; prontuério; corsulte;

Lingegers e girercs exane kboratorial; diciorério de
qLe circulem o neio epecinlicedss famecAuticss (DEF);
* lendo e produzindo uma bula.

* quass os tipos de foltetos;

Leituae *perage s  qadox E
recortecinento dos * com quals objetivos $0

folretos produzidos;

* lendo folretos.

Mad 2: Produzindo
um folreto

* gsistindo uma pakstra sobre
prineircs sooorras;
* plrejado o folreto;
Produzindo o folreto *peuisando pera produzir o folketo;
* ecreverdo o folreto;
* revisndo;
*  prética de andlie linguistica.

11 - subprojeto do MP:

Il - Miniprojeto 1:
Cebate sobre obra —_
lierdria

1V - M iniprojeto 2:
reciial de poesia

B2 —

A2 | —

A3 | —

Quadro 2: Um exemplo daganizagéo dos projetos nas séries do ensino médio [MP: macrophojeto;
ano; B: bimestre; moéd.: modulo].
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Em suma, pode-se optar pelo desenvolvimento, em cada ano, de quatro projetos
relacionados a meios sociais especificos, de subprojetos em duas oportunidades (no 1° e
no 2° semestres) e de varios miniprojetos relacionados (em progressao crescente durante
0s trés anos) as competéncias (de natescreverrelatar expor e ggumentar) através de
agrupamentos (literarios, de publicidade, de imprensa e de divulgacéo cientifica). O ideal
aqui seria que todos os agrupamentos se fechassem, no ultimo ano, em torno da atividade
de pesquisa e da capacidade dementar

O namero de projetos relacionados no quadro 2, provavelmente, ndo correspondera a
realidade da sala de aula, pois, fora da situacao prética, ndo pude considerar as questfes
especificas ou fazer uma projecéo do tempo que cada projeto poderia durar

4. CONSIDERAGOES FINAIS

O processo de planejamento e implementacdo dos projetos, com certeza, € mais
complexo e arduo do que o processo de se desenwaiverala, os contetidos de um livro
didatico. Exige pesquisa, dedicacéo e disponibilidade de téitgpodisso, neste processo,

o professor tera que lidar com possibilidades em aberto em termos de sucesso ou fracasso
do projeto.

A pedagogia de projetos é ainda mais dificil na escola publica, dada a caréncia estrutural
e econdmica. Ela deve, contudo, pelo menos estar no horizonte de perspectivas dos
profissionais deste meio social, pois é através deste tipo de pratica que o professor do
ensino médio pode ser autbnomo e reflexivo em relacédo a sua atividade profissional
(escolhendo os contetdos de ensino, avaliando os resultados, produzindo alternativas para
experiéncias mal sucedidas, etc.).
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