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RESUMO

Ancorada em contribuigdes de diferentes correntes da lingliistica moderna, esta investigacéo teve
por objetivo verificar como ocorriam as aulas de lingua materna do professor iniciante, visando a
subsdiar o seu fazer pedagdgico, bem como levéa-lo a refletir sobre sua propria prética
Considerando a natureza do objeto, optou-se pela pesquisa quditativa, desenvolvida por meio de
uma pesquisa-acdo e com o auxilio de aguns procedimentos pertinentes a0 estudo de caso. O
primeiro item andlisado foi sobre a formacdo profissond dos sujeitos da pesquisa, oportunidade
em que se pode condtatar, por meio de seus relatos, que elas sentiam insegurancas e medo, no que
s refere ap seu fazer pedagdgico, em decorréncia das lacunas da graduacdo. Em seguida, por
meio de relatdrios das professoras, andisou-se suas concepgdes de linguagem e de ensno de
lingua materna, oportunidade que se pode observar que, no inicio da investigacdo, agumas
demongtraram uma forte tendéncia a desenvolver um ensino tradiciond apegadas a0 ensno de
gramdica nos moldes tradicionais, outras, no entanto, desde o inicio, jA se apresentaram
acessivels a desenvolver um ensino de lingua materna mais inovador. No decorrer da pesquisa
acao, constatou-se um movimento gradativo na formacéo e na acéo dessas professoras. se no
inicio, €as se mostravam inseguras, muito presas ao livro didéico e apresentando poucos
trabadhos com o texto em sda de aula no find, éas ja revdavam uma certa independéncia em
rdlacéo ao livro diddtico e grande pate de suas aulas tinham o texto como objeto centra do
ensno de lingua materna. O ensno gramatica, que antes era enfatizado bastante a nomenclatura
e exercicios edtruturais, passou a ser trabalhado os aspectos que favoreceriam a construgdo do
texto do auno, partindo ora do texto modear, ora do texto do auno, mas sempre visando uma
reflexdo sobre a linguagem em uso. Outro fato descoberto nesta investigagdo, que € importante
resdtar, € sobre as caracteridticas bédsicas do professor iniciante como: a consciéncia de
incompletude e de aprendiz, 0 a de modéstia, 0 anseio por novos conhecimentos e a
predisposicdo para aceitar 0 novo. Assm sendo, averiguou-se que os trabahos de formacéo
continuada com o professor iniciante podem trazer resultados proficucs.

PALAVRAS-CHAVE: linguagem; ensino de lingua materna; professor iniciante; leitura; textos.



ABSTRACT

Anchored in the contributions provided by modern linguidic trend, this investigation had as a
veryfiing how de classes og mother thongue beginnig teacher take place, aming to support ther
pedagogicd pratice, as wdl as make them find their way to reflect their own practice.Concerning
the nature of the object, we chose the quditative research, developed by means of a research
acion and with the help of some of the procedure concerning the case study. As for the data
coletinf, different techniques were adopted, such as the direct observation (systematic and
paticipant), the aoplying of questionnaires and the accomplishment of fortnightly meetings with
the subjects of the research — four beginning teechers. The fird andysed item was about the
subjects of the research, opportunity in which could vefy, through ther naratives tha fdt
insecurities end fears, concerning their pedagogical practice, due to the graduation insuffices.
Afterwards, by means of the recordings of the teachers, we have andysed their language and
mother tongue teaching concepts, when we could notice that, at the investigation, some showed a
strong tendency to develop a tradiciond teaching, attached as they were to the grammar teaching
in the traditiond frame others, however, snce the beginning, have presented accesshility to
develop a more interactive approach to mother tongue teaching though the research-action,
though. Meanwhilw the research-action, we verified a graduad movement in the formative aspect
of these teachers action; if, & the beginning, they showed insecurity, being very attached to the
didatic book and presenting few activities with the text in the classroom, yet, at the end, were
dready exhibiting a certain independency towards the didactic book and much of their classes
hed the text as the center of the mother tongue process. The grammar teaching, in which the
nomenclature and structural exercises wuere beforehand emphasized, turned out to be seen as a
work wth the aspects prone to the congruction of the text by the student, departing either from
the model text, or from the student text, but dways aming a a reflection about the language in
use. Another fact reveadled with this investigation, that deserves to be mentioned, is reated to the
basc charateristics of the beginning teacher, such as the conscience of uncompleteness and of
the learning condition, the humbleness feature, the longing for coming knowledge and the
predispogtion for accepting the new. Thus, it was found that continuous formative work with the
beginning can bring advantageous results.

Key-words: language; teaching of the mother tongue; learning; begnning teacher; text.



RESUMEN

Anclada en contribuiciones de digtintas corrientes de la linglistica moderna, esta investigacion
tuvo por findidad verificar como ocurrian las clases de la lengua materna dd profesor iniciante,
visando a subvencionar su hacer pedagdgico, bien como llevarlo a reflgar sobre su propia
practica. Apreciando la naturdeza del objeto, se digié por la investigacion cdlitativa, desarrollada
por miedo de una pesguisa-accion y con € amparo de agunos procedimientos pertinentes d
esudio ddl caso. Para la colecta de los datos, fueron adoptadas diferentes técnicas, como la
observacion directa (Ssteméica y participante), la gplicacion de cuestionarios y la redizacion de
reuniones quincendes con los sujetos de la pesquisa — cuatro profesoras iniciantes — El primer
detdle andizado fue sobre la formacidn profesiona de los sujetos de la pesquisa, oportunidad en
que se ha podido comprobar por medio de sus rdaos, que dlas sentian inseguridades y miedo, en
lo que se refiere su hacer pedaglgico, en consecuencia de las lagunas de la graduacion.
Siguiendo, por medio de informes de las profesoras, se andizO sus concepciones de lengugie y de
la ensefianza de lengua materna, oportunidad que se puede observar que, en € inicio de la
investigacion, dgunas demostraron una fuerte tendencia a desarrollar una ensefianza tradicciond;
gpegadas a la ensefianza de gramédtica en los moldes tradiccionales; otras, sin embargo, desde
inicio, ya se pretaran accesbles para desarrollar una ensefianza de lengua maerma més
innovadora. En € edudio de la pesquisaaccion, se condatd un movimiento gradud en la
formacion y en la accion de esas profesoras. 9 en € inicio, dlas se mostraban con inseguridad,
muy presa a libro didactico y presentando pocos trabgjos con é texto en sda de clase, d find,
ellas ya revelaban una cierta independencia en relacién a € libro didactico y gran parte de sus
clases tenian @ texto como objeto centrd de la ensefianza de lengua maerna La ensefianza
gramaticd, que antes era enfatizada bastante la nomenclatura y gercicio estruturdes, pasaran a
trabgjar los aspectos que favorecian la congtruccion del texto dd adumno, partiendo ora del texto
modelar, ora del texto dd dumno, mas sempre visando una reflexion sobre € lenguge en uso.
Otro hecho descobierto en esta investigacion, que es importante resdtar, es sobre las
caracteridticas bascas dd profesor iniciante como: la conciencia de incompletud y de gprendiz, €
are de modedtia, € deseo por nuevos conocimientos y la predisposicion para aceptar € nuevo.
Por supuesto, se investigd que los trabgos de formacion continuada con d profesor iniciante
pueden traer resultados provechosos.

Palabras-llave: lenguge; profesor iniciante; ensefianza de lengua materna; textos; lectura.
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INTRODUCAO

Renda como eu me rendi. Mergulhe no que vocé ndo conhece, como eu
mergulhei. (Clarice Lispectos).

Partimos do pressuposto de que um pouco de utopia sempre faz bem, uma vez
que ea nos faz resolver nossos medos, nossas anglstias e nossas insegurancas. E pelo medo que
cultivaremos, com maior equilibrio, a nossa utopia, pois quem ndo sonha por dgo diferente, ira
temer o qué? Portanto, se 0 sonho faz parte da edizagéo de nossos ideais, da transformacado de
nossa profisséo e do endno, da transformacédo do cidadéo que estamos formando, podemos dizer
gque sonhar é preciso. Dessa forma, nos, como qualquer profissond apaixonado peo que faz,
temos 0s nossos sonhos e gostariamos de torné-los reais.

Essa tensfo congtante entre a angUstia, 0 sonho e 0 medo vém nos inquietando
desde que terminamos 0 Mestrado, época em que voltamos para a sda de aula ministrando a
disciplina Prética de Ensgno sob a forma de Estagio Supervisonado de Lingua e Literaura
Portuguesa. Estdvamos (e, ainda, estamos) repletos de sonhos, de esperancas, desgjando repassar
as novidades, incentivar aqueles académicos a transformarem o ensino, a refletirem sobre sua
prépria pratica, a se auto-andisarem €, assm, quem sabe, levarem seus dunos a gostar de ler, de
ecrever, e adesenvolver sua competéncia discursiva.

No entanto, a0 término do estégio, os académicos voltavam decepcionados com
0 que encontravam em sda de aula; seus relaios eram desanimadores. N&o conseguimos ouvir
sequer um relato surpreendente. N&o encontravam professores preocupados em buscar algo novo
para seus dunos, professores insatifeitos com a sua préica, instisfagéo que, gquando

encontrada, era gpenas um trampolim para o comodismo, e ndo para a mudanca.
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Entéo quedtionavamo-nos. 0 que fazer para mudar td Stuacdo? Como seriam
nossos aunos numa futura sala de aula? Como seria bom se encontrassemos professores
reflexivos... Professores que estivessem em busca de dternativas para mehoria do caos em que
s encontra 0 ensino. Professores com “coragem para mergulhar no desconhecido”, saindo do
marasmo, colocando, em prética, dternativas inovadoras.

Pudemos observar, por melo dos relatos desses estagi&ios, que o ensno de
lingua materna ocorria da mesma forma em que fomos treinados;, os mesmos conteldos se
repetiam desde aquela época e em todas as sfries, do ensino fundamenta aé o ensno médio.
Concluimos, entdo, que di resdia o motivo de encontramos aunos, apds onze anos de
escolarizacdo, com sérios problemas de escrita. (cf. MARTINS, 1997). Esse tipo de ensino, com
certeza, S0 estaria causando ojeriza aos nosos aunos. Diante desse dado, uma pergunta se faz
Obvia por que um faante de lingua portuguesa precisa ir a escola para aprender a sua prépria
lingua? E o pior € que, quando 1a se encontra, a lingua que lhe é ensnada ndo € amesma que e
usa em casa. E sem saber 0 porqué, o nosso aduno comecga a ler paavras, trechos de textos que
nenhuma dgnificacdo tém para ele. Depois, é treinado a fazer uma s&ie de exercicios repetitivos,
ora respondendo a perguntas de textos, ora completando frases, ora respondendo a exercicios
edruturals, mas sem ligac&o nenhuma com 0 seu discurso empregado no dia-a-dia

Desse modo, aguele aduno que, quando entrou na escola, sabia faar, contar
hitérias, responder as perguntas do seu dia-a-dia, sa slenciado. Perde o seu discurso proprio
para apropriar-se de um outro - um discurso homogeneizado que objetiva agradar a0 professor e a
indituicdo escolar, mas nd consegue s 0 sUjeito de seu proprio discurso, nNdo consegue
questionar, relvindicar, manifestar-se.

Isso tudo pode acontecer também conosco. Antes de iniciarmos 0 exercicio de

nossa profissdo, ouvimos discursos, muitas das vezes, até eoqlentes, sobre a necessdade de
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mudanca no ensino, sobre a necessdade de préticas inovadoras e de busca continua de novos
conhecimentos. No entanto, a0 iniciarmos nossa préatica, um balde de &gua fria é jogado em
nossos sonhos. Somos gpenas "um' no melo de muitos professores, cansados, sofridos, com
animo perdido, desgjando apenas remar 0 seu barco a favor da correnteza para viver de bem com
todos. E, para vivermos de bem com a indituicdo e com a sociedade, vamos, aos poucos,
perdendo a nossa voz € 0 nosso sonho va se ofuscando. Até que um dia, entramos N0 Mesmo
barco em que a maioria entrou. Entdo, decidimos remar a favor da correnteza, e, assm, esperar
com mais tranquiilidade a t&o dmejada aposentadoria.

A partir dessas inquigtacdes, surge a vontade de contribuir para que nossos
edtagiarios, a0 entrarem em sda de aula, assumam a sua prépria sda, saibam preparar suas aulas
de maneira maisinovadora e motivante. Entéo, comegamos a vidumbrar esta pesquisa

Partimos do principio de que esses estagiarios, quando assumissem uma sada de
aula, chegariam a escola com garra, sonhos, vontade de colocar as teorias vistas na universidade
em pratica, embora com medo e assustados, sem muita seguranga sobre como unir teoria e
pratica. Assm, passamos a acreditar que uma possive solucdo para esse problema seria uma
pesquisa-acdo. Pesquisa, pois iriamos observar, andisar e refletir sobre a prética de professores
em inicio de carera. Acdo, porque tinhamos como objetivo intervir na redidade encontrada
Acreditdvamos que, por estarem em inicio de carreira, deveriam estar buscando acertar, e, por
is0, quando a inseguranca lhes batesse as portas, se tivessem adguém para ouvi-los e com quem
pudessem trocar experiéncias e indicar-lhes modelos tedricos, poderiam encontrar apoio para
continuarem buscando as possiveis solugcdes para os problemas de ensino-aprendizagem de
lingua materna, e, assm, ndo comegarem aremar afavor da correnteza tdo cedo.

Outro pressuposto sobre 0 qual se assentou a génese da invedigacéo foi a

concepcdo de que o ensno de lingua materna, de um modo gerd, ainda padece do forte rango



15

gramaticd metdingligtico, pois, infdizmente, a pratica de nossos professores e, anda,
permeada peo ensno tradiciona. No entanto, se esses professores edtivessem munidos de
concepcdes mais adequadas sobre 0 para qué e sobre o para quem ensnar lingua materna,
poderiam conceber o texto como o0 ponto de partida para todas as atividades de lingua materna.
Além disso, se centrassem suas prioridades na pratica do ensino de leitura - uma vez que € pda
leitura que o auno poderd adquirir a matéria prima de seu dizer, io é somente pela leiturg,
nosso aluno adquirird 0 qué dizer e 0 como dizer — poderiamos acancar mals SUCESSD em NOSSoS
objetivos enquanto professores de lingua materna. Parece ser de senso comum que, por meio da
leitura, nosos dunos poderdo  amplir seus  conhecimentos  discursivos,  linglisticos e
enciclopédicos e que, a partir dai, torna-se possivel umareflexéo critica da redidade atud.

Na esteira do pensamento de Gerddi (1993) - € preciso tempo de formag&o no
trabaho, e ndo meramente um acompanhamento que responda a dividas -, propusemo-nos
trabadhar com professores iniciantes, objetivando ndo SO leva-los a refletir sobre a prética de
ensino de lingua materna, mas também, em conjunto, a tecer significados sobre préatica

Desgamos que, com essa pesquisa, sga possivel contribuir para que esses
professores possam ndo SO reconhecer a importancia de uma prética continua do exsno de leitura
e producdo de textos em sala de aula, como também ser observadores criticos de sua prépria
pratica (cf. CAVALCANTI & MOITA LOPES, 1991), e, a partir dai, sentirem-se estimulados e
em condicBes de comecarem a desenvolver, em sua sda, as proprias pesquisas. Dessa forma,
render-se-iam a0 desconhecido e mergulhariam ndle, como Clarice Lispector e qualquer um de
nos (que tivemos a coragem de ousar) mergulhamos um dia.

Tendo em vista a necessdade cada vez mais crescente de a escola formar

cidaddos criticos e interagidos a redidade socid, para que possam compreender, refletir,
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argumentar e transformar redidade, necessrio se faz que nossos professores tenham a

consciénciade que

0 ouvinte que recebe e compreende a significaC&o (linguistica) de um discurso adota
simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa: ele concorda ou
discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar (BAKHTIN,
1992b, p. 290).

Por isso, se 0 professor tiver o texto @mo ponto de partida para as atividades
desenvolvidas em lingua materna, desempenhard melhor uma reflex@o interativa tanto sobre os
fatos linglisticos e discursivos quanto sobre a redidade que o cerca Dentre as edratégias
desenvolvidas no ensno de lingua materna: préticas de leitura, producdo de textos e andise
lingliigica, vemos a prética de leitura como condicdo sine qua non para que nossos aunos
possam, sar-se bem ndo s nas outras praticas de lingua materna, como também em outras
disciplinas, pois somente um ensno continuo e Sseméico de letura permitira a0 nosso aduno
uma reflexdo linglidica e discursva, levando-0  a captar 0 que a redidade tem de mais gerd,
para, a partir dessa compreensao, ter como interferir nessaredidade. (MARTINS, 1997).

Para que tais mudancas acontegam € preciso, em primeiro lugar, que o
professor sga um leitor, pois, a partir dai, poderd conscientizar-se sobre a importancia da leitura
para a formagdo sicio-cultura de seu auno. Em segundo lugar, € preciso que estga descontente
com sua prética para que possa sair em busca de novos conhecimentos, ou Sga, sair a procura de
formagéo continuada, objetivando adquirir embasamento tedrico adequado e audizacdo de
conhecimentos, a fim de saber como mehor trabahar 0 exsno de lingua maerna e também fazer
uma reflexdo sobre sua propria prética.

Por isso, primeiramente, pretendemos, a partir de nossa experiéncia como ex-

professora dos nivels fundamenta e médio, de nossas leituras enquanto estudante de pos
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graduacdo e de pesquisadora, andisar 0 porqué de as professoras iniciantes atuarem desta ou
daguela forma em sda de aula em segundo lugar, objetivamos fazer uma reflexdo, juntamente
com o0s sujeitos desta pexquisa, visando ndo SO a troca de experiéncia, como também ao
oferecimento de subsidios tedricos que lhes possam dorir caminhos para a condrucdo de sua
prética pedagégica

Acreditando que um professor, com concepgdes adequadas sobre 0 ensino de
lingua materna, tenha o texto como ponto de partida para todas as atividades desenvolvidas em
sda de aula, levantamos as seguintes questOes:

1) como s deu a formagcdo universtaia dos sujeitos investigados? Essa formagéo
justificaria o seu fazer pedagdgico atua?

2) quais as concepcdes de linguagem e de ensno de lingua materna das professoras
iniciantes?

3) como eestém construido suas aulas de lingua materna?

A patir dessas questes, temos, como objetivo geral oferecer subsidios que
contribuam para a formag&o das professoras iniciantes no ensno de lingua materna, levando em
consideragd 0 ensno de leitura e escrita como principais requisitos ndo SO para a incluséo de
nossos adunos Nno mundo letrado, mas também como indrumentos de transformacdo socid. Além
diso, a patir desta investigacdo, tentaremos deixar uma contribuicdo cientifica aos demais
pesquisadores e interessados pela temética. Diante disso, pretendemos:

discutir a higdria de escolarizagdo dessas professoras, para,  posteriormente,
relacioné-la.com sua atua concepcdo de ensino de lingua materna;
verificar como professoras tém ministrado suas aulas, quais os tipos de textos

mais utilizados e quais as condi¢des das bibliotecas das escolas onde trabal ham;
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fornecer subsidios tedricos para que possam refletir sobre a importéncia do trabalho
com adiversidade de textos, amejando a melhoriado ensino de lingua materna;

retornar a sala de aula dessas professoras, apis as reunides de estudos, objetivando
compreender melhor como das tém se apropriado das atuais teorias de ensino de
lingua materna.

Esta tese € composta de seis capitulos. Do primeiro a0 terceiro capitulo,
buscamos, nas atuais teorias sobre metodologias de pesquisa, nas teorias lingliisticas e de ensno
de lingua materna, os fundamentos béasicos para mergulharmos na temética sob investigacéo e,
consequentemente, adquirirmos 0 embasamento necessirio aredizagdo desta pesquisa-acao.

Dando continuidade a conhecimentos, iniciamos, no capitulo terceiro, o
nosso estudo de caso. Para isso, primeramente, investigamos como se deu a formagéo inicid
dessas professoras, tentamos resgatar 0S pontos podtivos e negativos de sua formagdo
universtaia, uma vez que edta podera judificar muitas de suas agdes enquanto profissonas do
endno de lingua materna.

Em seguida, no quarto capitulo, procuramos fazer uma andise das concepcdes
de ensno das professoras iniciantes, levando em consderac@ seus anseios e medos enquanto
profissonais do ensgno de lingua materna Em segundo lugar, por meo de seus rdatos,
andisamos também suas reflexdes sobre a propria pratica. No quinto capitulo, relatamos os
resultados do acompanhamento das professoras no seu cotidiano escolar, comegando pea
observacdo de sua prética, objetivando verificar aspectos de seu fazer pedagdgico e o tipo de
ensino desenvolvido e se seu discurso estava condizente com a prética.

Ja no sexto, encontram-se dados relativos a nossa pesquisa-agéo, redizada por

meio de reunibes de estudo para, em conjunto, refletimos sobre a préatica de ensno de lingua
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materna e, poderiormente, voltarmos a invadir o cotidiano dessas professoras, observando
novamente sua prética e consatando que, gpis NOSSOS encontros, surgiram agumas mudangas em
seu fazer pedagdgico.

A pequisa evidenciou que as mudancas ocorridas se deram gradativamente e
em decorréncia de véios fatores, rdativos a sua experiéncia profissona; a vontade de buscar um
endno diferente; a redizacd de leturas para subsidiar o seu fazer pedagogico e as reflexdes
sobre a prépria prética - 0 que € um percurso enfrentado por todo professor que queira buscar um

ensino que vise atransformacdo dos seres humanos em condtitui¢ao de identidades.
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1. REVENDO A FORMACAO DE PROFESSORES

Ou setem chuva e ndo setem sol,
Ou setem sol e ndo setem chuval

Ou se calCaaluvae ndo se pde o anel,
Ou se pde 0 anel e ndo secalCaaluval

Quem sobe nos ares ndo fica no chao,
Quem fica no chdo ndo sobe nos ares.

E uma grande pena que n&o se possa
Estar a0 mesmo tempo nos dois lugares!

Ou guardo o dinheiro e ndo compro o doce,
Ou compro o doce e gasto o dinheiro.

Ouisto ou aquilo: ouisto ou aquilo...
E vivo escolhendo o diainteiro!

N&o sei se brinco, ndo sei se estudo,
Se saio correndo ou fico tranqilo.

Mas ndo consegui entender ainda
Qual o melhor: se éisto ou aquilo.
(CeciliaMeireles)

Assim também é a nossa vida de educador. Estamos permeados de dternativas
e nunca sabemos reamente quais caminhos trilhar, ou qua deles nos trard bons éxitos. O que
sabemos, com certeza, € que a nossa vida € um buscar congtante e, nesse buscar, eis o0 grande
dilema qua o caminho a seguir. Entre tantos dizeres, discursos e cursos, tantas concepcOes,
abordagens e metodologias, como escolher o melhor caminho? Como termos a certeza de que o
caminho escolhido serd 0 mehor para 0 nosso duno? Com sabermos se no amanha essa escolha
terdsido amelhor e ndo a outra?

Mesmo assim, em meo a tantas dlvidas, hd momentos em que fazemos
adgumas opcles pedagogicas. Nesse momento, nossa escolha ndo é apenas técnica; €, acima de
tudo, politica, pois nda estéo implicitos o tipo de duno que desgamos formar e a que sociedade

gqueremos servir. A escolha de nossa prética pedagdgica esta vinculada a maneira de vermos o
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mundo, de concebermos a sociedade e de querermos contribuir: ou para a perpetuacdo da
ideologia dominante, ou para a busca de transformacéo dessa sociedade. Por isso, 0 nosso fazer
pedagdgico sera sempre uma eterna escolha: um Isto ou Aquilo.

A inseguranca torna-se ainda maior no inicio de nossa vida profissonad. Como
um professor recém-formado, pleno de teorias, podera transforma-las em préticas inovadoras em
sda de aula? E diante de tantas teorias, qua é a melhor op¢do para o duno? Como ir contra o
discurso e a préatica dominantes em nossas escolas? Qua a sua autoridade perante 0 Sstema que
a estd legitimado? Conseguira ter voz? Até que ponto o saber de dguém que ainda ndo tem
experiéncia em servico sera considerado?

Tavez nessas indagacdes resida o porqué de 0 NOSSO ensino continuar sempre o
mesmo. Apesar de tantos discursos, cursos e pesquisas - tentativa de conscientizar o professor
sobre a importancia de uma prética de ensno que vise a despertar em nossos aunos 0 gosto pela
leitura, para que, conseglentemente, tenhamos cidaddos sem medo de se expressar, de
relvindicar, de quedtionar tanto por escrito, como ordmente -, até hoje, deparamos com um
nimero muito grande de professores que ndo estéo dispostos a praticar um ensino que promova a
transformag&o do saber considerado legitimo em nossa sociedade.

Isso porgue os mais ousados s80, na neioria das vezes, slenciados, por fdta de
convicgd e maturidade tedrica. Outros, por comodismo ou aé medo, preferem “tocar 0 barco”
sempre na mesma direcdo, dado que, para nés, ndo seria mais simples conduzir o barco por &guas
navegadas anteriormente? Sabemos que 0 percurso por um caminho desconhecido pode levar-nos
a0 encontro de muitas intempéries e, por iso, preferimos seguir o trgjeto conhecido, porque ja
sabemos 0 que nos espera na chegada. Se ndo ha festas, nem fogos de artificio no porto de
chegada, também ndo h& bichos-papdes e tempestades para enfrentar no meio do caminho.

Readmente, tendo em vista 0 nosso sossego e tranqlilidade, € muito dificil aceitar as paavras de
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Clarice Ligpector: “Renda como eu me rendi. Mergulhe no que vocé ndo conhece, como eu
mergulha”.

Mas e a nossa consciéncia de dever cumprido, como fica? Se nédo
mergulharmos no desconhecido, como iremos investir em mudangas? Como levar nosso aduno a
refletir sobre a sociedade em que vivemos? Como investir na qualidade de ensno, se ingsimos
em trilhar por caminhos conhecidos mesmo que ndo estejam produzindo os efeitos desgados?

Em primero lugar, fdtanos a conscientizacdo de que 0s nossos conhecimentos
ndo estdo concluidos, prontos e acabados. Esse conhecimento é construido aduras penas;, € um
congtante buscar de solucfes que nunca nos satisfazem. Em segundo lugar, fata-nos maturidade
e convicgao tedrica, falta-nos constientizag&o politica, pois

antes de qualquer consideraC&o especifica sobre a atividade de sala de aula, é preciso

que se tenha presente que toda e qualquer metodologia de ensino articula uma opGéo

politica — que envolve uma teoria da compreenséo e interpretaC&o darealidade — com os
mecanismos utilizados em salade aula. (GERALDI, 1997, p.40).

E necessario que tenhamos a concepcao de que a educagdo € uma prética social.
Segundo Jobim e Souza & Kramer (1996, p.14), isso implica entender ‘0 ato educativo de uma
forma t&o viva como vivo é 0 seu acontecer, superando as abordagens que dicotomizam trabaho
e vida, tomando assm o trabaho como vida e vice-versa’.

Segundo esses pesquisadores, € preciso que recuperemos a presenca do homem
em sua humanidade. O professor e 0 duno ndo podem ser vistos gpenas como aquele que ensina
e agquele que aprende. Eles sBo0 sujeitos histdricos. Sdo produtores de linguagem. Linguagem que

0s condtitui como sujeitos humanos e sociais sempre imersos em uma coletividade.
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1.1.0 Curso de Letrasea Formagéao do Professor de Lingua Materna

Admitindo, assm como llari (19864), que o objetivo fundamental do professor
de Portugués é o de ampliar a capacidade de comunicacdo, expressdo e integracdo pela
linguagem da populacdo atingida por seu trabaho, parece-nos correto esperar que o curriculo de
L etras prepare o futuro professor para:

1) avdiar as potencididades e limitagOes que caracterizam a expressdo e a comunicacéo
de seus aunos,

2) fixar paraees, com respeito a expressio e a comunicacdo, objetivos vidve's,

3) examinar criticamente os recursos didaticos que aindigtria editoria proporciona

Pensando o ensino de Letras sob esse enfoque, somos levada a questionar como
anda a formacdo de professores de lingua materna. Se as escolas de formacdo de professores
falham em seus objetivos, os profissonals, nela formados, véo atuar diretamente no ensno e, sem
condi¢des minimas, sentem-se inseguros e despreparados para bem exercer a sua fungéo.

Na redidade, poucos tém sdo os resultados que as ateracdes nos rumos dos
esudos da linguagem trazem efetivamente para a grande maioria dos cursos de formacdo de
professores e, conseglientemente, para nossas salas de aula.

Sabemos que as Ultimas décadas foram marcadas pela polémica entre os
educadores acerca das possibilidades de solucdo para os problemas em lingua materna. Enquanto
muitos acreditavam que um trabaho dentro de uma perspectiva mais tradiciond seria a solucédo
para a introducdo da nova dientda a cultura dominante, outros achavam que a Lingligtica
proporcionaria atitudes menos preconceituosas aos professores e, portanto, mais produtivas para

0 ensino e a gprendizagem (Ilari, 1986a, b; Possenti, 1997).
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Em sociedades, cujas relagfes inditucionais sfo intricadas, com uma politica de
incentivo governamental  diginta para as diferentes indituicbes educacionais, os papéis do
professor de lingua materna sdo nitidamente conflituosos, muitas vezes contraditérios. Por um
lado, compete a esse professor, por meio da orientagdo dada a seu trabaho, a manutencéo de um
conjunto de tradicbes dentro da indituicdo escolar. Por outro, cabe a ele proporcionar a
introducd dos aunos no complexo ssema de relagBes inditucionais, por intermédio da
disciplina que minisra. O professor pertence a hierarquia da ingdituicdo escolar, deve seguir suas
regras. No entanto, ee aende a clientelas que tém na escola uma possibilidade de conscientizar-

Se exatamente dos papés histéricos, politicos e socials das indtituicoes.

Minimamente, verificamos que o professor de lingua materna serve a faces antagonicas

na relaGéo estabelecida entre classes dominantes, refletidas na imobilidade da estrutura
educacional, e classes dominadas, reveladas pelo seu fracasso dentro do sistema
educacional. (MATENCIO, 1994, p.88).

Diante de tudo isso, questionamos a forma como se oferece a disciplina Prética
de Ensino nos cursos de Letras’, pois sbemos que, na maioria dos cursos, disciplina ocorre,
gerdmente, gpenas no Ultimo ano da graduacdo, o que € insuficiente para que nosso futuro
professor possa assumir uma sda de aula com mais seguranga. O que tem ocorrido, na maioria
das vezes, sdo distiplinas completamente desvinculadas da prética, com professores basicamente
preocupados em transmitir uma massa de teorias que ndo sfo suficientes para que nosso auno
reflita sobre a préatica de sda de aula. Por isso, quando nosso aduno termina a graduagdo, retorna a
universidade para pedir socorro sobre como e 0 qué ensnar.

A 0lugdo para esse problema estaria no tripé - teoria-prética-teoria-, para que o

auno possa gprender a importancia de se fazer pesguisa refletindo sobre o cotidiano de sda de
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aula, buscando solugBes para os problemas encontrados. No entanto, sabemos que a disciplina
Prédtica de Ensno, na maoria dos casos, ndo tem privilegiado a reflexéo sobre a prética,
restringindo-se a um receituério de atividades paraa sdade aula

Com gJa licenciatura concluida, 0 mais urgente, para 0 professor, passa a S 0
qué fazer em sda de aula. E ai, s¢ j4 ndo havia espaco para a reflexéo durante o curso de
graduag&n, muito menos va exisir agora A sda de aula crigdiza-se t& somente como um lugar
a ser preenchido com aividades de ensino, nas quais a presenca de um gravador, por exemplo,
representa uma ameeaga.

Além dos mais, a graduacd concluida parece implicar, para muitos, o término
do processo de formagcéo do professor. A nosso ver, um professor, como qualquer outro
profissonal, deveria ter uma educag@ continuada que propiciasse sua auto formacgdo; mas, para
is0, seria preciso que lhe fosse oferecido um hor&io remunerado para os estudos e para a
reflexdo sobre a prética profissonad ou que houvesse um maor incentivo para que oS

interessados pudessem sair em busca de novos conhecimentos em cursos de pos-graduagao.

1.2. A Formagéo Continuada

As diferentes edtratégias de formacdo de professores tém, no entanto, reduzido
nossos professores a meros ouvintes passvos de informagdes desvinculadas de sua prética, de
seu saber e de sua histéria. Como consequiéncia, segundo Gerddi (1993, p. XIX), 0s programas
de formacdo de professores, em sua maioria, acabam incorporando uma concepgdo de trabalho

como supléncia de caréncias mediante cursos de reciclagem, treinamentos e atudizacdes.

! Estamos cientes da inserC&o desta disciplina em todas as séries do curso, conforme ResoluG& CNE/CP 1/2002; no
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Tudo isso tem contribuido para que hga uma homogeneizagd de préticas
pedagogicas, ou sga, uma repetitividade de abes, como se os professores estivessemn impedidos
de deixarem rastros, de serem singulares, ou de produzirem suas proprias aulas. Sobre 0 assunto,
Jobim e Souza & Kramer (1996) questionam se esses fatos ndo estariam ocorrendo porque o que
s tem dito e escrito para professores ndo leva em conta o fato de eles serem sujeitos divos
criadores e recriadores de sentido. Serd que os textos pedagdgicos, pretendendo aproximar-se de
uma fda cientifica, ndo estariam abolindo a poesa, 0 humor, 0 riso, as emocOes e a ironia? Sera
que, em gerd, ndo matam alinguagem ao se fdar de linguagem?

Segundo Andrade (1998, p.158), a partir do momento em que 0 espaco escolar
s conditui objeto de estudos lingligticos, escolhas tedricas educacionais implemse aos
linglistas que andisam a escola. Se é proposto aos educadores uma pogtura lingliistica diante da
lingua, deverdo des também gudar suas idéias as preocupacdes que dizem respeito a escola,
Stuando suas idéias nas discussdes educacionais, sem ficarem redtritos alinguaem s mesma

Ainda, segundo pesquisadora, ndo tem sdo consdderada, com suficiente
atencdo, a importancia de se estabedecer uma descricdo critica da produgéo lingligtica na
condicdo de hibliografia especidizada dos profissonas do ensno, consderando-a principa
responsavel pela condrucdo de um espaco de formacdo profissond. Trata-se de observar a
producdo lingliigtica como materid que € convertido em leitura de formagcéo do magistério, que
passa entdo a concorrer com producBes ndo-linglisticas. E importante anaisarmos o discurso
enunciado pela Linglistica para cuidar de questbes de ensino, pois, para e enderegar ao
professor, que formas argumentativas e que edraégias de pedagogizacdo de contelidos

lingliisticos sfo utilizedas?

entanto, essas mudanGas, ainda, ndo foram col ocadas em prética na maioria das Universidades do pais.
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Ao abordarmos 0 caos em que se encontra 0 ensino de lingua materna, tocamos
na construcdo da subjetividade profissonad do professor. Como de tem uma auto-imagem
negativa enquanto leitor, reiterada intermitentemente como causa principd da ma qudidade do
ensino, auto-imagem pode ndo s modificada em decorréncia das imagens que sfo
produzidas sobre esse profissonad nas proprias produces a ee destinadas. (cf. ANDRADE,
1998, p.164).

Tavez sga por isso que se tem repetido tanto 0 mesmo discurso, e, aé hoje, se
tém obtido t&o poucas respostas. Talvez estgja Htando resgatar a voz do professor, a pessoa do
professor, ou sga, a sua identidade, pois, segundo Novoa (1992), a identidade do professor néo é
um dado adquirido ou um produto, mas um lugar de lutas e de conflitos, um espaco de
construgdo de maneiras de ser e estar na profissao.

A preocupacdo com a formacéo continuada dos profissonais da educacéo néo €
nova. Segundo Candau (1996, p.140), é possivel afirmar que ela tem estado presente em todos 0s
esforcos de renovacdo pedagdgica promovidos peos sstemas de ensno ao longo dos tempos.
Basta recordar as experiéncias redizadas nos Ultimos anos em noso pais — que se apresentaram
como inovadoras, sga no ambito dos diferentes dstemas de ensno, sga no dos centros
educativos - para constatar que 0 componente orientado a preparacéo dos professores tem sido
uma congante.

No entanto, segundo o autor, é possivel identificar a perspectiva cléssica, na
maioria dos projetos redizados. A énfase é posta na reciclagem de professores. Trata-se,
portanto, de uma perspectiva em que se enfatiza a presenga, nNos espagos considerados
tradiciondmente como locus de producéo de conhecimento, onde circulam as informacdes mas

recentes, as novas tendéncias e buscas nas diferentes &reas de conhecimento. Nessa perspectiva, 0
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locus de reciclagem privilegiado € a universidade e outros espacos com ea articulados, diferentes
da escola de engno fundamental e médio.

Esse tem gdo, anda, o ddema habitua de formacdo continuada dos
profissonais do magistério, ssema comumente aceito e promovido. Diante dessa perspectiva téo
arraigada em nossa tradicdo educaciona, o autor levanta as seguintes questées. que concepcao de
formacdo continuada esta ai presente? Ela ndo ettaria sob uma visio segundo a qua a
universdade compete a producéo do conhecimento e aos profissonais do ensno a sua aplicacéo,
soddizagcdo e transposicdo diddica? E essa a perspectiva que queremos reforcar na area de
educacdo em gerd? Se 0 conhecimento € um processo continuo de congtrugdo, desconstrugéo,
esses processos também ndo se ddo na prética pedagdgica cotidiana reflexiva e critica? Por tras
dessa viso consderada cléssica, ndo estd ainda muito presente uma concepcdo dicotdmica entre
teoria e prética, entre os que produzem conhecimento e 0s que 0 estédo continuamente audizando
€ 0s agentes socials responsavels pela socidizagdo desse conhecimento?

Reagindo a concepcado classca, foi se desenvolvendo, particularmente nos
Ultimos tempos, uma s&rie de buscas, reflexfes e pesguisas orientadas a congtrur uma nova
concepcéo da formagdo continuada. Na concepgéo de Candau (1996), trata-se de rever a
formacdo continuada tendo por base as seguintes afirmacdes. a) o locus da formacdo a ser
privilegiada € a propria escola; b) todo processo de formag& continuada tem que ter como
referéncia fundamenta o saber docente, €) para um adequado desenvolvimento da formag&o
continuada, € necessrio ter presentes as diferentes etapas do desenvolvimento profissond do
magistério, ndo se pode tratar do mesmo modo o professor em fase inicid do exercicio
profissona, aguele que ja conquistou uma ampla experiéncia pedagdgica e aguele que ja se

encaminha para a aposentadoria.



29

Condderar a escola como locus de formag&o continuada passa a ser uma
dirmacdo fundamenta na busca de superar 0 modelo classco de formagdo continuada de
professores. Contudo, segundo 0 mesmo autor, ndo se acanga esse objetivo de manera
espontanea. Nao € 0 smples fato de estar na escola e de desenvolver uma prética escolar concreta
gue garante a presenca das condices mobilizadoras de um processo formativo. Uma préatica
repetitiva, mecanica ndo favorece esse processo. Para que de se dé é importante que essa prética
sga uma préatica reflexiva, uma préatica cgpaz de identificar os problemas, de resolvé-los, e que
sga uma prética coletiva, uma prética construida conjuntamente por grupos de professores ou por
todo o corpo docente de uma determinada ingtituicéo escolar.

Nesse sentido, Ceedtino Alves da Silva Junior (1995) argumenta que uma
escola publica é mais que uma escola privada, porque os trabahadores que se relinem em seu
interior Ndo tém gpenas que produzir “passagens’ que signifiquem “devacbes’ sociais. Eles tém
de produzir, individud e coletivamente, a grande “passagem” do direéito postulado a redizacéo
efetiva da educacd popular. Assm, ea é Unica Ela esta incumbida de pensxy e redizar a
educacdo do conjunto da populacéo; de conceber e promover a materidizacdo do interesse
coletivo e isso SO poderd ocorrer se todo o corpo docente edtiver trabahando num mesmo
propdsito, com objetivos comuns, previamente refletidos e discutidos.

O sgundo exo - a vdorizagdo do saber docente vem provocando uma
importante linha de reflexdo e de pesquisa no ambito pedagdgico nos Ultimos anos e parte de
perguntas como as seguintes. “Que saber possuem os professores?’; “S8o esses profissonas
smplesmente canais de transmissio de saber produzido por outros profissonais?’; “Congroem
ees dguns conhecimentos especificos?’; “Que tipo de relagcdo esses saberes tém com as

chamadas ciéncias da educacéo?’.
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Esse é um campo de pesquisa ainda emergente e pouco explorado. Segundo
Tardif, Lessard e Lahaye (gpud CANDAU, 1996), o saber docente € um saber “plura, estratégico
e desvdorizado’. Plurd, porque congituido dos saberes das disciplinas, dos saberes curriculares,
dos saberes profissonais e dos saberes da experiéncia. Estratégico, porque os professores ocupam
uma poscdo especidmente dgnificativa no interior das relagbes complexas que unem as
sociedades contemporéneas aos saberes que das produzem e mobilizan com diversos fins.
Desvaorizado, porque, mesmo ocupando uma posicéo estratégica no interior dos saberes sociais,
0 corpo docente ndo é vaorizado diante dos saberes que possui e transmite,

A propésito dessa questdo, é importante destacar que, na aea de lingua
materna, desde 1981, a equipe do Professor Jodo Wanderle Geraldi vem desenvolvendo um
trabaho que partiu de cursos de audizac@o para 0s seminarios de troca de experiéncia e, destes,
para um projeto comum, envolvendo uma trgetdria que se foi espadhando: Aracgu, Campinas,
Oeste do Paran4, Mato Grosso do Sul?, Ronddnia.

Nessa trgjetdria, 0 que nds professores aprendemos? Impossivel descrever todo
0 ocorrido, mas fazendo nossas as paavras de Gerddi (1993), cremos que € possivel detectar
algumas verdades entre as pessoas que participaram ativamente do projeto:

1. uma mudaga SO se produz coleivamente a solucdo foi a criacd de grupos de
estudos, formados por professores, em que SUCEesSoS e iNsUCcessos £ complementavam
na busca de razdes para o que havia ocorrido;

2. 0s grupos, a mesmo tempo em que ndo podem ficar ao 1éu, ndo podem ser dirigidos

por dguém que se erige como juiz para dizer: iso estd dentro da proposta; isto esta

2 Oportunidade em que, como professora, pude colocar tal Projeto de Ensino em prética no Municipio de Trés
Lagoas (MS), na Escola Escola Estadual “ Fernando Corréa’”, no periodo 1985 a 1991.
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fora, evitando assm que nos, professores, nos torndssemos meros  tarefeiros e
aplicadores de uma proposta;

3. nos, professores, deveriamos conquistar nossa autonomia, que ndo deveria ter um
ponto find, mas deveria ir-se congruindo cotidianamente a partir de nossa experiéncia
e de nossa busca continua;

4. seria preciso que, juntos, gpontdssemos possiveis caminhos para solugdo de nossas
angudias e inquietacdes. 1sso nos levou a rever, no interior da crise da escola, a crise
do professor, expropriado ndo SO em seus sdé&ios, mas também em suas crengas e
identidades,

5. uma propodta tem varias leituras havia aguedes que a tomavam como receita e
ficavam sempre a exigir solugBes para os problemas que a prética Ihes trazia; outros,
experienciando-a, condtataram que ndo havia tantas respostas prontas quanto parecia
haver, e retornaram a0 livro diddico, mais seguro e menos comprometedor; anda
outros, entendendo-a como proposta, passaram a condruir o seu caminho e, nessa
construcao, foram identificando os problemas efetivos contidos na propria proposta.

Podemos afirmar, assm como Gerddi (1993), que, nete Ultimo grupo, estéo
aqueles que aprenderam que nd ha uma ponte entre teoria e préatica. A praxis exige construgéo
permanente, sem crigdizagbes de caminhos. Na préxis, dteramse sujeitos envolvidos e
percepcdes sobre o préprio objeto que se move e se condtitui; a propria natureza do objeto destroi
pontes enquanto caminhos se fixam. Posto isso, congtatamos que € preciso deger 0 movimento
como ponto de partida e como ponto de chegada, que é partida.

Diante dessa perspectiva, procuramos, no decorrer desta pesquisa-acéo,
vaorizar 0 saber dos docentes dela participantes, mesmo estando cientes de que so professores

recém-formados, possuindo, conseqientemente, pouca experiéncia profissona, trazendo,
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portanto, muitas insegurangas e limitagdes. Sabemos, também, que esses professores detém uma
concepcéo de endno e de mundo, pois, afind, tém sua historia de vida e de escolarizagéo,
passaram quatro anos em um curso universitario, no qua muitas eorias foram estudadas, e vivem
num mundo cheio de problemas e embates sociais. Por isso tém seus conflitos e sonhos. Fata
Ihes apenas um mediador que possa owvi-los e incativad-los a ousar, um mediador que possa
trangmitir-lhes seguranca diante dos entraves entre a sua fata de maturidade tedrica e os conflitos
junto ao saber indtituciondizado.

Temos consciéncia de que os saberes da experiéncia fundamentamrse no
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Segundo Candau (1996, p.146), esses saberes
brotam da experiéncia e sdo por e€la vdidados. Incorporamse a vivéncia individua e coletiva sob
aforma de habitatus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser. E por meio desses saberes
gue os professores julgam a formacd que adquiriram, a pertinéncia ou o realismo dos plancs e
das reformas que lhes sdo propostas e concebem os model os de exceléncia profissiond.

O terceiro eixo que tem contribuido de modo extremamente interessante para o
desenvolvimento e o aperfeicoamento da formacdo continuada de professores, rompendo com
essa visdo dicotbmica do moddo classico, é o que centra sua reflexdo sobre o ciclo de vida
profissona de professores.

Huberman (apud CANDAU, 1996 p.148), especidista na temética de vida

humana, defronta- se com tais perguntas:

Sera que ha fases ou estagios no ensino? Sera que um grande numero de professores
passa pelas mesmas etapas, as mesmas Crises, 0S mesmos acontecimentos-tipos, o
mesmo final de carreira, independente da geraC&o a que pertencem, ou havera percursos
diferentes de acordo com o momento histérico da carreira?; que imagem as pessoas tém
de si como professores, em situaCoes de sala de aula, em momentos diferentes de sua
carreira?...)

A's pessoas tornam-se mais ou menos competentes com 0s anos? As pessoas estdo mais
ou menos satisfeitas com a sua carreira em momentos precisos de suas vidas de
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professores? O que distingue ao longo da carreira os professores que chegam ao fim
carregados de sofrimentos daguel es que o fazem com serenidade? (...)

O autor identifica cinco etapas basicas - as quais nos julgamos no direito de
fazer as nossas adaptacdes - que ndo devem ser concebidas de uma forma etética e linear e Sm
em rdacdo didética 1) a entrada na carreira — etgpa de ‘ sobrevivéncia e descobertd ; 2) a fase da
seguranca - momento de identificag@o profissona e edtabilizagéo; 3) a fase das buscas plurais -
momento de questionamento, de experimentacéo, de diversficacdo; 4) a fase da acomodacdo - o
momento de serenidade e distancia afetiva e/ou de conservadorismo e lamentagcOes e, findmente,
5) a fase do desnvestimento — 0 momento do recuo e interiorizag&o, caracteristicas do fina da
careira profissond.

O cicdlo profissond € um processo complexo no qud interferem mditiplas
vaiavels. A preocupacdo com o ciclo de vida profissona dos professores apresenta, para a
formagdo continuada, 0 desafio de romper com modelos padronizados e com a criagdo de
sstemas diferenciados que permitam aos professores explorar e trabahar os diferentes momentos
de seu desenvolvimento profissiona de acordo com suas necess dades especificas.

Sabemos que ndo é gpenas 0 conhecimento de conteldos lingliisticos ou de
teorias da egorendizagem que ird0 proporcionar aos profissonais de lingua materna
comportamentos mais eficazes em sda de aula No entanto, esses conhecimentos SG0 cruciais
para a formag&o da consciéncia critica do profissond; ser4 por meio da busca congtante e da
troca de experiéncias continuas com outros profissonais e da reflexdo sobre sua prética que o
professor irA adquirindo experiéncia e, assim, ird condruindo ou descongruindo seu fazer
pedagdgico, pois, segundo Demo (1996), o profissond ndo € aguele que apenas executa sua

profissdo, mas sobretudo quem sabe pensar e refazer sua profissao.
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Diante dessa redidade, é preciso que as universdades se conscientizem da
responsabilidade de colocarem no mercado de trabaho ndo sO um profissona qualificado, como
também um profissond que tenha a constiéncia da importéncia da busca continua de
conhecimentos, pois “é absurdo partir de um conhecimento inovador que pare de inovar-sg'. (cf.
DEMO, 1996).

Para isso, seria necessario que nds, professores do ensino superior, munissemos
nosos dunos de uma fundamentac@o tedrica que os levasse ndo SO a refletir sobre as novas
pesquisas redlizadas, mas também a perceber a necessdade de ees mesmos irem congtruindo 0s
seus conhecimentos, pois serd a partir das diversas circungténcias enfrentadas, da reflexdo sobre
Sua prépria prética, que poderdo construir o seu fazer pedagdgico.

Segundo Coracini (1995), infdizmente, 0 endgno trangmitido até nossos dias
tem corroborado, com rarissmas excegdes, para perpetuar a ideologia dominante da sociedade. A
sda de alla é aravessada pela ideologia da escola, disseminada no imagin&rio socid que a
corrobora, a0 mesmo tempo em que por ea é congruido. Afinal, sabe-se que toda relacdo socid
se da sob certas condicBes histérico-sociais e, portanto, ideoldgicas, que determinam os padrfes
de aceitagdo dessas relacdes e, consequentemente, alentidao das mudangas.

Pogo iss0, podemos afirmar que o conhecimento consderado legitimo em

Nnossa sociedade apresenta-se como um conhecimento no passado, pronto, acabado:

(...) a historia, em sua forma tradicional, se dispunha a “memorizar” os monumentos do
passado, transforma-los em documentos e fazer falarem estes rastros que, por si mesmos,
raramente sdo verbais, ou que dizem em siléncio coisa diversa do que dizem.
(FOUCAULT, 1997, p.8).

No entanto, o conhecimento estd se fazendo continuamente. Ele € a marca da
diferenca.  Em nossos dias, a histéria corresponde ao trandformar os documentos em

monumentos.
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Nesse sentido, podemos afirmar que o professor tem Sido assassnado em todo o
percurso escolar, tem sido uma peca de museu, porque, apesar de se dizer que € o ponto
edtratégico do processo ensino/gprendizagem, tem sido considerado como mais uma pega dheia
a0 processo como um todo, pois esta fora das discussdes sobre a necessdade de mudangas no
sistema educaciond. O professor € gpresentado, paradoxamente, como um agente sem voz e sua
aca0 edta restrita & sua capacidade de adaptacé@o a novas pedagogias e metodologias, a0 manuseio
do livro didatico e a busca de solugcfes para os problemas mais imediatos encontrados na sdla de
ala A auacdo do professor tem sdo dlenciada, tornando-se, assm, gpenas mas um item da
liga de problemas a serem solucionados no ambiente escolar. Discute-se, no mesmo nive, a
eficacia do livro didético, da metodologia e do professor; sem levar em conta a complexidade de
cada um desses elementos. (cf. SOUZA, 1999, p.60).

Além disso, parece que nossos professores sBo Vistos como seres incapazes de

fazer suas escol has pedagdgicas, tanto é que Coracini (1999, p.42) levanta as seguintes questdes:

(...) teriam os professores a autoridade de decidirem por si sGs como se comportarem
diante dos aunos, que conteldos apresentarem, de modo a possibilitarem re-

significaCbes, a partir da emergéncia da heterogeneidade que os constitui, a eles
professores e a seus alunos?

Diante dessas indagagOes, percebemos que o0s professores, mesmo tendo
liberdade de escolha do materid didético a ser trabalho em sda de aula, sentem-se presos a sua
histdria e a tradicdo tdo difundida em nossa sociedade. 1sso porque a liberdade, segundo Coracini
(1999), como é vida e defendida em nossa sociedade, € também um bem de consumo, uma
construcdo do capitalismo, ilusdria e enganadora. Os professores encontram-se inseridos num
contexto em que vaem mas na medida em que proporcionam lucro e colaboram para manter o

status quo de forma harmoniosa e pacifica.
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Diante desse dilema, nds nos perguntamos. como age o professor iniciante?
Qua saber e representa? Quando inicia suas atividades, mesmo estando com vontade de inovar,
procurando outras formas de saber diferentes das tradicionamente aceitas pela sociedade e com
funcbOes socials didintas, como de é vido peas indituicbes educacionals que, geramente,
defendem a incorporacd e a apropriacd do conhecimento considerado legitimo? Qud a
autoridade desses professores mediante 0 saber indituciondizado? Entre tantos caminhos a

seguir, qual escolher?

1.3.A Incorporac¢éao do Discurso do Outro

Um gal o sozinho néo tece uma manha

ele precisard sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

eolance aoutro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance aoutro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem

osfios de sol de seus gritos de galo,

para que amanha, desde umateiaténue,

se vatecendo, entre todos os gal os.
(Jodo Cabral de Melo Neto)

O poema acima € uma verdadeira metéfora do didogismo bakhtiniano, tecido
polifonicamente por fios diddgicos de vozes que polemizan entre s, s completam ou
respondem umas as outras.

Dessa mesma forma, € o homem na visdo bakhitiniana. Ele sO pode ser
estudado como sujeito que tem voz, como produtor de seus proprios textos, de sua histdria, nunca
COMo coisa ou objeto e nesse sentido, o conhecimento SO pode ter cardter diadgico.
Conhecimento dialdgico é acontecimento. E encontro. Assim como a educacdo deve ser falada de
formas ‘outras’, a formacdo de professores também pode ser encarada a partir de uma perspectiva

didogica, pois serd na sua redlacd com os diversos textos da cultura que o profissond recém:
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formado condruird o0 seu fazer pedagdgico, vito que a paavra do outro se transforma
didogicamente com a guda de outras paavras (textos) até trandformar-se em pessod. A
tranformac& das idéias do outro em opinido, Bakhtin (1992b) denomina de “o processo de
esquecimento progressivo dos autores’, pois “nossos enunciados estdo repletos de palavras dos
outros, caracterizados, em graus variados, pela dteridade ou pela assmilagdo, caracterizados,
também em graus varidveis, por um emprego consciente e decalcado”. (pag.314).

Para que construamos nossa relacdo diadodgica com os muitos discursos da
cultura, € necess&rio que, N0 processo ensino/gprendizagem, predomine 0 processo interativo, o
didogo, a troca de conhecimento entre os pares, tendo o professor como mediador desse
processo. Além disso,

torna-se necess&rio nos conscientizarmos também de que uma perspectiva
interdisciplinar tem favorecido uma visdo menos mecanicista ou reducionista dos feitos
educacionais e tem promovido um entendimento mais problematizador das diferentes
préticas, 0 eixo que perpassa essa interdisciplinaridade € a linguagem. (cf. KRAMER,
1993, p.41).

Para Bakhtin, a centraidade esta colocada na linguagem, pois é nda que s
resolve a dicotomia entre sujeito e objeto. Para isso, nds, professores, deveriamos conceber a
linguagem como um processo reflexivo e socio-interativo, porque a unidade red da lingua que é
redizada na faa nd € enunciagd% monologica individud e isolada, mas interacdo de pelo menos
duas enunciacoes, isto €, o didogo. (BAKHTIN, 1992a).

A preocupacéo basica de Bakhtin foi a de que o discurso ndo se constréi sobre
S mesmo, mas e dabora em vida do outro. Em outras palavras, 0 outro perpassa, atravessa,
condiciona o discurso do eu. O didogismo € a caracteristica essenciad da Inguagem e principio
congtitutivo de todo discurso, € o sentido do discurso. Segundo Bakhtin 1992b, pode-se colocar

gue a paavra existe para o locutor sob trés aspectos.
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como palavra neutra da lingua e que ndo pertence a ninguém; como palavra do outro
pertencente aos outros e que preenche o eco dos enunciados alheios; e, finalmente, como

palavra minha, pois na medida em uso essa palavra numa determinada situaGéo, com
uma intenC&o discursiva, ela ja se impregnou de minha expressividade. (BAKHTIN,
1992b, p.313).

Barros (1994) afirma que os textos sfo diadgicos porque resultam de muitas
vozes socias, podem, no entanto, produzir efeitos de polifonia, quando essas vozes ou agumas
delas deixamse escutar, ou de monofonia, quando o diaddgico € mascarado e apenas uma voz e
faz ouvir. O texto € concebido como ponto de interseccé de muitos didogos, cruzamento das
vozes oriundas de préticas de linguagem socid mente diversificadas.

Bakhtin consdera o didogismo uma relacd necessiria entre um enunciado e
outros enunciados. Lembremo-nos de que enunciados sio a unidade real da comunicagdo verbal e

estes

nao sao indiferentes uns aos outros, nem auto suficientes; sdo mutuamente conscientes e
refletem um ao outro... Cada enunciado € pleno de ecos e reverberaCdes de outros

enunciados, com os quais se relaciona pela comunhéo da esfera da comunicaGéo verbal
(...) Cada enunciado refuta, confirma, complementa e depende dos outros; pressupde que
jasdo conhecidos, e de algumaformaoslevaem conta. (BAKHTIN, 1992b, p.316).

Para 0 autor, 0 ao de faa e seu produto, a enunciacdo — ndo podem ser
explicados a partir das condi¢cdes do sujeito fdante, mas também ndo podem dele prescindir. A
enunciagédo € de natureza socid, sendo, pois, determinada pela Stuacdo e peo meio mais amplo.
Assm, a aividade mentd O exisde a partir de uma orientagcéo socid. O pensamento néo existe,
portanto, fora de sua expressio potencia, nem fora da orientagd social dessa expresséo. A
consciéncia ndo é mero ato individud interior e, como tal, ea esta dotada de uma forca socia
imensa e desempenha um papd fundamentd.

Segundo Kramer (1993), € preciso compreender que a enunciagdo se da numa

interac@o, no curso da comunicagdo verbd, pois a substéncia da lingua ndo é condituida por um
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sgema abgrato de formas linglisticas, nem pelo ato pscofisolégico de sua produgdo, mas pelo
fenbmeno socid da interacdo verba, que se rediza por meio das enunciagbes presentes no
didogo cotidiano, naleturade um livro, na produgéo liter&ria

Numa perspectiva bakhtiniana, para compreendermos 0 enunciado, € preciso
compreender o dito e o presumido, o dito e 0 ndo-dito; como decorréncia, dém do entendimento
das pdavras pronunciadas, etd em jogo o horizonte espacial comum dos interlocutores, o
conhecimento que tém da Situacéo e a avdiagéo que delafazem.

No processo de enunciacéo, o fdante faz uma sdecdo em rdacdo aos melos
formais que uma lingua oferece. Ele va ddimitando o que diz e conseglientemente, tudo que
seria possivel dizer; porém, o sujeto ndo e agoropria da linguagem num movimento individud:
h& uma forma socid de apropriagéo da linguagem em que edta refletido o modo como ee o fez,
suailusio de sujeito, suainterpeacao feita pelaideologia. (cf. ORLANDI, 1996, p.27).

Segundo Bakhtin (1992b), o texto vive sempre em contato com outro texto (o
contexto). E é desse contato que irrompe a luz cgpaz de iluminar para diante e para tras. A
linguagem envolve produto e produtor, abrangendo, portanto, as lutas, as diferentes relacdes, os
diversos sentidos. A linguagem é conflito. Se gpagarmos as nuangas das diferentes vozes - quer
dizer, as dternancias dos sujeitos faantes -, 0 sentido infinito desgparece; chocamo-nos com o
fundo; chegamos ao ponto morto.

E 0 que sBo as vozes, sendo 0s sUjeitos higdricos e socias? Linguagem e

histéria. Sujeitos e histéria. E sobre linguagem e histéria, Bakhtin (1992b, p.392) afirma

N&o existe nem a primeira nem a Ultima palavra, e ndo existem fronteiras para um
contexto dialégico (ascende a um passado infinito e tende para um futuro igualmente
infinito). Inclusive os sentidos passados, ou seja, gerados nos dialogos dos séculos
anteriores, nunca podem ser estaveis (concluidos de uma vez para sempre, terminados);
sempre vao mudar renovando-se no processo posterior do didlogo.
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Por isso, podemos afirmar que a dgnificagdo descontextudizada, desenraizada,
desigtoricizada se torna um ente ided (cf. KRAMER, 1993), longe de dcancar o red. Por se ligar
a um indice de vdor, a padavra é paa Bakhtin, caminho de via dupla entre a infra e a
superestrutura; é arena de contradicBes ou conflitos como ja foi dito. Para ele, a ideologia do
cotidiano e os sstemas ideoldgicos se inter-relacionam pela linguagem, também num caminho de
viadupla: néo ha determinago unilateral .

A linguagem € segundo Bakhting um fendmeno profundamente socid e
histérico e, por isso mesmo, ideoldgico. A unidade basica de andise lingliistica € o enunciado, ou
sga, dementos lingligticos produzidos em contextos socias reas e concretos como participantes
de uma dindmica comunicativa Assm, a mutabilidade da linguagem consse na inexyotave
posshilidade de atribuir novos dgnificados aos mesmos dementos linglisticos em  contexto
socid e tempordmente novo. A tarefa de compreensdo ndo se Imita a um mero reconhecimento
do demento usado; pelo contrario, tratase de compreendé-lo em rdacd a um contexto
especifico e concreto; trata-se de entender seu sgnificado em um enunciado especifico, ou sga,
tratase de compreender 0 edemento em sua novidade e ndo apenas em sua mesmice. (cf.
BAKHTIN,1992a).

Dessa forma, para podermos introduzir mudancas, ou mesmo manter o
exigente, é fundamenta o conhecimento das circunsténcias em que estamos imersos, entendendo
circungténcias como pate de nossa histéria N& podemos pretender instdar o novo,
deixando de perceber o sempre igua, sob pena de favorecer tdo somente a repeticéo, a mesmice,
ameassificagcdo e amanutencdo das desigualdades. (cf. KRAMER, 1993).

A visio bakhtiniana da linguagem como fenbmeno socid tem relacdo direta
com a construcdo do sujeito. Para Bakhtin (1992d), o sujeito se condtitui ouvindo e assmilando

as paavras e os discursos do outro (da mée, do pai, seus colegas, sua comunidade etc.), fazendo
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com que paavras e discursos sgam processados de forma que se tornem, em parte, as
palavras do sujeito e, em parte, as palavras do outro.

Asim, n6s, professores, deveriamos entender que nosso conhecimento é
congtruido a partir do conhecimento do outro, e esse s se desenvolvera num processo interativo
e diadogico, pois a compreensido ndo € mera decodificagdo sobre os recursos utilizados; deve ser
uma reflexo constante em cada processo. O papd do professor €, geramente, nessa perspectiva,
0 papel do dominante, embora, no caso do ensno centrado no aluno, ese pape sga
aceitavelmente negociado com o auno.

A condituicBo socia do poder como forca proveniente de uma funcdo socid e,
portanto, ndo inerente a nenhum ser biologicamente condtituido, contribui para a aceitabilidade
da negociagcdo da ocupacdo sucessiva dessa fung&o. Importante lembrar, todavia, como quer
Bakhtin que, nenhuma negociacd € harmoniosa e pecifica; nesse caso, também conflitos de
interesses podem ser previstos. (cf. MENEZES DE SOUZA, 1995, p.24).

Levando em conta o principio diddgico, em que cada enunciado adquire seu
significado no contexto daguilo que o precedeu e daquilo que 0 sucederd, 0 comportamento do
professor na sda de aula também surgird como resultado de suas experiéncias anteriores e auais.
Por isso, segundo esse mesmo autor, ndo se pode estabelecer previamente qual deva ser o pape
do professor numa determinada metodologia, imaginando que qualquer professor sga capaz de
desempenha-lo de forma homogénea e ndo conflitante.

Podemos desempenhar a mesma teoria ou 0 mesmo papel de formas diferentes,
j& que o processo de apropriac@o da palavra do outro acontece de maneira diferente, de pessoa
para pessoa. O sujeito é hibrido, porque o conjunto de discursos sociais que formam o individuo
“X” pode ser diferente do conjunto que forma o individuo “Y”; porém iss0 ndo eimina a

possibilidade de os ujeitos“ X” e“Y” terem discursos em comum.
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Como um ‘gdo sozinho n&o tece a manh& e os fios de sol que tecem 0 nosso
fazer pedaglégico nascem das experiéncias tecidas anteriormente “entre os muitos gdos’,
complementa-se com os bordados atuais e séo modificados por meio de estudos e experiéncias do
outro e com 0 outro, é de suma importancia que estggamos sempre bordando esse tecido, que
invigamos em nés mesmos, em nossa fundamentacd@o tedrica, para que pOssAMOos NOS apropriar
de concepcdes mais adequadas de como, para qué e para quem ensnar lingua materna e, no
contexto atud, conscientizarmo-nos da importancia de se trabahar o texto na sda de aula, pois
sera por meio de um trabaho efetivo de leitura que o duno congruird a maéria prima do seu

dizer, ou sga, é preciso que “um galo gpanhe o grito de um outro gao antes e o0 lance a outro”.

1.4. O Poder de Mediacao da Linguagem

Ah, mas as pdlidas imagens ainda resistem: saem dos seus
primitivos lugares, aparecem onde ndo as esperavamos,
desdobram-se de outras figuras que nos apresentam,
acordam as primeiras experiéncias, as indeléveis
curiosidades do nosso amanhecer no mundo.
(CeciliaMeireles)

Por melo dos cursos a que assstimos, de nossas leituras e trocas de
experiéncias entre os colegas, “as pdidas imagens saem de seus lugares primitivos, gparecem
onde ndo esperavamos, (...) acordam as primeiras experiéncias’, e , no momento adequado,
vamos nos apropriando dessas imagens — o discurso do outro - e entéo comegamos a colocar em
prética esta ou aquela experiéncia, este ou aguele discurso. Assm € também a opcado pedagogica
que colocamos em prética nd nasceu do nada, pois nada é inteiramente NOsSsO, HMOS SUjeitos
historicos e socias.

Nesse sentido, Vygotsky (1994) vem enriquecer nosso trabaho pelo fato de que

sua teoria fundamentase em uma concepcdo histérico-socid do desenvolvimento humano e



propde uma visdo da formag&o das fungBes psiquicas superiores como internalizacdo mediada da
cultura e, portanto, postula um sujeito socia que ndo € apenas ativo mas, sobretudo, interativo.

Independentemente de &ea especifica de conhecimento, linha tedrica eou
proposta pedagdgica adotada (assumida individual ou grupdmente), nivd de ensno e tipo de
escola em que aua, o professor é o principd mediador entre os conhecimentos sociamente
congruidos e os dunos. Ele é igudmente, fonte de modelos, crencas, vaores, conceitos e pré-
conceitos, atitudes que condituem, ao lado do contelido especifico ensinado, outros tipos de
contelidos por de mediados. Assm, Vygotky da importéncia crucid a transmissio dos
contelidos objetivos por parte da escola. Conhecer quem é esse profissional, sua trgetoria escolar,
sua formacd basica, como ee se desenvolve a0 longo de sua trgetdria profissond é de
fundamentd importancia quando se pensa em oferecer um ensno de qudidade, assumindo iSO
como fungéo socia daescola.

Para que possamos ir congtituindo nossas identidades, ou sgja, para 0 processo
de construicdo de nossos conhecimentos, precisamos contar com a mediacd continua e

ssemdticado outro, pois

na medida em que a relaC&o do sujeito com a linguagem é mediada, pela sua relaGéo
com um outro, interlocutor fisicamente presente ou representado e ponto de

referéncia necessario para esse sujeito em constituiGéo, cabe também perguntar que
estatuto tedrico deve ser atribuido a esse interlocutor, o que equivale a perguntar como
deve ser teoricamente avaliado o papel que desempenha no proprio processo de

aquisiC&o de linguagem de uma crianCa, ou seja, como afeta e é também afetado por
esse processo. (cf. ABAURRE et al, 1994) (grifos dos autores).

Considerando os individuos como sujeitos sociais e destacando a importancia
de sua higéria e da historia dos grupos e classes em que etd0 inseridos, Vygotsky ressdta o
papd mediador e regulador da linguagem. Insrumento maior da atividade humana, a linguagem

permite ndo SO 0 contato com 0 mundo exterior, mas também o contato consigo mesma.



Na visdo de Vygotsky (1994), percebemos a concepgéo da linguagem como
condituidora da consciéncia os homens ndo nascem com os sentidos e os sgnificados
congruidos e ndo 0s constroem gpenas na relacd com os objetos. Na interiorizacdo do mundo
exterior, 0 papel do outro é fundamenta na atribuic&o de sentidos. Vygotsky tem como campo de
pesquisa 0 estudo de como as relagdes interpessoais fundamentam uma construg&o intrapessoal.
Assm, bassia-se em uma unidade dindmica da relagéo pensamento e linguagem, entendendo que
ambos 2o diferentes, mas se tornam um todo indissociavel .

Segundo o autor, a atuacdo de outras pessoas no desenvolvimento individud é
paticularmente evidente em dtuacdes em que o gprendizado € um resultado claramente desgjéave
das interacOGes sociais. Na escola, portanto, onde o aprendizado € o préprio objetivo de um
processo que pretende conduzir a um determinado tipo de desenvolvimento, a interveng&o é um
processo  pedagdgico privilegiado e se da por meo da linguagem. A intervengdo do outro
contribui para orientar 0 desenvolvimento rumo a apropriagcd dos instrumentos de mediacdo
culturd. Sua tese € a de que os sgemas de signos produzidos na cultura na qua vivem os
individuos ndo sdo meros “facilitadores’ da atividade psicol 6gica, mas seus formadores.

Esses procedimentos sdo fundamentals para um ensno cgpaz de promover o
desenvolvimento, ou sga, Zona de Desenvolvimento Proximd (ZDP), diséncia entre o nivel de
desenvolvimento red do individuo, determinada a partir de resoluc&o independente de problemas
e 0 nivd mas eevado de desenvolvimento potencid, determinado pela resolu¢do de problemas
em colaboragéo com seus pares mais capacitados.

Ao lado do conceito de Zona do Desenvolvimento Proximal, Vygotsky (1994)
propde os conceitos de nivel de desenvolvimento red (manifeto na acdo) e de nive de
desenvolvimento potencia (expresso por meio da solugcdo de problemas sob a orientag&o de um

adulto ou em colaboragcdo com outros parceiros). Enquanto o nivel de desenvolvimento red
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caacteriza 0 desenvolvimento menta retrogpectivamente e 0 nive do desenvolvimento potencia
caracteriza-0 progpectivamente, a Zona do Desenvolvimento Proxima define as fungbes que
estd em processo de maturag@o. Quer dizer, 0 que é hoje Zona de Desenvolvimento Proximd,
amanhd sera nivel de desenvolvimento red. Nesse sentido, os diversos problemas que o individuo
soluciona hoje, em Stuacdo de cooperagd com O outro, serdo amanhd resolvidos por dle,
sozinho, ou, como ressata Vygotsky (1994, p.98):

O método da estimulaC8o dupla provoca manifestaCdes dos processos cruciais no

comportamento de pessoas de todas as idades. Em crianGas e adultos, o ato de atar um
né como um evocador mnemonico é apenas um exemplo de um principio regulatério

amplamente difundido no comportamento humano, o da significaG&o, através do qual as

pessoas, no contexto de seus esforGos para solucionar um problema, criam ligaGoes
tempordrias e déo significados a estimul os previamente neutros.

Logo, 0 desenvolvimento do conhecimento na histéria da humanidade néo se
identifica com as etgpas do desenvolvimento individud. Todo fenbmeno tem a sua histdria,
marcada por mudangas quditativas e quantitativas. O que esta em jogo € a compreensdo de como
0 mundo externo se torna interno. Nesse processo, a linguagem emerge exercendo uma fung&o
primordid.

Nesse sentido, Kramer (1993, p.97) revela-se preocupada com a superacéo da
imensa defasagem que

h& entre aquilo que conhecemos sobre a escola e o que é feito na escola real, concreta,
cotidiana — percebe o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal como muito

importante, dado que a partir dele se pode pensar em politica de formaCdo de

professores em serviGo, sendo considerados construtores do conhecimento, produtores e
consumidores Vivos.

Refletindo sobre o poder de mediagéo da linguagem, a autora levanta as
seguintes questes. como educar 0 educador para que, €le, superando a mesmice das acoes

cotidianas, perceba também a ate presente no dia-a-dia e dé espaco para a sua propria
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imeginagc& criadora? (Pois do contrério ndo logrard que as criangas o fagam...) N&o serd preciso
fomentar nos professores 0 gosto e a necessdade de uma escrita viva?

Para essas indagacdes, a propria autora nos da a resposta, sugerindo que ndo ha
nada mas urgente do que a escola se abrir para a expressio poética, a literatura, a misica, a
expressao pladtica, para os jornais e as revistas, as cartas, os relatos de experiéncia, despertando a
afeicdo adormecida das criangas e dos professores, encantando-os e atraindo-os com a criagdo de
linguagem e com as infinitas posshilidades que eda lhes fornece de formular e trangmitir
pensamentos, sentimentos, projetos, agoes.

Compreendendo que a possihilidade de ser humano se encontra na arte ou na
producdo expressiva, Vygotsky (1987) nega a fria separacd que € feita entre imaginacdo e
redidade. Adverte para o fato de que, quando se interpde entre ambas uma fronteira
impenetravel, deixa-se de perceber a funcdo essencid desempenhada pela imaginacdo: da se
torna mero enfeite acessorio, quando é vitdmente necess&ria Por outro lado, se toda fantasia
parte da experiéncia acumulada pelo homem, quanto mais variada é experiéncia, mais rica é
a fantasia, pois pode criar novas combinagbes. Mais que isso: a fantasa amplia a experiéncia e
expande 0 homem paradém do circungtancid e do imediato, pois

uma palavra escolhida ao acaso, e lanCada & mente, produz ondas de superficie e de

profundidade, provoca uma série infinita de reaCdes em cadeia, agitando em sua queda,
sons e imagens, analogias e recordaCoes, significados e sonhos em um movimento que
toca a experiéncia e a memdria, a fantasia e o inconsciente, e que se complica pelo fato
de gue essa mesma mente ndo assiste passiva a representaCéo, mas nela intervém

continuamente, para aceitar e rejeitar, relacionar e censurar, construir e destruir.
(RODARI, 1982, p. 14).

E importante sdientar que os setores mais poderosos da sociedade ndo tém
nenhuma intencdo de privilegiar a imaginagdo e a criatividade, pois ndo desgiam que as pessoas

gorendam a pensar, jA que o pensamento criativo seria a ama mais eficaz de transformacdo do
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mundo e, portanto, de ameaga de uma ordem socid conhecida, estabelecida e vantgosa para eles.
“Para mudé&la (a sociedade) sGo necessarios homens criativos que saiba usar sua imaginacao(...)
desenvolvamoas, portanto, criatividade de todos paramudar o mundo”. RODARI, 1982).

Para que mudanca ocorra, Somos pegas chaves, ndo somos seres estéticos,
a nossa histéria esta em congtante movimento, sempre em busca do conhecimento potencid. Por
iSO, a0 comegarmos nossa carreira, ndo podemos dirmar que j4 estgjamos formados, que
tenhamos acangado 0 nosso mais ato grau de evolugdo ou que nossos conhecimentos ja tenham
sdo congruidos. O professor, segundo Magnani (1996), se condr6i e adquire experiéncia na
prética, ele cresce e muda no transcorrer de sua carreira.

A intevencdo do outro tem, portanto, um papd centrd na trgetdria dos
individuos que passam pda ecola, pois € por meo da padavraltexto, chave no processo de
interndizac&o, que o individuo vai congruindo seu didogo. Na leitura de Cagtorina (1995, p.28),
a interndizacd envolve uma s&ie de trandformacgdes. por um lado, toda a aividade externa deve
s modificada para tornar-se uma dividade interna, “a interndizacdo transforma o préprio
processo no qua este plano interno forma-sg”’; por outro, € uma aividade interpessod que se
converte em intrgpessod; findmente, este Gltimo processo resulta de um longo desenvolvimento.

E importante sdientar que, nas relacBes interpessoais, a interacd do sujeito
com 0 mundo s da pda mediagcdo feita por outros sujeitos. Do mesmo modo que o
desenvolvimento ndo € um processo esponténeo de maturagdo, a agprendizagem ndo é fruto
gpenas de uma interacdo entre individuos € 0 meio. A rdacd que se da na aprendizagem é
essencid para a propria definicdo desse processo, que nunca ocorre hum individuo isolado. (cf.
OLIVEIRA, 1995).

Seria necessario, entdo, que nos, professores, seres em constante mutag@o, nos

conscientizassemos de que ndo somos individuos isolados, mas seres que se inter-relacionam nas
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suas higtdrias, histérias feitas de confrontos que ndo se esgotam e ndo e explican pelas
diferencas pessoais. Ao contrario, emergem da riqueza e da diversdade de experiéncias
passadas, brotam da &ida histéria coletiva de que fazem parte, embora disso muitos ndo se déem
conta: nem agqueles que a vivem, nem aguel es outros que a recontam.

Para iss0, é preciso, mais do que nunca, que deixemos sempre acordadas ‘as
indeléveis curiosdades de nosso amanhecer no mundo’, pois 0 nosso saber € um poco

inesgotavel de conhecimentos e experiéncias.

2. OSESTUDOSDA LINGUAGEM: CONCEPCOESDE LINGUA E
LINGUAGEM

A linguagem
napontadalingua
téo facil defalar

e de entender.

A linguagem
nasuperficie estrelada de letras,
sabelao que elaquer dizer?

Professor Carlos Gées, ele é quem sabe,

E vai desmatando

O amazonas de minhaignorancia

Figuras de Gramética, equipéticas,
Atropelam-me, aturdem-me, sequiiestram-me.

Ja esqueci alinguaem que comia,
Em que pediaparair lafora,

Em que levava e dava pontapé,

A lingua, breve lingua entrecortada
Do namoro com a prima.

O Portugués sdo dois; o outro, mistério.
(Carlos Drummond de Andrade)

De acordo com a percepcdo do autor do poema, a lingua que se ensina é diferente

e digante do portugués que se usa no dia-a-dia. 1s0 ocorre, particularmente, porque a lingua foi
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viga, durante muito tempo, como ahistdrica, um sSstema edtruturado e homogéneo, e, assim, a
exclusdo do sujeito faante e do contexto socid foi inevitavel.

A lingua, desde o Curso de Lingiistica Geral de Saussure (1916), tem sido
concebida como um sstema de Sgnos, em que cada signo € condituido de um sgnificado e um
dgnificante e da rdagc& arbitr&ia entre o Sgnificante e seu referente. Embora Saussure tenha
reconhecido o cardter dud da linguagem, condituida de uma ingancia subjetiva (a fda) e de uma
inddncia objetiva (a lingua), priorizou a lingua, definindo-a como o objeto da Linglisticas A
lingua & para o autor, um fato sociad porque pertence a todos os membros de uma comunidade; é
exterior a0 individuo, e esse ndo pode nem crid-la e nem modifica-la Assm, é ingaurado um
campo de referéncia para toda a reflexdo linguistica desse sculo.

O conceito de lingua de Chomsky (1977) difere do de Saussure, sobretudo porque, para
este Ultimo, a lingua € um patriménio de toda uma comunidade, que retém apenas uma parte do
sgema Para Chomsky, cada fdante retém a gramética de sua lingua, gracas a sua competéncia
linglistica, entendida como a capacidade de produzir, por intermédio de um conjunto finito de
regras, um conjunto infinito de frases. O conceito de performance de Chomsky € no entanto,
bastante proximo do conceito de faa de Saussure, pois amnbos as mnsideram como ago subjetivo
eindividua. Seus principios ndo deram conta da diversidade linglistica.

Com o Circulo Lingligtico de Praga, a lingua € consderada, ab mesmo tempo, estrutura e
funcdo, sendo eda Ultima inerente a0 proprio Ssema. Devido a empréstimos da dicotomia
saussureana, alingua é repensada em termos de cddigo/mensagem — outra dicotomia.

Tanto a linglidica estrutura quanto a gerativa procuraram, portanto, descrever a lingua
em abdrato, fora de qualquer contexto de uso. Muitos linglistas, contudo, especiamente em
paises europeus (tome-se como exemplo a Franga, a Alemanha e a Inglaterra) voltam sua atengéo
para a linguagem engquanto atividade, para as relacoes entre a lingua e seus usuarios e, portanto,
para a agcd que e rediza na e pela linguagem: va ganhando terreno, aos poucos, a teoria da

enunciacao e a linguistica pragmatica. (cf. KOCH, 1992, p.11).
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A Lingligica da Enunciagc@o teve o grande mérito de tirar a linguagem da clausura do
sstema. Na perspectiva de Benveniste (1974), a enunciagdo vincula-se a0 espaco do subjetivo e
do individud. A enunciacdd € o ao individud de colocar a lingua em funcionamento, ou de
trandformé-la em discurso, que, nesse sentido, acaba sendo concebido como um produto subjetivo
eindividud, ficando, também, muito préximo do conceito de fala de Saussure.

Essa dimensdo individual e subjetiva atribuida ao discurso vai ser contestada pela Andise
do Discurso de linha francesa (AD). Para os andistas do discurso, o discurso € um modelo
tedrico que articula o lingligico a0 socio-higtdrico. Para essa corrente linglistica, h& distingdo
entre texto e discurso. Conforme Cardoso (1999), “discurso” € um congruto tedrico e
metodologico que inclui as dimensdes higtdricas, sociais e culturals, a0 pas0 que “texto” é a
maeidizagd dessas ordens em uma unidade dgnificativa Essas manifestagcOes podem congstir
de uma SO pdavra, de uma seqiéncia de duas ou mais paavras ou de uma frase mais ou menos
longa A AD ocupase, entdo, das manifestacdes lingliiticas produzidas por individuos concretos
em Stuacdes concretas, sob determinadas condi¢des de producao.

Propondo-se ir dém da digtingdo saussureana, a AD tem como grande meta 0S processos
discursvos inscritos em  relagBes ideolOgicas, ou sga, 0 ponto em que s aticua um
funcionamento discursvo e sua inscricdo historicae A AD  preocupase com as condicfes de
“enunciabilidade’ do discurso, ou com o fato de que tenha sdo objeto de atos de enunciagéo por
um conjunto de individuos. A “enuncigbilidade’, que condiciona toda a estrutura do discurso, faz
com que se consdere o discurso, a0 mesmo tempo, como enunciado e enunciagéo, como dito e
dizer. (cf. CARDOSO, 1999, p.23).

Todas as abordagens que mencionamos conservam de adguma forma o gesto de Saussure
a0 condderar a linguagem uma dudidade fundamentd: lingualfda  cddigo/mensagem,

competéncialdesempenho, lingualdiscurso. Se os linglistas, de até hoje, contestam o objeto da



51

Lingligica colocado por Saussure, nunca o fazem de uma manera radicd. Mesmo quando
buscam, no objeto da Lingligica, a parte margindizada por Saussure, a linguagem continua a ser
concebida como uma entidade de duas faces uma formal, condtituida pelo sstema abgtrato e uma
outra por meio daqua alinguagem se relaciona com 0 mundo pela acdo dos falantes.

Essa dudidade da linguagem foi, contudo, duramente contestada pelo filésofo soviético
Bakhtin, j& no final da década de 1920. A oposicdo que Bakhtin faz a Saussure e a Chomsky €
radica, se levarmos em conta que a linguagem, para aguele ndo se divide em duas ingéncias,
lingua e fda, ou lingua e discurso, codigo e emissor, ou ainda em competéncia e desempenho. A
enunciacdo, a verdadeira substancia da lingua, €, para Bakhtin (19924), “a sintese do processo da
linguagem”, 0 conceito-chave para se entender os processos lingligticos.

Na esteira do pensamento de Bakhtin (1992a), entendemos que o0 que de fato existe é o
processo lingliiico, sendo a enunciagcdb o motor da lingua “a lingua vive e evolui
higtoricamente na comunicag@ verbal concreta, ndo no sistema lingliistico abdtrato das formas da
lingua nem no pdquismo individud dos fdantes’. Assm sendo, concebemos que a lingua ou
linguagen™ constitui um processo de evolugo ininterrupto, ou sgja, UM Processo continuo que se
redizapelainteragdo verba dos locutores.

Serd por intermédio dessa perspectiva - a Teoria da Enunciacdo - que trabaharemos a
linguallinguagem nedta pesquisa, pois, &find, conceber a linguagem como cgpacidade humana
gue conditui 0 sujeito como ser socia e cognitivo € compreender a lingua como um sigtema em
edruturacdo, 0 que pressuple, por sua vez, que a acdo linglidica é também discursiva e,

conseqlientemente, histdrica e socidl.

3 Numa perspectiva bakhtiniana, consideramos lingua e linguagem como sindnimos, umavez que alingua é
atividade, um processo criativo que se materializa pelas enunciaCoes.
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Dessa forma, 0 objeto de ensno/gprendizagem - a lingua - deixa de ser
mistério, passando a s “a linguagem na ponta da lingua, tdo fécil de fdar e téo fécl de

entender”, e, assim, passaremos a trabahar 0 uso linglistico, o concreto e ndo “a linguagem na

superficie estrelada de letras’.

2.1. A Linglisticaeo Ensino de Lingua Materna

As disciplinas podem ser consideradas como ondas que

avanGam separadamente mas se misturam quando chegam &
praia... Como acontece com 0 mar, pode haver tempestades,
maremotos e também camarias. (SOMMERVILLE, 1993).

Antes de aprofundarmos 0 nosso estudo sobre o ensino de lingua materna, faz-
£ necessxio que faemos do encontro de dois campos tedricos com funcionamentos
independentes, cujas presencas Smulténeas produzem inevitavelmente interseccdes.  Referimo-
nos a Linglidica e a Educacdo. Destes dois campos, 0 convidado estrangeiro seria a Linguigtica,
embora ja possamos, historicamente, constatar a sua presenca marcante na redidade escolar.
Apesar de 0 objeto de estudo da Linguistica ser a lingua, vemos com surpresa 0 epago escolar,
s0 ha pouco, adentrado pelos pesquisadores linglistas, que escrutinam esse contexto observando
0s aspectos lingliigticos inerentes.

Podemos afirmar que, no Brasil, os estudos lingligticos s8o ainda recentes — a
Lingliigtica teve seus inicio somente a partir da segunda metade da década de 50. Devido a sua
preocupacdo com a descricdo sincronica da lingua e sua despreocupac@o com a forma correta, a
Lingliistica surgiu como uma disciplina margind e “novidadera’, entendida como a defensora
das variedades ndo cultas. (cf. GERALDI, SILVA & FIAD, 1996).

Mesmo assim, segundo esses pesguisadores, com O passar dos tempos, a

respaitabilidade da Lingligtica entre as ciéncias humanas judtificou a expansdo das aividades
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universitarias de pesquisa, sobretudo no contexto de expansdo da pés-graduacéo e da ideologia
da condituicéo de “centros de excdéncid@’ como focos irradiadores de uma atitude cientifica vis-
a-vis aos fendbmenos linglisticos. Indmeros trabahos, bascamente descritivos, voltados ou ndo
para a aplicacd prética, foram produzidos. E com esse cabedd que, segundo Gerddi, Silva &
Fiad (1996), a Lingligica bradsleira se credencia para discutir a eterna crise da educagéo,
voltando 0 seu olhar para o interior da sadla de aula e para as praticas cotidianas do ensino, ao
passo que, na aea da Educacéo, no mesmo periodo, as teorias critico-reprodutivistas ingpiravam
as andlises mais globais do sstema educetivo brasileiro.

A partir da década de oitenta, a Lingligtica passa a ter presenca marcante nas
inicidivas de mudaga no ensno de lingua materna. Segundo esses pesquisadores, a Revida
Cultura, da editora Vozes, publica um nimero dedicado a Sociolingliigtica e outro com o titulo
“Teoria da Linguagem e Ensno’. No Esado de Séo Paulo, a Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas (CENP) solicita a professores universt&ios a organizacdo de uma colecédo
com subsidios para a implantacdo de novo plano curricular no entéo ensno de segundo grau, €,
nesses subsidios, marca:se a presenca de perspectivas linglisticas para o ensino.

A patir de entdo, multiplicamse propostas, h& um intenso movimento
editorid de publicacd de dissartacbes e teses, promovemse Va&ios cursos de atudizacdo
destinados a professores; fondlogos e foneticistas voltam-se para a dfabetizacdo; pesquisadores
renomados dedicamse a graméaticas pedagogicas, quase a totalidade de secretarias estaduais de
educacdo publica propdem novos planos curriculares.

Segundo Andrade (1998), um dos efeitos da divulgacdo das abordagens
tedricas que se vém produzindo dentro do espaco escolar corresponde ao fato de se poder exigir
uma atitude lingliistica dos educadores. Ora, a produgéo de pesquisas sobre o tema da linguagem,

sua publicagcd e consequente circulagdo sdo uma redlidade. Torna-se, assm, pouco aceitavel que
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certos conceltos, pressupostos e procedimentos ndo sgam de conhecimento de profissonais da
Educacado que passam por um processo de formagdo continuada.

Mediante iss0, a oferta de contelidos lingligticos convertidos em contelidos de
cursos de formacdo de professores torna-se mais intensa. O interesse pelo tema da lingua ganha
corpo e torna-se mais araente. A oferta cria uma demanda, e, assm, os profissonais que buscam
tas informagdes passam a ter parametros para serem vaorizados e/ou seguidos, com base nos
conhecimentos adquiridos.

Dentre os vaios dominios da Linglidgtica, certas abordagens edtiveram mais
presentes na formacdo de professores de Portugués, em detrimento de outras. Posteriormente,
houve um “efeito de campo” e vimos linglidas, outrora exclusvamente ocupados com aspectos
internos da lingua, incitados a tratar de questdes escolares, de usos linguagisticos especificamente
relacionados ao ensno gprendizagem (idem, ibidem).

Poderiamos ariscar aribuir o avaxo em ta dea de pesuisa cuja
denominacdo especifica poderia ser a de Didaica da Lingua, a forte demanda de
aperfeicoamento profissond, ou de formagcd em sarvico, existente no campo escolar. Como a
ecolaridade tem como porta de entrada a dfabetizagdp, que conditui uma aprendizagem
lingliidtica prioritéria por condituir forte digtingdo entre os excluidos e os incluidos pela escola,
marcando a trgetdria de leitura dos dunos, a linguagem apareceria para todos os professores
como tema central.

Podemos dfirmar que a0 longo da pesquisa educaciond, encontramas,
sobretudo na Sociologia da Educacéo, pontos de intersegdo com a Lingligtica, como é o caso dos
edudos de socidlinglistas, que incluiram aspectos escolares em suas andises dos eementos
sociais da linguagem. Sob o efeito do movimento de acesso quatitativamente sgnificativo a

escola e conseqliente heterogeneidade sociad, a linguagem foi um dos nds que se apresentou com



55

desenlace mais dificil. Isso porque, a partir da democratizag& do ensino, a linguagem né&o pbde
mais ser encarada como anteriormente. Se antes 0 ensino era destinado aos poucos que detinham
0 poder, se era mas fécil encontrarmos uma certa homogeneidade linglitica em sda de aula,
também era mais fécil encarar a lingua como una e Unica. Com a chegada, a escola, de adunos de
todas as classes socials, 0 papel da escola ndo podia mais se rediringir a reiterar 0 valor de uma
lingua ja sabida. Passotrse a ter que ensnar a lingua padrdo a quem ndo a dominava, 0 que
sgnificou reconhecer ta objeto de maneira heterogénea e ndo Unica Eis a a importancia dos
estudos sociolinguiisticos no ensino/aprendizagem de lingua materna.

Segundo Andrade (1998), a presenca da Lingligica nas aulas de Lingua
Portuguesa foi importante também quando se cacaram as arborescéncias sintéticas da teoria
gerativa nes licdes de andlise sntética Nao se pbdde precisar se havia uma aposta numa eficicia
didatica a ser dcancada, mas podemos afirmar, a0 menos, que se eshogava ai a tentativa de tornar
permeévels as teorias da Linguigtica a época moderna. A teoria da Comunicag@o e a Semidtica
ndo deixaram de participar deste momento inicid. Asim, pudemos observar as criangas tendo
como licBes de lingua materna a identificac@o de elementos como receptor, cddigo, canal, entre
outros fatores. Refere-se a este mesmo periodo, a necessidade inovedora de ampliar-se a
concepcdo de linguagem, trabahando-se com cddigos digtintos, como musica, artes pladticas,
artes cénicas, lado alado com alingua materna.

Quanto as transformacBes ocorridas nos estudos da linguagem, a partir da
primeira metade do século passado, em que a escola se fez mais presente no cotidiano das
comunidades indudtridizadas, podemos caracteriza-las, genericamente, por transformacdes de
concepcbes sobre a linguagem humana, que patiam de uma perspectiva de lingua como
expressio do pensamento, passando pela visio de lingua como instrumento de comunicacdo, até

chegarem a uma concepgdo da linguagem como interagdo, sem que, No entanto, essas concepcoes
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tenham sdo incorporadas por agueles que etdo em contato direto com os aunos de nossas
escolas.

Dessa forma, na década de setenta, em um contexto de Iuta politica e ideolégica
gue se travou contra a ditadura militar, gesta-se um outro ponto de vista a respeito da formacéo
de professores e suas implicagbes na melhoria do endno. Inspirando-se na formacdo de
pesquisadores, a construgdo de uma outra ordem no caos precisaria passar pela autonomia do
professor.  Uma autonomia que, segundo Geradi, Silva & Fad (1996, p.313), sO seria possive

por intermédio do esforgo coletivo para a construgéo de um conhecimento novo,

ndo como informaCao mais atualizada, transmitida e assimilada, mas como sintese de
novos estudos tedricos e de préticas realizadas e partilhadas. Uma autonomia que estaria

estreitamente vinculada & noG&o de subjetividade: ser sujeito de seu trabalho no sentido
de, estando sujeito aos condicionantes da instituiCdo, do momento histérico e dos
embates ideol 6gicos, e reconhecendo-se nesta situaGdo, deveria criar no risco da aC&o,
as condiCdes e circunstancias de sua superaGao, parafazer daaulade Lingua Portuguesa

um momento distinto do treinamento, da artificialidade, da memorizaG&o, da negaGéo da
palavra, do preconceito linguistico, do fracasso escolar, para transforma-la num

momento de interaG&o dial 6gica entre pessoas que tém o que dizer pela lingua e sobre
ea

Nesse contexto ideoldgico, a Lingligtica foi chamada a formular propostas que
permitissem agpostar uma vez mas no egpaco indituciona da educacdo, evitando-se que a
democratizacdo do pais SO restasse oferecer aps sstemas de ensino o produto da reflex&o critico-
reprodutivista. No conjunto das acdes dos novos governadores eleitos em 1982, estava presente
um projeto que redesenhava as préticas de formacdo de professores e assegurava préticas
escolares, com a linguagem, que favorecessem a formacg& de um bom leitor e um bom produtor
de textos. InUmeros programas, que iam desde as cirandas do livro, as salas de leitura até as
experiéncias compartilhadas de producdo coletiva de livros de professores e aunos, foram

desenvolvidos e oficidizados nos inlmeros planos curriculares.
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Dessa forma, vimos que ndo ha como fdarmos de ensino de Lingua Portuguesa
sem  que, conseguentemente, estgamos fadando também de Linglidica, disciplinas téo
interligadas como as ondas do mar, que, se no inicio, avancaram separadamente, hoje, chegando

apraia, misuram-se.

2.2. Um Restrospecto do Ensino de Lingua Materna

Sabemos que no ensno de Lingua Portuguesa, tanto no nivel fundamentd
como no médio, sempre predominou 0 ensino gramatica. A preocupacdo da escola em assumir
de modo explicito o ensno de redacéo e leitura € recente. Se voltarmos até os anos 50 do século
passado, verificaremos que, naguela época — época em gue houve a hegemonia da cultura escrita
—, a escola contava com 0 exercicio rotineiro do ler/escrever entre seus educandos. Sobretudo do
ler, um hébito domético, familiar. (cf. MESERANI, 1998).

As criancas daquela época que freqlientavam a escola eram as pertencentes as
classes privilegiadas. Alfdbetizadas pela escola, das escreviam/liam nas sdas de alla e
expandiam tas atividades em casa, pois conviviam com pais letores de jornas, revidas e livros,
e, nese ambiente, tornavam-se leitoras. Ou sga, a escola preparava seus educandos para 0S Usos
sociais da escrita e a sociedade 0s preparava também para 0s usos escolares.

Assm, a escola tinha uma preocupacd menor com O endno de leitura e
redacd0. Redagd ndo era conteldo ensinado, embora fosse pedida pelos professores. O
professor dava um tema fora do programa, um limite de trinta linhas e aguardava que o texto do
aduno acontecesse. Baseado em hébitos de leitura, o professor pressupunha que seus dunos
estavam gptos a compor um texto. Segundo Meserani (op. cit.), naguela época, ler muito, fdar

com agum desembaraco e pensar com ldgica eram 0s antecedentes causals cuja consequéncia
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poderia ser uma boa redacdo. Ler era 0 que a escola consderava como leitura de bons autores,
autores adotados ou recomendados (portugueses, naturamente). Faar, na escola da época, era
um sna de desempenho lingliistico nem sempre relacionado a0 escrever. N&O se pensava uma
ecrita como uma transposicéo da fda. A escrita ordizada ou dentro dos registros néo eruditos €
“coisado Modernismo”.

Pensar logicamente, antes de faar e escrever, ndo era um pressuposto para se
excrever bem. Era, acima disso, um precioso consdho de vida. Dizia-se, proverbiadmente, que a
palavra era de prata, mas o siléncio era de ouro. Dizia-se também que a importancia do Latim
edtava no fato de ser lingua dtamente |6gica, adestrando, assm, o raciocinio dos gprendizes.
Era ensnada andise dntdica, também chamada de andise légica Ler, escrever e pensar
logicamente eram pressupostos de um campo muito vago de crengas, sobre as quals a escola néo
operava com muita precisdo. Ela mais apregoava do que ensnava a caminhar nesse sentido. E a
iss0 se sobrepunha o ensino de lingua e literatura da época.

Meserani comenta que, até os anos 50, endnava-se gramdtica a despeito de
tudo, ndo houvia a preocupacd em ingrumentdizar 0 duno a redigir. Além diso, o texto do
auno passou a sy mero teste para as correcOes gramaticais. Ao lado de professores
marcadamente “gramaticais’, segundo esse pesquisador, tivemos os de preferéncias liter&rias.
Naguela época, no antigo primé&io e gindio ndo havia um programa de literatura. Ela estava
presente, porém nas escolhas de textos para leitura, nas antologias ou florilégios. No curso
colegid, havia um vasto programa de histéria da literatura — estudavam-se as escolas literérias e a
vida-critica-obra dos autores programados. Havia uma relagd muito vaga e indireta desse ensino
com a gprendizagem de redac&0. Se 0 aluno ndo escrevesse bem, mas mostrasse ter decorado os

contetidos de literatura ensinados, seria avaliado por esse conhecimento e ndo por sua redag&o.
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No principio do século XX, 0 nome de maior prestigio dentre os autores de
manuais da arte de escrever, no Brasl e em Portugd, era o francés Albaat. Foram inimeras as
edicOes de sua A arte de escrever — endnada em vinte licbes e A formagao do estilo pela
assmilacdo dos autores. Néo fdtavam também obras nacionais como A arte de escrever, de
Silveira Bueno, professor do curso de Letras da USP. Era conhecida a oposicéo que este autor
fazia aos escritores modernidtas, seus contemporaneos. Com iss0, verificamos que a ideologia e 0
gosto da escola sempre foram uma agéncia culturd defasada em rdlacd a seu presente. (cf.
MESERANI, 1998, p.16).

Ao lado de obras como a de Slvera Bueno, surgem outras como
Comunicagdo em prosa moderna, de Othon M. Garcia (1967), trazendo como subtitulo
“Aprendendo a escrever, aprendendo a pensar”, ratificando a associag&o escolar da escrita com o
pensamento.

Os anos 60 foram considerados os anos rebeldes, tanto no que diz respeito
a comunicagcdo como no que se refere ao ensino do ler/escrever. Uma extensa rede de televisio
comeca a cobrir todo o territério naciona. Aparecem opiniGes divergentes sobre o novo veiculo
de comunicacdo. Comeca a preocupacd com o fim da cultura escrita e a indiscutivel
subgtituicd dos habitos tradicionais de leitura pelos novos hébitos de ver tdeviséo. Iso foi
muito temido pelos educadores da época, pois esse fato poderia representar o fim da hegemonia
da cultura ecrita e 0 inicio de um tempo em que haveria plurdidade culturd e a competicdo
entre veiculos, linguagens e mensagens. (idem, ibid.).

Nos anos 70, observa-se a emergéncia de problemas decorrentes do ensno de
redacéo iniciado na década anterior e expandido nessa época. Trés questdes se expdem
recorrentemente com base nas préicas mas conscientes de sda de aula questBes sobre

metodologia e técnica de ensino, sobre como ensinar; questes referentes aos modos e critérios de
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avdiagdo; questdes sobre géneros e tipos de textos, sobre o que ensinar. (cf. MESERANI, 1998,
p.21).

A discussio desses problemas fermenta reflexdes germinais e comegam a surgir
0s estudos tedricos e as propostas didéticas dos anos 70 e posteriores. Os professores anseiam por
novas técnicas, mas, no imediatisno @m que se atende a essa necessidade, sentem a necessidade
de fundamentar essas técnicas em méodos e esses em pressupostos tedricos. Sem isso, sua
prética va se tornando fragmentaria; ndo ha uma visdo gerd da proposta de trabalho. Sua &do
néo € resultado de uma visio gerd do ensino €/ou de uma mudanga de postura.

Magnani (1993) ressdlta que, com a “abertura politica’ do pais, a partir dos anos oitenta, a
sociedade civil comega a se organizar para redaborar um projeto de nacdo que correspondesse
aos interesses da maioria. Na educagdo, os efeitos dessa “disensio lenta e gradud” também se
fazem sentir. Comegam a ser debatidos os problemas do fracasso, repeténcia e evasdo escolar, da
baixa quaidade do ensino, das condi¢des precérias de trabal ho e de formagdo dos professores.

Foi nesse contexto que os estudos da &ea da linguagem também comecaram a
mostrar outras faces, premidas pelas necessidades histéricas e politicas. Esses estudos apontavam
os problemas contidos na legidagc@ em vigor. Em Lingua Portuguesa, baseando-se nas teorias
lingliigticas centradas no Edtruturdismo, surgiram os Guias Curriculares, gque pressupunham a
lingua como ago pronto, uno e acabado, um sistema de formas, sujeito a normas e sem historia
A escola caberia tranamitir lingua, objetivando a “aquisicdo de comportamentos de lingua e
pensamento”. Exduia-se, assm, a participacd do sujeito fdante/escrevente, ouvinte/leitor e a
concretude da interagd verbd, homogenezavam-se as diferengas linglidticas, etéticas e sociais,
estabdeciam s discriminacfes baseadas nas teorias do déficit e da caréncia socid e lingligtica.

(Idem, 1bid., p. 264).
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A patir de entso novas propostas de ensno de lingua maerna sdo
desenvolvidas pelas secretarias estaduais e municipais de educacdo, todas baseadas em principios
lingliidticos auais, como a Sociolingliisica, a Psicolinglidica, a Lingligica Textud, a Teoria da
Enundacdo, a Pragmética, a Andlise do Discurso e a Andise da Interacao.

Mesmo com a contribuicdo das diversas teorias lingliticas, sabemos que o
oficio de ensinar, no amhito pedagdgico, requer do professor sujeicdo a um sistema de ordens.
Apesar das tentativas de nos submeter a um sstema de ordens, podemos e devemos jogar as
coleiras fora, pois somos sujeitos ativos, autoridades em sda de aula e livres para trabahar os
contelidos que acreditamos ser 0os mehores para nosso duno, mas para IS0, precisamos ter
consciéncia sobre o tipo de duno que desgamos formar, sobre para quem se destinam os
contetidos escolhidos e o0 porqué de nossas escol has.

Quando fazemos uma escolhalopcéo por ou aguela proposta de ensino,
essa 0pcao ndo se di somente sob 0 aspecto académico ou técnico, mas também sob o aspecto
politico. Quando fazemos uma escolha para fundamentar e orientar a nossa prética pedagdgica, a
opcao que fazemos €, sobretudo, uma opcdo politica, que expressa um compromisso com a luta

contra as discriminagdes e as desigualdades sociais. (cf. SOARES, 1986, p.79).

2. 3. Ensinar e Aprender Lingua Materna

Assumamos a utopia, e vamos ver que, em decorréncia dela, o
ensino de lingua sera a prépria prética da linguagem instalada,
no plano do desejo de cada processo, visando a conquista de
uma certezaz a da sua ndo inserCdo no quadro das
tranquilidades que o guste socia lhe confere. (GERALDI,
1993).

O ensno de lingua materna ndo pode bastar apenas enquanto codificagdo e

decodificacd de um sistema de escrita, de modo banad e mecanico. E preciso que o ensino da
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lingua edga ligado a recuperacddo de sua fungdo socia, de suas ingancias de sentido e
sgnificac@o, no desvelamento da redidade e na posshilidade de sua reconstrucdo. NGés, que
ensgnamos lingua maerna, precisamos ter em mente a relagdo de autoritarismo que perpassa as
rdacfes humanas e socias e que ainge particulamente a escola. Particularmente, porque a
exola € a agéncia, por excdéncia, da linguagem e do conhecimento. Na préica do
ensno/gprendizagem da lingua, precisamos questionar a reacd que se estabelece entre
professor/duno e entre duno/auno, como base nas condigBes de trabaho. Precisamos vitdizar a
lingua na escola como demento imprescindivel da formag@o de uma cidadania na qua néo hga
lugar para o senhor-cidaddo, o dono da razéo.

Objetivando um ensno de lingua mais interativo e de acordo com a redidade socid em
gue vivemos, a patir da década de oitenta, no Brasl, as reflexdes sobre o ensno de lingua
passaram a se orientar por uma perspectiva ora condrutivista, ora interacionista, com base em
pressupostos tedricos, respectivamente, de Piaget e de E. Fereiro, Vigotsky, Bakhtin, entre
outros.

Nos anos oitenta e noventa, tivemos a contribuicdo dos estudos desenvolvidos pelo
professor e pesquisador Jodo Wanderleh Geradi, cuja concepcdo tedrica € embasada,
epecidmente em Bakhtin e Paulo Freire. A forca de seu pensamento no ensno de lingua
materna foi incontestavel. Sua proposta serviu de referéncia para projetos realizados em diversas
partes do pais e subjaz a varios programas de ensno de portugués de secretarias estaduais de
educacdo (S0 Paulo, Minas Gerais, Santa Catarina, Mato Grosso do Sul, Parand, entre outros).
Mais recentemente, sua proposta serviu de subsidio aos Parametros Curriculares Nacionais para o
ensino fundamental. S&o pressupostos tedricos os principals norteadores de nossa pesguisa.

Nessa perspectiva de ensino, toda préatica pedagogica deve, pois, partir da

palavra do duno e da contra-pdavra do professor. Se 0 sUjeito esta no centro da linguagem e a
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donificacdo S0 se condtitui no discurso, ndo se pode pensar 0 ensino de Lingua Portuguesa a
partir de atividades mecanicas de repeticdo e reconhecimento de estruturas. Nesse tipo de prética
pedagdgica, inditu-s2  uma dividade lingligica atificd: assumemse papéis de
locutor/interlocutor  efetivamente.  Essa atificididade torna ineficaz a rdacdo intersubjetiva,
porque a Smula Tentar ultrapassar essa atificididade € efetivamente assumir-se como um tu da
falado aluno, na dinamica de trocas do eu/tu. (cf. GERALDI, 1997).

Admitindo que ndo existe separacdo radical entre quem ensina e quem gprende,
Gerddi coloca 0 texto como centro de todo processo pedagdgico. Ele define o texto como “o
produto de uma dividade discursva em que adguém diz ago a dguém (...) e que goonta tanto
para o fechamento como para a abertura de sentidos’ (1993, p.98). Dessa forma, serd mediado
pelos proprios textos, de seus professores e de sujeitos do mundo, que se dara o processo de
construgéo do conhecimento dos sujeitos em congtituic&o.

Ao lado da discusso de teorias de ensino de lingua materna, podemos dizer
gue temos um outro problema ainda mais grave. 0 impasse entre 0 novo e veho, entre o que
propdem as modernas teorias lingliisticas e 0 que se faz na sda de aula Esse impasse coloca o
professor numa encruzilhada. E hora de mudar de atitude, de fazer uma escolha, de transformar
seus vaores, sua prética, sua vida, de enfrentar o desconhecido e navegar no caminho da
incerteza, mas com convicgdo e maturidade sobre a necessdade de mudanga, pois, apostando na
utopia, no novo, condtata-se que “o ensno de lingua serd a propria préica da linguagem
instalada, no plano do desgo de cada processo, visando a conquista de uma certeza: a da sua néo

inser¢&o no quadro das tranqiilidades que o guste socid |he confere” . (GERALDI, 1993).

Para que possamos compreender melhor o processo de producdo de textos e

discursos, 0 processo de se ter o texto como ponto de partida e de chegada para todas atividades
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de lingua materna, € preciso que reflitamos sobre os trés principios basicos que herdamos da
Linglidica 1) a forma de conceber a linguagem, 2) o enfoque diferenciado das variedades

linglisticas e 3) a questdo do discurso, maeridizados em diferentes configuragdes textuais.

Concepcdes de linguagem

Sobre o primeiro pressuposto lingliistico — A forma de conceber a linguagem —,
os estudos lingiisticos gpontam-nos, fundamentalmente, trés concepgdes de linguagem:
a) A linguagem € expressao do pensamento

Essa concepcdo de linguagem como expressio do  pensamento  representou  um
rompimento com a Gramética de Port-Royal (1612-1694). Partindo da hipdtese de que a natureza
da linguagem é raciond, porque 0s homens pensam conforme as mesmas les e porque a
linguagem expressa esse pensamento, Port Royd nos legou uma graméica que consolida a
tradicdo gramatica construida desde Plaido. Essa gramdica se fundamenta também no
catesanismo filosdfico do século XVII. Todas as categorias que condituem a gramdica gerd
das linguas ou as paticulares sdo explicadas peo principio segundo o qua a linguagem é a
representacé do pensamento, principio que vinha sustentando toda a tradicd gramaticd desde
0S gregos, passando para os latinos e medievais. (cf. CARDOSO, 1999, p.16).

Essa concepcdo ilumina, ainda, os estudos tradicionais. Se concebermos a linguagem
como tal, somos levados a afirmacdes de que pessoas que Nao conseguem Se expressar nao
pensam.

b) A linguagem é instrumento de comunicacéo
Essa concepcdo esta ligada a teoria da comunicag@o e vé a lingua como codigo
capaz de trangmitir a0 receptor uma ceta mensagem. A lingua € representada pelo par

codigo/mensagem. Os sgnificados sfo considerados transparentes e univocos. Dal a importancia
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de nogBes de comunicagdo, emissor, receptor, codigo, funcdo socid. A lingua é o insgrumento
primordia de comunicacé&o.

Nessa tendéncia, excluemse a Linguigica e uma sé&rie de fendmenos dignos de
atencd tails como 0 equivoco, 0 nonsense, a ambiglidade. Essa ideologia da comunicac&o
precisa, do légico, do universd, instaura uma concepcdo de lingua completamente asséptica,
formd e transparente a lingua metdica dos compéndios de ensno de linguas, a mesma de que
fdam a literatura, a ficcdo cientifica, certas graméaticas e os projetos que visam a administrar a
comunicagd entre os homens dotando-os de uma linguagem raciond, depurada e sem os
“indesgaveis’ efeitos da afetividade. (cf. ORLANDI, 1991, p.13). Essa € a concepcédo de lingua
confessada nas instrucdes do livro didético ao professor, nas introdugcdes, nos titulos, embora em
gera sgaabandonada nos exercicios gramaticais.
¢) A linguagem € uma forma de interacéo

Mais do que posshilitar uma transmissdo de informagdes de um emissor a um
receptor, a linguagem é visa como um lugar de interacd humana “por meio dela, 0 sujeito que
faa pratica a&des que ndo conseguiria praticar ando ser faando; com ela, o falante age sobre o
ouvinte, congtituindo vinculos que néo preexistiam antes dafad’. (cf. GERALDI, 1993).

O conceito de interacdo € conditutivo dos sujeitos e da propria linguagem. A
paavra € ideolOgica, ou sga, a enunciacZ € ideoldgica E no fluxo da interagdo verba que a
paavra s= concretiza como signo ideolégico (BAKHTIN, 1992a), que se trandforma e ganha
diferentes dgnificados, de acordo com o contexto em que €a surge. No lugar de sgno
ideologico, nos preferimos fzer uso do termo “discurso ideoldgico”, pois sera na enunciagdo que
alinguagem se efetivara e estara carregada de todos os val ores semanticos daguel e contexto.

Depois da influencia de Bakhtin em nossas pesquisas, ndo € mas possivel

dizer que a enunciagd sga um ao individud de utilizagd da lingua por um locutor. Ela é
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eminentemente social. Assm, segundo o ponto de visa do autor, “os sSignos SO emergem,
decididamente, do processo de interacd entre uma consciéncia individua e uma outra’ .
(BAKHTIN, 19923, p.34).

Grosso modo, podemos afirmar que trés concepcdes correspondem as trés
grandes correntes dos estudos lingliisticos. @ a graméica tradiciona; b) o estruturdismo e o
transformaciondismo; ¢) a lingliitica da enunciagéo.

Na proposta de ensino apresentada por Geraldi em O Texto na Sala de Aula®
(1984 e 1997) e Portos de Passagem (1993), a linguagem é vista como uma dividade conditutiva
em que e racionam um eu e um tu, congtruindo seus préprios instrumentos, que lhes permitem
a intercompreensdo. A lingua € uma forma de compreensdo, de modo que nos transmite os

sentidos das coisas, das gentes e de suas relagoes.

A variagdo linguistica

Sabemos que gprendemos a lingua no convivio com 0s outros, € como as
pessoas se repartem diferentemente na sociedade, a variedade linglistica que aprendemos é
aquela faada no nosso meio socid. Esta variedade € tdo complexa como quaquer outro faar,
apesar das diferencas e semehangas.

Com os podulados da Sociolinglistica, gprendemos o principio de que a
heterogeneidade ndo é um aspecto secundario e acessorio da edtrutura da linguagem; €, pelo
contr&io, uma propriedade inerente e funciona. Desse modo, a capacidade de operar uma
sHdecdo entre formes dternativas possiveis, conforme as circungéncias da interagd, € um dos

atributos mais relevantes da competéncia comunicativa do falante. (cf. CAMACHO, 2001, p.69).
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Camacho (1984) argumenta que, como instrumento de transmissio do saber, a escola tem
se condtituido um lugar neutro, tratando os aunos que Kkecebe como iguais entre . Todavia, esses
S80 dotados de desigualdades diante do aprendizado do saber, em virtude de disparidades
culturais decorrentes de sua proveniéncia socid. Além disso, a sdecd de sgnifcados e vaores
gue definem objetivamente a cultura do grupo dominante como sSstema simbdlico é arbitréia no
sentido de que a cultura ndo pode ser deduzida de nenhum principio universal. S&o as relagdes de
forca que impdem, abritrariamente, a cultura da classe dominante como matriz referencia
exclusva de vaores, vdida para todos os grupos, de modo ta que se exprimem 0Os interesses
materiais e Smbalicos do grupo dominante.

Assm sendo, no ensino de lingua materna, ndo poderiamos ficar muito presos nas nogdes
de certo/errado no que se refere a0 uso da norma, pois 0 que temos S0 inadequacgdes ou desvios
lingliisticos. Segundo Cagliari (2000, p.35), 0 certo e 0 erado exidiriam somente em relacdo a
edrutura da lingua Com relagd a seu uso nas comunidades faantes, ndo existe o certo e o
erado lingligicamente, mas o diferente (grifos nossos). Precisamos estar conscios de que a
lingua portuguesa, como quaquer outra, € um fendmeno dindmico, ndo ed&ico, evolui com o
passar do tempo.

Td como a desguddade socid, a diversdade lingligica ndo tem sdo levada
em conta pdo sgema de ensno. A linguagem exigida, especidmente nas aulas de Lingua
Portuguesa, corresponde a um modelo proprio das classes dominantes e das categorias socials a
elas vinculadas, sendo as demas variedades condderadas redizagOes imperfeitas que cumpre

reprimir.

* O Texto na Sala de Aulada Editora Atica (1997) é uma reimpresso revisada de 0 O Texto na Salade Aulada
Assoeste (1984).
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Essa moddidade prescriiva de ensno goresenta-se, entretanto, como um
modelo ided que para acima de toda diversdade. “Isso porque a norma culta ensinada nas
exolas tem sdo, anda, uma variedade escrita da lingua, um padrdo ided de comportamento
lingliistico, e, por isso mesmo, dgo a que s afpira, Sem nunca daingir cem por cento’.
(CARVALHO, 1988). Por outro lado, temos uma outra norma culta, uma variedade ord da
lingua, um padréo red de comportamento linglistico, e, por isso mesmo, veiculo de transmissdo,
em sda de aula, da outra norma. E exatamente por ocorrerem divergéncias entre o padréo ided e
0 padrdo red da norma culta, que o professor, as vezes, incorre, em sua explanacé em sda de
aula, nas mesmas incorregdes que ee pretende condenar nas redacdes ou na fala dos dunos.

Diante desse impasse sobre que norma (ou que variedade) ensnar a nossos
alunos, temos pedo menos quatro correntes de idéas que procuram estabelecer uma espécie de
politica do ensno da lingua 1) os que defendem, sem redricdes, a manutencdo do status quo,
iso é 0 endno da norma culta portuguesa, independentemente do tipo de dideto que o duno
fda, tendéncia € denominada de conservadora; 2) os que defendem o ensino da norma culta
(bascamente ord) bradlera evitando transmitir a0 aduno a norma portuguesa ecrita, mas
patindo do dideto do duno, denominada de tendéncia nacionalista; 3) os que defendem uma
egpécie de diglossa, em que se respeta e s admite a fda do duno numa dtuagéo de
informaidade, mas que também defendem o uso da norma culta (escrita ou ord), numa Stuagéo
formal. Essa tendéncia é denominada de digléssica; e 4) os que procuram ensinar a norma culta a
partir do dideto do auno, aertando-o, contudo, para as diferengcas entre 0 seu dideto e um
chamado dideto culto e para as diversidades lingliisticas e sua influéncia e receptividade no meio
socia — denominada de tendénciaintegralizadora. (cf. CARVALHO, 1988, p. 28).

Defendemos que uma das dternativas para o trabalho do professor, em sala de

aula, seria a adoc&o da tendéncia integraizadora como edtratégia de ensino. Afind de contas, o
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ensno da variedade padréo néo necessita ser subgtitutivo e, por isso, ndo implica a erradicagéo do
dideto margindizado. As tendéncias anteriormente gpresentadas at€ poderiam  conviver
harmoniosamente em sala de aula Caberia a0 professor o bom senso de fornecer ao auno as
chaves para perceber as diferencas de valor socid entre os padrdes linglisticos usados em nossa
sociedade, e depois tirar vantagem dessa habilidade, sdlecionando a mais adequada conforme as
exigéncias das circungtancias do intercurso verba.

Tomar a lingua escrita e 0 que se tem chamado de lingua padréo como objetos
privilegiados de ensino-gprendizagem na escola se judtifica, jA que ndo faz sentido propor aos
aunos que gorendam o que ja ssbem. Afind, a aula deve ser 0 espaco privilegiado de
desenvolvimento da capacidade intelectua e linglistica dos aunos, oferecendo-lhes condicBes de
desenvolvimento de sua competéncia discursva 1sso dgnifica gorender a manipular  textos
variados e adequar o registro ora as StuacOes interlocutivas, 0 que, em certas circunstancias,
implica usar padrdes mais proximos da escrita. (cf. BRASIL, 19983, p.30).

E importante ressdtar, ainda, a importincia de levarmos nossos aunos a
dominarem também as convengdes da norma culta, jA que, segundo Gnerre (1985), uma
variedade lingligtica “vae’ o que “vadem” os seus fdantes, isto €, vde como reflexo do poder e
da autoridade que ees tém nas relacBes econdmicas e socias. Infdizmente, a linguagem conditui
0 arame farpado mais poderoso para bloquear 0 acesso ao poder. Assm, levar nossos aunos a
terem acesso a variedade padrdo € dar condigBes para que des fiquem em condicdes de igualdade

com os detentores do poder.

O texto ou discursc
Embora reconhecendo que muito se caminhou com os estudos da variagéo

linglidica — que teve como objetivo colaborar com a diminacdo dos preconceitos linglisticos,
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redefinindo anocdo de certo/errado, a mesmo tempo se definindo pelo ensino da lingua padréo -
, temos de reconhecer que ainda ndo <e refletiu o0 suficiente, em nossas escolas, sobre a relagéo
texto e discurso.

Paa medhor entendermos guestéo, necessxrio se faz  entender,
primeiramente, ardacéo lingua e discurso.

Com o0 passar do tempo, estudiosos da lingua passam a buscar uma
compreenso da linguagem, nd mas centrada gpenas na lingua, mas num nivel Stuado fora
dese pdlo da dicotomia saussureana. E essa ingténcia da linguagem € o discurso, que
posshilitae)d operar a ligacd necessyia entre 0 nivd  propriamente  linglistico e o
extrdingUitico.

Foucault (1996) afirma que o discurso é um acontecimento histérico e socid, é
0 conjunto de formacdes discursvas, € uma prética descontinua que Se cruza por vezes, mas

também se ignora ou se exclui.

O discurso ndo é simplesmente aquilo que manifesta (ou oculta) o desgjo; &, também,
aquilo que é o objeto do desgjo; e visto que —isto a histdria ndo cessa de nos ensinar - 0

discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominaG&o,
mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar.
(FOUCAULT, 1996, p.10).

De acordo com Branddo (1995), a linguagem enquanto discurso ndo constitui
um universo de Sgnos que sarve gpenas como insrumento de comunicagdo ou suporte de
pensamento; a linguagem enquanto discurso € interagdo, € um modo de produgéo socid, ndo €
neutra, inocente e nem naturd e, por iso, é o lugar natural de manifestacd de ideologia E
eemento de mediagcdo necessiria entre 0 homem e sua redidade, é lugar de conflito, de confronto
ideol6gico, ndo podendo ser estudada fora da sociedade e das condicdes de producédo, uma vez

gue 0s processos que a congtituem sdo histéricos e sociais.
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Ja o texto é a manifestac& verba do discurso, 0 que equivale a dizer que os
discursos sfo lidos e ouvidos sob a forma de textos. Um discurso é normamente congtituido de
uma pluraidade de textos. Ao mesmo tempo, um SO texto € atravessado por varios discursos.

Compreendidos os pressupostos que embasam a pratica de ensno de lingua
conforme as propostas mais atuas, podemos afirmar que centrar 0 ensino de lingua materna no
texto/discurso é ocupar-se e preocupar-se com 0 uso da linguagem. Trata-se de pensar a rdagéo
de ensno como o lugar de préticas de linguagem em que vaias distiplinas se interrdlacionam e, a
partir delas, por meio de um trabaho com a lingua e ndo sobre a lingua, os individuos que
passam pela escola poderdo ampliar sua competéncia discursva e as posshilidades de uso

“exitosn” dalingua conforme a situag&o scio-comunicetiva

2.4. O Ensino de Lingua Materna

E haviauma gramética que diziaassim:

Substantivo (concreto) é tudo quanto indica

Pessoa, animal ou cousa: Jodo, sabia, caneta.

Eu gosto é das cousas. As cousas, sim!...

As pessoas atrapalham. Estdo em toda parte. Multiplicam-se
em excesso.

As cousas sdo inquietas. Bastamse. Nado se metem com
ninguém.

Umapedra. Um armario. Um ovo. (Ovo, nem sempre,

Ovo pode estar choco éinquietante...)

As cousas sdo quietas. Bastamrse. N& se metem com
ninguém.

E ndo exigem nada.

Apenas que ndo as tirem do lugar onde est&o.

E Jodo pode nesse mesmo instante bater a nossa porta.

Para qué? N&o importa. Jodo vem.

E ha de estar triste ou alegre, reticente ou falastréo,

Amigo ou adverso... Jodo sO sera definitivo

Quanto esticar a caneta. Morre, Jodo...

Mas o bom, mesmo, séo os adjetivos,

Os puros adjetivos isentos de qual quer objeto.

Verde. Macio. Aspero. Rente. Escuro. Luminoso.

Sonoro. Lento. Eu sonho
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Com alinguagem composta unicamente de adjetivos
Como decerto é alinguagem das plantas e dos animais.
Aindamais:
Eu sonho com um poema
Cujas palavras sumarentes escorram
Como apolpa de um fruto maduro em tuaboca,
Um poema que te mate de amor
Antes mesmo que tu saibas o misterioso sentido:
Basta provares 0 seu gosto...

(Mario Quintana)

A lingua, para 0 poeta M&io Quintana, € vida, € movimento. Ela € composta de
palavras que exprimem a nossa maneira de ver e sentir o misterioso sentido da vida. O ensno de
lingua também precisaria levar em conta esse dinamismo; precisariamos levar nosso duno a
perceber a lingua em movimento, conscientiza-los de que a lingua é agcdo, de que todo ato
comunicetivo € uma agdo ho mundo.

Isso posto, as teorias atuais sobre 0 ensino de lingua materna sugerem um
ensno centrado no uso-agdo-reflexdo e precisariamos trabahé-1o em trés préticas a prética da
leitura de textos, a pratica de producdo de textos e a préica de andise lingligtica interligadas
entre 5. Centrar 0 ensino nessas trés praticas é centrar 0 ensino no texto, é té-lo como ponto de
partida e de chegada de todo o ensino de lingua materna.

Isso ndo dgnifica propor a fadlitagdo, mas, Im, um trabadho continuo e
sgemdtico de letura e escrita, objetivando a insercdo de dividades linglisticas a sujeitos
historicamente Stuados e datados, tendo em conta o lugar da &80 e o objeto da a;do do ensno

de lingua materna. (cf. GERALDI, 1993). Veamos cada uma das Préticas.

24.1. A préticadeleitura

As palavras me antecedem e ultrapassam, elas me tentam e
me modificam, e se ndo tomo cuidado sera tarde demais: as
coisas serdo ditas sem eu as ter dito. Ou pelo menos néo era
apenas isso. Meu enleio vem de que um tapete é feito de
tantos fios que ndo posso me resignar a seguir um fio so;
meu enredamento vem de que uma histéria é feita de muitas
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histérias e nem todas posso contar. (CLARICE
LISPECTOR).

As exigéncias referentes a leitura S0 cada vez mas crescentes em nossa
sociedade. Além disso, 0 gprendizado da leitura e da escrita se da quase que somente pela escola,
hgja visa que muitos de nossos dunos SO terdo contato com materiais escritos na escola. Dessa
forma, fica o desafio para que nos, professores, oferecamos condi¢cdes para que nossos aunos
tenham contato congante com a maior diversdade possivd de materiais escritos, a fim de que
possam se tornar qualificados para 0 exercicio de leitura dos variados tipos de discurso, pois o
acesso a0 mundo da leitura escrita, numa sociedade capitadista como a nossa, € questdo de
sobrevivéncia

Infelizmente, 0 que temos encontrado sdo0 préticas de leituras desmotivadoras
gue trazem consequéncias nefastas. Provém de concepgdes inadequadas sobre a natureza do exto
e da letura, e, portanto, da linguagem. Séo praticas sustentadas por um entendimento limitado e
incoerente do que sga ensnar Portugués, entendimento esse tradiciondmente legitimado, tanto
dentro como fora da escola.(cf. KLEIMAN, 1993).

Entendemos que, no processo de construcéo do ato de ler, temos diversas
perspectivas tedricas, entre as quais as Socio-cognitivistas, que dertam para o fato de que o
professor deve levar em conta, primeiramente, 0s aspectos cognitivos. A partir dessa perspectiva,
Van Dijk (1992, p.14) faz consderacdes sobre a leitura, gpresentando 0s pressupostos cognitivos
e contextuais. Nestes, ha 0s pressupostos congrutivista, interpretativo, on-line, pressuposiciond e
estratégico.

De acordo com Terzi (1995), a caracterizacdo de tais modelos de leitura € muito
importante para que verifiquemos quais as edratégias Uutilizadas por nossos aunos, quas as

informacfes usadas e como a representacd mentad serd congtruida, para que possamos Nndo
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apenas perceber as caracteristicas do desenvolvimento do processo de leitura, como também
plangar um trabadho que permita a continuidade do processo. Consideramos que esses modelos
associados aos aspectos socio-histéricos da construgdo do sentido podem ser (tels para o
professor gudar seus aunos a se iniciarem no processo de leitura, ou sga, a comecarem a
construcdo de sua histéria de leitura Concomitante aos aspectos Socio-cognitivos, o professor
precisalevar em conta 0s agpectos lingliisticos, pois

ensinar a ler com compreensdo ndo implica impor uma leitura Unica, a do professor ou
especidista, como a leitura do texto. Ensinar a ler é criar uma expectativa prévia com

rdaCdo ao conteldo referencial do texto; € ensinar a crianGa a sSe auto-avaliar
constantemente... € ensinar, antes de tudo, que o texto é significativo, e que as
segiiéncias nele contidas, s6 tém valor na medida em que elas dao suporte ao significado
global. (KLEIMAN, 1989, p. 151-152).

No entanto, em sua superficie lingligtica, 0 texto ndo diz tudo objetivamente.
Em graus diferentes de complexidade, um texto é sempre lacunar, reticente. Apresenta implicitos,
pressupostos, subentendidos — que, enquanto espaco disponivel para 0 outro, devem ser
preenchidos pelo leitor. (cf. BRANDAO E MICHELETTI, 1997, p. 19).

A praica de letura em sda de aula ndo tem propiciado a interacdo entre
professor e aluno, entre auno e texto, ou entre leitor e autor. Nd se tem dado oportunidade ao
auno de produzir os significados do texto, concordar ou discordar do lido, acrescentar novos
ggnificados ao texto e, muito menos, interagir com os pares.

A letura escolarizada tem sdo um ato solit&io que afasta a crianga do mundo,
um isolamento do leitor e do texto, mas segundo Soares (1998, p. 18),

a leitura ndo é esse ato solitério; é interaCdo verbal entre individuos socialmente

determinados: o leitor, seu universo, seu lugar na estrutura social, suas relaGdes com o
mundo e com 0s outros; 0 autor, seu universo, seu lugar na estrutura social, suas

relaCdes com o mundo e 0s outros; entre os dois: enunciaGao...
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E justamente em decorréncia do entendimento limitado e incoerente sobre como
S endnar leitura que encontramos, ha maioria das vezes, professores iniciantes com propostas
renovadoras e inovadoras, mas que delas desstem, em parte pelo fato de se encontrarem dentro
da estrutura de poder na escola, no degrau mais baixo, onde predomina o saber “legitimo”, o
consagrado pela ideologia dominante, e em parte, pelo fato de sua proposta estar baseada apenas
numa convicg&o de necessidade de mudanga, mas sem a correspondente formagao necesséria.

Como as dividades de leitura tém ddo tradiciondmente mediadas pelo
emprego do livro didético, o “saber” tem Sdo veiculado no contexto ingtitucional da escola por
meio do percurso professor-duno, via livro diddico. Assim, professores passam a ser
caivos da func&o reprodutora da escola, a0 executar trabalhos concebidos por outros. Portanto,
ndo se sentem com a responsabilidade de estudar para produzir as suas aulas, para inovar, pois o
Seu saber esta representado pelo seu guia, o saber inditucionaizado — livro didatico.

N&o defendemos o ponto de vista de que o professor deva abolir por completo
esses manuais de seu fazer pedagdgico, como se tem acentuado em diversos trabahos da &ea
Seria 6timo que nds, professores, tivéssemos fundamentacdo tedrica e tempo disponivel
suficientes para construirmos nossas proprias aulas. No entanto, como o ided esta longe do red,
consideramos que esses manuais sBo um mal necessrio. Entretanto, a0 utiliza-1os, o professor o
faria como um subsidio amais aseu dcance. (cf. MARTINS, 2001).

Dado que esses manuais tém sdo um ma necessaio para o dia-a-dia do
professor, uma solugdo pdliativa para o problema seria que esses livros  trouxessem concepgoes
mais adequadas sobre 0 para qué, sobre o qué e sobre 0 como endnar lingua maerma, com
atividades mais reflexivas, de acordo com as teorias auas de ensno de lingua materna, para que
0 professor pudesse reproduzi-las ou adapté-las em sda de aula, com textos mais diversificados e

com teméticas gque remetessem umas as outras. Mas, antes disso, seria necessario que o professor
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tivesse a concepcdo de que “o ouvinte que recebe e compreende a significagéo (lingliigtica) de
um discurso adota Smultaneamente, para com este discurso, uma ditude responsva diva, de
concorda ou discorda (tota ou parcidmente), completa, adapta, apronta-se para executar” .
(BAKHTIN, 1992b, p. 290). Dessa forma, ab manusearem o livro didético, nossos professores
precisariam ter a consciéncia de que tais manuais lhes seréo apenas um complemento para a sua
préticaem sdade aula.

Com a publicagd dos Parametros Curriculares Nacionais, podemos afirmar
que, atudmente, dém dos livros did&icos (LD), esta circulando um materid com concepges
mais inovadoras sobre 0 ensno de leitura em nossas escolas, que, a0 ser lido e discutido peo
grupo de professores das escolas, pode fornecer-1hes subsidios tedricos mais adequados.

Os PCN trazem adgumas sugestbes de trabalho em sda de aula orientadas
epecificamente paa a formacdo de letores, tas como: “leitura em voz dta peo professor;
leitura colaborativa; leitura autdnoma e a atividade de roting’.

Seria muito bom s a acdo pedagdgica de nossos professores egtivesse de
acordo com tais principios, uma vez que, por meio desses tipos de letura, estaremos permitindo
a0 Nosso duno ter contato ndo sH com os diversos tipos de leitura, como também com as diversas
funcoes daleitura

Entre os tipos de leitura acima eencados, destacamos a leitura colaborativa —
atividade em que o professor |€ um texto com a classe e, durante a leitura, questiona os adunos
sobre os indices lingligticos que déo sustentacdo aos sentidos atribuidos — pois € nesse tipo de
leitura que o professor mais poderd desempenhar sua funcdo de mrediador do ensino, dado que se
estabelece a mediacdo professor x duno. E na interago professor x duno x texto x autor que se
produzem os sentidos de um texto (MARTINS, 2001), porque a aquisicdo da linguagem, como

sdienta Bakhtin (1992b), d&se pda intendizacd da palavra dheia (a padavra do adulto,
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especiadmente a da méde, nese caso, a do professor e a dos colegas) sendo também a
interndizacéo de uma compreensio de mundo. Pela mediacdo do outro (paavras e textos), as
padavras aheias vao perdendo suas origens (ser do outro), tornando-se paavras proprias
(internas) que utilizamos para congruir a compreensio de cada nova padavra, € asim
ininterruptamente.

Mediante o exposto, a leitura sera caracterizada, nesta pesquisa, como um
processo discursdvo no qua se inserem 0s sujeitos produtores de sentido — o autor e o letor -,
ambos  socio-historicamente  determinados e ideologicamente  condiituidos.  E o momento
histérico-socid que determina o comportamento, as atitudes, a linguagem de um e de outro e a
propria configuragcdo do sentido. (cf. CORACINI, 1995, p.15). Nessa perspectiva,

0 ato de ler € um processo abrangente e complexo; é um processo de compreensdo, de

intelecC&@o de mundo que envolve uma caracteristica essencial e singular ao homem: a

sua capacidade simbdlica e de interaG&o com o outro pela mediaC&o da palavra. Da
palavra enquanto signo, variavel e flexivel, marcado pela mobilidade que Ihe confere o

contexto. Contexto entendido ndo no sentido mais restrito de situaCdo imediata de

produCao de discurso, mas aguele sentido que enraiza historica e socialmente o homem.
(BRANDAO e MICHELETTI, 1997, p.18).

Condderando a leitura como um requisto basco para que o aduno possa
gorimorar seus conhecimentos linguiigticos, discursivos e enciclopédicos, ela ndo pode deixar de
incluir movimentos da consciéncia, voltados ao questionamento, a conscientizagéo e a libertagcéo.
(cf. FREIRE, 1992).

O professor precisa criar 0 espaco para que o aluno eabore a sua relagcdo com a
leitura. N& podemos tirar 0 seu poder de decisdo, € preciso diginguir as diferentes ideologias
presentes na sda de aula, visto que cada duno tem a sua sngularidade e que esta deve ser
respeitada. Assm, podemos considerar que os significados sGo congtruidos de acordo com a

formagé&o discursiva de cada um e com as suas condigdes de produgéo.
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Entendemos que a formag&o discursiva € assegurada por um conjunto de idéias
semdhantes, de relacbes edtabelecidas entre ingtdncias de emergéncia, de delimitacdo e de
epecificacdo. Assm, ha condi¢cdes historicamente determinadas para que se possa dizer dgo e
para que varias pessoas possam dizer vérias coisas diferentes. 1sso dgnifica que ndo se pode faar
de quaquer coisa em quaquer época; ndo € fécil dizer o novo; ndo basta aorir os olhos, pestar

atenco, ou tomar consciéncia, para que novos objetos logo se iluminem na superficie do solo,

mas isso ndo significa um obstaculo cujo poder seria, exclusivamente, de cegar,
perturbar, impedir; o objeto do discurso ndo preexiste a s mesmo, retido por algum

obstaculo aos primeiros contornos da luz, mas existe sob as condiGdes positivas de um

feixe complexo de relagdes que sdo estabelecidas entre instituiCdes, processos
econdmicos e sociais, formas de comportamento, sistemas de normas etc. (cf.
FOCAULT, 1997, p. 45).

Por isso ndo é facil inovar; o norma é que se tenha medo. Segundo Paulo Freire

e Shor (1997, p.69):
guando falamos sobre 0 medo, devemos estar absolutamente seguros de que estamos
falando sobre algo concreto. Isto é, 0 “medo” n&o é abstraG&o (...) quando pensamos no

medo, nessas situaGdes, somos levados a refletir sobre a necessidade que temos de ser

muito claros a respeito de nossas opCoes, o que, por sua vez, exige certos tipos de
procedimentos e préticas concretas, que, por sua vez, sao as proprias experiéncias que
provocam o medo.

No entanto, ndo é impossivel inovar; € preciso ter coragem e ousar. SO acancaremos a
coragem, se edivermos seguros e convictos do que queremos €, para iSs0, S80 Necessarios
subsidios tedricos, muita leitura para, aos poucos, irmos percebendo as diferentes formacdes
discursvas existentes, ou sga, 0 conjunto de regras que SB0 imanentes a uma prédtica e que a
definem em sua especificidade.

Isso posto, faz-se necessario que oferecamos condicdes para que Nossos
adunos entendam as tramas dos discursos, as forgas que, as vezes, impedem ou dificultam a a;éo.
Essa compreensdo dar-se-a gpds muita vivéncia reflexiva e muita leitura Tavez sga por isso que

tem sdo téo dificil formar leitores, pois h& muitas forgas tentando impedir esse trabaho. Mesmo
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assim, acreditamos que é possivel ensnar leitura, mas ndo da forma como a ecola auad tem
tratado 0 assunto: ‘por meio de julgamento de autoridade em que a avdiacdo cumpre sua funcéo
mecanica, ig0 é dase nota baixa a@é o duno “mudar’; ou pelo espontaneismo, em que o0 aduno
acaba por gprender sozinho, 0 que talvez sga mesmo possivel, sendo, nesse caso, dispensavel a
escola’.(cf. ORLANDI, 1988, p.15).

Uma possibilidade que beneflciaria a leitura na escola seria a diversficagdo de
atividades em torno dos textos lidos, levando-se em conta o0 desenvolvimento do auno em suas
edratégias cognitivas e metacognitivas, com o objetivo de que o duno pudesse a partir dai
recondruir a informacd mediante a utilizagdo do conhecimento prévio e reedtruturar o
conhecimento prévio gragas a novainformacao. (cf. KLEIMAN, 1989, p.17).

Outra possibilidade é estabelecer objetivos de leitura para o duno, pois, na
verdade, sempre que lemos, temos um para quémesmo que este para qué sga a distracéo.
Segundo Gerddi (1997, p.92), o letor tem os seguintes comportamentos diante do texto: a leitura
— busca de informac0es; a leitura — estudo do texto; a leitura do texto — pretexto; a leitura fruicéo
do texto.

Esses quatro tipos de leitra ndo esgotam as posshbilidades. Exemplificam,
goenas, dgumaes dtenativas de “entrada no texto” no movimento continuo de
ensino/aprendizagem que se centra na produgcdo, dado que o que se diz ou as formas do dizer
podem levar a leituras que ampliam nossos horizontes de andlise, ampliam o que temos a dizer;
levannos a verificar a forma como os outros disssram 0 que disseram, ampliam nossas
possibilidades de dizer. (cf. GERALDI, 1993, p.174-175).

Dessa forma, o professor podera modificar as condicdes de leitura e de visdo de

mundo do duno: de um lado, propiciando-lhe espaco para que congtrua sua hitéria de leituras,
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de outro, estabelecendo, quando necessario, as relagcfes intertextuals, resgatando a histéria dos

sentidos do texto.

A heterogeneidade na leitura

Entendemos a leituralcompreensdo como uma producdo de sentidos, como um
trabalho voltado para a caracterigica mais fundamenta de todo discurso: a leitura diadgica,
voltada para mais de uma “voz’ do discurso. E na interacdo que os interlocutores instauram o
espaco dainterdiscursividade.

Como todo enunciado contém uma didogia interna, o fundamentd na
condituicdo do sentido é que a paavra é o produto da relagéo reciproca entre faante e ouvinte.
Cada palavra expressa 0 um em rdacdo ao outro. Eu ne dou forma verba a partir do ponto de
viga do outro e, em definitivo, a partir do ponto de vista da comunidade a que pertengo. A
unidede red da lingua ndo € enunciagcéo monoldgica individua e isolada, mas a interacéo de pelo
menos duas enunciagdes, isto €, o didogo. (BAKHTIN, 1992a).

Nessa perspectiva, 0 texto é concebido como ponto de intersecdo de muitos
didogos, cruzamento das vozes oriundas de préticas de linguagem socidmente diversificadas.
Sera na sua relagéo diddgica com o texto que o duno congruird seu processo de leitura e
ecritura, pois a paavra do outro se transforma didogicamente com a guda de outras paavras
(textos) até se transformar em pessoal.

Nessa mesma linha de pensamento, Guimardes afirma que a unidade das
interacOes se caracteriza pela coexisténcia das consciéncias multiplas e ndo por sua sucessio
didética Dessa forma, a polifonia é a didogia Citando Bakhtin, de continua sua linha de

pensamento: “As personagens se consroem na medida em que se representam uma diante da
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outra O Eu se congrdi congtitindo o Eu do Outro e é por de congtituido’. (GUIMARAES,
1987, p.21).

O discurso-outro deve ser entendido como espaco virtud de leitura dos
enunciados ou das sequéncias discursivas. Alguns discursos tedricos que abordam a questdo da
heterogeneidade enunciativa conduzem, a0 mesmo tempo, a temdizar, nessa linha, as formas

lingliigtico- discursivas do discurso-outro:

discurso de um outro, colocado em cena pelo sujeito, ou discurso do sujeito
se colocando em cena como um outro (cf. as diferentes formas da
heterogenei dade mostrada);

mas também e sobretudo ainsisténcia de um “além” interdiscursivo que vem,
aguém de todo autocontrole funcional do “ego-eu”, enunciador estratégico

gue coloca em cena “sua’ sequéncia; estruturar esta encenaGdo ao mesmo
tempo em que a desestabiliza (nos pontos de deriva em que o sujeito passa no
outro, onde o controle estratégico de seu discurso Ihe escapa). (PECHEUX,
1993, p.316).

O discurso-outro enquanto presenca virtud na materididade descritivel da
sequéncia, marca, do interior dessa materididade, a insgsténcia do outro como le do espaco
socia e dameméria histdrica, logo como o proprio principio do red sicio-histérico.

Authier-Revuz (1990), fundamentada nessas concepgdes, remete-nos aos fatos
exteriores a lingua, a que denomina exterioridade linglistica; propbe uma descricdo da
heterogeneidade mostrada (as formas do discurso relatado, 0 uso das aspas, 0s enunciados
metadiscursvos) como forma lingligtica de representac@o de diferentes modos de negociacéo do
ujeto faante com a heterogeneidade congtitutiva do seu discurso.

Assm, a autora considera que a heterogeneidade marcada €, sob o ponto de
vida linglidico, 0 outro. Essas marcas dteram a unicidade gparente da cadela discursva,
inscrevendo 0 outro, que € forma de ruptura, em fraturas que intervém no fio discursivo,
colocando em confronto a identidade/dteridade do sujeito e mudando o edatuto do sentido.

Segundo Authier-Revuz (1990, p.30), “toda compreensdo interpretag&o destas marcas passa por
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uma especificagédo da dteridade a que remetem, em fungdo de seu ambiente discursvo: por
exemplo, uma outra lingua, variedade de lingua, um outro discurso diferente, um discurso oposto
ec’.

As marcas de heterogeneidade mostrada articulamrse com a heterogeneidade
condiitutiva da linguagem, heterogeneidade ndo marcada na supeficie linglitica, mas possivel
de ser definida pela interdiscursvidade, pela rdlacd que todo discurso mantém com outros
discursos. A heterogeneidade enunciativa ndo esta - segundo Maingueneau (1993, p.93) — “ligada
unicamente a presenca de sujeitos diversos em um mesmo enunciado; ela também pode resultar
da construc&o pelo locutor de niveis digtintos no interior de seu préprio discurso”.

Segundo Bakhtin, toda esséncia da agpreensdo apreciativa da enunciacdo de

outrem, tudo o que pode ser ideol ogicamente significativo tem sua expressao no discurso interior.

Aquele que apreende a enunciaG&o de outrem n&o € um ser mudo, privado da palavra,
mas ao contr&rio um ser citado de palavras interiores (...) E no quadro do discurso

interior que se efetua a apreensdo da enunciaC&o de outrem, sua compreenséo e sua
apreciaC&o, isto é, a orientaGéo ativado falante. (BAKHTIN, 1992b, p.147).

Interdito, auséncia, fata, o outro sBo justamente os dementos que promovem a
abertura para outras posicOes, outras visdes de mundo. A prética de leitura pode ser um dos
ingrumentos do encontro do eu com O outro. Para isso, em vez de treinamento de habilidades de
leitura (ler sem engasgar, ler mais dto, ler mais devagar etc), o que o professor precisa
privilegiar € a leitura produtiva, ou sga, privilegiar a construgdo dos sentidos que sempre se
renovam, por melo da interagdo com o outro, para que, de fato, se forme um leitor produtor de
textos, consciente do lugar que ocupa e de sua capacidade de intervir na ordem socia. (cf.

CARDOSO, 1999).
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Para tanto, condderamos necessaio que o0 auno, desde o inicio da
escolaridade, sgja exposto a uma grande variedade de textos e discursos, e que também sga
levado a produzir sentidos a partir dos textos que 1€ Para is0, € necessirio que se respeitem os
sentidos que se vao produzindo na interacé leitor/duno com os textos lidos, assm como na
interac@o do auno com outros textos e com seus interlocutores, produtores de outros sentidos.

Em ceto sentido, a letura de textos colocase como uma “jandla para o
mundo”’. Por isso mesmo, € importante que janda fique sempre aberta, possbilitando

desafios cada vez maiores para a compreensio e decisdes do leitor. (cf. SILVA, 1998, p.21).

2.4.2. A préticade producao detextos

Escrever é maldiCd. Uma maldiC&o que salva — maldiC&o
porque obriga, como um vicio do qual ndo podemos nos
livrar, porque ndo ha como substitui-lo. Escrever é também

salvaGéo.

Salva a ama presa, 0 dia que vivemos e ndo conseguimos
compreender plenamente, a ndo ser escrevendo. Escrever é
tentar reproduzir o irreparéve...(CLARICE LISPECTOR).

Acreditando que a leitura por S SO ndo garante a escrita, vemos a necessidade
de se trebadhar a estita de forma mais intensa, investindo, continua e Sstematicamente, na
producdo de textos de diversos tipos/géneros. Consideramos que € no texto que a lingua se revela
em sua totdidade, quer enquanto conjunto de formas e de seu regparecimento, quer enquanto
discurso que revela uma relacdo intersubjetiva, condtituida no processo de enunciagdo, marcada
pelatemporalidade e suas dimensdes (cf. GERALDI, 1993, p.135).

A partir desses principios, Geradi (1993) estabelece a digtincdo entre produc&o
de textos e redac@o: nesta, produzem-se textos para a escola; naguela produzem-se textos na

escola
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Ao se propor a produCéo de textos como a devoluGéo da palavra ao sujeito, aposta-se no
didlogo (que ndo exclui a polémica e a luta pelos sentidos) e a possibilidade de recuperar
a histéria “contida e ndo contada” elementos indicativos do novo que se imiscui nas
diferentes formas de retomar o vivido, de inventar o cotidiano. (GERALDI, 1998, p.20).

Na producdo de discursos, o sujeito articula um ponto de vista sobre 0 mundo
que, vinculado a uma certa formagéo discursiva, dela ndo é decorréncia mecanica; seu trabaho é
mais que mera reproducdo. 1sso ndo significa que o sujeito, para se condtituir como tal, deva criar
0 novo. A novidade, segundo Geraldi (1993, p.136), “pode estar no regparecimento de velhas
formas e de velhos contelidos’ .

Quando o duno escreve para a escola, €e estd fazendo redacBes, ou sga,
quando ele ndo tem para quem dizer e nem para qué dizer. Ja a produgdo de texto, ocorre na
escola, sob orientacdo do professor, mas 0 auno tem um objetivo prévio do para quem e do para
qué dizer. Neste caso, a producdo de textos do auno terd um outro destino que ndo sgja gpenas 0
de entregar para o professor corrigir.

Na dtuacdo de escrever para a escola, 0 auno é obrigado a escrever dentro de
padrdes previamente estipulados e serd julgado e avdiado pelo professor, que serd o principd —
tavez o0 Unico — leitor do texto. Consciente disso, 0 duno passard a escrever ndo aguilo em que
acredita ou 0 que godtaria de escrever, mas procurara escrever sobre 0 que acredita que o
professor apreciara

Segundo Britto (1997a), o professor ndo € um interlocutor red. Ele materiaiza
tudo o que o estudante recebeu da escola e de outras fontes &fins. Atras da figura esterectipada do
professor est@o a escola e todas as relagBes proprias da indtituicdo: a autoridade, o superior, 0
culto, aguele que diz o qué e como deve ser feito. A escola surge ndo gpenas como interlocutor
privilegiado do estudante, mas passa a s determinante da propria estrutura de seu discurso.

Enquanto interlocutor, ela determinard a propriaimagem de lingua do auno.
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Sabemos que a linguagem escolarizada tem despojado a crianga de suas
proprias histérias, ndo tem propiciado condicbes para que nossos alunos se condituam enquanto
jetos de sua linguagem, o que tem interferido muito no resultado de suas produgfes escritas.
Na medida em que fazem redacd4 para um Unico interlocutor — o0 professor se torna um
“inquisidor”.

Muitas criticas a pouca capacidade de escrita de nossos aunos sdo ouvidas no
meio escolar, tals como: “essas pessoas nNdo sabem escrever”, “existe uma politica educaciona
errada’, “esses alunos parece que nd pensam!”. Com isso, 0s problemas de redagc&o passaram a
s andisados em muitas pesquisas: Lemos (1977), Rocco (1981), Pécora (1983), Franchi (1987),
Costa Va (1991) entre outros, sendo que todos chegaram basicamente a mesma conclusdo:
detectaram o caos do ensino de producdo de textos.

No entanto, ressaltamos. se 0 ensino da produgdo escrita sempre se deu dentro
de uma concepcdo tradiciondida de linguagem, em que impera a “gramdicdidade’, judtifica-se
0 porgqué de nossos aunos ndo terem o qué dizer em suas redacBes. Se ndo havia ensino sobre
como escrever, se ndo ha discussdo prévia sobre a temdtica (imposta), se ndo ha para quem dizer
0 que era para ser dito, s 0 aduno tenta adivinhar qua discurso o professor quer ouvir, se as
teméticas de redacdo néo os ingigam asaber mais, para que esses aunos irdo escrever?

Essas questBes parecem ser cruciais. A discussdo sobre a pratica de producdo
de textos e sobre 0 produto que resulta dessa prética tem que ser efetivada conforme as condigdes
de producéo da escrita na escola. 1sso porque muitas das dificuldades elencadas se explicam pelo
fato de que a escola — operando sobre um moddo de lingua — subtraiu da praxis lingligtica,
marcas que |he so tdo peculiares, como a didogicidade, a relacéo intersubjetiva, a historicidade,

enfim. (cf. SUASSUNA, 2000, p. 42-43).



86

Asumindo-se, portanto, a relacdo interlocutiva como principio basco a
orientar todo processo ensino/gprendizagem de producdo de textos, podemos afirmar que tem
havido poucas producdes de textos nas escolas, h& muita escrita e pouca producdo, pois as
atividades de escrita desenvolvidas ndo tém dado respostas ap para qué dizer e a0 para quem
dizer.

Ensinar a escrita de acordo com preceitos socio-interacionistas € criar epagos
paa que o0 aduno possa fazer vder os saberes “dlenciados’ para confronté-los com os
“conhecimentos’ ssteméticos (verdadeiros e imutéveis), mas nem sempre cgpazes de explicar os
fatos. Isso implica uma didogicidade constante e 0 abandono de crencas, quer por parte do

professor, quer do auno.

As formas pelas quais a crianCa aborda a andlise de seu texto, mostram que ela no
atende espontaneamente a varias das exigéncias do escrever enquanto instancia
dialégica; porém com questionamentos e pistas, pode chegar a manifestar ou construir

estratégias paraa consideraG&o deliberada do texto e dos lugares de escritor e |eitor. A
presenCa de capacidades emergente e em transformaCdo (...) permite sugerir que

operaCoes reflexivas devem se constituir em espaGo privilegiado do trabalho
pedagogico ja naetapaescolar inicia. (GOES, 1995, p. 115).

No entanto, rada disso acontecera se a producdo de textos for colocada como
uma questéo de técnica ou se incide num modo especifico de faar e de ver o mundo que compde
nosso rea histdrico. Nada se estard fazendo para a condituicdo de um dima favoravd ao
exercicio da escrita enquanto a escola sonegar aos seus dunos a lingua em sua plenitude,
deixando gpenas que se fde “sobre’ uma sO norma linglistica Do mesmo modo, pouco se
avangara enquanto a avdiacdo edtiver centrada no produto (texto) e ndo no processo (ato de
redigir), ou enquanto visar apenas a correcdo ortogréfica e gramatical, escamoteando os aspectos

textuais mais fundamentais.
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Portanto, uma direc& produtiva para o estudo da congtituicdo do escritor esta,
segundo Goes (1995), na busca da compreensdo dos diversos planos de didogia implicados na
producdo escrita, 0os quais abrangem a relacdo do auno/produtor de texto com vérios outros. 0
para quem a crianca diz — seus leitores;, o outro de quem toma a paavra para dizer — seus
modelos; 0 outro sobre quem diz — suas personagens; 0 outro que € participante do processo de
producdo de texto (pares e professores que atuam como comentadores, Co-autores ou Cco-
revisores). A indancias de didogia aticula-se também a rdacéo do produtor do texto
consgo mesmo, como escritor e leitor de seu proprio texto.

A patir dessas consderacOes, podemos dfirmar que o0 processo de
desenvolvimento do auno/produtor de textos pode ser condituido e transformado pelas
interacdes e relagbes de ensino, no interior da escola O auno se apropria da escrita por meio dos
processos de atividade mediada, em indancias inter-relacionadas. a mediacd pelo outro e a
mediacdo pelos signos. Nesses processos, a atuacdo do professor e dos colegas € relevante no
sentido da construg&o da atividade, a partir das condigdes de produgdo no processo escolar.

Considerando a prética de producdo uma relacdo intersubjetiva em que o auno
tem o que dizer e para quem dizer, e com esse dizer poder transformar ou recriar 0 que esta posto,
a escrita podera vir a ser ndo s6 a maldicdo que obriga 0 duno a escrever, ou um vicio do qua ee

ndo conseguira se livrar, mas também salvacao, pois estara liberando a dma presa que nele vivia
2.4.3. A prética de andliselinguistica

Gosto de sentir aminhalinguaroGar
A lingua de Luis de Camges.

Gosto de ser e de estar

E quero me dedicar

A criar confusdes de prosddia

E uma profusdo de parédias

Que encurtem dores

E furtem cores como camal edes.
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Gosto do Pessoa na pessoa
Darosano Rosa,
E sei que apoesiaestaparaaprosa
assim como 0 amor esta para a amizade.
E quem hade negar que estalhe é superior?
E deixa os portugais morrerem a mingua,
“Minha pétria é minhalingua’
___Fala, Mangueiral
Flor do L&cio Sambddromo
Lusaméricalatim em p6
O que quer
O que pode
Estalingua?

(Caetano Veloso)

Parafraseando Caetano Ve0so, mostraremos, neste sub item, o que pode esta
lingua, ou sga, 0 que podemos e 0 que queremos fazer com eda lingua. Consderamos que néo
h& atividade mehor para verificamos o quanto podemos brincar com a lingua do que levar o
nosso auno a perceber as diversas maneiras de dizer 0 mesmo: inverter, parodiar, enfatizar,
resumir, estender, refutar, usar figuras de linguagem, adequar de acordo com diversos registros.
Enfim, sera por meo das aividades de andise linglistica que poderemos refletir sobre nossa
linguagem e tudo isso é o reflexo de nossas agdes. Sera no interior das atividades de leitura e
producéo de textos que essa dividade se efetivard

A expressdo “andise linglidica” € o conjunto das atividades que tomam uma
das caracterigticas da linguagem como seu objeto: o fato de poder remeter a S propria, ou sga,
com a linguagem ndo 0 fdamos sobre 0 mundo ou sobre nossa relagdo com as coisas, mas
também fadamos sobre como faamos. A dividades sd0 reservadas as expressdes
“dividades epilingliigticas’ e “aividades metdingligticas’. (GERALDI, 1993). As atividades
epilingliisticas fazem refletir sobre a linguagem, e a direcdo dessa reflexdo tem por findidade o
uso dos recursos expressivos conforme as atividades lingliticas em que o autor do texto eta
enggado. Assm, entende-se por aividade epilingligtica toda reflexdo sobre diferentes formas de

dizer.
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Ja as adividades medingligicas levam o duno a fazer uma reflexdo anditica
sobre 0s recursos expressivos, que levam a construgéo de nog¢des com as quais se torna possivel
caegorizar tas recursos. Assm, essas aividades produzem uma linguagem (a metainguagem)
mas ou menos coerente, que permite fdar sobre a linguagem, seu funcionamento, as
configuragBes textuais e, no interior dedtas, o0 Iéxico, as estruturas morfossntéicas e
entonacionals.

Paa que as aividades medingligicas tenham dguma dgnificancia neste
processo de reflexd que toma a lingua como objeto, € preciso que as atividades epilingliigticas as
tenham antecedido. Por meio dessas atividades, o duno estara gprendendo a fazer uma busca
sgnificativa de outras reflexdes sobre a linguagem. Nao € o caso de retirar das sdas de aula as
graméticas (tradicionais ou ndo), mas de considera-las fontes de procura de outras reflexfes que
nos ocupam nas atividades epilinglisticas. Essas atividades daréo suporte a construgéo da ponte
paraassematizacao metadingligtica. (cf. GERALDI, 1993).

E preciso priorizar as reflexdes que se atenham mas estritamente a0 interior
dos textos, os quais poderéo servir para uma outra finalidade: a do dominio de certos recursos
expressvos que ndo fazem parte do repertdrio do auno. E preciso que toda reflexdo feita sga
colocada em confronto com diversas formas de expresséo e com a aprendizagem de novas formas
de expressdo, incorporadas aquelas jA& dominadas pelo aduno, que levam a producdo e ao
movimento de produg&o da variedade em uso.

A construgdo de um texto, segundo Geraldi, se da por operacdes discursivas
com as quas Uutlizando-se de uma lingua que € uma Sgemdizacdo aberta (ou sga,
relativamente indeterminada), o locutor faz uma “proposta de compreensdo” a seu interlocutor.
A construcdo dessa proposta edta intimamente ligada a diferentes ingéncias de uso da

linguagem em que se ddo nossas interagdes.
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Essa prética ndo pode ser desarticulada das demais, nem se reduz “a exercicios
gramdticais’. Esta centrada na reestruturacdo de textos e se baseia nos objetivos para a s&rie e
para 0 momento. Na Etura-estudo e producéo de textos, 0 duno estara fazendo andlise da lingug;
assim como, na pratica de andise lingligica, o aduno também 1€ produz sgnificados, escreve e
elabora conceitos.

Ao lermos os textos recebidos dos aunos, nds precisamos levar em conta tudo
0 que foi dito a respeito de texto e de suas diferentes configuracfes (nas aulas de letura).
Certamente haverd muitos problemas em cada texto, porque seus autores, enquanto sujeitos,
nunca estéo prontos. Mas é necessrio selecionar agueles problemas (poucos de cada vez) que
serdo objeto de trabalho de acordo com os objetivos propostos.

Gerdmente, antes de devolver os cadernos aos adunos, 0 professor prepara a
alla de reestruturac@o coletiva, que precede a reestruturacdo individud. E bom que o texto
levado para a lousa contenha o nome do autor, a quem se pede permissio prévia, e que,
primeiramente, sga lido para a classe como quaquer outro texto. A leitura e a discussfo ja véo
gpontando caracteristicas e problemas do texto, da mesma maneira como foi feito na letura
estudo. Dentro dos objetivos da unidade, elege-se um problema novo de cada vez, aém dagudes
que ja foram trabahados em reestruturacdes anteriores. O fato de o texto estar inteiro na lousa
permite aos dunos o distanciamento @ra abordé-1o na totdidade, bem como para verificarem os
problemas micro-estruturais.

Precisamos ter os devidos cuidados para que essa atividade ndo se torne uma gramética
golicada a0 texto; também ndo fazem sentido exercicios de fixagdo isolados de textos, assim
como a preocupacdo com a nomenclatura. Enfim, centrada na reestruturac@o, a prética de andise
lingliigtica caracteriza-se por um estudo gramatical, entendido como o estudo das “regras’ que, na

modaidade escrita, orientam a organizacd dos elementos da configuracdo textud, explicam
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diferencas de registros, podendo também ser Uteis para resolver os problemas que o texto
contiver ou apresentar outras possibilidades de produgéo de novas configuragfes. Essa prética
deve estar a servico do texto e dos propdsitos e opgdes do auno, fazendo com que seu texto sga
entendido por outros leitores, no sentido de nele se poder ler o que o autor “quis dizer”.

E evidente que se a reestruturagd se tornar um SEViCo Mecanico, se néo
representar 0 desafio do novo e ndo avancar para a producdo de novos conceitos, essa atividade
s esvazia de significado e passa a ser uma atividade macante e indcua. E preciso que se coloque
a divida para haver processo de interag@o. Tudo isso é gprender/ensinar a ler e a escrever, oque
S20 objetivos fundamentais do professor de lingua materna.

Nessa perspectiva, segundo Conceicdo Aparecida de Jesus (1998, p.100), temos
a vdorizagé do texto do auno, este como ingténcia de enunciagdo e aquele como entidade
histérica, & medida que, sujeitos e textos redizamse na agdo, no trabalho sobre e pela escrita
Faz-s2 necessrio consderar a relevancia dos problemas linglisticos apresentados conforme a
plenitude dos objetivos do texto, obtida na sua dia ogicidade com o conjunto dos interlocutores.

Essa dividade, se bem trabahada, mais que qualquer outra, traz-nos a nogéo de
incompletude, texto ndo acabado, sempre em elaboracdo, pois a cada nova leitura, novos sentidos
vamos congruindo; novas formas de dizer o dito vao surgindo e esse processo de leituralescritura
torna-se infindavel. Isso enriquece muito nosso fazer pedagdgico, especidmente, se tivermos
objetivos bem definidos para com nossos dunos sobre 0 para qué daquela produgdo, sobre o
para qué ecrever, qua a finaidade daguele texto. Seria apenas para o professor corrigir? Entdo a
reecritura agqui seria martirio. Seria uma reescritura para colocarmos aguele texto em um jorna?
No mura da escola? Participar de um concurso? Se observarmos bem, ha certos chavles que sfo

inevitaveis, como por exemplo: o fim justifica os meios.
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Enfim, temos que levar nosso duno a perceber 0 que quer com a lingua materna e o que
pode esta lingua; leva-1o a se dedicar a atividade de reescritura a partir do “gosto de sentir a
lingua, de criar confusBes de prosddia e uma profusdo de parddias que encurtem dores e furtem

cores como camaledes’. N&o seria bom se isso acontecesse?

2.4.4. Os PCN de L ingua Portuguesa

Os PCN argiram numa conjuntura internaciond caracterizada pedo
fortdecimento do neoliberdismo, o qua — como modelo econdmico baseado no livre mercado e
na compdtitividede — tem, progressvamente, agudizado as diferengas socias. O mundo
“globdizado” €, na verdade, um mundo dividido em grandes blocos econdmicos, e 0 sucesso do
cagpitalismo depende da padronizag&o dos costumes e mecaniSmos de consumo.

Faz parte dessa conjuntura a discussdo sobre a quaidade de ensino, que vem
sendo pensada a partir de grandes eixos, dentre os quais a avdiacd e o curriculo ocupam lugar
privilegiado. Em se tratando de conjuntura nacional, os PCN foram propostos em meio a debates,
acOes e fendbmenos variados no campo da educacdo: interesse do empresariado pela qudificacéo
técnica do trabahador, aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educac@ Naciona (LDB),
reforma do endgno médio e profissondizante, repasse direto de verbas as escolas, investimentos
em equipamentos de educacéo a disténcia, avaliacéo de cursos superiores (o chamado “provao”),
entre outros.

Um dos maiores entraves encontrados nos PCN refere-se a forma de
encaminhamento das discussies, uma vez que fdtou tempo para um amplo debate com
professores, seus principais usu&ios. Notamos também que o documento ndo faz ausio a certas

politicas que necessariamente deveriam estar areladas a0 documento: formagdo continuada do
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professor, livro didatico, carreira docente, gestéo democrética, melhores condigbes de trabaho ao
professor e outras.

No entanto, consderamos que, mesmo sem um debate amplo, mesmo sabendo
gue ese documento tenha vindo para aender a uma das faces da politica de um governo
neoliberal, os principios norteadores dos Parmetros ndo passam de uma sintese do que foi
possivel aprender e avancar a partir da década de 80, em que a democratizag&o das oportunidades
educacional's comega a ser levada em consideragéo, em sua dimens2o politica.

N&0 podemos negar que 0s preceitos tedricos que vimos anteriormente estgjam
todos contemplados dentro dos Parémetros e que ja vinham sendo desenvolvidos por professores
de vérios estados que haviam aderido a proposta baseada na Metodologia de Ensino sugerida por
Jodo Wanderlei Geradi e sua equipe. Faz uso de um discurso que ndo é mais considerado novo
no meio dentifico.

No que tange aos aspectos intra-escolares, 0s Paréametros tomam o texto como
ponto de partida e de chegada de todo 0 processo ensino/aprendizagem e, com tomada de
posicdo, esperam que se possa de fato reverter a Stuacdo catastréfica em que se encontra 0
ensno de lingua materna. O MEC parece, no entanto, apostar na incapacidade de o professor
interpretar as teorias propostas pelos PCN, pois, apds dois anos de sua divulgacdo, lanca os
“Parametros em Acdo” com o objetivo de “favorecer a leitura compartilhada, o trabaho
conjunto, a reflexdo solidaria, a aprendizagem em parceria’ (Brasl, 2000), ou sgja, oferece um
guia para ensnar 0 professor a ler os Parametros, embora ndo oferegca mais horas aividades para
0 professor redizar suas leituras.

O ponto positivo que vemos nos PCN é que sua findidade é condtituir-se como
referéncia para as discussdes da &rea e contribuir com técnicos e professores no processo de

revisdo e elaboracdo das propostas didéticas de cada area. Néo foi elaborado com o intuito de
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ditar normas, mas, Sm, para sugerir caminhos possiveis a serem adaptados, complementados e€/ou
modificados de acordo com as necessidades (mesmo assim, encontramos uma enorme quantidade
de uso da palavra“deve’, perpassando todo o documento).

Especificamente os PCN de Lingua Portuguesa de 5% a 8 s&ries apresentam as
préaticas de Lingua Portuguesa, partindo do uso para novas habilidades linglisticas (padrdes de

escrita), levando-se em conta que:

a) arazéo de ser das propostas de leitura e escrita & a compreensdo ativa e ndo a decodificaCéo e
osiléncio;
b) arazéo de ser das propostas de uso da fala e da escrita é a interlocuCéo efetiva e néo

produG&o de textos somente para correGéo;
C) é preciso levar os alunos a pensar sobre a linguagem para poder compreendé-la e utiliza-la
apropriadamente. (BRASIL, 19983).

Nessa perspectiva, cabe a escola promover a ampliacd do conhecimento
lingliigtico do auno, durante os oito anos de ensno fundamentd, levando-o a interpretar textos
que circulam socidmente, a assumir apalavra e aproduzir textos nas mais variadas Stuagoes.

Na leitura dos Parametros, percebe-se que a concepcdo de linguagem trazida
por seus autores a0 ensno de lingua materna é a linguagem enquanto atividade interindividud,
um processo de interlocucdo. Pela linguagem, expressam-se idéias, pensamentos e intengOes,
estabel ecem- se relag0es interpessoal s anteriormente inexistentes e influencia- se o outro.

Nos PCN, a lingua € tida como um sstema de signos especificos, historicos e
socias, que nos posshilitam sgnificar 0 mundo e a sociedade. Aprendé-la ndo € s decodificar,
mas aprender pragmaticamente seus dgnificados culturais. Interagir pea linguagem  Sgnifica
redizar uma atividade discursva dizer dguma coisa a dguém, de uma determinada forma, num
determinado contexto histérico e em determinadas circungténcias de interlocugdo. Levando-se

em consderac@o a perspectiva tedrica adotada, verificamos que o objeto de ensino/aprendizagem
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de lingua materna s8o 0s conhecimentos lingliigticos e discursivos com o0 qua 0 sujeito opera ao
participar das préticas sociais mediadas pelalinguagem.

O trabdho com letura torna-se, portanto, fundamentd. Enfatizam o principio
de que é preciso, também, que a escola gproxime o auno de textos escritos (leitura, discusséo,
interpretacdo), pois estes se converterdo em modelos para a producdo, ndo se devendo bandizar
0s textos com adaptagdes e fragmentos.

A dividade mas importante € pois, a de criar Stuacbes em que os aunos
possam operar sobre a prépria linguagem, congruindo, a0 longo dos vaios anos de
exolaizagdo, paradigmas préprios da fda de sua comunidade, colocando atencdo sobre suas
smilaridades, regularidedes e diferencas de formas e de usos lingliisticos, levantando hipdteses
sobre as condicBes contextuais e estruturais em que se ddo. Serd a partir do que os dunos
conseguemn intuir nese trabaho epilingliigtico que poderdo fdar e discutir sobre a linguagem,
registrando e organizando essas intuigdes: atividades metaingliisticas’.

Os Pardmetros ndo deixam de vdorizar a variacéo lingligica, uma vez que,
para cumprir bem a fungéo de ensinar a escrita e a lingua padrdo, a escola precisa livrar-se de
vaios mitos que exige uma forma “corretd’ de fdar, que fdantes de uma regido fdem mehor
gue os de outra; que o brasileiro fda md; que portugués € uma lingua dificil; que € preciso
“consartar” afdado auno.

As préticas de ensno de Lingua Portuguesa sfo vidas numa totaidade, ndo
podem ser apresentadas, na escola, de maneira fragmentada ou formatada em “textos’, “topicos

de graméicd’ e “redacd0’. Os contelidos de lingua e linguagem ndo sdo selecionados segundo a

® As atividades metalingliisticas devem ser instrumentos de apoio para a discussio dos aspectos da
lingua que o professor seleciona e ordena no curso do ensino-aprendizagem.
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tradicdo escolar que predetermina 0 que deve ser abordado em cada série, mas conforme as
necessdades dos alunos. Sdo os textos produzidos pelo aluno que vao permitir ao professor
identificar os recursos lingliisticos que ele ja domina e os que ee precisa aprender.

Nesse sentido, 0 professor, a0 plangar sua acdo, precisa levar em conta a
performance pretendida para os dunos no find do Ensno Fundamenta, que orientara a selecéo
dos conteidos e o tratamento didético dispensado aeles.

Precisamos entender que a especificidade da escola ndo se redtringe a transmissfo do
saber ja daborado. Ela se caracteriza pelo reconhecimento da historicidade do conhecimento e da
linguagem e, portanto, pelo cardter de provisoriedade e incompletude. “N&o se descarta a tradicao
e a informacdo, mas 0 objetivo que se concentra na tensdo constante entre reproducéo e producéo
do novo, que pressupde problematizacdo e elaboracdo das obviedades por parte de sujeitos socio-
histéricos (professor e duno)”. (cf. MAGNANI, 1996, p. 266).

Para is0, seria necessaio que tivessemos uma outra articulagé@o epistemnol dgica
gue nos remetesse a reflexdes sobre as relagbes entre linguagem e conhecimento. Assm,
teriamos um ensino/gprendizagem de lingua vivo em sda de aula, em que os dunos teriam gosto
de ler e produzir textos, de trabdhar e burilar esta lingua. A lingua seria consderada como ago
em movimento, os faantes em processo continuo de condituicdo de identidades, que por meio de

Seu dizer estariam agindo e intervindo no mundo.

2.5. O Discurso Pedagdgico

um rio precisade muita aguaem fios
para que todos 0s poGos se enfrasem:

se reatando de um para outro poGo,
em frases curtas, entéo frase e frase,

até a sentenCario do discurso Unico,
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em que tem voz a seca que ele combate.
(Jodo Cabral de Melo Neto)

Tendo em vida que nesta pesquisa andisamos a prética do professor iniciante,
sua manera de ver o ensno de lingua maemna, sua acd e seu discurso, é necessaio que
estudemos um pouco sobre o discurso pedagdgico, o discurso que circula em nossas escolas para
depois o relacionarmos ao discurso das professoras de nossa pesqui sa-agao.

A enunciagdo, segundo Fiorin (1992, p.32), é a producdo dos discursos, € uma
ingténcia pressuposta pelo enunciado, produto da enunciac@o e, ao redizar-se, ela deixa marcas
no discurso que constr6i. Por exemplo, o enunciador pode reproduzir ou ndo a enunciagdo no
interior do enunciado e, quando se Smula a enunciagd dentro do enunciado, ha uma ingténcia
pressuposta de enunciagéo.

O enunciado, produto da enunciacdo, € um produto ideoldgico, faz parte de
uma redidade (naturd ou sociad) como todo corpo fisico, insrumento de produgéo ou produto de
CONSUMO; mas, a0 contrario deste, 0 enunciado também reflete e refrata uma outra redidade que
Ihe é exterior. Tudo que é ideoldgico possui um sgnificado e remete a dgo sStuado fora de s
mesmo. (cf. BAKHTIN, 19923, p.31).

O que fazemos ao usar a linguagem de manera dgnificaiva € segundo
Cardoso (1999), produzir discursos que envolvem certas condicdes de producdo, ou aguns
elementos indispensveis como: um locutor; um docuté&io; um referente; uma forma de dizer;
um contexto em sentido redtrito; as circungtdncias imediatas, um contexto em sentido lato; as
determinagOes histérico-socials, ideoldgicas e 0 quadro das indituicbes em que o discurso é
produzido.

Essas condicdes permitemnos afirmar que as escolhas de quem diz ndo sfo

deatdrias. As experiéncias chegam aé nés por intermédio dos discursos (ord e escrito), pelo
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nosso fazer e pelos proprios discursos dos quais nos apropriamos de acordo com NOSsas crengas,
Nossas perspectivas tedricas e nosso fazer palitico.

A linguagem tem influéncia decisva sobre o comportamento do homem. O
discurso trangmitido contém em 4, como parte da visio de mundo que veicula, um sistema de
vaores, isto € ederedtipos dos comportamentos humanos que sfo vaorizados postiva ou
negativamente. Ele veicula os tabus comportamentais, certos esteredtipos, que se entranham, de
tal modo, na consciéncia que acabam por ser considerados naturais. (cf. FIORIN, 1990).

Assm, podemos afirmar que 0 mesmo discurso (louvemse as excecfes) tem
circulado em nossas escolas desde a época jesuitica até nossos dias. O discurso reprodutor esta
t30 entranhado em nossa consciéncia, que passou a ser um discurso objetivo, cientifico, o
discurso da “verdade’. Como o professor € fruto desse discurso, o circulo vicioso ndo cessa, a
reproducdo continua, mesmo com a vinda de novos professores, pois, apesar de novos, foram
formados — colocados na férma - numa estrutura reprodutora, €, mudar o que esta posto néo é
fadil.

Tomando como base o0 objeto do discurso e os interlocutores, Orlandi (1996,
p.15) consdera que temos trés tipos de discursos em funcionamento: o discurso lddico, o
polémico e o autoritério. Além disso, temos dois processos — 0 parafrasico e o0 polissémico — que
S0 condgtitutivos da tensdo que produz o texto. A polissemia seria 0 processo que representa a
tensio congtante estabelecida pea rdacd homem/mundo, pea intromissdo da préica e do
referente. Ja 0 parafrésico seria a repeticdo do mesmo, o afastamento dos conflitos conceituais e
ideolgicos em prol da harmonia.

Condderando que o Discurso Pedagdgico (DP), gerdmente, se insere entre os

discursos do tipo autoritério, Orlandi caracteriza-o da seguinte forma:
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Quem Ensna O qué Para Quem Onde
Imagem Inculca Imagem do Imagem Escola
do referente do
Professor N auno B
(A) Metainguagem (B) Apareho
(CiéncialFato) Ideol 6gico
(R X)

Asam, temos. A ensinaR aB em X

Nesse sentido, podemos buscar em Pécheux (1993, p.84), o esquema de

imagens (formagdes imaginarias).

Expressoes que| Sgnificagéo da| Questdo implicitay cuja resposta
designam as formagdes| expressio subentende a formagédp imaginaia)
imaginarias correspondente
A IA (R) “Ponto de vigda' |“Dequelhefdoassm?’
de A sobre B
B IB (R) “Ponto de vidd' |“Dequedemefdaassm?”’
de B sobreR

No DP, o esquema dominante deveria ser: IB (R) = Imagem que B faz de R. Na
rdacdo pedagdgica, a representacdo que os dunos fazem daquilo que o professor Thes determina
€ que dominao discurso, ou sga, IB(IA(R)), em suardlacéo com IA(R).

Enfim, no discurso do diretor de prisfo tudo estéa condicionado pela imagem
gque os detentos formardo do representante do regulamento por melo de seu discurso, ou sga,
IB(A), pois, para uns, trata-se de saber “até onde da prair com el€’ e, para 0 outro, de lhes tornar
isso significativo. (cf. PECHEUX, 1993, p.86).

A questdo que precisaria condituir a estratégia basica do DP teria de ser a
pergunta pelo referente (R), isto € 0 objeto do discurso, que, no DP, aparece como ago que se
deve saber. Entretanto, o discurso pedagdgico, na maioria das vezes, aparece-nos como discurso
do poder, autoritério, o discurso que cria a nogcdo do certo/errado, uma voz segura e auto-

auficiente. A poscéo find gparece como 0 esmagamento do outro, as questdes adquirem a forma
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imperdtiva, S3 questdes obrigativas, como exercicios, provas, cuja formulacdo é
“Responda...!?”. S&0 questfes diretas a que se da 0 nome de questdes objetivas. Nesse sentido,
Orlandi afirmaque A ensnaB = A influenciaB.

O exquema da imagem dominante — IB(R) — aparece, segundo Orlandi (1996),
declinado segundo uma gradac@o de autoritarismo, desde IB(IA(R)), IB(IA(IB(IA(R)))) até a
forma mais autoritéia, io € a IA(A), produzindo, assm, um discurso individudizado em seu
aspecto edtilistico, com questdes do tpo: N&o € verdade?, Percebem?, Certo? etc. A partir
desses esquemas, Orlandi (1996) conclui que ensnar tem sSdo mais do que informar, explicar,
influenciar ou mesmo persuadir; ensinar € inculcar (grifos nossos).

Além das les geras vdidas para 0 comportamento lingliisico em gerd - o
interesse, a utilidade ou a lei da informatividade (cf. DUCROT, 1976) -, h& uma regulamentac&o
para cada categoria dos atos de fala. Para ordenar exige-se uma certa rdlacdo hierdrquica entre
qguem ordena e quem obedece; para interrogar, ha também a exigéncia de certas condi¢cdes, e 0
direito de interrogar, exercido por uma autoridade, converte-se em poder de ordenar e, logo, ndo
pode ser atribuido indigtintamente. (cf. ORLANDI, 1996).

Mantida a regulamentag@o para 0 ato de interrogar e de ordenar — uma vez que
0 professor € a autoridade na sda de aula e ndo O mantém como se serve dessa garantia dada
pelo seu lugar na hierarquia socia, 0 recurso diddico, para mascarar a quebra das leis de
interesse e de utilidade, € a chamada motivacdo, no sentido pedagdgico. Essa motivagéo aparece
no Discurso Pedagdégico (DP) como motivagcdo que cria interesse, que cria uma visdo de
utilidade, fazendo que o DP apresente as razfes do sstema como razbes de fato. Ex.: no 1éxico, o

uso das palavras “dever” , “ser preciso” , entre outras.
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Assim, temos a anulagcdo do contelido referencid do ensno e sua subgtituic@o
por contedos ideolOgicos, que mascaram as razbes do sstema com paavras que merecem ser
ditas por 9 mesmas, isto €, pelo conhecimento considerado |egitimo.

Além disso, a apresentacdo de razbes em torno do referente reduz-se ao smples
€ porgue é E 0 que se explica é a razéo do é porque é e ndo arazao do objeto de estudo. Nesse
passo, temos no DP duas caracteristicas bastante evidentes. No nivel da linguagem sobre o
objeto, 0 uso de déiticos, a repeticdo, perifrases, no nive da metdinguagem, definicbes rigidas,
cortes polissémicos, encadeamentos automatizados que levam a conclusdes exclusvas e
dirigidas.

A transmissio da cientificidade das informacgdes e a fixagéo destas informacgdes
sf0 condderadas objetivos do DP. Até o momento, discutimos o tipo de informacgédo
(comportamento), no dizer de ORLANDI (1996), que o DP transmite (inculca). Refletiremos, a
partir de agora, sobre a natureza dessa informacgdo. Sua caracteristica etd em que o DP se
pretende cientifico. O estabelecimento da cientificidade de ta discurso pode ser observado
epecidmente em dois pontos a metdinguagem e a goropriacéo do cientista feita pelo professor
(sem, as vezes, citar o cientistalpesquisador).

Segundo Orlandi, a metdinguagem possui um epaco indituciona para exidir.
Vegamos essa relagcdo da metalinguagem com seu espaco no DP. O conhecimento do fato fica em
segundo plano em relacdo ao conhecimento da netdinguagem, da forma de procedimento, da via
de acesso a0 fato. Na redidade, ndo ha questdo sobre 0 objeto do discurso, isto €, seu contelido
referencid goresenta um SO caminho: 0 do saber indituciondizado, legd (ou legitimado, aquele
gue se deve ter). O conteldo ai € a forma (artefato) apontada como réplica do conteido. Por meio
da metdinguagem, visase a construcdo da via cientifica do saber que se opde ao senso comum,

isto &, constréi-se ai o reino da objetividade do sistema. O objeto aparece refletido nos recortes de
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uma metdinguagem que s condrdi, assm, com maor ou com menor especificidade, dividindo
espacos dentro da indituicdo, como, por exemplo, a distincdo que s faz entre disciplina e
métodos, disincdo das ciéncias; digtingdo de Ciéncial fato (Escolal fora dela), em que o professor
Se torna 0 dono da verdade.

Dessa forma, cada “coisa’ € posta em seu devido lugar, em sua gaveta, e assm
Se perde a nog&o do saber como um todo, de sua unidade. As divisdes sf0 estanques e a perda da
unidade € recuperada em um outro conceito que toma seu lugar: o da homogeneidade. A
homogeneidade € criada a partir da indtituicdo. E no espago da ingtituicdo que o conhecimento €
homogéneo, pois a indituicdo de um saber como um todo (o sistema do ensino, tendo no cume a
Universdade) abriga todas as divisdes. Essas divisdes e agrupam: sda, aula, sfrie, discipling,
nivd (engno fundamentd, médio, faculdade, universdade), tudo passa a s muito
compartimentaizado e organizado.

E dessa perspectiva de metalinguagem que se podem entender questdes do tipo:
“posso dizer com minhas pdavras?’, cuja resposta, geramente, € ou ndo pode, ou, mMas
benevolentemente, diz-se que pode para depois se recusar essa linguagem e substitui-la por outra
mais adequada — a do professor.

Além disso, segundo Orlandi  (1996), formulamse, por meio da
metalinguagem da época, problemas cléssicos, de maneiras diferentes, sem que se tenha
consciéncia disso, uma vez que ndo se trata de uma reflexdo sobre fatos, nem da histéria das
diferentes formulagcdes dos mesmos problemas colocados pelos fatos. Desconhece-se a histéria
dos conceitos, ou melhor, desconhece-se que 0s concetos tém uma histéria, contradicfes e idéias
conflitantes.

Nessa perspectiva de escolaridade, as questdes ndo se podem dizer verdadeiras

nem falsas, pois ndo se trata de explicar fatos, mas de se mostrar a perspectiva de como podem
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s vidos. No entanto, a0 que é fortuito e ocasiona (a perspectiva) aribui-se um estatuto de
necessidade, pela avaliagcdo que a escola produz, indituindo um conhecimento que € consderado
um saber legitimo.

O professor-cientista apropria-se das idéias do cientista e se confunde com dle,
sem que e explique sua voz de mediador, gpaga-se o cientista, a comecar pelo livro didético, que
traz teorias sem nos remeter aos autores das teorias. Ha ai um apagamento, isto €, apaga-se 0
modo pelo qual o professor apropria-se do conhecimento do cientista, como se ele proprio fosse o
possuidor daquele conhecimento. Segundo Orlandi (1996, p.21), “pela posicéo do professor na
indituicdo (como autoridade convenientemente titulada) e pela goropriacéo do cientista feita por
ele dizer e saber se equivaem, isto €, diz que z = sabe z E avoz do saber fdano professor”.

Nesse sentido, podemos afirmar que um discurso do poder ainda se pronuncia
sobre a educagdo, definindo suas metas, seus objetivos e seus conteldos, ou sga, tomando as
decisbes. Professores e aunos por serem, apenas repetidores do dito por outrem, acabam sendo
excluidos do discurso pedagdgico e ndo tém outra opcdo a ndo ser assyjeitarem-<e livremente a
esse pronunciamento. O professor ndo é consultado, nem convidado a participar da elaboracédo
das novas teorias que permeiam 0 ensino.

No entanto, os processos de producdo e compreensio, vistos da perspectiva do
discurso, pressupdem a existéncia de enunciadores que sabem o que dizem e assumem 0 seu dizer
€ Seu pensar, a partir de suas experiéncias pessoais, representacdes, ideologias, convengles de
toda ordem. Nessa perspectiva,

tanto o locutor como o leitor (ambos enunciadores, porque produtores de sentido), em
lugares flexiveis (ora um locutor e outro leitor, ora o inverso), assumem posiCoes

dindmicas dentro do discurso, marcadas certamente por forCas sociais e ideol 6gicas, pela
intencionalidade subjacente. 1sso significa assumir que cada leitura corresponde a um

texto diferente, proporcional a bagagem de conhecimentos e representaCdes suscitados,
num determinado momento e lugar. (cf. CORACINI, 1991, p.176).
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Ora, se consderarmos a idéia de discurso para a Stuacéo de sda de aula, ta
como a sda de aula é ainda hoje, e condderarmos 0 que acaba de ser dito, certamente
constataremos que, muito freqlientemente, sb € dada a0 professor a prerrogativa de poder assumir
o lugar do enunciador. E Visdo passva que continua a vigorar, na redidade, na maioria, das
ecolas brasileiras. Apesar das mudancas de conteldo e método, o professor continua inculcando
em seu grupo de dunos uma s&rie de conceitos a serem assmilados sem questionamento e que
passam a servir de base para o raciocinio do aluno que se vé, desse modo, tolhido e condicionado,
mesmo gpds as diversas teorias e pesguisas sobre 0 ensno atud em que sdo propagadas uma
outra concepcdo de ensino e uma outra postura do professor.

Nessa escola, 0 a0 educativo tem caminhado numa SO direcdo: do professor
para o0 duno. Este se vé obrigado a seguir modelos, sem ter consciéncia, na maoria das vezes, de
gue a tarefa a e atribuida limita-se & mera reproducéo de conhecimentos. Um exemplo prético
do que acaba de ser dito: o ponto de vista do aduno deve coincidir com o ponto de vista do
professor e das respostas do livro didatico, sob pena de uma avaiacéo negativa

A escola podera ser vista, entdo, sob diversos angulos: para uns € a reproducéo
culturd, pura e smples, a legitimidade do que ai eta; para outros, como Gramsci (1978) e Paulo
Freire (1986), a escola pode ser em certa medida transformadora, sempre que possa proporcionar
as clases subdternas os meios inicias para que, gpds uma longa trgetoria de conscientizagéo
lenta, se organizem e se tornem capazes de governar agquel es que 0s governam.

Para Bourdieu (1989), a escola é nada mais que a sede da reproducéo culturd, e
0 Sgema de ensno é a solucdo mais dissmulada para a transmissio de poder. Além disso, a
definicd de escola em sua funcdo de trandformacdo da informacd acumulada (definicdo
tradiciond) dissocia sua fungdo de reproducéo cultural, que aparece como bem comum. No

entanto, ha uma correspondéncia entre a distribuicdo do capitd culturd, do capitd econdmico e
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do poder entre as diferentes classes. a posse de bens culturais supde a posse prévia de um codigo
que permita decifré-lo.

Indda-se, pois, uma circularidade: SO detém a posse desses codigos, os que ja
tém condicbes de possui-los. Assm, as hierarquias socias SB0 convertidas em  hierarquias
escolares e a perpetuacéo da ordem socid continuasendo legitimada.

Gramsci (1978) nd0 nega a exigéncia desses vaores acerca da funcéo
reprodutora da escola, mas afirma que sO podemos compreender uma cultura efetiva e dominante
e entendermos 0 processo socid real de que ela depende. As ingtituicdes educacionals séo, em
gerd, os principais agentes de transmissio de uma cultura sbcio-econdmica. Além do mais, ha o
processo de tradicdo sdetiva, que, nos termos de uma cultura dominante efetiva, € sempre
dissmulado como “atradicéo”, o passado sgnificativo.

De que maneira a escola faz isso? A escola atua por meio da convencéo: o
costume que, dentro de um grupo, se considera como vaido e eta garantido pela reprovacdo da
conduta discordante, atuando por intermédio dos regulamentos, do sentimento de dever que
preside o DP e que este veicula. (cf. ORLANDI, 1996).

Dessa forma, a escola € a sede do DP. Em Ultima ingténcia, é o fato de edtar
vinculado a escola, isto €, a uma indituicéo, que faz do DP aguilo que de é mostrando-0 em sua
funcdo: um dizer indituciondizado sobre as coisas, garantindo a indituicdo em que se origina e
para a qual tende. E esse o dominio de sua circularidade, éreularidade cuja possibilidade de
rompimento SO se dard pela critica Por meio do acesso aos bens culturais, o cidaddo que foi
treinado apenas para reproduzir poderd, aos poucos, ter acesso aos muitos outros bens culturais e
sociais e, a patir dai, libertar-se. Apropriar-se de novos bens culturais e ndo reproduzir a

sociedade, mas praticar ag0es transformadoras.
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Em decorréncia dessa perspectiva de reproducdo é que vemos a Andise do
Discurso como uma regido privilegiada, porque o discurso pode ser vido justamente como a
ing@ncia de como se produzir linguagem, isto € no processo discursivo se explicita o modo de
exigéncia da linguagem que é social. Quando se diz dgo, dguém diz de dgum lugar da
sociedade para outro dguém também de adgum lugar da sociedade e isso faz pate da
sgnificagdo. Como sabemos

O pior analfabeto

€ 0 analfabeto politico.

Ele ndo ouve, nédo fala, nem

participa dos acontecimentos

politicos. Ele ndo sabe que

o custo devida, o preGo

do feijdo, do peixe,

dafarinha, do aluguel,

do sapato eque o

remédio depende

das decisfes politicas.

O analfabeto politico é téo

burro que se orgulha

e estufa o peito dizendo

gue odeia politica.

N&o sabe o imbecil que,

de suaignorancia politica,

nasce a prostituta, 0 menor

abandonado, o assaltante e

o pior de todos os bandidos,

gue é o politico vigarista, pilantra,

corrupto e lacaio das empresas

nacionais e multinacionais.
(Bertold Brecht)

N&o podemos nos esquecer de que todo discurso nasce de outro discurso e
reenvia a outro discurso, de modo que ndo podemos faa em um ou outro discurso, mas em
estado de um processo discursivo, e esse estado precisa ser compreendido como resultado de
processos discursivos sedimentados, ingtitucionalizados. Por isso, faz pate de nossa edtratégia
discursva, prever, Situar-nos no lugar do ouvinte, antecipando representacOes, a partir de seu
proprio lugar de locutor, 0 que regula a possbilidade de respostas, 0 escopo do discurso. (cf.

ORLANDI, 1996, p.26).
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Nesse sentido, ndo podemos dizer que 0s sujeitos-alunos, ou 0s Sujeitos
professores, sgjam meros portadores da hegemonia discursiva de seu tempo. Segundo a posicao
que defendemos, 0 sujeito ocupa um espaco tenso, entre a reprodugdo do ingtituido e o desgo de
subverter. Professores e adunos podem de fato reagir criticamente ao discurso do poder que toma
as decisdes sobre a educacd. Podem ndo O criticar suas metas como também exigir sua
participacao e inclusdo nesse discurso educacional.

Essa tarefa, professor iniciante, € facil? Como romper com o discurso
indtituciondizado e legitimado por toda a sociedade? Sera que vocé, ainda inexperiente, teria voz
para mudar as posicdes sustentadas por aqueles que empregam palavras, expressies e atitudes ja
sacralizadas pela sociedade?

A sda de aula pode sr um espagco mais transformador que reprodutor,
carissmos professoresl Como educadores, temos que nos empenhar para que a transformacéo
exiga, mesmo que convivamos juntamente com a reproducdo, mas temos de ir “reatando de um
para outro poco, as frases curtas, entdo frase e frase, até a sentenca rio do discurso Unico em que

tem voz a seca que combate’.

3. METODOLOGIA DE PESQUISA: A PESQUISA QUALITATIVA

(...) o cientista deve preocupar-se em compreender 0 mundo
e ampliar a precisdo e o acance da ordem que lhe foi
imposta. Esse compromisso deve levé-lo a perscrutar com
grande minGcia empirica algum aspecto da natureza.
(KHUN, 1989, p. 65).

Parece cato que, ndo SO em Linglistica, mas também nas Ciéncias Sociais

como um todo, ha uma forte tradicdo de pesguisa de base postivista que parece ignorar ou



108

rgeitar outras formas de producdo do conhecimento e que, nas Ciéncias Socials, 0s métodos
quantitativos tém um status privilegiado, sendo, geramente, pouco questionados.

Nessa &ea, conhecemos também a exigéncia de formas inovadoras de
invedigacdo, que, fazendo parte de uma tradicBo epistemologica diferente, podem ser
reveladoras de conhecimentos, que ndo estdo ao acance da tradicdo podtivista, em decorréncia
do fato de se basearem em principios diferentes. (cf. MOITA LOPES, 1994).

Essa tradicdo inovadora € 0 que se convencionou chamar de pesquisa
interpretativista ou qualitativa. Serd dentro dessa abordagem que procuraremos desenvolver esta
pesquisa, uma vez que abordagem vem ao encontro de nossa maneira de \er 0 mundo e o
contexto socid em que estamos inseridos. Para consderar a questéo, faremos uma breve
comparagdo entre as bases geras em que se assentam as tradicbes podtivistas e a
interpretativista, para, a seguir, concentrarmo-nos ha segunda.

Até o inicio do stculo XX, a Educagcd era voltada para uma forte tendéncia
raciondiga Havia um trabadho para que as humanidades se indaurassem como ciéncia, no
sentido dado as ciéncias exatas e hioldgicas; por is0 as pesquisas eram baseadas nos modelos das
Ciéncias Naturais. (cf. KUHN, 1989).

Todavia, acreditamos, assim como aguees que defendem a posicéo
interpretativista, que a forma raciondista néo sga a mais adequada de se produzir conhecimentos
nas Ciéncias Socials, uma vez que a Sua natureza da investigacdo € diversa daguela das Ciéncias
Naturais, ndo sejudtificando a utilizagéo de meios e procedimentos destas naguel as.

Segundo Moita Lopes (1994), o que é especifico no mundo socid é o fato de os
sggnificados que o caracterizam serem condruidos pelo homem, que interpreta 0 mundo a sua
volta, fazendo que ndo hga uma redidade Unica, mas vaias redidades. Ainda, segundo esse

pesquisador, a utilizacd da linguagem pelo homem torna inadequado 0 uso dos mMesmos
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procedimentos das Ciéncias Naturais nas Ciéncias Sociais, pois nestas, o objeto de investigagé@o
faz uso da linguagem, que por sua vez, posshilita a construg@o do mundo socia e € a condicdo
paraque ele exista, dado que os significados sdo construidos socidmente.

Asam, a invedigacdo nas Ciéncias Sociais tem de dar conta da plurdidade de
vozes em agd no mundo socid e condderar que issO envolve questGes relativas a poder,
ideologia, higtdria e subjetividade, pois “o fato de a linguagem e a histéria serem as condicfes e
os limites de compreensito é que faz o processo de construcdo do sgnificado”. (cf.
SCHWANDT, 1998).

Por isso, do ponto de vida interpretativista, ndo € possivel ignorar a visdo dos
participantes do mundo socid, caso se pretenda investiga-1o, ja que essa visio € que o determina
o mundo socid é tomado como que existindo na dependéncia do homem. (cf. MOITA LOPES,
1994, p.331).

Schwandt (1998) afirma que os condrutivisas e 0s interpretetivistas, de um
modo gerd, focdizam o processo peo qua os sgnificados sfo criados, negociados, sustentados e
modificados dentro de um contexto especifico da && humana. O processo por meio do qual o
investigador visa a certo tipo de interpretacdo da agd humana € chamado de Verstehen
(compreensdo).

Atudmente, as pesquisas em sdla de aula e em Lingligica Aplicada (LA) tém
pretendido produzir significados de como s d4 a condruigdo do processo de
ensno/aprendizagem, ndo pretendendo andisr o seu produto find, que gerdmente esta fora do
acance de investigagéo e ndo contribui paraamehoria daguele processo.

Dessa forma, segundo Cavalcanti & Moita Lopes (1991), o foco de pesquisa é
dedocado do plangamento de cursos e do produto de ensino/aprendizagem para a construcdo da

gorendizagem via interagd0. Segundo os autores, a relevancia deste bco € essencid para a area
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de ensno/gprendizagem de linguas, ja que, em Ultima andise, 0 que s quer € compreender como
0 professor opera e como o aprendiz enfrenta essa tarefa.

Isso posto, descrever como fizemos este percurso foi a nossa escolha
Decidimos enfrentar 0 desafio do cotidiano do professor iniciante, perceber seus vieses, suas
nuangas, seus desafios, seus conflitos, enfim, a complexidade de suas decises. Tudo isso acabou
por direcionar para um paradigma metodologico que desse conta de permitir intimidade: a
pesquisa quaitativa. (cf. MAIMONE, 1998).

Sobre a andlise dos dados, nesse tipo de pesquisa, € importante sdlientar que os
pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que comprovem hipéteses definidas antes
do inicio dos estudos. As abstragBes se formam ou se consolidam a partir da ingpecdo dos dados
num processo de baixo para cima.

O fao de ndo exigtirem hipoteses especificas formuladas a priori ndo implica a
inexigéncia de um quadro tedrico que oriente a coleta e a andise dos dados. O desenvolvimento
do estudo aproxima-se da imagem de um funil: no inicio, h& questGes ou focos de interesse muito
amplos que, no find, se tornam mais diretos e especificos. O pesquisador val precisando melhor

esses focos & medida que o estudo se desenvolve. (cf. LUDKE & ANDRE, 1986, p. 13).

3.1. O estudo de caso

Entre as vérias formas que pode assumir uma pesquisa quditativa, destaca-se 0
estudo de caso, que vem ganhando crescente aceitacd0 na area de Educacdo e Lingligica
Aplicada (LA), epecidmente em virtude de seu potencia para estudar as questdes relacionadas a

escola
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Segundo Stake (1998, p. 86), 0 estudo de caso ndo é uma escolha metodol 6gica,
mas a escolha do objeto a ser estudado. O nome "estudo de caso” € enfatizado por alguns
pesquisadores que demonstram atencdo a questdes que especificamente podem ser gpreendidas
por meio de casos singulares.

O caso pode ser smilar a outros, mas €, a0 mesmo tempo, digtinto, pois tem um
interesse proprio, singular. Segundo Good e Hatt, apud Lidke e André (1986), “0 caso se destaca
por se condituir uma unidade dentro de um sSsema mas amplo”. O interesse incide, portanto,
naguilo que ee tem de Unico, de paticular, mesmo que pogteriormente venham a ficar evidentes
certas semelhangas com outros casos ou Situagoes.

Lidke e André (1986) apontam algumas caracteristicas associadas ao estudo de
casn, que e supapdem as carecteridticas gerais da pesguisa quditativa. Entre elas, podemos
destacar que o0s estudos de casos visam a descoberta; enfatizam a “interpretacdo em contexto”;
buscam retratar a redidade de forma concreta e profunda, usam uma variedade de fontes de
infformacdo; revdam experiéncia vickia e pemitem gengdizacbes naturdigticas, procuram
representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista numa stuacdo socid. Além disso,
os rdadrios finais de pexquisa S0 apresentados numa linguagem e forma mais acessivels do que
0S outros relatorios de pesquisa: gerdmente, por meio de um edtilo informd, narrativo, ilustrado
por figuras de linguagens, citacdes, exemplos e descrigdes.

Em vida dessas varias caracteridicas, consderaremos 0 grupo de professores
em estudo como uma Stuacdo singular. Isso significa que o objeto estudado sera tratado como

Unico, uma representaco singular da redlidade que € multidimensiond e historicamente Stuada.
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3.2. A pesquisa-acao

Temos como objetivo central, nesta pesquisa, dterar a redidade encontrada
Assm sendo, dém de edtarmos condruindo sSgnificados de uma Stuagdo sngular — como as
professoras iniciantes consroem suas aulas de lingua materna — estaremos procurando fazé-las
refletir sobre sua prética e, assm, quem sabe, ndo SO provocar uma melhoria na acdo pedagdgica,
mas também fornecer subsidios tedricos para que possam “cria”, com mas seguraga, as suas
aulas, dém deincentiva-los afazer umareflexéo-critica dessa préatica.

Condderamos, assm como Thiollent (1995, p.14), que a pesquisa-acdo € um
tipo de pesquisa socid com base empirica, concebida e redizada em edreita associag8 com a
acd ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qua os pesquisadores e os participantes,
representativos da Stuacd ou do problema, estéo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo.

A pequisazacdo é uma das caracteridticas centrais das pesquisas em sda de

aula, cujo foco €é colocado no professor como produtor de pesquisa.

Essa tendéncia é conhecida por deslocar o professor da funGé&o objeto de pesguisaparao
papel de sujeito, no sentido de que a atividade de ensinar é conceptualizada como um ato

de constante investigaC&o, de modo que possa haver progresso educacional. Assim
sendo, entende-se que um profissional so se da através da critica, um processo dinamico,
gue é desenvolvido através do conhecimento reflexivo por parte do professor sobre sua
prépriaprética. (cf. CAVALCANTI & MOITA LOPES, 1991, p. 139-140).

A peguisaacdo € entdo, um processo ssteméatico de indagacéo e andise das
StuacBes vivenciadas pelos participantes ndlas implicados, com o propésto de produzir

melhorias, convertendo- se esses participantes em “ autores da investigacéo”.
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Assm, a0 condruir a dgnificagdo dos dados desta pesquisa, levamos em
consderacdo a visio dos participantes e 0 contexto socid em que a investigacdo estd sendo
redizada Ou sga, 0 conhecimento serd produzido de forma colaboraiva, envolvendo a
colaboragéo dos participantes com o pesgquisador. Dessa forma, a relevancia desta pesquisa estara
ndo sO na produgdo de conhecimentos, mas também no retorno dos resultados a prética socia da
pesquisa

Outra caracteridtica da pesquisa interpretativa, muito importante para eda

investigacdo €, segundo Moita Lopes (1998, p.124), o fator reflexdo,

j& que a colaboraGao ativa do participante como pesquisador 0 envolve em um processo
de reflexdo sobre sua pratica. (...) O envolvimento de outros tipos de conhecimento que
ndo o do cientista (por exemplo, em sala de aula, 0 conhecimento do professor e do
aluno, e no consultério médico, o conhecimento do paciente e do médico), como

também uma maior preocupaG&o com o retorno dos resultados para a prética social, é
um aspecto relacionado a uma maior responsabilidade social da pesguisa que ja esta

embutido no proprio desenho dainvestigaGdo. (MOITA LOPES, 1998, p.124).

A idéa de desenvolvermos esta pesquisa-acdo agradou-nos muito, uma vez que
ndo pretendiamos limitar nossas invedtigagBes a aspectos puramente académicos e burocréticos
como tem ocorrido com a maioria das pesquisas convencionais. Almgavamos uma pesquisa na
qua as pessoas implicadas tivessem dgo a “dizer” e a “fazer” (cf. THIOLLENT, 1995). Néo
gogtariamos de apenas observar aulas, levantar e relatar dados, para, posteriormente, arquiva-los.
Nosso objetivo era maior: ameéavamos desempenhar um papel ativo na prépria redidade socid,
provocar transformagdes e interferir na redlidade encontrada.

Foi com esse intuito que demos inicio a nossa pesquisa. Apds a observacdo de
aulas, reunimo-nos quinzendmente, durante um ano, para fazer reflexBes sobre a préatica das
professoras iniciantes, a fim de que a troca de experiéncias e as reflexbes viessem a &

indispensavels ao cotidiano delas. Além disso, aproveitamos 0s encontros para redizar estudos
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tedricos que pudessem subsidiar seu trabaho e, assim, contribuir para uma possived mehoria em
sua préaica Infeizmente, tas estudos ndo foram redlizados sempre com o grupo todo; foram
redizados, ora individudmente, ora em dupla, ora com todos os eementos do grupo, em
decorréncia da fdta de compatibilizacdo de horarios entre as professoras participantes da
pesquisa.

Essas reunides objetivavam saber do professor como estava caminhando seu
trabaho, quais as experiéncias novas, as dificuldades encontradas e, findmente, discutir (entre
nés) dgum item importante que subsdiasse a sua pratica, tas como: os PCN de Lingua
Portuguesa de 5% a 8% s&ries, textos sobre andise lingliistica, producdo de textos, leitura, sobre

como trabahar o texto em salade aula, bern como algumas propostas de atividades.

3.3. O Objeto da Pesquisa

As paticipantes desta pesquisa s quatro professoras recém-graduadas em
Letras, mais precisamente em 1998, na Universdade Estadud de Mato Grosso do Sul, e que
minisram aulas na rede publica do municipio de Casslandia A escolha das quatro professoras
como sujeitos desta pesquisa-agcdo ocorreu, quando ainda estavam redlizando seus estégios. Ja de
inicio, €las gpresentam uma caracteristica comum: serem da mesma turma, ou mehor, primera
turma a concluir a graduacdo em Letras na UEMS - época em que investigamos quantos ja
atuavam ro ensino de Lingua Portuguesa e que gostariam de colaborar conosco nesta pesquisa de
doutoramento.

Inicidmente, mais de quatro professoras se prontificaram, mas, no meio do
caminho, agumas, por motivos particulares, tiveram de deixar a pesquisa. Conseguimos, entéo,

caminhar com: A, S, D, C, que, apesar dos contratempos e desencontros, nd mediram esforgos
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para participar do trabaho. Com isso, pudemos estudar, andisr 0 ensno, compreender sua
prética, crescer com elas e, quem sabe, deixar estas reflexdes para 0 mundo cientifico.

A coleta dos dados para esta pesquisa foi redlizada durante os anos letivos de
1999, 2000 e inicio de 2001. Apds verificarmos o horario das quatro professoras a quem
denominamos de A, C, D e S, procuramos observar a sua prética para, em seguida, marcarmos
reunides de estudos e voltamos a assdir & suas aulas, objetivando fazer um diagnéstico do
trabaho redlizado.

Confessamos que uma das maiores dificuldades na coleta de dados desta
pesquisa decorreu do fato de professoras estarem sobrecarrecagadas de aulas e ndo terem
um hor&io Unico de dividades extra-classe para que se viabilizassem reunides de estudo por
area. Por isso, conciliar um mesmo hor&io para professoras tornou-se impossivel; nem
mesmo aos sdbados houve possibilidade, por causa das reposicdes de aulas. Desta forma, na
maioria das vezes, tivemos que fazer um trabaho individud, aendendo aos hor&ios de cada
uma, o que prejudicou a troca de experiéncias e a prética da reflex&o em grupo.

Dando inicio a nossa pesquisa, resolvemos, primeiramente, conhecer melhor
nosso objeto de pesguisa: As professoras Iniciante. Para isso, langamos mé&o de um question&rio

investigativo sobre os problemas enfrentados durante a sua graduacgéo.

3.4. Procedimentos

Fizemos uso de trés procedimentos basicos para a coleta de dados. observacéo

de aulas, reunides de estudos e coleta de depoimentos. Paraisso, seguimaos 0s seguintes passos.
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organizacdo de questiond&rio, objetivando coletar a histdria de escolarizacdo das
professores participantes da pesquisa, a fim de que se pudesse relacionar suas histérias
de escolarizag@o com a prética atud;

observacdo das aulas minisradas pelas professoras, objetivando verificar como das
ministravam suas aulas, quais indrumentos, estratégias, Uutilizavam. Essas professoras
teriam o texto como ponto de partida para o desenvolvimento das atividades de lingua
materna? Dentre as préticas de leitura, producéo de texto e andise lingligica, para
qual atividade seria dedicado mais tempo?

redizacd de encontros quinzenais com as participantes da pesquisa, objetivando o
relaio de suas aividades durante a quinzena, bem como o levantamento dos problemas
enfrentados, aém disso, buscamos fornecer subsidios tedricos que as levassem  a
refletir sobre sua prética atud. Para o registro desses encontros utilizamos. anotacfes
de campo e gravacgOes em fitas,

retorno a observacdo de aulas ministradas, apos redizacdo das reunifes de estudo,

objetivando verificar se houve interferéncia na agcao pedagdgica das professoras.

As reunides de estudos foram organizadas da seguinte forma

1

2)

no primeiro encontro, por meio de conversas informais, procuramos incentiva-las a
fdar de suas aulas de lingua materna, objetivando, dessa forma, invesigar as suas
concepcdes sobre linguagem e ensino de lingua materna;

a partir do segundo encontro, colocamos em pauta a questéo da importéncia de se ter o
texto como ponto de partida para todas as atividades desenvolvidas no ensno de
leitura; procuramos incentiva-las a comentar as experiéncias vivenciadas por meo
dessa prética Para isso, fomos levantando as seguintes questdes. @ como tém

acontecido as aulas de leitura, de producdo de texto e andise lingligtica? b) o que
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pode ser feito para incentivar o hébito de leitura? ¢) as escolas contam com acervo
liter&rio sUficiente para a efetivacdo dessa pratica? Se ndo tém, o que pode ser feito
para superar esse problema? d) quais as préticas de leitura desenvolvidas em sda de
aula? Como seda pratica?

3) pardelamente a essas reflexfes, foram sendo oferecidos subsidios tedricos para que
pudessem ndo SO refletir melhor sobre a importancia dessa prética, como também
fornecer subsidios para que pudessem preparar suas aulas de maneira inovadora,

visando aum ensino produtivo de lingua materna.

3.5. Osdados: fontes, interpretacao

Paa efeito da andise dos dados desta pesquisa, adotamos parcelas de
contribuicOes de pesquisadores de teorias diferenciadas (embora complementares), dentre esses
destacamos. Bakhtin, Vygotsky e Foucault, uma vez que tivemos a pretensdo de fazer uma leitura
do discurso e da prética dos participantes, na tentativa de dar sentido as paavras e &des para
dém de sua forma lingligtica, incluindo a exterioridade como objeto de andlise. Assm sendo,
estaremos lancando méo de perspectivas tedricas que gpontam para 0 processo hermenéutico de
interpretac&o, o qual propde que o sentido se da a partir dalinguagem e da histéria

Nesta perspectiva, € importante sdientar que andisar discursos implica
conceito bédsico de condicbes de producdo (exterioridade, processo historico-socid). Essas
condi¢cdes de producdo caracterizam o discurso, congituemno e, como tal, sdo objeto da andise.
Essa modificagcdo na perspectiva do objeto traz consigo a necessidade de se ver a enunciagéo nao

como desvio, mas como processo condtitutivo da matéria enunciada. De acordo com a autora,
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para qualquer andise de discurso, € relevante a observacd do funcionamento discursivo, que € a
aividade edruturante de um discurso determinado, por um falante determinado, para um
interlocutor determinado, com findidades especificas. Em um discurso ndo S0 se representam oS
interlocutores, mas também a relagcdo que des mantém com a formacdo ideoldgica. E isto esta
marcado no e pelo funcionamento discursvo (ORLANDI, 1996).

Com Maingueneau (1993, p.13), complementamos a definicdo anterior: a
Andise do Discurso precisa consderar outras dimensdes, além das de condicfes de producéo. A
Andise do Discurso trabaha, portanto, com a linguagem, no intuito de desvendar o significado
gue ela tem para 0 sujeito. O importante € compreender 0 significado que o sujeito da as paavras.

E isso varia no tempo, no espago e nas relages sociai's, conforme destaca Pécheux:

Isso supbe que um discurso ndo apresenta, na sua materialidade textual, uma unidade
organica em um sO nivel que se poderia colocar em evidéncia a partir do proprio
discurso, mas que toda forma discursiva particular remete necessariamente a série de
formas possiveis, que essas remissdes da superficie de cada discurso as superficies

possiveis que lhe sdo justapostas na operaGado de andlise, constituem justamente os

sintagmas pertinentes do processo de produC&o dominante que rege o discurso
submetido aandlise. (PECHEUX, 1993, p.104-105).

A onipresenca do sujeito implica uma tomada de poscdo que esse autor néo
compartilha. Os enunciados ausentes podem encontrar-se invertidos na interpretacéo ou na leitura
dos co-enunciadores, porque des estéo inscritos no interdiscurso que sustenta o texto lido ou
interpretado.

Dessa forma, podemos afirmar que, segundo esse autor, a Andise de Discurso
nédo pretende indituir-se como especidista de interpretagdo, dominando o sentido dos textos,
gpenas pretende condruir procedimentos que exponham o olhar-leitor a nivels opacos da acéo
edratégica de um sujeito. O desafio € o de congtruir interpretaces, sga por meio de uma minucia

qualquer de um discurso sobre outro, sgja no espaco estabilizado com pretensdo universal.
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Portanto, a partir dessa perspectiva, fizemos uma letura dos dgnificados
gue atravessam as acles, as fdas e os dléncios de cada um. Iniciamos a andise do materia
coletado a partir da andlise do questionario sobre a concepcdo de linguagem e de ensino das
professoras, bem como da investigacdo sobre sua formacdo profissond. Logo em seguida,
partimos para a interpretagdo das aulas observadas e das reunides de estudo.Procuramos analisar
de maneira sstematica e cientifica a prética do professor iniciante no ensno de lingua materna -
ensno fundamentd (5°a 82 series).

Como num estudo de caso é bom que se utilize uma variedade sgnificativa de
fontes de informacdes, para findizar nossa investigacdo, voltamos a assdir as aulas das
professoras, apds o término das reunies de estudo, objetivando verificar aé que ponto esta
pesquisa-agdo pdde interferir ou ndo na agdo pedagdgicas das professoras iniciantes.

Foi um trabaho &duo conseguir manter, do comeco ao fim, as quatro
professoras desta pesquisa Mesmo assm, conseguimos chegar a0 final da batalha. O percurso foi
longo, mas o aprendizado, maior. Posto isso, podemos passar a pesquisa de campo. Oportunidade
impar que tivemos para esmiucar a vida e o trabaho dessas professoras, momentos em que
conseguimos capturar dados muito Sgnificativos de suas vidas e do seu dia-a-dia Entre esses
dados, destacamos. depoimentos, observacfes em sala de aula, sessbes de estudo, sugestGes de

atividade e reflexdes sobre a prética, objetivando o crescimento individua de cada uma de nés.
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4. UM RETRATO DA PRAXIS

No retrato que mefaCo
-trago atraCo —

Asvezes me pinto nuvem,
Asvezes me pinto arvore...

As vezes me pinto coisas

De que nem tenho mais lembranGa...
Ou coisas que ndo existem

Mas que um diaexistiréo...

E, destalida, em que me busco

- pouco a pouco —

Minha eterna semelhanCa

No final, que restard?
Um desenho de crianCa...
Corrigido por um louco!

(Mério Quintana)

Temos como objetivo, neste capitulo, fazer um retrato da concepcdo de ensino
das quatro professoras iniciantes, sujeitos desta investigagdo. Quais as perspectivas que essas
professoras tém enquanto profissonais do ensino? Quais 0s sonhos, 0s temores? Seriam esses
sonhos e temores caracteristicas somente do professor iniciante? Para a coleta desses dados, foi
digribuido um quedtion&rio, dividido em duas pates, para as quaro professoras. A primeira,
denominada Ser professor, apresenta trés aspectos. @) o professor que sou; b) o professor que
desgo me tornar e ¢) O professor que temo me tornar. A segunda, denominada O estilo
pedagogico do professor iniciante, conda de oito questfes, com a findidade de identificar e

qudificar asua praxis.

4.1. As professoras e sua formacdao inicial

O meu olhar & nitido como um girassol
Tenho o costume de andar pelas estradas
Olhando paraadireitae paraaesquerda,
E de vez em quando olhando paratras...
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E 0 que vejo acada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,
E eu sei dar por isso muito bem ...

Sei ter o pasmo essencial

Que tem umacrianCa se, ao nascer,
Reparasse que nasceradeveras....
Sinto-me nascido a cada momento
Para a eterna novidade do Mundo.
(Fernando Pessoa)

Adentrar pdo caminho percorrido por professoras em inicio de carreira foi uma
opcao nossa. Iniciamos esta nossa busca sem que houvesse nem hipoteses e nem esquemas de
inquis¢&o gpriorigticamente estabel ecidos. Almejévamos fazer um perfil dessas profissonais.

Congderamos que uma pesquisa em linguagem néo pode estar desvinculada de
Seu contexto, dado que ndo se pode obter resultados de pesquisas apenas focalizando o objeto
pesquisado, com resultados padronizados e homogeneizantes. Assm, andando pelas estradas por
gue caminharam professoras, fomos olhando para tras, objetivando buscar em sua histéria
de formag&o explicacBes para a sua praxis atua. Acreditavamos que, a partir do entendimento de
como e deu a sua formacdo inicia, poderiamos encontrar subsidios para estabelecer relacoes
com amaneira de cada um atuar.

Apesar de estarmos conscientes de que, por tras da formacéo profissond dos
nosos sujeitos, hd a sua histdria de vida e toda sua historia de escolarizacdo, que também
influenciam o seu fazer pedagdgico, condderamos que a maneira como se deu ta formacgdo é de
suma importancia para explicar algumas marcas presentes em sua prética profissona. Por isso,
fomos usando nosso olhar de investigadora, “olhando para a direita e para a esquerda’ (segundo
afirma o poeta Fernando Pessoa), como um detetive atras de pistas (cf. GINZBURG, 1986),que

pudessem nos revelar explicagdes paraapraxis aud, indicios de seu agir no mundo.
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Asam, firmamos noso interesse em reconhecer, na voz desses ujeitos, como
se deu 0 seu processo de formacgdo e 0 seu crescimento intelectua. Procuramos resgatar, por meio
de uma entrevigta- questionaio, os principais e ementos de sua historia de graduaco.

Paraisso, levamos até professores as seguintes questdes:

1. Durante o periodo em que cursava Letras vocé trabalhava fora? Em
qué? Qual periodo? Tinha tempo para se dedicar as leituras sugeridas
pel os professores?

As respodtas das professoras nos mostram que ndo tiveram muito tempo para se

dedicar &s leturas exigidas durante o0 curso, pois, segundo eas, trabahavam fora e em fungdes

diferentes daguela em que estavam se profissondizando.

Quando eu cursava L etras eu trabalhava fora com meu computador no periodo de 1994 a
setembro de 1998. Quanto as leituras, nao tinha tempo, mas eu dava um jeitinho paraler;

no final de semana, a noite, quando saia da faculdade e também pulava algumas péaginas
eassimialevando. (ProfessoraA).

No comeCo lecionava apenas num periodo, depois trabalhava 8 horas por dia e ndo era

dando aulas. Muitas vezes néo tinha tempo suficiente para dedicar-me asliGdes, ou seja,
as leituras e trabal hos exigidos na universidade. (Professora D).

Eu dava aulas no matutino. Nao tinha muito tempo para dedicar-me as leituras do curso.
(Professora C).

Sim. A principio dava aulas, depois passei a trabalhar num comércio préprio, por isso
tentavafazer o meu tempo paraasleituras. (Professora S).

Infdizmente, em nosso pais, sBo0 poucos os dunos que tém condicbes de se
dedicar integramente aos estudos. Enquanto em outros paises, 0s jovens estudam para depois
trabalhar; no nosso, muitos jovens trabaham para se manter nos estudos.

A questéo de trabdhar e estudar € muito freqlente no Brasil, uma vez que
muitos dos estudantes n&o se formam para depois trabahar eou ministrar suas aulas, mas, a0

contrario, em virtude de estarem trabahando, cursam o ensino superior em busca de subsidios
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para s manterem no emprego. AsSm, 0S cursos de graduacdo exigentes objetivam habilitar,
também, aqueles que ja exercem uma profissio, ou sga, professores leigos, contadores,
adminigtradores, entre outros. Se, por um lado, esses cursos estéo prestando um servico a
sociedade, por outro, ndo h4 como manter um nivel de exigéncia maior, em decorréncia da

grande sobrecarga de trabalho desses estudantes.

2. Os contetidos vistos em seu curso de Letras eram mais teéricos ou mais
relacionados com a pratica? Comente.

Elas resumiram suas respodas, praticamente, no mesmo dizer: as disciplinas

eram mais tedricas, mas havia contetidos relacionados com a pratica.

As disciplinas eram mais tedricas e outras um pouco relacionadas com a prética, pois
estavamos sempre fazendo seminarios. Alguns alunos gque ja estavam em sala de aula
executando a sua profissdo traziam muitas experiéncias para 0s seus seminérios e isso
ajudava quem estavafora da salade aula, como era o meu caso. (ProfessoraA).

Os conteldos vistos eram variados, mas predominava a teoria, mas também nos
cobravam “aprética’. (ProfessoraD).

A maioria dos contelidos foram tedricos, mas outros me ajudaram muito na pratica.
(Professora S).

Foram das duas formas. Na pratica tivemos mini-cursos, viagens, 0s estégios e palestras
etc. (Professora S).

Sabemos que, na maioria dos cursos de Letras, as disciplinas que questionam a
prética ocorrem somente no Ultimo ano de graduac&o, de modo que ndo h& uma reflex&o continua
sobre a prética do dia-a-dia em sda de aula dentro da universidade. Segundo Cavacanti & Moita
Lopes (1991, p.133), “edta reflexéo deveria ser vista como embrido da atividade de pesquisa e
deveria ocorrer durante todo o tempo de formac&o do auno professor, sga como auxiliar de
pesquisa, de bolssa de iniciagdo cientifica, ou observador critico de sua prépria prética de

gorendiz de professor de lingua’.
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Como reflexdo ndo ocorre no transcorrer de todo o curso, o professor, ao
chegar a escola, nem digpde de uma visio tedrica abrangente sobre a prética pedagdgica, nem
conhece a redidade da escola e sua préica concretaa Em vez de teoria/préticalteoria
dinamicamente articuladas, 0 que o professor adquire no curso superior (louvem-se as excegdes)
sd0 discursos e técnicas. Esse quadro denota a aguda necessidade de valorizac&o profissond do
professor, dém da revaorizagdo dos cursos de licenciatura e de uma revisio de sua estrutura, de
seu funcionamento e de sua aticulagdo com a escola de ensno fundamenta e médio e ensno
superior. (cf. KRAMER, 2001).

Posto iso, € indispensivel que, no minimo, conscientizemos NOSSOS
alunos/professores de que o educador pode e deve dar continuidede a sua formagcdo, em um
processo de reflexdo e de troca continuas com outros profissonas, pois é exatamente essa
concepcdo que leva ao suprimento das lacunas durante o exercicio da profissfo, bem como a

busca de uma prética mais condizente & sua concepcdo de ensino.

3. Além do professor de Prética de Ensino, outros professores
relacionavam a teoria com a pratica no transcorrer do curso? Como isso
ocorria?

Apesar de nossas informantes afirmarem que outros professores (e ndo O os de
Prédica de Endno) também relacionavam teoria e prética, ao relaarem como issO ocorria,

mencionavam 0S Seminarios, viagens e palestras como estratégias.

Sim, através da experiéncia que o professor trazia para os alunos, quando explicava sua
matéria ou quando el es pediam também um semindrio. (ProfessoraA)

Sim, quando apresentdvamos 0s seminarios, pois a disciplina didética também nos
of erecia subsidios para expormos a pratica. (ProfessoraD).

Ao meu ver ndo foram todos. Um exemplo disso foi em Literatura, jamais poderia
ensinar, ou sgja, dar aula para meus alunos da forma que me foi ensinado. (Professora
C).
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Sim, com palestras, 0s mini-cursos, viagens. (Professora S).

Em primero lugar, ndo podemos jamas nos esquecer de que poderemos ser
exemplos para nossos aunos. Exemplos a serem, ou ndo, seguidos, tanto € que muitos de nés,
ainda, comportamo-nos em sala de aula como NOssos professores se portavam ConosCo.

As professoras ndo mencionaram muitos contelidos relacionados a uma reflexdo
sobre a prética de sda de aula. Quando se referiram a sda de aula, citaram como exemplo os
seminarios. Sabemos que essa préatica é uma Gtima edtratégia para que 0 auno possa expor seus
conhecimentos em publico, refletir sobre 0 que vai ser exposto. No entanto, ndo deixa de ser uma
apresentacd0 e problematizacdo de conhecimentos tedricos. Mesmo sabendo que, as vezes,
podemos levar — a titulo de exemplificagc@o - nossas experiéncias de sda de aula para o interior
desses seminarios, essa atividade néo € uma praticared de ensno de lingua materna.

Quanto as viagens e paedtras, citadas pelas professoras, gpesar de contribuirem
para a formacdo cultura e gerd dos académicos, ndo propiciam condicBes para que os dunos de
graduacdo possam construir essa relagdo entre teorialpréticalteoria. E preciso que levemos nossos
graduandos a utilizarem os conhecimentos adquiridos com essas dividades, fazendo aplicagéo
nas sdas em que iréo atuar como estagiaios e'ou como futuros profissonais e depois voltem a
refletir sobre essa prética

Diante desse quadro perguntamos se a formacdo do professor ndo chega,
muitas vezes, a aprofundar-se em questdes polémicas nos estudos sobre 0 ensino/aprendizagem
de lingua materna, ou em confrontos entre diferentes abordagens de questGes cruciais que dai
decorreriam, como esperamos que os aunos de ensno fundamental e médio possuam um

conhecimento mais ampliado de sualingua?
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4. As teorias vistas no curso de Letras tém auxiliado vocé em sua prética
de professor? Comente.

Sabemos da importancia da fundamentac@o tedrica para embasar quaquer

prética e essas professoras parecem estar conscientes dessa necessidade:

Nem tudo, porque a realidade nem sempre € a mesma, mas tento aproveitar as teorias
para me auxiliar em minha prética, pois estou nessa profissdo simplesmente ha 2 anos e
2 meses. Entdo tudo para mim, ainda, € novidade e quando deparo com alguma
dificuldade, tento resolvé-la pesquisando nos contelidos estudados na Universidade e
guando ndo encontro, vou até os professores daqueles contelidos procurar auxilio e
encontro. (ProfessoraA).

Muito, pois tudo o que me foi passado foi de grande valia. Sentia-me como umaflor que
foi se desabrochando aos poucos, até abrir-se toda. Quando entrei na Universidade era
muito imatura, sentia-me despreparada perante os demais. Hoje, vejo que tudo o que fiz
foi muito importante e ainda pretendo abrir novos horizontes dentro desta missdo.
(Professora D).

Sim, algumas. Aprendi a usar na prética as teorias vistas em prética de ensino, como:
ndo grafar de vermelho os textos de meus alunos; fazer a reestruturaGdo dos textos;

deixar um pouco a gramatiquice de lado, e fazer com que meus alunos sgjam alunos
pensantes, criticos e criativos. (Professora C).
Sim, porque a teoria nos embasa, nos dando recursos para a nossa funGéo de professor.

Assim, podemos assumir com mais seguranCa o que estamos falando ou fazendo.
(Professora S).

As dirmacdes “tento aproveitar as teorias para me auxiliar em minha prética,
pois estou nessa profissao simplesmente ha 2 anos e 2 meses’ ; “ a teoria nos embasa, nos dando
recursos para a nossa funcéo de professor” demonsram que reconhecem a importancia dos
conhecimentos tedricos obtidos no curso para 0 seu crescimento profissona. Todavia, essa

consciéncia ndo basta para que possam congtruir uma ponte entre a teoria e a pratica. A praxis,

segundo Geradi (1993, p.XXVIII):

exige construC&o permanente, sem cristalizaGdes de caminhos. Na praxis, alteram-se
sujeitos envolvidos e percepCdes sobre o proprio objeto. Em se tratando de objeto que se
move, se constitui, a propria natureza do objeto destréi pontes enquanto caminhos que se
fixam. Entdo é preciso eleger o movimento como ponto de partida e ponto de chegada,
que é partida.
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No entanto, claro estad que, se um professor adquirir um bom embasamento
tedrico durante a sua formacdo, sera capaz de congruir suas aulas com mas seguranca e
convicgdo, pois o profissond, com maturidade e convicgdo tedrica, saberd por que escolheu
determinado méodo de ensino e sabera defendé-lo perante a sociedade e a indituicdo a que et
vinculado. Além disso, como € possivel pretender mudanca sem conhecimento tedrico-critico e
sem promover areflexdo sstemética, organizada e coletiva sobre a prética?

A teoria ndo pode ser vista como soberana sobre a experiéncia, da mesma forma
que a experiéncia ndo subdtitui a andise critica, sendo, na verdade, mediada por ela. Por isso,
uma politica de formacdo de professores efetivamente enggada na mehoria da qudidade de
ensino precisara garantir as condi¢des e viabilizar um trabalho dessa natureza, vendo a escola e a
propriaformagéo como préticas sociais que s20.

E importante ressdtar a importancia do fazer coletivo, do fazer em grupo. “Um
grupo que e faz roda. De méos dadas exerce a ciranda do conhecimento, que € encontro. Torna-
e base, dicerce ou davanca. Base de acdo. Base de emocgdo. Base de construcdo. Base de
elaboracdo e detivacdo de um fazer fundamentado numa propedéutica basica’. (ROJAS, 2000,
p.37).

Em nossa opinido, as condicbes de formacdo e de trabaho dos professores,
assim como os papés e lugares a ees atribuidos, ao auno e ao objeto de estudo, relacionam-se
higoricamente a condicBes, ndo devendo, pois, continuar a judificar uma prética
profissond que dedoque o pape dos sujeitos envolvidos na préica em sda de aula a0 de
smples reprodutores de um conhecimento estabelecido. Para que se dtere esse quadro, muita
reflexéo critica sobre as questdes-chave - 0 que é ensinar/aprender? e o que € a linguagem?-

precisa ser eaborada e muito trabalho hé de ser feito.
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Isso porque a formag@ de professores € um processo de construg@o
permanente, que se inicia quando Ihes sdo propiciadas condicBes de estudo e reflexdes coletivas
sobre a prética, pois, assim, poderemos, produzir uma nova “profissondidade’ docente.
Professores que tenham mais consciéncia profissona, compromisso intelectual e competéncia
criativa para elaborarem suas proprias aulas e, assim, compreenderem o momento histérico em

gue vivemos num processo de construgdo continua do saber multi- reflexivo.

5. Quais os pontos positivos de seu curso de Letras?

De um modo gerd, as professoras eencaram uma série de pontos positivos, sdo

agradecidas, uma vez que devem suaformagdo a esse curso, a seus professores.

S&o varios 0s pontos positivos, 0 conhecimento é muito rico, os professores procuram
passar todas as experiéncias deles para nés. E além desses conhecimentos, os professores
também se dedicaram em elevar seus conhecimentos, fazendo pés-graduaGdo, mestrado
e doutorado, com isso 0s professores traziam mais conhecimentos. (ProfessoraA).

Um dos pontos principais, foi a exigéncia dos professores, que ndo mediram esforCos
para nos orientar e exigir 6tima produtividade. Também reconheCo que por ser da 12
turma, tenhamos muita inseguranCa e, foi essa inseguranGa que nos levou alutar e ficar
até o fim (vejo como ponto positivo). (Professora D).

Aulas de estagio; cursos; viagens, pasta de estagio; monografia; livros adotados e
sugeridos paraleitura; bate papo com meus professores. (Professora D).

Vérios. conseguir trabal ho; ser gratuito; ter professores capacitados; por ser um curso da

area especifica. (Professora S).
No entanto, é necess&rio lembrarmos que é fundamental que os professores dos
cursos de Letras encarem o faio de que o ensno de lingua, dém de viabilizar a interacdo, é
também objeto de ensino. Infdizmente, segundo as professoras, seus professores desenvolveram,
prioritariamente, atividades que incluem um trabadho sobre a lingua. Deveriamos estar conscios

de que a nossa tarefa € também proporcionar aos adunos a posshilidade de ampliar seus
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conhecimentos discursivas, lingliigticos e leva-los a fazer uso proficiente da lingua nas diferentes
gtuacdes da vida cotidiana, leva-los a refletir sobre esse uso, para que depois possam fazer o
mesmo em sua dividade profissiond.

Se os cursos de formacdo de professores ndo chegam, muitas das vezes, a
gorofundar-se em questbes polémicas nos estudos sobre o ensino/ gprendizagem de lingua
materna, ou nos confrontos entre diferentes abordagens de questdes cruciais que dai decorreriam,
como esperamos que os adunos de ensno fundamentd e médio possuam um conhecimento
amplo de sualingua, 0 que certamente seria a meta de grande parte dos educadores brasileiros?

Assm, a atividade do professor do curso de Letras pressupde um trabaho com
a lingua, porque, para que €le possa gudar seus alunos a (re)descobrirem a lingua(gem),
ampliando seus conhecimentos sobre sua utilizagdo, precisa propor, continuamente, gustes entre
sua demanda de fazer, o que foi dito e o que poderia ter sdo dito diferentemente. Enfim, é
necessio redizar anda um trabadho por meio da lingua, ja que € por meio da lingua que
reglizamos as duas outras tarefas.

A formacdo obtida em um curso de graduacdo € gpenas inicia; é um passgporte
gue o habilita para o inicio de suas fungdes, todavia, mais importante que “formar” € formar-se,
ja que todo conhecimento € autoconhecimento e que toda a formacg&o € autoformacgéo. Por isso, a

prética pedagogicainclui o individuo, com suas sngularidades e afetos.

6. Quais 0s pontos negativos de seu curso de Letras?

As professoras entrevistadas fizeram pate da primeira turma formada pda
UEMS. Como toda Universdade em fase de implantacdo tem seus problemas, com turma
ndo foi diferente. Por iso, as entrevistadas ndo deixaram de mencionar as precariedades de

recursos humanos e técnicos da Universidade em sua época de estudos.
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Eu ndo tinha maturidade o suficiente para aproveitar os contetidos ministrados no curso.

A UEMS comeCava a se formar, portanto, faltavam muitas fontes de pesquisas para se
obterem conhecimentos. Também houve falhas de aguns professores quanto a
metodologia. (ProfessoraA).

Bom, na minha época, os pontos considerados negativos que analiso, hoje, era a
excessiva carga horédria de contelidos gramaticais e literérios, sem relacionar com a

formaGao do professor de lingua. A falta de um laboratério de lingua e de uma ampla
biblioteca. Porém todos esses pontos serviram também para nosso crescimento.
(Professora D).

A prética excessiva de Seminarios, pois poucos alunos se preparavam realmente. Muitos
s6 liam os contelidos. Havia também muitas apostilas de teorias linglisticas, gramaticais
e literérios (bastante tradicionais) que ficaram no fundo da gaveta sem utilidade.
(Professora C).

Na época em que cursei, tinhamos a presenCa forte de professores bem tradicionais,
considerados o dono da verdade. Além disso, tinhamos falta de laboratério e a biblioteca
era bem pobre. O uso excessivo de apostilas: deveriam pedir livros, hoje tenho muita
dificuldade de encontrar assuntos que me interessam nas apostilas. Ja com livros a
realidade seriadiferente. (Professora S).

Podemos resumir os dizeres das professoras, no que se refere aos aspectos

pedagdgicos (que € 0 que mais Nos interessa nesta pesquisa), NoS seguintes aspectos:

1.

3.

4.

ndo possuirem maturidade suficiente para gproveitar as teorias oferecidas no
CUrso;

aexcessva carga horéria de contelidos gramaticais e literé&rios;

a pequena quantidade de reflexdes sobre a prética;

professores aindatradicionaistas.

As professoras mencionaram a énfase dada pelos professores aos contelidos

gramdicass e liter&ios. No entanto, apenas a formacao liter&ria e a gramédtica tradiciond ndo sfo

auficientes para que o0 professor em formacdo possa ter uma concepcdo adequada sobre

lingua(gem). 1s0 é uma ilustrac@ de uma concepcdo de formag& em que o trabaho sobre a

lingua tem sido prioritério, sendo para formar escritores e graméticos, ab menos para inserir 0s
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estudantes na cultura naciond e no mundo da escrita legitimada No entanto, sabemos que as
teorias lingliiticas mais recentes focalizam, sobretudo, o trabaho com a lingua, que € atudizada
na“inter-ag&o” entre os sujeitos.

Segundo Geradi (1993), os Cursos de Letras tém formado professores que
freqlientemente retornam a universidade perguntando-se sobre o que fazer no cotidiano escolar.
Dai 0 aumento de arsos de “audizac&o’, nos quais o0 que se vé é uma tentativa de se suprirem
as lacunas que restaram da graduacdo. Dai, também, a dificuldade que o professor encontra em
fazer convergir teoria e prética

Por isso, a aticulacdo entre teoria e prética e a reflexdo-acdo deveria ser
préticas congtantes no transcorrer do curso de Letras. Como isso, frequentemente, ndo tem
ocorrido, € f&cil condatarmos a exiténcia de lacunas na formag@o dos profissonais recem-
formados. Entretanto, ndo acreditamos que esse fato judifigue a manutencdo da estrutura
educaciona existente. Defendemos a visio de que o professor ndo poderia ficar gpenas culpando
as fahas anteriores e as do dstema atud, precisa buscar e produzir conhecimentos e ndo apenas
reproduzir os papés que lhe sfo atribuidos.

Segundo Névoa (1992), a formacdo ndo se congtrdi por acumulagdo, mas por
meio de um trabaho de reflexibilidade critica sobre as préticas e de (re)construcdo permanente
de uma identidade pessod. O processo de formagdo conditui-se, entdo, de um va-e-vem
educativo, num avancarecua, condruindo-se na rdacdo saber-fazer, ser-criar. Dedtarte, ser
professor é permitir passar de smples transmissor, a buscador, divulgador de credos, mediador de
acOes e trandformador de consciéncias, “precisamos nascer a cada momento para a eterna

novidade do Mundo...”
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4.2. Ser professor

No retrato que me faCo

- traGo atrago —

Asvezes me pinto nuvem,

Asvezes me pinto arvore...
(Mério Quintana)

Ser professor hoje € estar compromissado com um fazer pedagdgico
mais inovador e transformador, bem como com sua ascensdo no campo do saber, ou sga no
campo do Aprender Aprendendo. O verbo aprender, no infinitivo, exprime uma & mentd, um
processo em toda a sua potencididade de redizagdo, enquanto que a forma verbad de
aprendendo, no gerdndio, revela o aspecto cursvo, 0 processo em desenvolvimento e, no
conjunto das relagBes sSintagméticas que e estabelecem entre as duas formas, um processo
prolongado no tempo. Agir é uma Sucessio, um Ccurso, um meo continuo e infinito de
acontecimentos que se sucedem; € um processo, uma seqiiéncia de estados que se transformam
em busca da evolugéo.

Diante disso, precisamos congruir um novo perfil para o profissond do ensino,
uma vez que ndo podemos continuar a ser condderados como 0 smples profissond da
manufatura. O paradigma de professor que reivindicamos para hoje € o que se compatibiliza com
0 desenvolvimento histérico, politico, econdmico e socid. Um paradigma que supere, de fao, a
escola como estd organizada, para estabelecer, em seu lugar, uma escola que acompanhe o atud
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Na verdade, precisamos de um professor que, as vezes,
S “pinta como nuvem”, ou sga um professor que tenha coragem para ousar, para fazer escolhas
inovadoras. Nesse sentido, para iniciarmos a nossa busca do perfil do professor iniciante,

solicitamos que eles relatassem sobre;
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O professor que sou

Professora (A) Professora (D) Professora (S) Professora (C)
Sou preocupada |- Humilde - Iniciante; - alegre
em passar O0s|- sncera; - responsavel - amiga;
contetdos de |- amiga; - tolerante; - batalhando um
maneira facil, | . exigente; - aprendiz bom material
paraqueosalunos |. perseverante; |-  coerente; pedagbgico
possamaprender; | . paciente; . desafiadora. para meus
preparo as aulas |. g vezes, alunos;
umdia antes, tolerante. - descobrindo
tento inovar a novas maneiras
maneira de passar de alfabetizar;
0s conteudos; - as vezes,
procuro usar insegura.
varios livros para
preparar as aulas.

Notamos que a professora (A) mostra-se preocupada em se preparar bem para
trangmitir mais seguraga em rdacdo aos conteldos. Consideramos importante a preocupacao
com 0 estudo, 0 preparar-se sempre, pois s assim poderemos acancar o melhor caminho. No
entanto, esse caminho e essa seguranga ndo serdo encontrados t&o rapidamente, pois a seguranga
dar-se-& na prética, apos longas buscas, erros e acertos.

N&o desmerecendo o saber tedrico, nem o colocando em um nivel inferior ao da
experiéncia, defendemos o ponto de vista de que os saberes da experiéncia fundamentam-se no
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu melo. Sera no trabaho cotidiano e com a reflexéo
sobre nossa prética que conciliaremos nossas teorias com a prética. E por meio desses saberes
gue os professores julgam a formagéo tedrica adquirida, a pertinéncia ou o redismo dos plancs e
das mudangas que Ihes so propostas e concebem os model os de exceléncia profissiondl.

A professora (D) deixa trangparecer que o relacionamento professor x aluno

vem em primeiro lugar, preocupase em S amiga, exigente, mas ndo fda de seu fazer
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pedagdgico, de sua prética em sda de aula, da preparacdo de suas aulas. Percebemos que se
preocupa, em primeiro lugar, com a sua maneira de ser, por iSO se caracteriza por meio de umna
série de adjetivos que a tornam um tanto quanto maledvel, viso que, a0 mesmo tempo em que é
exigente, é amiga; a0 mesmo tempo em que e julga paciente, afirma gque as vezes é tolerante, 0
gue pode indicar ditudes complementares, pois sabemos que a tolerncia € uma paciéncia
diarcada, € uma maneira de controlar a impaciéncia, por causa da imagem que “fazemos de nos
mesmos’ e daimagem que “ os outros fazem de nés’.

Assm, podemos buscar em Pécheux (1993) o esguema do jogo de imagens. No
primeiro caso — a imagem que fazemos de nds mesmos -, temos IA(A) = Imagem que A
(destinador) faz dde mesmo: o individuo age como um s socid que tem uma imagem a s
preservadas € uma maneira de preservar a adtoridede ingditucional  que lhe é conferida. No
segundo caso — a imagem que “os outros fazem de nés’, temos. IB(A) = Imagem do lugar de A
para 0 sujeito colocado em B (destinat&rio), ou sga, a imagem que a sociedade faz de nds
enquanto individuo que sabe os contelidos, sabe relacionar-se com o proximo e tem auto controle
das Stuacoes.

Nessa perspectiva, notamos que 0s processos de producdo e compreensdo
pressupdem a existéncia de enunciadores que sabem o que dizem e assumem 0 seu dizer e 0 su
pensar, a partir de suas experiéncias pessoais, representacOes, ideologias, convencdes de toda
ordem. Tanto o locutor (professor) como os interlocutores (alunos e sociedade de um modo gerd)
assumem posicBes dindmicas dentro do discurso, marcadas por forgas sociais e ideoldgicas e pea
intencionalidade subjacente.

A professora (S) caracteriza a 9 prépria como iniciante 0 que daria para
interpretarmos a frase “sou gorendiz’ da seguinte forma “tenho muito a gorender” ou que a

formac&o nunca é terminada. Ao lado dessa eterna aprendizagem, professora ndo deixa de se



135

jugar responsavel, tolerante e desafiadora. Edta Ultima caracteritica deixa entrever um
professor com vontade de inovar, de ndo ficar na mesmice. Ser desafiador, aprendiz e iniciante
ndo a impedem de ter os pés no chdo e de ser coerente em sua prética, de agr com cautela. Ser
desafiador ndo significa viver no mundo das nuvens, ser desafiador é ser &vore. Arvore que da
gahos frondosos, espaha sementes, ramificase e gera outros frutos, mas sempre com as raizes
bem calcadas no chéo.

O fato de a professora consderar-se desafiadora €, para nds, motivo de
destaque, pois quem desafia ndo tem medo do novo, quem desdfia subverte e ndo é um mero
portador da hegemonia discursiva de seu tempo. Com esse tipo de professor, certamente, 0 ensino
ndo seria apenas reprodutor, teriamos na ingdituicdo escola um espaco tenso, cheio de conflitos,
com professores e aunos reagindo criticamente aos discursos do poder que toma as decisbes
sobre a educacdo. Teriamos professores exigindo sua participacd e inclusfo nas discussies
educacionas e, tavez assm, o discurso sobre a melhoria do ensno pudese ser efetivada (cf.
CORACINI, 1999).

Finamente, a professora (C) caracteriza-se como alegre, amiga e batalhadora.
A degria e a amizade dentro de uma sda de aula sfo caacteriicas que podem fazer
desabrochar nos aunos 0 entusasmo e a vontade de aprender; ja a bataha faz parte de nossa
sobrevivéncia nesta profissdo, é o desafio constante que ndo nos deixa acomodar e nos leva a
esdtar sempre, conforme dizeres dessa professora, em busca de novas maneiras de alfabetizar.
Ede dltimo termo faznos perceber que a professora, dém de estar sempre buscando novas
dternativas de ensno, possui uma concepcdo ampla do que sga dfabetizar, dado que podemos
considerar que durante toda nossa escolarizac&o estamos nos afabetizando.

A definicdo de dfabetizacdo € um tanto quanto complexa, mas de acordo com

a UNESCO uma pessoa esta dfabetizada quando puder, com entendimento, tanto ler como
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escrever uma pequena declarag@ sSmples sobre sua vida didia No entanto, segundo Graff
(1994), a dfabetizacd € um processo diferente para diferentes papéis e suas exigéncias mudam
com mudangas individuais e sociais. Por isso, podemos afirmar que estamos num  processo
continuo e congtante de afabetizacdo, de busca de informacdes.

Além disso, essa professora demonstrou preocupar-se com a quaidade de seu
trabadho, a0 confessar que, as vezes, é insegura. Acreditamos que essa é uma caracteristica
positiva, uma vez que 0 medo e a inseguranga podem nos desdfiar, levar-nos a procura de novas
saidas e solugBes para os desafios do dia-a-dia.

Por certo, um auno SO aprende bem, se puder conviver com um professor que
também aprende bem, mudando a regra do jogo porque, segundo Demo (2000), professor ndo é
epecidista do ensno, mas da aprendizagem. O fendmeno da aprendizagem é, segundo o autor,
de teor recongtrutivo, ou sga, faz-se pela sucessio recondruida de fases, dideticamente faando
(superacdo por eevagdo), em ambiente humano, com destaque absoluto para o professor. Assm,
o fator principal da melhoria da aprendizagem do auno € a aprendizagem exemplar do professor.

A partir do discurso dessas professoras, constatamos que a primeira esta mais
preocupada com o fazer, com a &80 - preocupa-Se com a maneira de repassar 0s contelidos a
seus aunos, a segunda e a terceira com 0 ser - enunciados de estado: € humilde, € amiga, é
tolerante, € aprendiz, iniciante...; e a quarta preocupa-se com o0 fazer e o ser — ab mesmo tempo
em que € amiga, aegre, € batalhadora, procura novas dternativas, quer ser X paratransformar Y.

Para a segunda questéo, obtivemos as seguintes respostas.
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O professor que desgjo me tornar
Professora (A) Professora (D) Professora (S) Professora (C)

Ser competente |-  Sabedora da | - capacitada; | - aprender com o
e dominar bem os |lingua materna; - coerente; aluno;
conteudos; - ter  dominio | - atualizada; - trocar experiéncias,

Aprimorar-me | dos conteldos; . respeitada; - respeitada;

a cada ano, |- ser didtico| . aberta para| - ter paciéncia, amor
estudando mais; nas aulas, 0 NOVO; e carinho;

Ser respeitada | - suprir as| - livre - valorizar o aluno;
enquanto expectativas . humana; - professora que
profissional. dos alunos; . responsavel, gosta do que faz,

motivadora e| . aprendiz - propiciar alegrias e
flexivel. . tolerante. aulas prazerosas,
- segura em relagdo
a profissdo.

Observando as respostas acima, percebemos que essas professoras tém muitos
ansaios em comum, Visto que, praticamente, uma parafraseia o dizer da outra, a saber:
a) competente (A) = sabedora da lingua (D) = capacitada (S) = segura em relagdo a
profisséo (C);
b) aprimorar-me a cada dia (A) = ter dominio diddico (D) = audizada (S) = trocar
experiéncias (C);
C) respeitadaenquanto profissiona (A) = respeitada e responsavel (S) = respeitada (C);
d) suprir as expectativas dos aunos (D) = aberta para 0 novo (S) = propiciar aegrias e
aulas prazerosas (C);

€) motivadora e flexivel (D) = humana(S) = paciéncia, amor e carinho (C).

Essas professoras tém condgo, praticamente, as mesmas expectaivas enquanto
profissonais. Apesar de usarem paavras diferentes e desgarem redizar agBes diferentes, suas
expectativas resumemse a um SO dizer, pois (A) pretende ser realizada profissionalmente (D)

motivadora e flexivel com seus alunos; (S) aberta para o novo e (D) aprender com o aluno,
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portanto, todas esperam sucesso profissonal e pretendem fazer dgo para trandformar o saber
atud.

Partindo para a sngularidade de cada uma, verificamos, pelos seus dizeres, que,
enquanto a professora (A) pretende ser redizada e competente, (D) demonstra preocupar-se mas
com seu duno a0 airmar que quer “adquirir mais conhecimentos especificos e didaticos’, (S
mostra-se um pouco mais ousada que as demais, ao afirmar estar “aberta para o novo e ser livre’,
demondgtrando neste discurso que sente um pouco de intimidac@o, ndo se sente inteiramente livre
para fazer o que consdera melhor para seus aunos. Ja a professora (C) sintetiza tudo na
expressio “professora que gosta do que faz”, podendo significar que possui  um pouquinho das
expectativas de cada uma das colegas, dém de sgnificar: s redizada (paréfrase de (A)), estar
em busca..

Essas caracteristicas comprovam o que Candau (1996) nos apresenta sobre o0s
ciclos profissonais do professor. Segundo o autor, a primeira etgpa de sua carreira profissond €
a da sobrevivéncia e da descoberta. NOs acrescentamos, ainda, que essa € uma etapa dos sonhos,
do desgo de saber fazer: desgo de se redizar profissonamente, de acertar, de mudar, de
aprender a aprender e de investir em seu fazer pedagdgico.

Cremos, portanto, que o professor precisa ter o direito e o dever de estudar
sempre. I1sso é pate de seu fazer profissond, é disso que de se dimenta primordidmente. Além
de tudo, precisamos entender que o fator mais relevante do gproveitamento escolar dos aunos é o
tratamento adequado dado ao professor.

Findmente, na terceira questéo, deparamos com 0s seguintes relatos.
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O Professor que temo me tornar
Professora (A) Professora (D) Professora (S) Professora (C)

parar  no  tempo, autoritaria; | - retrograda; dominadora
usando métodos que ignorante; autoritaria; mandona;
n&o deram certo; egoista; conformista; agressiva;
pensar na INve 0sa; cansada; carrancuda;
remuneracao . e comodista; amargurada. desanimada.
esquecer a profissao; negativista;
querer aparecer, insegura.
ser um fracassado;

- Nndo me preocupar com

meus alunos.

Podemos notar que as quatro professoras temem ser acomodadas. (A) teme
parar no tempo, usando métodos que ndo deram certo; (D) teme ser comodigta; (S) teme ser uma
professora retrégrada e amargurada; e (C) desanimada. Sera que esse temor se da por que eas
tém notado que os professores mais antigos se encaixam nessas caracteristicas? A sua experiéncia
de estudante estaria lhes mostrando tais caracteristicas nesses professores?

Além disso, professoras demonstram receio de serem consideradas donas
da verdade, quando respondem: (A) n&o quer se tornar uma professora que gosta de aparecer; (D)
e (S temem s autoritarias e (C) ndo quer ser dominadora. O fato de elas admitirem ndo querer
tals comportamentos é louvavel, pois ndo € porque adquirimos tempo de Sservico que teremos o
direito de ser autoritarios, dominadores e/ou detentores do saber como se 0 saber fosse concluso.

Outra caracterigtica importante a ser sdientada € o fato de a professora (A)
temer pensar na remuneragdo e esguecer da profissdo, o que é uma pardfrase do dito por (C), uma
vez que eda também teme sr um profissonad que vive de mau humor, reclamando do sdaio.
Sabemos que a questéo sdarid no neio educaciond € adgo caamitoso, mas ndo adianta reclamar

sem agir, reclamar sem qualidade de ensino, sem que invisamos em nGs Mesmos.
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Uma caracteridica intrigante levantada por (D) € o temor a inseguranga.
Intrigante por dois motivos o primeiro € peo fato de que acreditamos que a inseguranga ndo sga
um ponto téo negativo — faz parte de nossos medos de ousar; em segundo lugar, porque no item
“O Professor que sou’, ndo mencionou sentir-se insegura. Tavez 0 medo de se sentir insegura
sgjareflexo da presenga do comodismo e do negativismo téo freqliente aos mais antigos.

Diante de tais caracterigticas, podemos afirmar que essas professoras temem
todos 0s aspectos negativos inerentes a nossa profissio. 1sso é positivo, uma vez que se temem
tas caracteridticas, € snd que pretendem resgtir aos sintomas doentios t&o comuns em nossa
categoria (louvem-se as excecdes), paticulamente, aos que etd em find de carrera, pois
segundo Candau (1996), no finad da carreira profissona, geramente, os professores aingem um
momento de lamentagOes, desnvestimento, de recuo e interiorizagd. E saria muito bom se
houvesse uma maneira de se evitar desestimulos de final de carreira. Sera que se fassemos
mais valorizados e reconhecidos socidmente esse quadro ndo seria dterado? Serd que uma das
melhores maneiras para sermos reconhecidos e vaorizados ndo seria o invetimento em nos
mesmos? Seria muito bom se nGs nos pintdssemos nuvens durante todo o transcorrer de nossa

carera

4.3. O Estilo Pedagogico do Professor Iniciante

As vezes me pinto coisas

De que nem tenho mais lembranGa
Ou coisas que ndo existem
Mas que um diaexistiréo.
(Mério Quintana)

Por melo de suas ditudes, o professor vai conquistando seu espaco, va

deixando sua marca de sujeito, exercendo a sua paavra. Por meio da linguagem, segundo Rojas
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(2000), 0 homem “recrid’ 0 mundo e torna-o mais humano. A paavra revela o mundo ao homem
a0 mesmo tempo que lhe permite sair de g, para interferir neste mesmo mundo. Paavra-encontro,
paara-acdo, paavravador. O homem enquanto pessoa rediza-se com 0 outro. Assm, edifica
sua prética Patilha idéas, reflexBes, suposicbes. Dimensiona conceitos, interpreta e va
congtruindo a histéria, sendo sujeito.

Assim, veremos, a patir de agora, um pouco dos rastros deixados por essas

professoras, objetivando identificar como constroem a sua praxis.

4.3.1. Trabalhando o ludico em sala de aula

Defendemos o ponto de vista de que € preciso recuperar na escola e trazer para
dentro dela 0 que ddla se exclui por principio — o prazer — que € o0 ponto basico para 0 sucesso da
qudidade do ensino de leitura e escrita em nossas escolas.

Pudemos verificar que as professoras desta pesquisa também compartilham

dessaidéia, conforme o depoimento da professora (A):

Breve, pretendo obter outros tipos de experiéncias entre elas, estdo: “um teatro” e a
elaboraGdo de um jorna mensal que sera distribuido na cidade de Cassilandia (MS).

Outro tipo de experiéncia € a brincadeira passa ou repassa do contetido dado. (Professora
A).
Dentre as atividades que a professora consdera terem sdo bem sucedidas,
destacam-se as atividades orais (brincadeiras e seminérios). Ela busca atrair a atencdo dos aunos
por meio de edtratégias diferenciadas, como as brincadeiras i “Passe ou Repasse” - paréfrase de

um programa de TV - e confeccdo de jornais. Consideramos atividade interessante, pois

estabel ece interlocutores para as produgdes escritas desses alunos.
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A professora (D) também defende a importancia das brincadeiras e jogos em

sdadeaula

Dinamicas — (brincadeiras e jogos) a maneira de aprender de forma prazerosa, onde
todos participam e aprendem com mais facilidade deixando-os motivados para outras
aulas. Depois que trabalhamos as dindmicas, os alunos se interessaram, participam

assiduamente e me cobram quando néo as faGo. (Professora D).

E sgnificativo o fato de a professora mencionar a importancia de transformar
suas aulas em uma atividade prazerosa, ao citar as dinamicas (no caso as brincadeiras e/ou jogos)
como principal edtratégia e a0 destacar que € cobrada pelos aunos quando ndo as redliza O auno
de hoje parece ndo ser mais t&o passivo, por isso, a fim de prender sua atengéo em sda de aula, é
necessario tornar as aulas mais prazerosas, acompanhar a evolucdo dos tempos e a tecnoldgica,
pois, do contr&io, o duno preferirh 0 mundo extraclasse, uma vez que este lhe oferece muitos
atrativos, novidades e conhecimentos mais atualizados que os vistos em sdlade aula.

Sabemos que 0 jogo é uma atividade voluntéria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e espaco, segundo regras livremente consentidas, mas
absolutamente obrigatdrias, dotado de um fim em s mesmo, acompanhado de um sentimento de
tensho e de degria e de uma consciéncia de ser diferente da vida cotidiana. (cf. HUIZINGA,
1971). E normal, ent3o, que essa atividade sga prazerosa, que atraia a atenco do estudante.

No entanto, as vezes, h& contelidos necessarios para a formacao gerd de nossos
aunos, com os quais nd se pode trabahar de forma IGdica, de forma a despertar a atencdo de
todos. Nesses casos, precisamos conscientiza-1os sobre a importancia de se gprender tal contelido
e essa conscientizacdo passa, sobretudo, sobre 0 para qué estamos trabalhando este ou aguele
contelido. Se considerarmos que o0 conteldo é importante, devemos indgtir e persuadir o duno a

acata-lo, pois a incorporacdo dos saberes produzidos pelo homem é um pré-requisto para a
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construcdo do auno critico, participativo, transformador. Ele precisa fdar sobre o que domina e o
gue domina subsidia suas poscdes. Ndo podemos desistir SO porque ele ndo quer trabalhar este

ou aguele assunto, como no relato abaixo da professora (A):

Propus aos alunos da 62 série, tentar fazer um teatro, ndo obtive sucesso, a maioria ndo
aceitou, eu desisti daidéia. (ProfessoraA).

Acreditamos que tenha fatado um pouco de inssténcia e de procura, por parte
da professora, de outros mecanismos para motivar esses aunos, como o teatro, por exemplo.

No entanto, a escola pode e deve incentivar seus alunos a representarem textos,
quer literdrios ou ndo. Seria importante que, primeiramente, fossem propiciadas condicfes para
que adunos assgissem a agumas pecas tedtrais, por meio de convénios entre escolas e
teatros €lou universdade. Além disso, por meio de atividades de leitura, 0s aunos poderiam
perceber 0 dinamismo, a linguagem, a beleza e o vdor cultura do teatro para depois tentar-se
uma encenagao com eles.

A professora (D) comenta que, quando aplica novas didéticas (entendendo-se
novas edtratégias), os aunos ficam mais interessados, ou sga, €la ensna mehor. Sabemos que a
novidade é indigante para 0 duno, desdfia-0, leva-0 a sair da mesmice. N&o dgnifica que, com
iso, temos de estar em busca de plenas originalidades. Segundo Geraldi (1993), a novidade esta
também em trabahar préicas antigas com um enfoque diferente; esta na adaptacéo do velho aos
dias atuas.

E dificil, por exemplo, conciliar programas de desenvolvimento inibidores de
novos desgustes sociais e que busquem a formagédo de sujeitos plenos de cidadania, mantendo

uma escola que conceba 0 endno da pdavra a luz de uma dimensdo meramente nominativa, ou
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indgindo em que exrever € reproduzir modeos, ou mesmo que ler é dominar formas
indrumentais que orientam manuais de maquinas ou codigos restritos da linguagem burocrética

Ha enfim, um pressuposto que deve guiar nosses possivels conclusdes. Para
tranformar a escola em dgo dindmico, capaz de inverter a presente posicdo de aspird, €
necessiio revé-la historicamente. E preciso diminuir o descompasso existente entre o estrito
discurso didético e pedagdgico e as linguagens ndo inditucionais escolares (a linguagem utilizada
pelos recursos tecnolégicos). Uma, formalizando as &des na sda de aula, condituindo a natureza
“Unica e diferenciadd’ do discurso escolar; a outra, pressonando “de fora’, exigindo na fda dos
alunos, tomando boa parte de seu tempo, circulando de forma subterrdnea. (cf. CITELLI, 1997,
p.21). Por isso, precisamos buscar novas edratégias de ensno/gprendizagem como  foi
mencionado pela professora (D).

E importante ressdtar que, em véias passagens, a professora menciona a
preocupac@ em trabahar com novas edratégias. Consderamos uma atitude positiva, é sind de
animo, de vontade de redizar um bom trabalho, de paixdo pelo que faz, pois SO quem gosta do
que faz procura inovar, ndo para no tempo e, assm, agrada ao seu interlocutor, nesse caso o
auno.

Ressdtamos que todo educador sempre pode fazer algo mais em sala de aula. E
possivedl sm levar novas atividades, novos jogos e/ou novas brincadeiras para incrementar nossas
allas, mesmo que os discursos oficias da indituicdo mostremrse relutantes as inovagdes. (cf.
MIRANDA, 1997). Afind, aventurar-se a sar do senso comum de jugamento sb pode trazer

beneficios tanto para o professor quanto para os aunos.
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4.3.2. O ensnodeleatura

Sabemos da importancia da leitura numa sociedade competitiva como a nossa.
Assm, cabe a nds, professores, buscar todos 0os meios possivels para despertar em nossos aunos
0 gosto pea letura e conscientiza-los sobre a sua importancia. Nesse sentido, a professora (S)

tem tentado fazer a sua parte.

Nas leituras semanais dos livros literarios infanto-juvenis, comecei a pedir resenhas dos
livroslidos, ent&o, percebi um desenvolvimento muito bom dos alunos, tais como:

interesse pelaleitura;

apercepCéo profunda da mensagem do texto;

aleitura passou de superficial para profunda;

o interesse em indicar livros para os colegas,

o0 interesse em discutir oslivros;

interesse voltado para o assunto do livro escolhido, e ndo apenas pela capa ou

desenhos.
O desegjo de comparar sua resenha com outras, o surgimento do questionamento: “Por
gue o meu ficou diferente? Se o livro é 0 mesmo?’ (Visdo diferente) tudo isso foi
gerando um maior interesse pelaleitura. (Professora S).

A professora relaiou a solicitagéo de resenhas de leitura dos livros paradidaticos
como ponto positivo na transformacdo de atitudes em seus aunos. Comentou que, gpds solicité
las, 0 nivel de leitura da classe melhorou bastante, e, assim, a propaganda dos livros enredou seus
aunos. Houve mais interesse por essa atividade.

Consderamos que ha vaias mandras de s trabadhar letura Dessa forma,
segundo Geradi (1993), podemos ter como objetivo levar nosso duno a fazer um estudo do
texto, para que possa saber mais sobre determinado assunto; podemos incentivar nosso auno a ir
a0 texto com uma pergunta prévia, para buscar informagdes, levar um texto como pretexto para
outra atividade, como também levar o duno a ler por ler, ssm nenhuma cobranca. Para cada tipo

de letura, o professor tem um objetivo a ser cumprido.
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Pdo reato acima descrito, a professora quis estabelecer a leitura semand, um
para qué ler, quis ocupar mais seus aunos, tavez pea necessdade de se ter uma resposta
imediata do resultado da leitura de seus aunos, ter ago concreto para satisfazer a S mesma e a
sociedade.

Conhecemos a importancia da letura fruicdo do texto na formacéo do letor -
do ler por ler - no entanto, seus resultados SO serdo notados a longo prazo e ndo imediatamente.
Isso pode causar ao professor uma certa ansedade e, na tentativa de acelerar 0 processo, ele pode
correr 0 risco de cair naintransigéncia, na cobranca sSstematizada.

Acreditamos que a letura prazerosa ndo impede que o professor,
esporadicamente, solicite a um volunt&io que comente ou divulgue a leitura para a dase, mas
ndo de maneira sstemética para verificar se 0 duno leu redlmente, porque dessa forma, pode-se
correr o risco de car no ler por obrigacdo — ler para fazer resumo, ler para preencher uma ficha
de leitura, pararesponder aum questiondrio e, ndo aler por necessidade, prazer, envolvimento...

A manera pela qua a professora solicitava a resenha das leituras redizadas
pelos adunos ndo funcionava como cobranga em s. As resenhas funcionavam como propagandas
de suas leturas. Os dunos, segundo a professora, ilustravam suas propagandas de livros,
recomendavam ou nd a leitura da obra e dixavamnas no murd. Foi uma experiéncia
interessante vé-los procurar os livros recomendados para conferir se 0 resenhista tinha razéo em
divulgar aguela obra

Sobre a cobranca Sstemdizada da leitura, questionamos, assm como Pennac
(1998, p.80): “s= em vez de exigir a letura o professor decidisse, de repente, partilhar sua
propria fdicidade de ler?” Suas aulas ndo se tornariam mais enriquecedoras? Néo prenderiam

mais a atencdo do auno? N&o o motivariam mais?
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Essa atividade exige paciéncia por parte do professor, os resultados ndo séo
imediatos. De inicio, quando os dunos ainda ndo estdo habituados com esse tipo de leitura, ha um
certo rebulico na sda de aula, os dunos folheiam um e outro livro procurando um assunto que
Ihes agrade. Caberd a0 professor orienté&los na escolha do livro, comentar sobre os livros lidos,
ler partes do livro com des, deixé-los a vontade tanto para escolher o livro que Ihes agrade como
para ler da maneira que mehor lhes convier. Com o tempo, 0 auno ira se descobrindo enquanto
leitor; é sO dar tempo ao tempo, pois e mesmo se sentira “um peixe fora d'&gua’ ao notar que
seus colegas estéo lendo e ele néo.

No entanto, 0 que ocorre € que o professor fica preocupado com a aparente
“bagunca’ em sda de aula, preocupa-se com 0 que 0s outros véo dizer. Afinad, em uma aula de
leitura, o professor faz 0 qué? O duno faz 0 qUE? Para quem se preocupa com 0 jogo de imagens,
essa aula pode se configurar em um “matar aula’, em enrolar o tempo.

Como nesse tipo de leitura o professor ndo vé resultados imediatos, prefere
indtituir um conhecimento que é consderado um saber legitimo. Em decorréncia da imagem que
0 professor faz dele mesmo e que os outros também podem dele fazer, adota a postura do
discurso autoritério, utilizando-se de uma forma de opressio explicita a0 dar ordens (preencham
uma ficha de letura, facam um resumo efc.) para ter controle da dStuac&o. Sem mencionar as
opressfes implicitas, que inconscientemente as praicamos, uma vez que a0 estamos
ingpencionando o0 ao de leitura do duno: observar se e et pulando paginas, se eta reamente
lendo e como esta lendo, cobrar a espessura do livro escolhido; exigir siléncio - conforme a
maneira com que agimos -, podemos atuar como policiais/fiscaizadores do processo de leitura do
auno.

Dessa forma, o professor passa a avaliar ndo 0 momento de leitura do auno, a

Sua compreensdo Ou O Seu prazer em ler, mas 0 seu comportamento durante aquela aula, os
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resumos dos livros lidos, as fichas preenchidas, que podem até ter sido feitos por outrem, mas que

para o professor sGo 0 produto comprobatorio, para quem quer que sga, de sualeitura.

Com esse tipo de atitude, o professor deixa os direitos do leitor para segundo

plano, que sfo:

1
2)
3
4)
5
6)

8)
9

odireito de ndo ler;

o direito de pular paginas;

o direito de ndo terminar um livro;

odireito dereler;

odireito deler qualquer coisa;

odireito deler em qualquer lugar;

odireito deler umafrase agui outraali;
odireito deler em voz alta;

odireito de secalar. (PENNAC, 1998, p. 130).

NOs acrescentariamos, ainda, o direito de oleitor ndo gostar da obra.

Portanto, necessario se faz que reflitamos sobre os direitos do leitor, pois, se quisermos

gue nossos dunos leam, é preciso, em primero lugar, que sgamos letores, e em

segundo lugar, que lhes concedamos os direitos que proporcionamaos a nds mesmos.

A diferenCa marcante entre as duas formas de leitura é a forma de encarar a liberdade.
Acredito que os alunos tém que ser preparados para ter liberdade. Serem orientados para
gue ndo entendam que liberdade seja baderna, indisciplina. Por isso cabe a nos orientar
os alunos naaula deleitura para que ndo vire baderna. (Professora S).

A professora (S) afirma que sentiu uma diferenca de comportamento dos aunos

em rdacd a letura A diferenca que ea sentiu entre a leitura com cobranca de resumos e a

leitura sem cobranca € a mesma que sentimos quando ndo temos liberdade aguma e passamos de

um momento para outro a usufruir dda Assm acontece com a letura Os dunos, segundo €ela,

ainda precisam ser orientados, visto que os resultados SO virdo se eles tiverem claro o para qué

fazer aguela atividade. No entanto, para professora, ser orientado € ter de fazer resumos das
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leituras, € ter dgo concreto em méos que |he assegure relmente se 0 auno leu. 1ss0 nNdo seria
cobranca? Essa cobranca se da pela necessidade que a professora sente em manter o controle dos
aunos, manter adiscipling, congtruindo, assm, umaimagem podstivade s mesma

N&o0 precisamos ser contra 0s resumos. Ressaltamos, porém, que se prética
ocorrer esporadicamente, podera cumprir seus objetivos. No entanto, se virar roting, rigidez e
forma de punicdo, o auno poderd relacionar o ao de ler a obrigatoriedade de fazer resumos e,
assim, noso sucesso na formagd do leitor ndo estard se efetivando. E preciso que
diversfiqguemos nossas agdes. Ora solicitamos um resumo/resenha, ora uma propaganda do livro,
ora um debate, um rdato, entrevisa (Smulada ou ndo) com o autor do livro, juri Smulado e
outras que podemos criar de acordo com aobraou as circunstancias.

Dentre as atividades de leitura condderadas postivas destacamse, segundo a

professora (C), as leituras redizadas com diversos tipos de textos.

(...) tenho apoio da coordenaCéo pedagégica para trabalhar diversos textos, livres
(escolha estas feitas pelos proprios alunos, como por exemplo textos de jornais, gibis,
revistas, cronicas, contos...), pois acredito que levar o aluno aler e a escrever bem é uma

grande realizaC&o para o professor de lingua materna. (Professora C).

Para essa professora, tabahar com diversos tipos de textos em sda de aula é
fundamenta, particularmente, utilizando aqueles que patem da escolha dos dunos. Essa prética é
importante, visto que cabe ao professor, segundo Brasil (1998a), levar 0 duno a ter contato com a
diversdade de textos exigentes em nossa cultura. Sabemos que essa diversidade é inesgotéve,
porém faz-se necessario que a escola propicie ao aduno, pela leitura e pela de producéo de textos,
0 reconhecimento dos tipos mai's veiculados socidmente,

Outro aspecto que é importante sdientar no relato de (C) € o fato de conseguir

trabalhar com diversos tipos de textos — que ndo so os do livro didético -, mas somente quando a
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coordenagéo pedagdgica lhe da o apoio necess&rio. Como nem sempre € possivel contar com esse
apoio, a professora deixaria de trabahar com esses tipos de textos? Isso vem demonstrar que ela
s deixa “controla” pelo sstema. Entdo, como ndo tem liberdade para trabahar da forma que
acredita ser melhor para seu aluno, sente-se no dever de sequir, arisca, asregras do sstema.

O rdato revela a fata de autonomia da professora. 1ss0 seria caracterigtica do
professor iniciante? Ou da maioria dos professores que ndo se sentem embasados o0 suficiente
para ousar? E, para conquistarmos nossa autonomia, € preciso que estgjamos imbuidos de um
gprendizado congtante. NOSSO compromisso maior € com 0 duno e ndo com o Sistema

Uma préatica de leitura muito freqlente em nossas escolas € a da letura ora. A
professora (D) avdia as aulas de leitura e comenté&rios orais como atividades negatives. Isso
porque, muitas vezes, e dias, 0 que aconteceu é que o auno ja se habituou a fazer uma leitura
pura/mecanica; 0 que interessa a0 professor ndo € o contelido dos textos, mas a Smples emissio
da voz, que deve ser fdta com pontuacdo, entonacdo e ritmo adequados. Além disso, ainda,
podemos presenciar algumas aulas que ocorre aquele tipo de leitura ora por paragrafos, em que
cada duno |é um parégrafo para que o professor saiba se ele esta prestando atengéo aletura

A letura ord tem causado inibicdo no auno e, conseglientemente, N0 Processo
de compreensdo do texto. Por exemplo, quando 1€ em publico, o aluno tem que se preocupar com
a entonacdo, a boa diccdo, a imagem que os colegas faréo dele, a avdiagcéo do professor. Tudo
isso faz que o0 aduno apenas decodifique 0 texto que etd em pauta. Segundo Kleiman (1993), a
leitura ord, quando ocorrer, precisara ser 0 coroamento da atividade de leitura, ou sga, a Ultima
etapa dessa atividade, apés todo o trabalho de compreensdo do texto. SO ai 0 duno tera condigbes
de ler ordmente, congtruindo a sgnificagcdo adequada.

E importante sdlientar que essa pratica vem sendo empregada desde a Grécia

Antiga, em que havia os grandes oradores, que mangavam com habilidade as formas de
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argumentacdo. Dai toda a ampla tradicdo dos tribunos, dos sofistas, que iam as pracas publicas,
aos tribunais e aos foros, intentando inflamar multiddes, aterar pontos de vista, mudar conceitos
pré-formados. (cf. CITELLI, 1998, p.7). Assm conmo o sujeto que fda é aguele que s dfirma
diante do grupo, atraindo para § a atencéo do publico ouvinte, 0 mesmo se da com o letor: a
vebdizacd do texto, quando bem entonada, |he confere um certo prestigio e tadvez adguma
sensacdo de poder, ainda que momenténea. Talvez resida ai 0 porqué de essa prética ainda ser t&o
utilizada em nossas escolas.

Mais grave que a leitura em voz dta para verificar a entonacéo e a dicgdo do
aduno, é a letura pressuposta. (cf. SILVA & CARBONARI, 1997, p.104). Nese tipo de leitura,
0 professor pressupde a compreensdo do texto pelo duno, como se a matéria lida fosse
imedigtamente entendida. A relagd leitura-producdo de sentido é supostamente automética,
judtificando assm a auséncia de quaquer trabadho de aprofundamento textua. Essa atividade
requer muito esforco de aprofundamento na busca das relagBes entre texto e vida, hitdria e
producdes anteriores bem como “velocidede’ de leitura, sem levarem conta que cada um tem seu
rtmo e o nosso duno de endno fundamentd, pelo menos aquele das s&ies iniciais, anda néo
tem maturidade suficiente para apreender essas relagcfes sem ter a concretude do texto em maos.
Foi bom verificar que a professora (D) percebeu 0 quanto aividede € negativa para a
formag&o do auno leitor.

Se o professor quiser fazer, em determinada aula, um trabadho de leitura ord,
depois de esgotado todo o trabaho de compreensdo do texto, tudo bem. A leitura em voz ata,
desde que ndo sga com a intencdo avdiativa, pode ter seu vaor quando feita pr nés mesmos,
para nos entreter, ou quando se quer encantar 0 outro com o que <e leu, pois “o0 homem que |é em

voz dtanos elevaaadturado livro. Ele se da, verdadeiramente, aler”. (PENNAC, 1998, p. 91).
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Segundo a professora (S), a atividade centrd no endgno de lingua materna é a

préticade leitura. Ela afirma que gosta de trabahar muito com

leitura, compreensdo de textos, pois 0s alunos sdo livres em suas respostas, permitindo
expor seu pensamento, mostrando, realmente, quem €, suas dlvidas, seus preconceitos,
seus medos. (Professora S).

Pdo discurso da professora, verificamos que ea acredita ser a letura
compreens2o de texto de suma importancia no ensino de lingua materna, pois sera nessa atividade
que o duno tera oportunidade de se expressar, de ser interlocutor no processo de interagdo verbal.

O que nos preocupa na informagdo acima é o fao de a professora mencionar
gue os alunos sdo livres em suas respostas. Esses aunos leriam para responder a perguntas,
question&rios do livro didatico? Ou leriam para se informarem ou goreciarem o lido? E preciso
gue tenhamos cuidado para que nossas aulas de leitura ndo se tornem uma atividade passiva, sem
favorecer o comportamento critico do duno, uma das tantas conseqiiéncias positivas do ato de
ler. Segundo Suassuna (2000), se nosso aduno |é sem prazer, sem 0 exercicio da critica, sem
imaginacdo; se ee |é e ndo faz disso uma descoberta ou um ao de conhecimento; se de O
reproduz nos exercicios, a pdavra lida do outro, ndo ha nisso nada que Ihe possbilite uma
intervencdo sobre aquilo que historicamente esta posto.

Os dunos, como menciona a professora, s2o livres em suas respogtas. A leitura
deve ser um ato de libertacdo (no dizer de Freire). No entanto, 0 que temos notado é que nossa
prética pedagogica (salvemse as excegdes), para fugir da inconclushbilidade, da insolubilidade,
do ndo-fechamento, acaba atuando apenas nos processos de “reconhecimento”, o que é bastante
instisfatorio na congrugcéo de compreensdes. Como conseqiiéncia, a leitura, em lugar de se

tornar espaco de libertagcdo, de confrontos e rupturas, torna-se meio de sobrepor e subjugar as
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contrapaavras do estudante, que as subdtitui pelas pdavras do texto lido. Pdavras dheas,
edtrangeiras, de um saber que apresenta como pronto, acabado. Ndo na relacéo diadgica de
construcdo do conhecimento, mas relagd hierarquica de imposicéo. Essa préatica precisa ser
abominada por nos que ja temos um certo esclarecimento sobre a necessdade de se fazer de
nossa prética um ato transformador.

A professora (C) resume seu estilo pedagdgico, relatando como ocorrem suas
aulas de leitura, demongtrando, também, que coloca a leitura como atividade essencid no ensino
de lingua materna. Ao afirmar que leva seus dunos a opinarem e a discutirem sobre os textos,
eda judificando a preocupacéo didaica e de relacionamento que tem com os dunos, pois
trabahar leitura dando oportunidade para que os aunos fdem, verificando se entenderam, exige
trabalho para que o exercicio da oralidade sgja colocado em prética.

E importante a preocupacd da professora com a lditura, uma vez que a
interacd do sujeito leitor com o mundo, medidizada também pea letura, € tdo mas plena
guanto mais rdacdes se descubram entre os saberes, entre os dados da redidade e entre esses
saberes e eses dados. Sabemos, entretanto, que a “compartimentalizacéo” do conhecimento,
patrocinada pela escola, impede que essas relagdes se materidizem. Além disso, a interpretac@o
do mundo depende da amplitude da histéria de cada leitor, caracterizada, entre outras coisas, pea
quantidade de leituras que se rediza (cf. SUASSUNA, 2000). Por isso, quanto mais momentos
de leitura proporcionamos a nosos adunos, mas conhecimentos de mundo, estardo
interndizando, mais instrumentos estaremos oferecendo para que eles possam ndo O ler, mas ler

com olhos criticos 0 mundo em que se inserem.

Ler, para mim, sempre significou abrir todas as comportas para entender o mundo por
meio dos olhos dos autores e da vivéncia das personagens... Ler foi sempre maravilha,
gostosura, necessidade primeira e bésica, prazer insubstituivel...E continua, lindamente,
sendo exatamente, isso! (ABRAMOVICH, 1997, p.14).



154

4.3.3. A Producéo Textual

No interior da crise em que vivemos, estamos nds, professores de lingua
materna, preocupados com uma mehor formagdo dos nossos aunos. Desse modo, 0 primeiro
passo que nos cabe dar, no interior das precariedades em que se encontra 0 ensino, é respeitar o
auno, reconhecendo, inicidmente, que de tem uma histéria para ser contada. Ou sga, 0 olhar da
crianca que esta a nossa frente, muitas vezes espantada, parece ressoar como coro de uma
Stuacdo que a transcende; ela possui uma linguagem, e a nos cabe deixa-la fluir, téo plena que
possa fazer sentido, téo forte que possa funcionar como defesa ou atague, e que sga capaz de
interagir com outras paavras. (cf. CITELLI, 2001).

Assm, segundo a autora, trabahar a producdo de textos na escola € dar
oportunidade para que 0 auno possa, aos poucos, aumentar sua consciéncia da linguagem, que
implica ndo apenas tornar-se proficiente no mango da lingua escrita, mas também fazé-lo de
modo que ative estratégias mais inventivas no uso dos signos verbais.

Patindo desse pressuposto, andisemos adguns depoimentos das professoras

desta pesquisa. Qual sua concepcao de escrita? Como tém traba hado a escrita em sala de aula?

Bom, como eu gosto muito de trabalhar com textos, recortel uma noticia de jornal e levei
para meus alunos. Depois de ler e discutir com eles sobre 0 assunto, pedi para que cada
um escrevesse seu proprio texto, mas ndo deixando a noticia de lado, ou seja, elesiriam
reescrever anoticialidano recorte de jornal ou comentar sobre o lido.

Recolhi o texto e corrigi, mas foi de uma maneira diferente, pois escrevi um dos textos
na lousa, e junto com a sala, fomos corrigindo os erros, acrescentando o que faltava.
Trabalhamos juntos, foi uma aula muito lucrativa e nova tanto para os alunos como para
mim. (ProfessoraC).

Como podemos notar, as atividades de leitura e de produgéo de textos estéo
muito interligadas. A professora afirma ter levado um texto jorndigtico para a sda de aula, feito a

laitura-pretexto juntamente com os aunos, discutido sobre a leitura e redizado a producédo
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ecrita. Segundo Geraldi (1993), um auno, a0 escrever, precisater o qué dizer e para quem dizer,
para que ele ndo caia no vazio de ndo ter nada para dizer e, apenas, fique a preencher um nimero
“X” de linhas para agradar o professor. Com essa atividade, podemos afirmar que a professora
contribuiu para que o auno tivesse 0 qué dizer em sua producao.

Além de a professora ter oferecido ao duno o qué dizer, da se indtaura, nese
processo, como sujeito do processo de didatizacao®, dado que ela pesquisa diretamente em jornais
e leva para a sala de aula 0 que mnsidera adequado para os seus aunos, elabora ela mesma o seu
trabalho, n&o fica presa aos textos presentes no livro adotado.

Além disso, apbs a producdo, a professora afirma ter trabalhado a reescritura do
texto: “escrevi um texto na lousa, e junto com a sala, fomos corrigindo, acrescentando o que
fdtavd’. Com essa aividade, 0 professor estaria contribuindo com as formas de dizer, estaria
trabalhando as convencdes da escrita e levando os aunos a refletirem sobre o contelido do texto.
Edtaria, assm, colocando em prética a andlise linglistica, que € de suma importancia para que o
aluno possa refletir sobre o que escreveu e, assm, refazer seu texto. Dessa perspectiva, o fazer
lingliistico do professor e do aduno ndo so dados como adgo ja pronto, vindo de fora, mas vao
condituindo-se  mutuamente. Isso contribui para que o duno adquira a concepcdo de
incompletude do texto, que um texto nunca esta pronto, acabado.

Esse tipo de aividade € uma maneira de garantir a0 duno 0 acesso a leitura e a
ecrita, que é um direito do cidadd. A escola, segundo Kramer (2001, p. 18), tem um papd
importante a desempenhar na concretizagd desse direito, contribuindo na consirugdo do
conhecimento dos dunos e gjudando-0s a nunca esquecerem a histdria, a sempre rememorarem 0

esquecido para que se torne possivel muda-la. Para isso, ler a histéria € crucia. Por isso, escrever
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e reecrever os textos sfo atividades essenciais. Ler, escrever e reecrever os textos e a historia,
enquanto sujeitos da histéria que somos, tecendo os fios dessa trama sempre inacabada.

E importante ressdtar a afirmacdo da professora: foi uma aula muito lucrativa e
nova tanto para os alunos quanto para mim. Percebemos 0 seu entusiasmo ao trabadhar de forma
diferente, com dgo novo, podendo proporcionar aos adunos um trabaho efetivo de uso da lingua
e Ndo gpenas com asmulagao de atividades mecéanicas e repetitivas sobre alingua.

A professora (A) sente que suas aulas néo caminham bem, quando trabaha a
producédo de texto, em especia, quando ela pede rarragcfes e eles ndo conseguem pensar sobre o
gue escrever, SO gpos eladiscutir 0 assunto com eles, eles conseguem escrever.

Ora, 2 ndo houve leitura e discussdo prévias com o auno, como ele tera o qué
dizer em suas producOes? Precisamos dar mas énfase ap segundo item mencionado pela
professora. E preciso que discutamos com os alunos sobre a temética a ser produzida, pois seré
pela discussio entre os pares que 0 auno adquirira o seu dizer, interndizara a paavra dhela e se
gpropriard dos recursos linguisticos, enciclopédicos e discursivos, podendo ocorrer, entéo, o
processo de esquecimento da paavra dheia A partir dai, 0o duno passa a fazer uso desses
recursos em sua escrita, juntando seus conhecimento, redaborando significados como se fosse o
Seu proprio dizer.

No entanto, essa tarefa ndo é tdo fé&cil, muitas das vezes, fatam-nos subsidios
tedricos basicos. Muitas vezes, fata-nos iniciativa de buscas para suprir as nossas deficiéncias de
formacdo. Por isso, encontramos professores com agumas dificuldades Obvias, tais como o

exemplo abaixo:

® Segundo Silva e Carbonari (1997), textos didatizados s&0 aguel es sel ecionados pelo professor para serem levados
paraasalade aula e didatizados pela primeira vez por sua proposta de trabal ho.
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Tenho problemas para ensinar lingua materna, quando cobro algo escrito, como

narraGéo, descriCo... parece que os alunos ndo sabem como fazer e ndo sai nada
(ProfessoraA).

A quest?o do género textua/discurso’ é um tanto quanto complexa, mas o
professor precisa estar preparado para trabalhar com essa questéo em sda de aula Afina, ndo
temos que levar 0 nosso duno a trabahar uma diversidade de tipos de textos? Dessa forma,
caberd a nds, enquanto professores, por meio da letura, levar nossos dunos a perceberem as
diferencas de encadeamentos textuais entre os diversos tipos de texto, pois, assm, 0 auno poderd
transferir conhecimentos para a Sua escrita.

O professor precisa estar atento ao fato de que um género néo é uma forma fixa,
crigtalizada de uma vez por todas e que deve ser tratado como um bloco homogéneo. E esse o
equivoco que, segundo Branddo (2000), cometem agumas das abordagens pedagdgicas. O
professor ndo pode perder de vista a dimensdo heterogénea que a nogéo de género implica H&
toda uma dimensdo intergenérica, didoga, que um género estabelece com outro no espaco do
texto.

Nessa perspectiva, Bakhtin (1992b, p. 281) afirma que ndo ha razéo para
minimizar a extrema heterogeneidade dos géneros do discurso e a consequente dificuldade
quando se trata de definir o cardter genérico do enunciado. Importa levar em consderacéo a
diferenca essenciad existente entre o género de discurso primario (Smples) e 0 género de discurso
secundario (complexo). Os géneros secundarios do discurso s8o — 0 romance, o teatro, o discurso
cientifico, o discurso ideoldgico -, gparecem em circungténcias de uma comunicagdo culturd,
mas complexa e redivamente mas evoluida Durante 0 processo de sua formagdo, esses

géneros secundarios absorvem e transmutam os géneros priméios (Smples) de todas as espécies,
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gue = condituiram em circungtdncia de uma comunicagdo verba esponténea, como a réplica do
didogo, acarta, entre outros.

A nocdo de género refere-se, assim, segundo Brasl (1998a, p.22), “a familias
de textos que compartilham caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como visio gerd da
acdo a qud o texto se articula, tipo de suporte comunicativo, extensdo, grau de literariedade, por
exemplo, exigtindo em nUmero quase ilimitado”.

Nessa perspectiva, € necessaio contemplar nas atividades de ensno, a
diversdade géneros, e ndo apenas em funcéo de sua relevancia socid, mas também pelo fato de
gue textos de diferentes géneros sBo organizados de diferentes formas. A compreensdo ord e
erita, bem como a producdo oral e escrita pertencentes a diversos géneros, supde 0O
desenvolvimento de diversas capacidades que devem ser enfocadas nas diversas Stuacdes de
ensino.

Passando para uma outra questéo, solicitamos, também, as professoras que

resumissem o0 seu edilo pedagdgico. A professora (D) relaou-nos que resumiria sua prética

pedagdgicacom

os estudos de texto, pois todos falam o que pensam, ouvem opinides dos demais,
debatemos sobre os pontos de vista, enfim cada um expde seu parecer, ampliam sua
visdo de mundo e escrevem sobre o discutido. (Professor D).

Pelos dizeres de (D), podemos afirmar que ela procura trabahar a lingua dentro
de uma concepcdo socio-interdtiva, visto que, dém de ter o texto como ponto de partida,
preocupa-se em deixar 0 duno faar, emitir opinides. Essa forma de trabahar, dém de levar os

adunos a irem exercitando sua ordidade e argumentacd@o propria, fara que tanto o professor como

" O discurso, quando produzido, manifesta-se lingisticamente por meio de textos.
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0s aunos cresgam juntos. Segundo Bakhtin, a padavra do outro se transforma diaogicamente
com a gjuda de outras palavras até transforma-se em pessoal.

Essa postura determina, no entanto, mudangas radicas na relagdo
professor/duno, j4 que aguele ndo ocupa sozinho o lugar do saber e este o0 lugar do ndo-saber.
Taefa dificl, dado que essa aitude demanda congruir formas de convivio com a
heterogeneidade, ndo para abafé-las e condruir uma fasa unidade, uma homogeneizacdo dos
ujeitos, mas para permitir maior heterogeneidade, abrindo para os aunos espacos de novos
convivios que lhes permitam condituir-se como sujeitos autores de suas falas e de suas escritas.
(cf. GERALDI, 19963, p.138).

Asim, quem sabe, nosso auno podera experimentar o0 prazer da estrita,
mediante as seguintes edratégias primeramente, apropriando-se do o qué dizer e depois
conscientizando-se do por qué e para qué escrever. Seria fundamenta que o auno entendesse
gue seu texto resulta de uma necessdade que ee viveu e, por iSO, desga contar ao outro; ou
mesmo de viver uma outra forma de interacdo socid peda imaginacdo. Entender o para qué e o
por qué escrever passa pela compreensao da escrita no conjunto das demais agdes sociais.

Por isso, 0 ensno de produgéo textua deveria dar conta das condigGes
concretas de producdo do exto escrito, levando o aduno a ir condituindo-se em sujeito de seu
dizer, a medida que €le gorenda a trabalhar com a virtudidade, com 0 jogo de imagens que
preside a producdo lingliistica como um todo. E preciso dar condicdes para que o texto do aluno
sgja o dizer de dguém para outro dguém; que tenha finadidades sociais definidas;, que represente
asuainterpretacdo do mundo e davida; que se justifique enquanto prética historico-socid.

A professora (C) resume 0 seu fazer pedagdgico em

Leitura e ProduC&o de Textos, pois quando se produz um texto e faz uma leitura,
automaticamente ele domina a gramética. N&o é necessario decorar regras gramaticais.
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Conforme o depoimento anterior, percebemos que essa professora tem a
consciéncia de que as trés préticas sdo intrinsecamente interligadas. A leitura ofereceria ao duno
0 que se tem a dizer e as estratégias do dizer. Segundo Geradi (1993), o produto do trabaho de
producéo de textos se oferece ao leitor, e nele se rediza a cada leitura, num processo diddgico. A
cada relétura que fazemos de nossos textos estamos fazendo uma reflex@o sobre o uso da lingua,
dado que o conjunto de textos que se oferecem a leitura funcionam ndo sO como modelos
implicitos de discursos a serem proferidos no que tange aos contelidos “vaidos’ que se ddo como
tals, mas também como “modeos’ a seguir enquanto forma de configurar textos.

A manera de a professora ver o endno de lingua materna é interessante. As
praticas de linguagem precisam ser consderadas como uma totdidade, ndo podem, na escola,
segundo Brasil (1998a), ser apresentadas de maneira fragmentada, sob pena de ndo se tornarem
acessiveis e de terem sua gprendizagem inviabilizada. Ainda que didaticamente sga necess&io
redizar recortes e dedocamentos para melhor compreender o funcionamento da linguagem, € fao
gue a observacéo e a andise de um aspecto demandam o exercicio congtante de articulag@o com
0s demai's aspectos envolvidos no processo.

Ao invés de organizar 0 ensno em unidades formatadas em “texto”, “topicos
de gram&icd’ e “redacd’, fechadas em d§ mesmas de mandra desaticulada, as atividades
propostas no ambiente escolar precisariam considerar as especificidades de cada uma das préticas

de linguagem de acordo com a articulagéo que estabelecem entre S.
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4.3.4. Astréspraticasinterligadas

Diante do exposto anteriormente, tivemos a curioSdade de sdber das
professoras qua das trés préticas de ensno elas condderavam a mas importante no ensno de
lingua materna e, assm, estariamos também nos inteirando se eas trabahavam essas trés préticas
articuladamente.

Pelos relatos vivenciados, notamos que, infdizmente, ndo sBo O os professores
gue ja estéo ha adgum tempo na carera que anda priorizam o ensgno gramatica. Conforme o

relato da professora (A), 0 maisimportante S0 0s

estudos gramaticais, pois sabendo escrever, |1é-se bem e por meio daleitura, posso pedir
uma produGao de texto, que ocorrera concordancia, ortografia, pontuaGéo. (Professora
A).

Pelo exposto, notamos que a professora tem o ensino gramatica como ponto de
partida para suas atividades de lingua materna. E do tipo de professor que acredita que o ensino
gramatica leva o auno aescrever bem e adquirir atécnica de produzir bons textos.

Ha professores, ainda, que nd se preocupam muito com o conteldo
desenvolvido pelo auno e muito menos, com a forma de dizer; preocupam-se Smplesmente com
aspectos ortogréficos e gramaticais. S8 agueles que olham para o texto do aluno como se fosse
“um gari de erros’, ou sga, léem o texto do aduno apenas para marcar 0s “erros’ ortograficos,
concordancia, pontuacgdo... Sera que pretendemos desenvolver em nosso auno as habilidades de
expressdo e de compreensdo — uso da lingua — ou 0 nosso principa objetivo sera leva-lo a
conhecer 0 Ssgtemallingliistico, a sua prosodia- o saber a respeito da lingua?

Transformemos o0 tempo de sadla de aula em um tempo de reflexdo sobre o ja

conhecido para gprender e produzir o novo. E por isso que as atividades de reflexfio sobre a
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linguagem (atividades epilingliigticas) G0 mais importantes que a gplicagc@ a fendmenos sequer
compreendidos de uma metdinguagem de andise condruida pela reflexéo de outros. Aquele que
gorendeu a refletir sobre a linguagem é capaz de compreender uma graméica — que nada mais é
do que uma longa reflexéo sobre a lingua; aquele que nunca refletiu sobre a lingua pode decorar
uma gramatica, mas jamais compreendera seu sentido.(cf. GERALDI, 19963, p.138).

A professora (S) resumiu seu trabaho em quatro préticas leitura, produgéo

textud, discussdo e gramética.

Posso resumir que o meu trabalho se efetiva com aleitura, produGéo de textos, discussio
de temas, pontos de vista e ensinando gramética. (Professora S).

Interessante porque, Mas uma vez, professora enfatiza a questdo da
discussdo de temas. Seria porque da da muita importéncia a discussdo? Ou seria porque €la ainda
ndo percebeu que a discussio faz parte da leitura? E por meio da discussio que percebemos o
nivel de compreensdo de nossos aunos e também trocamos idéias e experiéncias.

Nas Stuagdes de discussies dos textos lidos na escola, a mediagéo do professor
€ fundamentd: cabera a de mostrar a0 duno a importéncia que, no processo de interlocucéo, a
consderacdo da palavra do outro assume, concorde-se com ela ou ndo. Por um lado, porgque as
opinides do outro apresentam possibilidades de andlise e reflexdo sobre as suas proprias, por
outro, porque, ao ter consideracdo pelo dizer do outro, 0 que o duno demongtra € consideracéo
pelo outro. E uma prética que exige muito do professor, mas que vae a pena colocarmos em
prética.

Outro fato que € importante sdientar é o fato de a professora mencionar o
“endno gramaticd” separado do ao de ler e de produzir textos. Peda maneira como menciona

ese engno, entendemos que da trabadha a metainguagem desvinculada das préticas de leitura e
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de produgéo de texto, demonstrando que ndo trabdha as trés préticas interligadas. letura,
producéo de textos e andise lingligtica.

Defendemos o ponto de vista de que, em uma didética voltada para a producéo
e interpretacd0 de textos, a atividade metaingligtica deve ser o instrumento de apoio para a
discussBo dos aspectos da lingua que o professor sdeciona e ordena no curso do
endno/aprendizagem. N& um fim em s mesma, uma préaica isolada e desvinculada das demais.

De acordo com linha de pensamento, encontramos a professora (C) ao afirmar que adora

poder levar um texto polémico, ou a letra de uma musica, e poder trabalhar
com meus alunos, vendo-os descobrir, lidar e até mesmo brincar com as
palavras, tanto na escrita como na oralidade. Claro, ndo posso me esquecer da
gramatica, mas confesso que as vezes deixo-a de lado, ndo totalmente, mas

bem regrada dentro de suas proprias produGdes. (Professora C).

O que primeiro nos chamou a atengcdo no depoimento de (C) foi o fato de ea
comentar que adora poder levar texto polémico... poder trabalhar com meus alunos. Essa paavra
“poder” nesse contexto soa muito forte, soa a um “nd pode” - nem sempre querer € poder, como
Se hem sempre a professora pudesse levar esses tipos de texto para a sdla de aula. O que a estaria
impedindo? O sstema que a fiscdiza? Ou a sua inseguranga, medo e fata de convicgéo da
necessidade de trabalhar diferente?

Mesmo assim, a professora resumiu seu fazer pedagdgico com trabaho de
leitura com textos polémicos. Sabemos que os aspectos polémicos aorem possibilidades para o
trabaho com a argumentagcdo — capacidade relevante para 0 exercicio da cidadania — por meio
das formas de convencimento empregadas, da percepcdo da orientacdo argumentativa que
sugerem, da identificacd dos preconceitos que possam veicular no tratamento de questOes

cias.
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Além diso, verificamos que éa vdoriza o trabadho de letura e de escrita de
forma prazerosa, levando o auno a brincar, descobrir o gosto pelo escrito/lido. Sobre essa forma
prazerosa, Kramer (1993) afirma que “pediria a escola que aprendesse a lidar com a lingua
portuguesa como os professores de lingua edtrangeira lidam, agradavel e suavemente, criando o
gosto, ouvindo as histérias dos paises onde é fdada, cantando musicas e lendo poesias, faando
enfim”. Por que nés, professores de lingua materna, ndo trabahamos dessa forma? Por que temos
de impor textos desagradaveis e normatizacOes a nossos aunos? Sera que assm conseguiremos
prender sua atencdo? Serd que assim estaremos dando condi¢cfes para que nosso duno se liberte

para nos contar a sua histéria, contida e ndo contada?

4.3.5. O ensino gramatical

Que fazer, exausto,
em pais blogueado,
enlace danoite
raiz e mistério?
(CarlosDrummond de Andrade)
Parece-nos que vivemos em pais bloqueado, onde as pessoas estdo
encoleiradas, ndo conseguem e livrar das amarras do passado, estéo presas a tradicéo e néo
conseguem caminhar rumo ao novo, a0 transformador. Por incrivel que pareca, no discurso do

professor iniciante anda encontramos depoimentos que nos demonstram a forte presenga do

ensno gramaticd tradiciona, desvinculado das trés préticas de ensno basicas em lingua materna.

Gosto muito de trabalhar gramética quando encontramos (ela e os alunos)
erros barbaros escritos em placas onde todos |éem; e também quando vejo que
apronunciado aluno sai errada. (Professora (A).
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Conforme a professora (A), o fato de o auno encontrar palavras ou oracoes
grafadas “erradas’, segundo as convengdes da escrita-padréo, ou de pronunciar uma paavra, que
foge a norma culta da lingua, fadilita-lhe a judificaiva para 0 endno de lingua materna sob a
€gide da gramédica normativa. Primeiramente, verificamos que a professora € muito apegada ao
codigo, as convencdes da escrita. Sabemos que encontramos, pelas ruas da cidade, aguns “erros’
ortogréficos, mas os problemas ortograficos podem ser superados a partir de um intensvo
trabalho de leitura e escrita. Portanto, esses problemas ndo sGo 0s maiores que encontramos no
ensno dalingua e nem os principas.

Em segundo lugar, partir do “erro de pronincid’ do auno para ensnar a norma
culta € uma acd% um tanto quanto discriminatdria. Sabemos que € necessaio oportunizar a0
aluno 0 acesso a norma padrdo, todavia ndo serd partindo de seu “erro”, uma vez que, dind, o
que € o “err0”? Erro de acordo com que paradigma? O que € considerado “erro”, para muitos de
nGs, Ndo passa de uma visdo preconceituosa dos fendmenaos da lingua.

O preconceito linglistico se baseia na crenca de que O exise “uma Unica
lingua portuguesa digna deste nome’ e que

seria a lingua ensinada nas escolas, explicada nas graméticas e catalogada nos
diciondrios. Qualquer manifestaC&o linglistica que escape desse tridngulo escola-
gramética-diciondrio é considerada, sob a 6tica do preconceito linguistico, “errada, feia,

estropiada, rudimentar, deficiente”, e ndo é raro a gente ouvir que “isso ndo €&
portugués’. (BAGNO, 1999, p. 40).

E preciso que, dentro de nossas escolas, comece a circular a concepgdo de que
cada transgressdo a norma de um dideto se chama desvio. O que entendemos tradiciona mente
por “ero” é na verdade, nada mais do que um desvio da norma do dideto prestigioso. Assm,
ndo seria mehor mostrar a0 aduno as diversas maneras de se fdar e que, conforme a Stuacéo,

um tipo de lingugar pode ser mais adequado que outro? N&o esquecendo de enfatizar, € 6bvio,



166

gue a norma padrdo € a de maior prestigio socia, é a condderada legitima pela sociedade e,
portanto, para nos enquadramos nos moldes dessa sociedade, precisamos dominar também a
lingua- padréo.

Faz-se miger, ainda, resdtar que ninguém pode gprender a mangar com
firmeza a lingua depois de se ter debrugado amorosamente sobre centenas de frases erradas ou
monstruosas. A 0bsessdo pelo “erro” SO pode gerar inseguranca, inquietagdo e, pior do que isso,
perda do senso edtiligtico (cf. FARACO, 1984, p.22). Talvez, para a professora, idéa sga
boa, porque esta partindo da redlidade do auno. No entanto, partir de seu “erro” é introjetar ese
“erro”’. O conceito de “ero” € predominantemente socia e implica um certo desprestigio para
guem o comete.

Por isso, precisamos trabahar com uma diversdade de textos em sda de aula,
com textos que servirdo como modeos para as produgBes escritas de nossos alunos, e textos
modelos ndo sgnificam que sgam textos eruditos, densos, mas textos auas, agradavels de e ler,
gque apresentam linguagem coloquid, distensa, do contrério, nosso auno ndo condruird sua

sgnificacéo, como podemos averiguar no relato abaixo:

Tenho problemas para ensinar lingua materna quando o assunto ndo é facil de entender,
principalmente, alguns textos de vocabulario dificil e também alguns assuntos

gramaticais. (ProfessoraA ).

Quanto a0 problema de textos com vocabulaio dificil de entender,
consderamos que os textos escolhidos para levar para a sala de aula ndo possam ser muito densos
para 0 duno. E preciso que, ao fazermos a nossa salecdo de textos, dosemos as dificuldades para
gue o duno consiga fazer suas inferéncias sem ter que recorrer, constantemente, ao dicionario.

O trabaho com vocabulaio ndo é muito explorado em nossas escolas,

entretanto, em qualquer &ea de estudo, 0 vocabuldrio € um pré-requisito para a compreensdo e
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acess0 a um conjunto de informagdes e conhecimentos acumulados. (cf. EVARISTO, 1997, p.
132).

Temos que conscientizar nossos aunos de que na vida de todo leitor, mesmo os
mais proficientes, € indispensivel a presenca de dicion&rios. No entanto, o que temaos encontrado
nos materiais didaticos e outros materiais de gpoio pedagdgico sd0 glossarios prontos para que 0s
adunos identifiquem, di mesmo, proximas ao texto, suas principais dificuldades e as sanem. Em
outros casos, 0s professores respondem imediatamente a questfes, ou formulam des mesmos
Seus glossarios, pressupondo as possivels davidas dos educandos.

A tentativa de facilitar e agilizar 0 processo de leitura pode ser também a
causadora de um novo problema apresentando apenas uma acepcdo, gerdmente a que se
consdera a mas adequada, impede-se 0 contato com a riqueza de outras possbilidades de
sentido. A busca do termo mas gpropriado a um determinado contexto € um exercicio
indispensavel na gorendizagem da leitura. Somente pea experimentagcdo da atividade, nos Véarios
momentos em que sera Solicitada, € que se dard a incorporacdo da prética da pesquisa e dos
proprios conceitos encontrados, contribuindo assm para a formacgdo do leitor autdnomo e critico.
(cf. EVARISTO, 1997).

Ja quando a professora relata que sente dficuldade de trabahar dguns assuntos
gramaticais, €a esta se referindo a metalinguagem. Consideramos que essa € uma etapa poserior
a0 trabaho com o uso efetivo da lingua. Precisamos levar em conta que o0 processo de
ensno/gorendizagem de lingua materna caminha do linglistico paa o metdingligico e da
vivéncia prética (interacdo com textos orais e escritos) paraaconstrucdo dateoria

Mesmo assim, nossos professores, baseados, tavez, em sua heranga de ensino
tradiciond, continuam presos a tradicdo, gostam de explorar as convengBes do cddigo

linguiidtico:
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Nossa lingua tem vérias regras, por isso ndo as cobro muito, cobro mais a perfeiCéo da
pronuncia e da escrita. (Professora A).

Percebemos a preocupac@o dessa professora com o dominio do cddigo —
convengdes da escrita e respectiva prosddia. Segundo Faraco (1984, p.22), dominio da ortografia
€ uma habilidade impossivel de ser adquirida pda memorizagéo de regras (de que me adianta
saber que as paavras de origem amerindia, africana ou popular se grafam com “j”? Ou que o0 “h”
inicid € obrigatorio sempre que etimologico?), ou peo smples preenchimento de lacunas em
palavras soltas, se quando escrevemas, ndo o fazemos por meio de preenchimento de espagcos em
branco ou por meio de paavras soltas, isoladas do contexto!? Consideramos que ndo ha nada
melhor para 0 ensno/gprendizagem da ortografia que constantes aividades de leitura, escritura e
reescritura de textos.

Aprender sobre a lingua (grafia, prosodia, concordancia e outros elementos
gramdicas) deve ser etapa poderior a0 trabadho exaustivo com o texto. Ensnar a lingua é
ampliar a experiéncia lingliigica e discursva de nosso duno por meio da nossa, e ndo ficar
discriminando as diferentes pronincias que ha de individuo para individuo, pois ndés mesmos
diversficamos nossamanerade faar, usamos registros diferentes.

Como o ensino tem sido sempre a repeticdo do mesmo, gerdmente, nds agimos
dentro de nossa sdla de aula conforme nossos professores agiram Conosco; Se NOSS0S professores
eram ditadores e tradicionais, a tendéncia da maioria é agir da mesma forma. Como nés viemos
de uma experiéncia de endno gramatica araigada, agimos como ta. Pdo depoimento de (C),

notamaos que quem n&o prioriza o ensno gramatical é aexcegdo.

... N80 sei, mas parece que sO eu gosto de trabalhar com leitura e produGéo de textos. As
minhas colegas da escola defendem muito o ensino gramatical e, ainda, dizem que estou
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trabalhando dessa forma, porque eu sou novata, mas logo vou perceber que ndo vale a
penatrabalhar, tanto... (Professora C).

Segundo Possenti (2000), se a maioria dos professores de lingua materna
priorizasse 0 essencia — leitura e produgéo de textos — tdvez tivéssemos mais leitores e mais
produtores de textos, e, consequientemente, 0 ensino N&o estaria No caos em que se encontra.

Sabemos, também, que a maioria de nossos colegas professores prioriza o
endno gramaticad — a metdinguagem — como a solugdo para os problemas de escrita de nossos
adunos. No entanto, questionamos. e aé hoje predominou o ensno metdingliistico e nosos
alunos ndo tém saido da escola como bons leitores e produtores de textos, sera que ago néo
precisa ser mudado?

E facil entender por que a maoria defende esse tipo de ensino, visto que,
enquanto estamos fdando sobre a lingua, estamos privilegiando o raciocinio sobre a abstracéo e,
conseqlientemente, sobre o aspecto forma, universal, uno e regular da lingua, em detrimento do
raciocinio sobre o concreto, 0 historicamente definido, 0 aspecto contraditorio da lingua enquanto
discurso e enunciagdo (GERALDI, 1996b). Por isso, é mais cdmodo fadarmos sobre a lingua,
porque, somos o0 dono da verdade, estamos faando de conhecimentos sistematizados, univocos e
transparentes, enquanto, ao trabaharmos com nosso duno o uso da lingua, estamos trabalhando
com a heterogeneidade, com a opacidade, com a incompletude, e trabadhar desta forma é
desafiador, pode nos trazer inseguranca.

Ensno de lingua seria snbnimo de ensno gramaicd? Por que sera que o
professor de Lingua Portuguesa gosta tanto do ensno gramatica? Como exemplo de
manuseadores e usuarios da lingua, temos os nossos melhores escritores, que em varias obras tém
felto severas criticas a0 uso exacerbado da gramética tradiciond. A titulo de exemplo, vgamos

uma dessas passagerns.
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Dé-meum cigarro

Diz agramética

Do professor e do aluno

E do mulato sabido

Mas o bom negro e o bom branco
DanaC&o Brasileira

Dizem todos os dias

Deixa disso camarada

Me daum cigarro.

(Oswald de Andrade. In: MORICONI, italo (Org.). Os
Cem Melhores Poemas do Século)

4.3.6. O livro didatico

O segredo, meu filho, € um so: liberdade. (...) A

grande desgraGa do mundo é acoleira. E como ha
coleiras espalhadas pelo mundo.
(Monteiro Lobato).

A nossa grande coleira, 0 nosso grande entrave, tem sido o livro didético.
Infelizmente, por ficaemos muito presos a manuais, ndés nd nos libertamos, néo
produzimos as nosses aividades para serem desenvolvidas em sda de aula e muito menos,
fazemos leturas para buscar propostas inovedoras. O livro didaico facilita-nos todo 0 nosso
trabaho, prepara nossas aulas, traz todas as atividades prontas, preparando aé o que temos a
dizer para nossos adunos. Eles sfo tdo “eficientes’ e persuasivos, que passamos a Sef presas
fécels. Adotamo-los, os colocamos debaixo do brago e os seguimos a risca. Problema resolvido.
Podemos traba har os trés turnos, pois n&o precisamos perder tempo para preparar nossas aulas.

Esses manuais tém se mostrados téo eficazes que vém até com estrelinhas de
recomendacdo do MEC. E se é recomendado pelo MEC, 6rgéo do governo, por que ndo adoté&
los? No entanto, esse incentivo tem sido, gpenas, uma das poucas contradicfes entre a pratica

efetiva de sda de aula e 0 pregado pelos Parametros Curriculares Nacionais. Consideramos,
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assim como Mendonga (2000), que as sugestdes de dividades do livro didatico ndo sfo
redizaveis se quisermos trabahar de acordo com o apregoado pelos Parémetros Curriculares
Nacionais — também incentivado pelo atua sistema de ensino. Como o professor vai trabahar os
aspectos gramaticais que sfo interessantes no texto do aduno e a0 mesmo tempo seguir a ordem
gramatical proposta pelo livro? Como o professor va trazer para a sda de aula textos que
procurem sanar a deficiéncia de leitura percebida em seus adunos € a0 mesmo tempo seguir a
ordenacdo temética e tipolégica de textos proposta pelo livro didéico? Esse € um dos problemas
que precisamos resolver, essas propostas sG0 exclusivas ou adotamos o livro didaico ou
seguimos o apregoado pelos Parametros.

Pelo discurso de nossas professoras, percebemos que elas comecam a

vidumbrar essa problemédtica.

Como ja disse (...), eu gosto muito de texto, mas comecei trabalhando de forma errada.
Usava somente o livro didético e seguia-o arisca. (ProfessoraC).

A professora (C) menciona, como fator negativo, em sua prética, o fato de,
anteriormente, seguir o livro did&ico a risca Peo seu depoimento, percebemos que da estd s
libertando, esta buscando dternativas. Defendemos o ponto de vista de vista, segundo o qud o
maior ma do livro didaico eta em nds mesmos, et na maneira pea qua fazemos uso desses
manuais. Consderamos que o livro didaico pode servir como ponto de apoio a0 professor;
muitos deles oferecem agumas propostas interessantes, que poderéo auxiliar-nos em noso dia-a
dia No entanto, devemos levar em conta que esses manuais devem funcionar como um subsidio a
mais, dentre outros, pois sBo fontes de pesquisas, fontes de buscas de textos interessantes e néo

uma biblia que deve ser seguida a risca Os manuais didéicos podem até possuir agumas
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sugestdes valiosas, mas cabera a nés adapta-las, complementé-las €ou refuté-las de acordo com a

Stuacdo (cf. Martins, 2001). Pelo seu relato, a professora (C) demonstrater essa consciéncia

Creio que a didética, ou seja, a maneira como ensinava. Era uma sala que néo criava
polémica, ndo discutia e ndo criava nada. Agora eles opinam criticam e criam. Eles
pensam, tém idéias e ndo tém medo de dizé-las. Agoratenho alunos livres e pensantes,
gue ndo temem o erro, mas sim a comodidade, pois o livro didatico os torna
acomodados. (Professora C).

NOs acrescentariamos a0 dizer da professora que €la se tornou mais critica,
passou a produzir suas proprias aulas, dar voz a0 seu saber, ou sga, transformou-se em sujeito do
processo  ensino/gprendizagem. Todavia, enquanto estava presa ao livro didatico, apenas
reproduzia 0o que outros pensaram, ndo escolhia os conteldos que melhor se adaptassem a
redlidade de seus alunos, mas sm, era 0 porta-voz de um determinado autor, a propagandista de
um determinado livro e de uma determinada editora.

Ainda sobre 0 uso do livro didético, a professora (S) comenta:

Muito do que realizamos em sala de aula, ndo surte muitos efeitos positivos, pois temos
gue seguir o livro didético arisca, uma vez que somos cobrados tanto pelos pais como

pela coordenaGdo. Além disso, ndo participamos da escolha desses livros, sdo os
adotados pela escola.

Ela reclama da adog¢éo dos livros didaticos pea escola, afirmando, ainda, que o
livro adotado foi escolhido pela escola, querendo dizer, com isso, que ndo S0 os professores que
escolhem os livros sugeridos pela FAE. Sabemos que essa escolha deveria ser feita pelo professor
€ mesno que a ecolha tivesse sdo feita peo professor, ndo sgnificaria que devesse segui-lo a
risca; €le tem aliberdade de us&-1o da maneira que melhor convier a seus aunos.

O maor problema que enfrentamos, com a adog& do livro didético, é a
guestdo do jogo de imagens. Que imagem os pais fardo de um professor que pula paginas de um

livro? Que ndo segue a sua sequiéncia? Como o professor € iniciante, Nndo tem muita seguranca,
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ndo tem muitos argumentos e convicgdo para mudar um saber ja legitimado pela sociedade.
Prefere, entdo, entrar no jogo, na mesmice, seguir ago pronto que € um argumento de autoridade,
pois “para muitos 0 mestre ndo € agquele que se condtitui pelo saber que produz, mas por saber um
saber ja produzido que ee tranamite’. (cf. GERALDI, 1993, p.87). Assm, o professor aceita

mais uma forma de controle, a do livro didético.

4.3.7. A cOpia: uma atividade ainda existente

No meio do caminho tinha uma pedra

Tinha uma pedrano meio do caminho
Tinhauma pedra

No meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento
Navida de minhas retinas tao fatigadas.
Nunca me esquecerei que no meio do caminho
Tinhauma pedra

Tinha uma pedra no meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra.

(Carlos Drummond de Andrade. In: MORICONI, italo
(Org.) Os Cem Melhores Poemas do Sécul o)

Infdizmente, nosso caminho ndo s somente flores, encontramos Mmuitas

pedras. Uma dessas pedras seria a copia, que podemos confirmar com a seguinte passagem:

“Trabaho com eles passando 0 contelido na lousa e explicando depois’
(Professora A). Infelizmente, a copia gerdmente funciona como uma atividade automatizada,
porque € assentada no modelo behavioriga Essa préica envolve uma relagdo entre estimulos
textuais e respostas motoras, de tal maneira que 0 produto dessas respostas motoras € uma

reprodug&o dos estimulos textuais.
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No entanto, acompanhando a prética dessa professora, podemos afirmar que a
copia é para €la, um recurso técnico-instrumenta®, visto que é utilizada como instrumento de
transmissdo ce contelidos €/ou circulagcdo de textos. A cOpia, nesse caso, Ndo € usada como uma
findidade em 9 mesma, mas como meio para o professor atingir outros fins, desenvolver outras
atividades a partir do contetido dado, mesmo ocupando muito o tempo dos aunos, Empo esse
gue poderia ser destinado atrabahar alingua: ler, escrever, reescrever, refletir.

O professor langa méo desse atificio porque a maioria das escolas publicas ndo
possui maquinas copiadoras a disposicdo para a preparacdo das aulas, e 0s dunos geramente néo
tém condicdes de reproduzir o materid didatico por conta prépria. Assm, 0 uso dos mimedgrafos
ocupa muito o tempo do professor que precisa ministrar 40 a 60 horas/aulas semanais para
sobreviver. Isso € consegquéncia das mas condicbes de trabalho que o Estado propicia ao
magistério e as escolas publicas.

Entre 0 que ndo da certo, esta uma experiéncia negativa que é passar a matéria de

Portugués e inglés sem livros, o tempo se torna curto para copiar. Com isso, a aulatorna-
se cansativa e afaltadeinteresse dos alunos é maior ainda. (ProfessoraD).

Essa professora faz questdo de enfatizar que uma das experiéncias negdtivas € o
fato de o auno ter que copiar matéria da lousa, 0 tempo torna-se curto, 0 auno ndo consegue
copiar em tempo hébil toda a matéria. E interessante saber que da tem consciéncia do quanto o
tempo gasto com copia € indtil para 0 duno, uma vez que toda tarefa feita de manera
automatizada, gpenas para dar resposta a um estimulo imposto, néo leva a reflexéo e muito menos

aque o duno possa melhor desempenhar sua competéncia comunicativa.

8 Siva, A. C. & Carbonari, R. 1997, p. 99.
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Esse fao € entretanto, consequéncia da fata de estrutura bdsica para se
trabalhar decentemente. E resultado do sucateamento em que se encontram as escolas puiblicas.
Exemplificando. na escola em que essa professora trabaha, ndo ha biblioteca, portanto, ea
precisa levar 0s seus livros para a escola; ndo ha xerocopiadora e 0s dunos, em sua maioria, néo
possuem condi¢Bes de doar livros ou sulfite para que o professor possa melhor deservolver o seu
trabalho. O Unico computador existente € de uso da secretaria. Dessa forma, 0 nosso auno perde
muito do seu precioso tempo, dentro da escola, com atividades mecanicas que ndo o levam a
refletir, pensar, criar e construir seu conhecimento.

N&o podemos deixar de ressadtar um fato que aravessa os relatos dessas
professoras, que € o0 tom de modéstia Notamos adguns flashes que registraram ndo O esse

aspecto, como também o tom de quem quer estar sempre aprendendo:

Por enquanto, quanto ao resultado estou feliz, pois essa experiéncia“téo pouca’ minhae
dos alunos referentes a esse tipo de trabalho dado, esta sendo bem aceito por eles

(alunos), pois a participaG&o é importante e todos gostam de participar. (ProfessoraA).
Entendemos que, nessa afirmacdo, esta implicito que €a é um pequeno s, esta
comecando agora, ndo tem experiéncia, como poderia estar relatando experiéncias poditivas? Se
nem experiéncia em servico possui? Além disso, pode estar implicita a necessidade de aprender
mai's, como no relato abaixo:

A cada experiéncia, descubro o quanto posso mudar e melhorar a maneira de ministras
minhas aulas. (Professora C).

Serd que encontrariamos relatos como esses no discurso de professores que
exercem essa fungdo h& anos? Certamente seriam poucos, pois muitos se julgam os detentores do
saber e, portanto, continuam remando a favor da correnteza, pois 0 que a maioria desga, S0

camarias e a certeza de ndo serem incomodados pel 0s maremotos da vida.
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Eis agui uma caracteristica singular do professor iniciante. A consciéncia de
incompletude, de que somos eternos aprendizes, de que jamais poderemos nos condderar auto-
auficientes, ndo passa pelo pensamento da maioria desses professores. Por isso, afirmamos que
vde a pena invesir no professor iniciante. Com ees, podemos trabdhar a idéia de que o
conhecimento e a experiéncia jamais s8o conclusos e, dém diso, a verdadeira formacéo se da na
prética do dia-a-dia, nas reflexdes em conjunto e nas buscas para suprir nossas deficiéncias.

Na andlise do discurso dessas professoras, pudemos notar que ha préticas
comuns entrdacando suas atividades em sda de aula Primeiramente, observamos que A e S

pareciam dizer 0 mesmo, uma parecia parafrasear a outra:

Professor (A) Professor (S)

Preparo as aulas um dia antes; - Responsavel;
tento inovar a maneira de passar os|- aprendiz

contelidos; - capacitado;
competente e dominar bem os contetdos; - atualizado;
aprimorar a cada ano; - retrégrado;
parar no tempo; - amargurado.
ser um fracassado.

Patindo para o item "Edilo pedagégico do professor iniciante’, podemos
afirmar que as professoras (D), (S) e (C) passam a gpresentar mais pontos em comum, apesar do
tratamento diferenciado que déo as suas atividades, de conduzir seus trabahos conforme sua
gngularidade. Infdizmente, 0 mesmo n&o ocorre com a professora (A), que demonstra ter uma
concepcao de ensno maistradicional, em que os conhecimentos s&o fixos e acabados.

Esses dados proporcionaram a oportunidade para que essas professoras

refletisssm um pouco mais sobre 0 que disingue uma atividade bem sucedida de outra ndo bem
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sucedida, quais suas diferencas e o0 porqué de uma ter dado certo e outra ndo, 0 que pode ser
interessante para seu crescimento profissond.

Vemos, como fator positivo, o fato de essas professoras pararem para pensar
sobre seus erros e acertos, dado que nosso fazer pedagdgico € um errar e um acertar congtantes; o
importante € aprender a fazer uma reflex@o continua sobre a prética A reflexéo sobre nossos
“erros’ poderd nos levar a procura de solugfes, a nelhoria de nossas agles. A reflexdo sobre
nossos “acertos’, dém de nos causar satisfacéo e redizacdo, pelo dever cumprido, pode nos levar
a repetir ou a repassar a experiéncia a outrem. Dessa forma, vamos congtruindo nossa prética, o
nosso edtilo de agprender/endnar que £ da em sarvico, por meio de leturas e de reflexdes
condantes, pois serd nessa lida que poderemos caminhar rumo a formacdo de nossas identidades,

de nossa visdo de ensino e de mundo.
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5.0 COTIDIANO DE SALA DE AULA

Em tudo que ultrapassa a rotina repetitiva, existe uma infima
parcela de novidade e de processo criador humano, estando

as bases da criaC&o assentadas na capacidade de combinar o
antigo e o novo. (Vygotsky).

Neste capitulo, vamos adentrar a sala de aula, observar como se da a pratica de
ensno de lingua materna de professoras em inicio de carreira Como eas ministram suas aulas?
Suas préticas est@ mais centradas em que tipo de atividade? Como se da o seu trabaho com o
texto? Como é redizado o ensno de leitura e de producéo de textos? E as atividades de andlises
lingliiticas ocorrem? Os estudos lingliigticos estariam influenciando a prética dessas professoras?

A prética dessas professoras condiz com seu discurso?

5.1. Professora (A)

Acompanhamos a prética da professora (A) numa 5% s&rie. Pudemos notar que
0s contelidos abordados eram essencidmente gramaticais. JA que o0 conteldo ensinado néo
prendia a atencdo dos aunos, €a precisava fazer uso de tons autorit&ios, ndo sO para manter o
dléncio da turma, mas também para dizer que era dguém detentor do dominio da classe; exigia
sléncio e erarespeitada, em decorréncia do poder que lhe é atribuido.

Infelizmente, os conteldos de Lingua Portuguesa ainda tém sdo eaborados
tomando por base as graméticas tradicionais. O endno da lingua foi desviado para 0 ensno da
teoria gramaticd. A digtribuicdo dos conteldos pelas diversas séries € arbitr&ia Assm, cria-se

no individuo uma fasa idéia sobre a lingua, de onde decorre 0 desprezo por trabahar com e sobre
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a lingua. Decorrem dai, também, as monstruosas provas de Portugués dos concursos, exames
supletivos e dos vestibulares. (cf. FARACO, 1984).

Congtatamos que a professora ainda trabalhava numa perspectiva tradiciond,
sem levar os dunos a refletirem sobre a lingua em uso. Vimos a compatimentdizagcdo do
contetido — sujeito e predicado -, a fragmentac@o do saber, sem o enfoque nas relagdes histdricas.
Diante disso, perguntamos. por que o professor de lingua ainda persste em trabahar dessa forma,
centrado numa perspectiva conservadora, equivocada? Por que uma professora que acabou de
passar quaro anos num curso universitario, cujos contelidos estudados deveriam ser atudizados,
eda trabahando como a grande maioria dos professores? Por que indste em metodologias sobre
as quas temos ouvido tantas criticas e tantas denlincias? Seria pela seguranga que sente em
trabahar conteldos j& legitimados pela sociedade? Ou seria por encontrar esses contelidos
prontos (respondidos) em qualquer livro didético?

Segundo Kleman e Moraes (1999, p.24), o profissond que atua nas redes
publicas foi formado dentro da concepcdo fragmentada, postivista do conhecimento. Assm, de
£ sente inseguro, ndo consegue dar conta da nova taefa; nd0 consegue pensar
interdisciplinarmente  porque toda a sua aprendizagem redizowrse dentro de um curriculo
compartimentalizado.

Na outra aula, a professora abriu o livro didético’ e passou na lousa a teoria
sobre sujeito e predicado, retirada do livro, para os aunos copiarem. Percebemos uma grande
preocupacdo da professora em ensinar ta contelido, em fazer que eles o gorendessem para se

sairem bem na prova.

® Faraco & Moura. LinguagemNova.
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Diante desses fatos, concluimos que, mesmo os aunos ndo tendo o seu livro
didatico, havia uma “adocdo” desse manua naguela classe, pois €la 0 seguia a risca, estava presa
aquelas atividades. A diferenca era que os aunos precisavam copiar 0s contetidos da lousa (0 que
para n6s € pior, pois, aém de perderem seu tempo fazendo copia, ndo tinham o livro para fazer
leituras em casa, manusea-lo...). Aquele manud funcionava como um escudo para a professora,
que, utilizando-0, sentia-se segura. Suaformag&o nédo lhe permitia trabalhar sem esse escudo.

Infelizmente, aitude tem ddo uma regra. Nossos professores sGo apenas
transmissores de conhecimentos. Transmissores de contelidos que tém sido e ser@o contelidos
smplesmente porque sempre foram “ensinados’. Podem ndo responder a qualquer necessidade e
podem ter aé caido em desuso, mas continuam listados nos programas de ensino, e os livros
didé&ticos sdo os melhores fornecedores dessas listas de contetidos. (cf. CORACINI, 1999).

Assm, podemos afirmar que a hegemonia do livro didatico ainda € mantida em
nossas escolas, nossos professores ndo conseguem e libertar, uma vez que esses manuas
apresentam o conhecimento de maneira linear, sequencid, dividido em unidades arbitrarias e,
depois, nbs criticamos nosso duno por ndo saber estabelecer relacdes entre 0 que aprendeu na
escolaearedidade. (cf. KLEIMAN & MORAES, 1999).

Na aula seguinte, a professora comecou trabalhando gramética novamente,
disse aos dunos que s6 no find da aula voltariam & narrativa iniciada no dia anterior. Apés passar
varios exercicios gramaticais, pediu aos adunos que voltassem ao ditado da narrativa em 12 pessoa
e passou, na lousa, as paavras que da julgava que os aunos poderiam ter errado. Pediu, caso des
tivessem errado, que circulassem a palavra e copiassem a maneira correta abaixo do ditado. ApGs
correcéo, ea lhes pediu que continuassem a historia que foi ditada. Os dunos ndo pareciam
muito motivados, escreveram pouco. Um dees escreveu agpenas uma linha para completar a

histéria, ndo tentou nem preencher o espaco em branco. N&o tinha o qué dizer.
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A questdo da ortografia gpresentada no ditado € um problema s&io. Nossa
sociedade supervaoriza de ta forma a ortografia, que esta passou a ser critério preponderante de
avdiacd do texto escrito. Tavez bastasse admitirmos uma meia dizia de fundamentos, para que
a questdo ortogréfica fosse vita com outros olhos. Por exemplo, Cagliari (2000) afirma que
ecrever conforme o sistema ortografico vigente € uma tarefa dificil para a maioria das pessoas,
mesmo que tenham uma préica de escrita rdativamente intensaa. O mesmo autor ainda nos faz
ver que ha incongruéncia na rdacéo entre letras e sons. Findmente, afirma que ndo nos €
possivel prever a ocorréncia de tal ou qua letra se nos basearmos gpenas em regras ou na
observacdo da pronuncia das pdavras.

Nesse sentido, € apenas por meio da visdo de lingua como trabaho ou processo
socio-historico que se podem entender as razdes e as necessidades das convengdes lingliigticas e
de seus usos sociais. Por isso, para a solucd da questéo ortografica ndo basta a repeticéo
mecanica de padavras, 0 eterno corrigir e nem a circulagdo de paavras “erradas’. Pesquisas tém
mostrado que o conhecimento e dominio da ortografia, mais do que uma demonstracdo de
competénciaem g, 20, naverdade, cristaizacdes depois de muita leitura,

Uma experiéncia interessante, desenvolvida pela professora foi quando ea
colocou a fita da histdria “Soldadinho de Chumbo” para os adunos ouvirem. Quando chegamos, a
sda estava totadmente dlenciosa, a professora estava com o livro nas méos, mostrando-lhes as
figuras. Ao chegamos, pediu-nos que continudssemos o trabaho, pois havia comecado e néo
sabia como dar continuidade. Ela nos pegou de surpresa, mas demos continuidade ao trabaho,
gue praticamente j4 estava na metade: contamos algumas partes da histéria, perguntamos outras,
mostramos-lhes as figuras, conversamos com os aunos sobre a histéria, discutimos sobre as
aitudes das personagens e pedimos que eles a reproduzissem ou recriassem a histéria, uma vez

gue poderiam acrescentar, modificar dgumas partes, especidmente, o find. Apds as devidas
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explicagfes, todos comecaram a escrever com vontade, pois tinham o qué dizer, e aguela aula,
plangada pela professora, com som, higtorinha, fora uma aula diferente e o diferente provoca
entusasmo.

Percebemos que, se na dividade anterior (da continuacdo da narativa), os
aunos ndo escreviam, era porque ndo tinham o qué dizer, encararam aguela atividade apenas
COMO um exercicio para complelar muito freqlente nos manuais didaticos. Nesta, os aunos
exreveram uma pagina ou mas, sempre rdendo o0 que escreviam, perguntando sobre os fatos
narrados e conferindo com a sua narrativa Ao saberem que podiam mudar o find, darem um
novo enfoque, Stuarem-se como personagem daquele texto que estava sendo recriado, sentiramt
Se qujeitos do seu dizer.

Segundo Abramovich (1997), ouwvir muitas histérias € importante para a
formagcéo de qualquer crianca. Escutalas € o inicio da aprendizagem para ser um leitor, € ter um
caminho infinito de descoberta e de compreensi do mundo. E ouvindo histérias que se podem
sentir emocgdes importantes, como a tristeza, a raiva, a irritacdo, o bem-estar, 0 medo a aegria, o
pavor, a intranquilidede, e tantas outras mais, e viver profundamente tudo o0 que as narativas
provocam em quem asouve ou aslé.

Nesse dia, notamos o quanto a professora estava carente de préticas
inovadoras. A sua inseguranga, ao trabahar de modo diferente do habitual, era téo grande, que
ndo tinha coragem de se expor diante da pesquisadora. No entanto, 0 mesmo n&o ocorria quando
edava trabahando com contelidos gramaticais reproduzidos do livro didédtico. Quando estava
criando ago novo, de autoria sua, 0 temor a exposicdo surgia e, por iSO, precisava de que a
pesquisadora |he servisse de model o, |he desse o devido respado.

Como a professora havia reclamado que tinha poucos textos curtos para

trabalhar com os aunos, nds, nesse dia, levamos uma sugestdo de trabalho com texto curto. Era
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um trabaho com fébulas. Ela aceitou a idéia e depois, comentou que os aunos gostaram da
atividade. Deu oportunidade a todos de lerem e de contarem 0 que haviam entendido sobre as
fébulas, mas ndo chegou a pedir que as reescrevessem, pois ja era find de ano letivo e estava
chegando o dia da “prova’; da tinha de recordar a matéria, sendo des se sariam mad. Mais uma
vez, da supervaorizou o conteldo de prova, e o trabaho com a linguagem propriamente dito
ficou delado.

E assm passaram-<e trinta dias. Nesses trinta dias, houve apenas a leitura das
fébulas levadas por mim e a letura da higtéria “Soldadinho de Chumbo’. A preocupacdo em
esgotar o contelido para a prova era grande. Era find de ano Ietivo. Ela estava preocupada, pois
seus alunos ndo sabiam “nadd’ de gramética. Essafoi arealidade encontrada.

Chamou-nos a aencdo a marca sngular dessa professora 0 agpego ao livro
didatico, as atlvidades gramaticais, a quantidade de contelido e a preocupacd com o resultado

dos aunos nas provas.

5.2. Professora (D)

A dase escolhida também foi uma 5° série (a que mais se compatibilizou com
nosso hor&io). No primeiro dia de aula, a professora trouxe varios dicionaios de Lingua
Portuguesa e didribuiu-os aos dunos. Em seguida, passou na lousa o Hino de Mato Grosso do
Sul (era gp6s 0 aniversiio de divisio do Estado). Ela explicou que €es deveriam copiar em

forma de poema, obedecer a estética do Hino passado nalousa. Veamos a letra:

Os celeiros de farturas,

sob o céu de puro azul,

reforjaram em Mato Grosso do Sul
Uma gente audaz.

Tuas matas e teus campos,
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O esplendor do Pantanal,
E teusrios sdo tao ricos
Quendo haigual.

A pujanCae agrandeza
Defertilidades mil....

Sado o orgulho e acerteza y Estribilho
Do futuro do Brasil.

Moldurados pelas serras
Campos Grandes: Vacarias
Rememoram desbravadores
Herdis, tanta galhardia

Vespasiano, Camisio
E o tenente Ant6nio Jodo,
Guaicurus, Ricardo Franco

GloriaetradiCdo

Estribilho...

Assm que terminou de passar aletra do Hino, a professora pediu que os dunos
Se agrupassem em numero de quatro para o que Ssegue
1) Procure no dicionario os significados das palavras grifadas no
hino de Mato Grosso do Sul:

Importante sdientar que, no enunciado do exercicio colocado na lousa, a
professora propds aos aunos que procurassem 0s Significados das paavras grifadas,
demondrando, ja de inicio, que tem uma visio de lingua, cujos dgnificados ndo sfo
transparentes, ndo acredita em sentido Unico, mas na polissemia, na opacidade das paavras.

A seguir, da lhes explicou que ha muitos verbos que ndo estéo na forma
infinitiva, por isso ees terian que passar para o infinitivo, sendo ndo achariam no dicion&rio.
Exemplificando, ea comentou que des iriam achar reforjar e ndo reforjaram. Assm que des s
organizaram em grupos, €la passou de catera em catera verificando suas dificuldades,

g udando-os a se organizarem melhor.
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Segundo €ela, seu objetivo, nese exercicio, seria leva-los a responder uma
paavrinha cruzada que ea montou, visando a melhor compreensio da letra do Hino. Os dunos
comecaram a pequisyr nos dicion&ios. Quando um achava a paavra com seu respectivo
sgnificado, chamava a professora para confirmar se sua resposta estava certa. Nao se sentiam
SEguros com a resposta encontrada. Achamos interessante que todos os aunos estavam atentos a
tarefa solicitada pela professora, fazendo a atividade com interesse e entusasmo. Observamos
gue um duno gudava o outro a procurar as paavras no dicionario. Havia uma solidariedade
grande entre eles.

Assm, continuou durante toda a aula. No dia seguinte, €la ainda voltou com os
dicioné&rios para os aunos terminarem a atividade. Eles ndo puderam terminar em @sg, visto que
ndo possuiam dicionarios. Para os dunos que ja haviam terminado, pediu que fossem lendo um
dos livros colocados na mesa do professor. Eram livros infantis e fininhos. Quando a maioria ja
havia terminado a atividade, ea teve que buscar mais livros. Assm que chegou com os livros, foi
uma festa gerd para escolher um outro diferente. Depois que todos escolheram o seu, 0 Sléncio
foi gerd eamaiorialeu atenciosamente.

Na aula seguinte, a professora iniciou sua aula, passando a paavra cruzada na

lousa, visando a utilizac&o das palavras pesquisadas na aula anterior.

Pesquise no dicionario o significado das palavras abaixo e encaixe-as na cruzadinha.
1. celeiros 9. rememorar

2. forjar 10. heréis

3. esplendor 11. gahardia

4. pujanCa 12. guaicurus

5. ricos 13. gléria

6. fertilidade 14. tradiC&o

7. orgulho 15. estribilho

8. moldurar
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Os dunos que haviam pesguisado na aula anterior, a vezes recorriam a0
dicionario novamente. A professora orientou que as padavras poderiam variar: plurd, feminino...
E assm continuou por toda a aula

Essa atividade prendeu a atencdo dos dunos. 1sso demonstra que atividade,
gpesar de ndo apresentar um trabaho mais produtivo, de criacéo e reflexdo sobre a lingua em
uso, Nd e encaixou dentre as que temos notado na maioria dos livros didaticos. Segundo llari
(19864a), a questdo do vocabulario é vida nas salas de aula sempre da mesma forma. Conforme o
autor, as fahas seriam basicamente quatro: @ o ensino de paavras novas por meio dos clésscos
glossiios de livros didéticos, b) a pouca variagdo nos exercicios, ¢) a descontextudizacdo dos
exemplos e exercicios; d) aexclusio de certos fendmenos de significacao.

O trabdho com o vocabul&io, em quaquer area de estudo, € um pré-requisito
para a compreensio e acesso a um conjunto de informagdes e conhecimentos acumulados. Por
isso € indispensave a presenga de diciondrios navida de todo |eitor, mesmo o mais desenvolvido.

E fundamental que os alunos percebam o poder de seduG&o que o diciondrio possui, com
suas vérias possibilidades significativas. Na orientaC&o para seu uso, é essencial a

informaC&o sobre sua organizaGdo. Nesse sentido a ordem afabética € uma das
primeiras noCoes para a localizaCdo da palavra procurada. Entretanto, essa informaGé&o

ndo € suficiente: € importante que os alunos percebam a multiplicidade de significados
gue podem encontrar e a riqueza de sentidos apresentados ai. (EVARISTO, 1997,

p.133).
E importante ressdtar que a professora dém de incentivar 0 uso do dicionéio,
ensnar 0s dunos a manusea-lo, teve a feicidade de criar a atividade trabahada com os dunos, e,
gproveitando a época do aniversaio da divisdo do Estado, usou a letra do Hino cantada durante
as dividades civicas da escola, para trabdhar 0 vocabulaio, uma vez que havia muitas pdavras

desconhecidas pelos alunos. Segundo ea, os dunos cantavam o Hino sem saber 0 que estavam

cantando. Entdo, unindo o (til a0 agradave, a professora (que anteriormente nos havia informado
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gue gostava muito de trabahar com dindmicas diferenciadas) usou as paavras cruzadas para que
0s aunos pudessem descobrir 0 significado das paavras de maneira mais prazerosa.

Além disso, ndo podemos deixar de destacar a importéncia do trabalho em
grupo, para que nosso aduno desenvolva o0 espirito coletivo, a solidariedade. Propor préticas
dternativas baseadas na premissa de que a funcdo primordid da escola ndo é a de informar o
auno, mas a de |he fornecer os instrumentos necessarios para que ee consiga a compreensdo das
informacdes tdo complexas do mundo atua, para que ele possa assumir, aos poucos, o controle
de sua aguiscéo de saber e de sua formacéo, eis 0 nosso papd. (cf. KLEIMAN & MORAES,
1999).

No outro dia, seria aula de leitura. Ela comentou que estava terminando o0 més e
eles tinham trabahado pouco com leitura Didribuiu, entdo, os livros, cujos titulos foram
colocados na lousa. Dentre esses livros, havia clésscos, s&rie Vaga-lume, infantis.. Era um
acervo diversficado, que parecia estar sendo renovado sempre, pois havia livros novos, mas
usados, e livros vehos (gastos). Os dunos escolhiam seus livros, comentavam com 0s colegas,
mostravam as figuras.. dguns liam em dupla o mesmo livro. Outros liam individudmente na
carteira. Haviatroca de livros entre eles.

Até aqui, poderiamos afirmar que asssimos a uma aula de letura “fruicéo
do texto” - ler por ler, para se digtrair, no dizer de Geraldi. No entanto, quase ao find da aula,

ea argumenta.com a turma

Agora, peguem o caderno de leitura e faGam um resumo do lido, para que eu possadar a
nota do bimestre. (Professora D).

Verificamos a necessdade de a professora ter um materia concreto para

avdiar a letura, SO a paticipacé deles na aula ndo parecia ser suficiente. O jogo de imagens
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torna a prevdecer. Uma aula sem que os aunos registrem ago no caderno pode dar a
impressdo de inutilidade. O registro do que leram passa a ser uma forma de controle por dois
motivos. comprova que duno Nd0 a enganou; comprova aos pais e superiores que os aunos
trabaharam durante aaula

N&o estamos condenando o fato de a professora, esporadicamente, pedir um
resumo como comprovante de leitura, pois podemos muito bem levar um texto para sda de
aula como pretexto para outras atividades, como o exemplo da histdria do Soldadinho de
Chumbo citado anteriormente. Naguela ocasdo, a professora havia levado um texto como
pretexto para producéo de texto. O que estamos questionando é o fato de que em uma aula de
leitura, que parecia ser pura “fruicdo do texto” — leitura sem cobranga, do ler por ler -, ndo era
de se esperar que ho MomMento em gue os aunos estavam entusasmados e entretidos com suas
leituras, tivessem de parar de ler parafazer um resumo afim de obter a nota bimestral.

Podemos ir ao texto com diversas intencdes: @) em busca de uma resposta as
perguntas que temos, b) para escuta-lo, ou sga, para retirar dele tudo que possa fornecer, que
€ a letura estudo do texto; ¢) nem para perguntar-lhe nem para escuté-lo, mas para usklo na
producdo de outro texto: a letura pretexto; d) findmente, podemos ir ao texto sem perguntas
previamente formuladas, mas carregado de histéria: leitura-fruicdo. (cf. GERALDI, 1993).

No entanto, num pais capitdista como 0 nosso, tem sido dificil gplicar ese
ultimo tipo de leitura Sempre que fazemos ago esperamos O retorno quantitativo imediato,
gueremos resultados estanques, por isso fazemos questéo de solicitar resenhas, resumos,
propagandas, coment&ios ou outra atividade qualquer para que possamos atribuir a famosa
“notd’.

Consideramos que o problema do ensino de leitura ndo esta nas atividades

gue propomos apds a leitura, mas na forma como as propomos. Diversificar atividades,
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conscientizar os dunos sobre a importancia de divulgar suas leituras e aé de fichar suas
leituras para que, posteriormente, possam ter tais informagdes registradas sdo atividades de
resultados benéficos.

Diante do exposto, verificamos que professora tem seu trabaho
centrado no texto. Primeiramente, na letra do Hino do Estado com a qua trabaharam durante
varias allas, buscando a sgnificag@o das padavras. Embora prética tenha se efetivado por
meio da pexquisa da Sgnificacdo de palavra por pdavra, a atividade foi prazerosa, foi de
busca, os aunos pesquisaram e se envolveram nas pesquisas sugeridas pela professora

As aulas de leitura, mesmo com a cobranca dos resumos, foram motivadas, a
professora orientava na escolha do livro e exigia participacdo durante as aulas. Os dunos também
e envolveram muito nessas aulas, ndo havendo necessidade de a professora ficar controlando-os.
Isso demonstra que essa classe ja estava habituada a fazer esse tipo de leitura.

A caracteristica marcante da professora foi o didogo com os dunos, a cdma, a
paciéncia e o faio de €la se preocupar com que todos fizessem as atividades, dém disso, deu
oportunidade para que todos trabalhassem, levando os materiais necessarios para a sda de aula e

colocando o texto como ponto central de sua prética pedagogica.

5.3. Professora (C)

A clase com que professora trabalha € uma 72 s&rie do periodo matutino;

ela corrigiu os exercicios de exploragé do vocabul&io do texto “O Padeiro” (Rubem Braga) —
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texto do livro did4ico™®. Recapitulou a temética do texto. Falou da desvaorizago do homem,
das profissdes mais comuns, daguelas sem pregtigio socia. A professora iniciou sua aula ja no
s&imo exercicio do livro didético e egotou todos os exercicios de interpretac@o sugeridos pelo
LD.

As questdes referentes a interpretacdo do texto sugeridas ndo permitiam que o
auno, juntamente com o professor, andisasse dementos relevantes ou representativos, 0 que
havia era uma andise de dementos discretos para se chegar a uma leitura autorizada do texto.
Dessa forma, a contribuicd do aduno e de sua experiéncia € dispensdve, a letura torna-se uma
avdiagcdo do grau de proximidade ou de digéncia entre a leitura do duno e a interpretacéo
“autorizedd’ .

O professor precisaria conscientizar-se de que a experiéncia do letor é
indispensavel para a condrugcdo do sentido do texto, de que ndo ha leturas autorizadas num
sentido absoluto, mas gpenas reconstrugdes de dgnificados, dgumas mais e outras menos
adequadas, de acordo com o contexto. (cf. KLEIMAN, 1993).

Como as atividades de interpretac@o de textos desse livro didéico ndo déo
margem para que o duno = agorofunde na sSgnificagd do texto, para que ee concorde ou
discorde do lido, a professora poderia promover um debate ora, que levassem os aunos a
reconstrucdo  da dgnificacdo textuad. Poderia também edaborar outras atividades que
complementassem aguel as gpresentadas pelo livro didatico.

Logo apés as dividades escritas de interpretacdo de texto, a professora

comentou com os adunos;

10 Faraco & Moura. Linguagem Nova, 72 série.
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Antes de vocés irem para a produG&o de texto, seria importante que vocés vissem as

regras de acentuaGao, pois vocés estdo com sérios problemas de acentuaGéo, estdo
colocando acento no lugar errado, estdo deixando de acentuar outras....

Em seguida, ea distribuiu a ees uma apogila sobre acentuagcdo. Assm, antes
de des irem para producdo de texto, o trabaho foi interrompido para que fossem ensinadas as
regras de acentuagd gréfica Foi uma atividade metdinglistica, completamente desvinculada das
demais préticas. A professora, ao digtribuir uma gpodtila de regras de acentuacdo, apGs um
trabalho de interpretac@o de textos, “matou” todo seu trabaho anterior, uma vez que, naguele
momento, as idéias estavam “frescas’, aguele era 0 melhor momento para uma produgéo textud.
Essa dividade demondra a vaorizacdo que a professora da ao codigo em s, como se, apds terem
sido ensinadas ou mostradas aos aunos todas as iegras de acentuagcdo, esses aunos passassem a
utiliza-1as adequadamente.

Segundo Faraco (1984), o que oferecemos aos nossos aAlunos € agpenas a
metalingua (conceitos, regras, excegdes..), na ilusdria certeza de estamos ensinando a lingua
Ocupamos a maior parte do tempo com fdatdrios sobre a lingua (em vez de ensnéa-la) e com
exercicios de gplicacéo dessateoria toda (em vez de exercicios de dominio dalingua).

No dia seguinte, foi aula de leitura A professora trouxe livros novos, colocou
0s dunos em circulo. Eles escolheram os seus livros, trocaram de livro, foram primeiramente aos
novos. Depois ea perguntou quem godtaria de contar a histéria lida para a classe. Ninguém s
prontificou. Os dunos ndo permaneceram todos em circulo. N&o ficaram de manera uniforme,

Muitos liam. Outros conversavam. Nisso, a professora comentou:

Olhal Assim que vocés terminarem de ler uma histéria, eu gostaria que vocés contassem
paraaclasse o que leram.
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Os aunos continuaram lendo. A professora passou na lousa, 0 seguinte roteiro

para €les gpresentarem oramente aleturafeita

Autor:

Nomedo Livro:

Personagens:

Onde, como e quando aconteceu a histéria.

Um dos dunos parecia ndo estar querendo ler. A professora ingstiu com de.
Ele dise que os livros eram grossos. Ela respondeu que havia livros de todos os tipos. grossos,
finos... Ele continuou sem ler e arapalhando a aula A professora foi incisva: “Vocé va escolher
um livro para ler, ou va sar paa fora?” O aduno sentou emburrado. Ela pegou um livro e

argumentou:;

Veja, este livro é fino, ele tem muitas histdrias, vocé pode escolher a que achar melhor, a
mais interessante paraler.

O duno ficou com o livro, mas néo o leu. A seu lado, havia dois dunos
folheando um outro, achando-o interessante. Ele se aproximou dos colegas e comegou a observar
o livro juntamente com des, mostrando certo interesse. Isso € snd de que, remente, um letor
enreda outro leitor. Como s6 aquele duno ndo estava lendo, certamente, comegou a se sentir fora
do processo, isolado, e a Unicadternativafoi gproximar-se dos colegas que estavam lendo.

Naguele momento, a professora comentou que quem ndo quisese fazer um
comentéio ora do livro que fizesse 0 coment&io por escrito. Uma duna se prontificou a contar.
Ela foi aé a frente, mostrou o livro para os colegas, foi passando as folhas, mostrando para a

classe e contando a historia, desinibidamente.
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O duno que ndo quis ler, chegou perto da colega que estava rlatando a historia
e £ mostrou interessado pelo que ela edava relatando para a classe. Quando a professora
perguntou o que fez a personagem principd, 0 Unico que soube responder foi esse duno — “o
desinteressado”. ApOs ela terminar, a professora eogiou-a bastante e os aunos bateram pamas.
Logo apds, essaduna pegou outro livro, desta vez, mais grosso.

Essa atividade de leitura poderia ser mais interessante para os aunos, se néo
houvesse a ingsténcia da professora, exigindo que os aunos contassem ordmente ou por escrito

ahigtorialida Sobre isso, fazemos nossos os argumentos de Pennac (1998, p.132):

Exigir que os alunos falem da obra lida, pode se revelar muito Gtil, mas ndo é o fim em
si mesmo. O fim é a obra. A obra nas maos deles. E o primeiro de seus direitos, em
matériade leitura, € o de calar-se sobre o lido, 0 de ndo comentar o que leu.

Ha tanto o que andisar, discutir e fazer para que a crianga perceba e opine
citicamente. Em rdacdo a histdria, podemos indagar se é interessante, papitante, boba.
Podemos explorar, também, as idéias do autor: em nova, “batidas’, ja lidas outras vezes em
outros livros? Podemos leva-los a obsarvar o ritmo da histdria, discutir o seu fim e 0 comeco,
as personagens e tantos outros aspectos que podem ser percebidos tanto pelo auno como pelo
professor. (ABRAMOVICH, 1997).

Na aula pogterior, a professora pediu que os aunos abrissem o livro didético
na parte de Expressio Ora (perguntas que objetivavam despertar o interesse do aduno para ler
0 texto. Primeiramente, leu o texto para a classe, com boa entonacdo e interpretacdo
(professor modelo de leitor). Ao terminar sua leitura, perguntou se os aunos o entenderam e
fez uma pardfrase desse texto. Logo depois, dirigiu-lhes dgumas questBes sobre o texto,

objetivando averiguar se eles entenderam o texto em questdo, e solicitou que cada um fosse
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lendo um fragmento, passando de aduno em auno até que todos lessem. Essa leitura repetitiva
e fragmentada tornou a aula cansativa, mas a professora cumpriu seu intuito.

Ha dois aspectos importantes a serem sdientados nessa aula: a paréfrase que o
professor fez da leitura para os dunos antes de ees refletirem sobre da e a letura fragmentada.
Da forma como a professora agiu — demonstrando para 0s alunos a sua compreensdo do texto (ja
num primeiro contato do auno com o texto) -, ndo ha lugar para a plurdidade de leituras. conduz
0 auno para a sua leitura que, na verdade, acredita ser a Unica possivel, e, portanto, a correta; 0
auno a aceta sem questionar, mesmo porque £ vé acuado pelo sentimento de ignorancia,
sentimento esse que reforca a assmetria e garante o cardter fixo de lugares a serem ocupados em
sala de aula pelos agentes do processo de ensino- gprendizagem.

Dessa forma, o texto ndo € visto como um conjunto de enunciagdes possivels
em que os leitores “determinam as condicdes de exercicio da funcéo enunciativa’. (FOUCAULT,
1997).

Na letura em voz dta, o professor tem a ilusio de que o dgnificado va-se
revdlando naturdmente, & medida que as paavras e frases vao s materidizando no fio da fda
Agem, professor e aunos, como s a letura em voz dta dgnificase a completude da
compreensdo do texto. Além disso, sabemos que a leitura fragmentada oraizada € um processo
antipedagdgico, que ndo contribui para a compreensio do texto.

O ensno de letura, segundo Kleiman & Moraes (1999), é reflexo da pedagogia
da contradicéo: fragmenta-se o texto para que se aprenda a perceber o todo; procura-se fazer que
0 duno responda somente a0 que eta previsto na leitura do professor ou do autor do livro
didaico e exige-se um letor critico e participativo. O duno escreve textos de opinido sem ter
formado uma opinido; faz uma “interpretac@o livre’, ja cerceado, sem liberdade e, muitas vezes,

sem letura Ele 1€ sem entendimento e rediza atividades sem nenhuma funcéo na sua redidade
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socio-cultura. Quanto ao professor, fracassa em desenvolver projetos criticos e criativos em
todos os nivels e areas, porque seus dunos nNdo sdo leitores e nada faz a respeito, pois se formou
dentro da visio de que a leitura e a escrita sGo aribuicdes exclusvas dos professores de Lingua
Portuguesa, que, por Sua vez, ndo conseguem dar conta sozinhos da empreitada. E, assm, nosso
ensino continua como ea

No dia seguinte, a professora pediu que os aunos iniciassem a interpretacdo do
texto sugeridas pelo livro didaico. No momento da corregéo, €la deu oportunidade para que
todos faassem sobre o que escreveram. Sempre perguntando: “quem fez diferente?’ “Quem deu
uma respodta diferente?’. Ndo havia muitas respodas diferentes, pois as perguntas eram muito
diretas. Quando o0 auno dava a resposta, €la ouvia, as vezes aceitava, as vezes complementava a
reposta do duno, mas sem muita dterac@o, dado que as respostas eram muito semelhantes as
gue ela esperava, as que estavam de acordo com a resposta do livro didético.

Sobre essa aparente homogeneidade, a Andise do Discurso postula que o
sujdito é congtituido pelo discurso e interpelado pela ideologia. E proprio do sujeito ndo perceber
Seu assujeitamento ideol gico. Um indicio desse assujeitamento ideoldgico € que os alunos

tém falas muito semelhantes que apontam para uma concepGao Unica de |eitura, de texto,

de leitor, de autor e de significaG&o, ao menos como atividade didética de sala de aula...
Existiria um sentido Unico para cada texto, independente do leitor, como parte da iluséo
detectada de autonomia das palavras. Em suma, haveria um autor que fixa o sentido e
um leitor que simplesmente o resgata. (GRIGOLETTO, 1995, p.89).

No entanto, ao exprimir tais conceitos, o que o auno faz € inconscientemente,
reproduzir um discurso arelado a determinada formac&o discursiva e ideoldgica, adquirida na
propria escola

No find da aula, a professora solicitou que dguns dunos dramaizassem o

texto, mas restava muito pouco tempo. Quando 0s dunos Se preparavam paa ver gquem
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desempenharia 0s papéis das personagens, deu o0 sind e a dramatizacéo foi deixada para outro
dia

NOs observamos que, com excegdo da dramatizacdo do texto, a professora
Seguiu A risca as aividades do livro, ndo as modificou em nada. Um exemplo disso foi uma
proposta de Producéo de Texto, que, a hosso ver, ndo deu sequéncia ao trabalho desenvolvido
anteriormente, pois ndo tinha nada a ver com a temdica do texto discutida durante a
interpretacao.

Durante a observac@o das aulas dessa professora, presenciamos poucas aulas de
atividades gramaticais, percebe-se que ea, embora seguisse o livro didaico a risca, era bagtante
preocupada com as aulas de leitura. Dedicava-se muito s aividades de interpretagdo de texto e
latura “fruicdo do texto’. Mesmo que nessa atividade ea praticasse uma certa cobranga dos
adunos - que era o relato oral ou 0 resumo da obra lida -, €es tinham o direito de ler o que
quisessem e conforme queriam. Os aunos pareciam gogstar das aulas de leitura. Tanto € que no
dia em que da levou os livros somente para que €es os escolhessem e levassemnos para casa,
eles reclamaram, queriam continuar lendo os livros em sda.

E interessante ressdtar também que, apds os relatos, muitos dunos queriam ler
os livros relatados por seus colegas. Dessa forma, os relatos serviam de propaganda, assm como
0s resumos, que eram afixados no mura da escola para quem quisesse saber um pouquinho sobre
determinado livro.

Embora fazendo uso constante do LD, a principd caacteristica dessa
professora foi o trabalho com o texto. Procurava intercdar as aividades do LD com outras

atividades de leitura e produg&o de texto.
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5.4. Professora (S)

Essa professora trabahava com dunos de uma 62 série do periodo matutino. Era
uma classe de muitos repetentes, adolescentes de 13 a 16 anos de idade. Durante a primeira aula a
gue assistimos, a professora entregou a producdo de textos aos dunos com um comentario no
find, assndando as pdavras incorretas. Ela perguntava aos dunos (puxando uma seta, partindo
de uma determinada parte do texto) “aconteceu o quE?’, ou observava ao lado de agum periodo
“frase incompleta’ .V g amos aguns recadinhos deixados no fina dos textos dos aunos.

Vocé precisa prestar atenGéo a pontuaCéo e ao uso de letras mailsculas. Vocé deixou

frases incompletas, isso faz com que seu texto fique faltando clareza FaGacorreGéo das
palavras grifadas.

Muito bom seu texto. Clareza perfeita, boa estrutura (comeCo, meio efim).

Um bom texto, bem estruturado, isso € muito importante e tem clareza e coeréncia,
coesdo. FaGaa correGao das palavras grifadas, se precisar use o dicionério.

Vocé fez um bom texto, bem estruturado. V océ precisa prestar atenC&o no uso das letras
maiUscul as, s as usamos no inicio de frases e em nomes proprios.

As observacOes feitas pelo professor, gpds as producfes textuas, precisam ser
daas e num lingugar acessivd ao aduno. Quedtionamos £ um duno de sexta Sdrie tem
condicBes de saber com clareza com é coesdo e coeréncia textuais. Adiantaria usar esses termos
com um auno desse nivel de duno?

Apesar de as observagdes da professora as vezes se referirem ap texto como um
todo, & estrutura, a coeréncia, a coesdo ou a formacgdo de parégrafos, ela se preocupava mais com
a questdo ortogréfica. Solicitava, insgtentemente, aos aunos que reecrevessem as paavras
sublinhadas e ndo o texto como um todo. Preocupava-se com a higienizagdo do texto, ou sga,

com alimpeza dos problemas de ortografia, concordancia etc. (cf. JESUS, 1998).
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Ingtigar nosso duno a fazer uma andise reflexiva de seu texto e ndo a fazer
uma smples autocorrecd0 gramatica, sem se preocupar com a informatividade, com a
organizagdo textud, com a circularidade e, tavez, até com 0 non sense ndo é uma estratégia para
formarmos um bom produtor de textos. A reecritura totd do texto levaria os aunos desta
professora a melhorarem a idéia do texto, complementar 0 que, porventura, pudesse estar faltando
e os levaria a conscientizar- se de que um texto néo € acabado, pronto, sempre ha o que melhorar.
Logo em seguida, iniciou a sua aula sobre sujeito smples e composto. Explicou
0 concelto e solicitou aos dunos que copiassem os exercicios de determinada pégina do livro
didatico. Enquanto os aunos copiavam, €la comentou com a pesquisadora (como e efivesse se
judtificando):
A escola adota o livro didético. Na parte de texto, interpretaCéo e produGéo, ele é até
bom, os textos remetem um a0 outro, as interpretaGdes sdo interessantes, mas a parte

gramatical, é desordenada comeGa na sintaxe (sujeito e predicado), depois, para o final,

vem conjugaGdes verbais, pronomes etc. Infelizmente, devido eu ser novata, estar em
estagio probatério, tenho receio de ndo seguir o livro, os pais reclamarem, irem até a

coordenaC&o e eu sair prejudicada

Notamos que a professora ficou presa entre o que gostaria de fazer e 0 que o
gdema lhe exige. Assm, sugerimos-lhe que jogasse aberto com a Coordenagéo, explicasse 0 seu
ponto de vista. Caso houvesse acordo, que ela conscientizasse os aunos sobre as razbes de ndo
estar seguindo o livro a risca E, se necess&io, na reunido de pais, explicasse seus motivos. No
entanto, 1SS0 Nd ocorreu. A inseguranca e o medo de enfrentar a redlidade prevaeceu. O jogo de
imagens barrou o professor de agir como godtaria Ele s submete as regras do sistema que
determinam o que pode e deve ser dito tanto por ee quanto pelo auno.

Dessa forma, verificamos a anulacdo, o assujeitamento do professor — € ale da

sobrevivéncia pecifica — para agradar aos superiores, a0 sistema; 0 professor considera tanto os
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contetidos como a metodologia imutéveis, fixos e estavels. Os contelidos sG0 pré-estabel ecidos,
de forma unilaterd, independente de quaquer grupo especifico de aprendizes. A metodologia
também é vida como imutdvel e unilaterd, garantindo a naturadidade da autoridade do professor.
O aprendiz é visto como um ser abstrato, desprovido de cardter socia, vontade e voz prépria
Essa visdo, segundo Menezes de Souza (1995), aborda a sda de aula como um lugar neutro,
objetivo e harmonioso. Os conflitos e vaores mutédveis e concorrentes sd0 escamoteados em
nome da harmonia e da pacificidade.

No outro dia, eles comecaram a leitura de outro texto. O objetivo dessa unidade
era, segundo o autor do livro, levar os dunos a perceberem a estrutura do texto e a relacéo de
sentido dos textos (esse e 0 do inicio da Unidade). Para isso, a professora seguiu sua aula

perguntando aos alunos quais as diferencas e semelhangas entre eles.

E interessante o fato de o livro didéico sugerir atividades que levam o auno a

fazer rdlagOes intertextuas.

o significado de um texto ndo se limita ao que apenas esta nele; seu significado resulta

da intersecCdo com outros. Assim, a intertextualidade refere-se as relaCdes entre os
diferentes textos que permitem que um texto derive seus significados de outros. Os
textos importam model os, vestigios, até estilos (no caso das parédias) de outros textos e
de outros géneros. Diz-se que todo texto remete a outros textos no passado e aponta para
outros no futuro. (KLEIMAN & MORAES, 1999, p. 62).

A professora, a0 levar os dunos a compararem 0s dois textos, conseguiu a
participacéo e 0 entusiasmo da maioria. O assunto gudou, mas o empenho da professora para que
todos faassem e participassem foi maior. I1sso nos fez ver que a sda de ada visga enquanto
espaco socio-histdrico e discursvo, € a arena centrd onde ocorrem as interlocugGes em busca do
conhecimento oficial, onde se expressam a vontade de verdade e as diferencas socials, paliticas,
religiosas, que refletem os conflitos e vaores opostos que acontecem no cotidiano dos individuos.

Havia dternancias de pontos de vista, com is0, a ampliacd do que se considera conhecimento
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vdido, o qua se locdiza no expaco discursivo da dteridade, pelo fato de que o processo
diddgico permite a contra: palavra, dando espaco e voz ao outro. (FREITAS, 1999, p. 102).

No outro dia, ab chegarmos a sdla, ndo estavam nem professores e nem aunos.
Observamos que 0 materiad dos adunos estava sobre as carteiras. Fomos até a sda de video e la
edavan eles, assdindo a0 filme “Cuida de mim’, sobre violéncia — tema sugerido pela
Coordenacéo da escola; era o tema transversa do més (segundo os PCN). Assm que terminou o
filme, éa levou os dunos para a sda, discutiu o filme com ees, tentou fazer, em conjunto, um
levantamento das cenas mais violentas do filme e pediu a opinido deles sobre essa violéncia,
concluindo atividade com uma produgéo textud.

Os temas transversais abrem a possibilidade para um trabaho integrado. Néo é
0 caso de atribuir a Lingua Portuguesa o vaor meramente instrumentd de ler, produzir, revisar e
corrigir, enquanto outras areas se ocupariam dos contelidos. Adotar ta concepcdo € postular a
neutralidade da linguagem, 0 que é incompativel com os principios que norteiam os Parametros.
Um texto € sempre produzido a partir de determinado lugar, marcado por suas condicfes de
producdo. N&o ha como separar 0 sujeito, a histdria e 0 mundo, das préticas de linguagem. (cf.
BRASIL, 19983).

Num outro dia, chegamos a sala da professora para levar-lhe um materid por
ela solicitado. Estavam em aula de leitura A professora colocou os adunos em circulo. Ela, como
moddlo, fez a primera letura A turma acompanhou-a sSlenciosamente. Logo apds, solicitou a
um dos dunos que reiniciasse a leitura. Ele leu um fragmento e a professora ja passou a vez para
outro. Assm continuou até que todos os aunos da sda tivessem lido uma parte do texto. Foi uma
tarefa cansativa, mas a professora cumpriu com seu intuito.

Como ja mencionamos no capitulo anterior, a leitura em voz dta € problemética

para 0 duno, ndo deixa de s uma leitura avaiacd. E uma prética que inibe, a0 invés de
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promover a formacéo de leitores. Geralmente, nessa atividade, a preocupacdo do professor se
volta para a performance do “dizer”.O bom leitor passa a ser agquele que “diz” adequadamente o
texto. (CARBONARI & SILVA, 1997).

Pela observacéo das aulas dessa professora, percebe-se que €a segue o livro
didatico a risca; preocupa-se com a quantidade de matéria copiada no caderno do auno, pois isso
da a impressdo de que o professor coloca os adunos para trabahar, €es ndo ficam ociosos em
sadla, ou sga, preocupa-se com a imagem que Coordenacdo e os pais (sociedade) fazem dela
Notamos também que a professora da oportunidade para os alunos desenvolverem a ordidade e a
interlocucd em sda de aula, porque, mesmo seguindo as sugestBes do livro-didéico, da faz
questdo de que os dunos fadem, participem, opinem, expressem 0 seu ponto de vista. Também
pudemos notar a preocupacd com a producd de textos. Durante o tempo em que
acompanhamos suas aulas, os dunos produziram véios textos e todos eram devolvidos aos
aunos, devidamente corrigidos, com anotagOes e vistos para que eles reescrevessem as partes
assndadas, apesar de ndo verificarmos nenhuma reescritura individud de texto em sda de aula e
nem reestruturacd0 coletiva na lousa. Também ndo tivemos a oportunidade de participar de
nenhuma aula de leitura do tipo “fruicdo do texto”, do ler por ler, sem cobrangca As leturas
ocorridas foram s6 de textos do livro didético, que, nem por is0, deixaram de ser prazerosas. No
entanto, cabe a escola colocar 0 aduno em contato com a maior diversdade possivel de textos e
néo somente aos do livro didético.

Tendo registrado aguns fragmentos da experiéncia em sala de aula das quatro
professoras, percebemos que eas tém suas fdhas e insegurancas, dgumas com mais tendéncia
metaingligica, outras com mais tendéncia a trabahar leitura, sempre muito presass ao livro
did&ico. Além disso, a trés delas adotaram o0 comportamento de controladora da leitura dos

alunos;, a cobranca parecia funcionar como mantenedora da disciplina dos aunos. No entanto,
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todas se mostraram muito dispostas e dindmicas em sda de aula, davam oportunidade para os
dunos fdarem e modtrarem seus conhecimentos. Notamos uma boa interacdo entre professor e
duno. O que as vezes |hes fdta € o qué e 0 como ensinar, por iSO sA0 tdo presas ao livro
didético.

Dentre as tarefas que estdo diretamente relacionadas ao trabalho didatico/pedagdgico do
professor de Lingua Portuguesa, estdo as seguintes. a — selecionar o que ensinar; b-
decidir sobre como ensinar; c- preparar (escolher) o material instrucional para suas

aulas. FREGONEZI, 1999, p. 94).

Na prética, 0 dia-a-dia do professor nédo € facil. Sobrecarregados de aulas — 40
horas ou mais por semana —, em condicfes sociais que deixam a desgar, os professores ficam
sem meios para exercer um trabaho proficuo. N&o ha tempo suficiente para preparar as aulas, ler
para se audizar, corrigir (avaiar) provas e textos produzidos pelos dunos. Entéo, a solugéo que

Ihes resta € tranquiilizarem:-se diante do livro didatico, amarrarem-se &s “ coleiras’ davida

6. DE OBJETO A SUJEITO

Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opini&o formada sobre tudo
Do que ter aquela velha opini&o formada sobre tudo
Eu quero dizer agora o oposto do que eu disse antes
Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opini&o formada sobre tudo
Do que ter aquela velha opini&o formada sobre tudo
()

Se hoje eu sou estrela, amanha ja se apagou

Se hoje eu te odeio, amanha |he tenho amor, Ihe tenho amor
Lhe tenho horror, Ihe faCo amor,

Eu sou um ator

E chato chegar aum objetivo num instante

Eu quero viver essa metamorfose ambulante

()
(Raul Seixas)

Partimos do pressuposto de que somos seres em congtante transformacédo, ou

sga, em constante aprendizado. E fundamental que o professor sga mestre, aguele que saiba
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gorender com 0 outro, coOm 0S mas criativos, com 0S mas inovadores, aprender a buscar
solucdes para os problemas enfrentados, buscar conhecimentos, ou sga, aprender a aprender, ndo
se deixar ser objeto de ensino, mas sujeito do processo ensino/aprendizagem, ter voz prépria. Ele
precisa se considerar o condutor do processo, mas também adquirir a sabedoria da espera, o saber
ver no auno aguilo que nem o préprio duno havialido nele mesmo.

Condgderamos que a formagcdo de professores em servico € um espago
importante a s preenchido na luta politica pela progressva democratizagcdo e, portanto,
tranformac@o da escola. Esse espaco, ainda, h4 de ser conquistado. Ha muitas escolas em nosso
pais que ndo digpdem de um horario exclusivo para que seus professores possam se reunir para
refletir sobre os problemas enfrentados, para estudar e buscar novos conhecimentos que possam
trazer dternativas maisinovadoras para atransformacgdo do ensino.

Por melo desta pesquisa, tivemos a pretensdo de abrir uma pequena brecha
rumo ao preenchimento desta lacuna Nossa pretensio foi a de ndo SO observar e andisar 0s
problemas que rodeiam o professor iniciante, mas também dar um retorno a prética pedagdgica,
gue ndo deixa de ser socid, levando em consideracdo a visdo dos participantes e 0 contexto social
em que ainvestigagdo estd sendo redlizada.

Nosso principal objetivo foi tentar interferir nessa prética, objetivando a
colaboracdo ativa dos participantes como pesquisadores e proporcionar condigBes, subsidios
tedricos, para que o professor pudesse refletir sobre sua propria prética, tendo em vista que néo
edamos interessados gpenas no produto find das observacdes redizadas, mas também em
compreender como 0 professor iniciante opera e como enfrenta a tarefa de aprender. (cf.
CAVALCANTI & MOITA LOPES, 1991).

Diante do exposto, € importante esclarecer que, neste capitulo, ndo adentramos

as sdas de aulas das professoras, os relatos aqui transcritos so frutos de seus depoimentos em
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nossas reunides de estudo. Eram os seus depoimentos, as suas reflexdes sobre a propria préatica
gue norteavam o rumo de nossas reunides de estudos.

Iniciamos nossas reunifes fazendo a leitura dos Pardmetros, pois acreditavamos
gue por meio daquela leitura, as professoras poderiam relacionar aquelas teorias com sua prética
e, apartir dai, relatar os problemas enfrentados.

Assm sendo, apds fazermos a leitura dos objetivos do ensno de lingua materna
segundo os PCN. A professora (D) comentou sobre a dificuldade de se trabdhar diferente,
especidmente por ser novata, pois as pessoas mas antigas da escola ndo acreditavam em seu

traba ho, questionavam a sua préatica, como no exemplo a seguir:

Por que vocé ndo volta a trabalhar de maneira diferente? Desse jeito da muito

trabalho.V océ trabalha assim porque é novata esta com idéias revolucionérias na cabeCa,
mas isso néo levaanada, vocé vai ver so. (Professora D).

Essa manera diferente € a manera tradiciond; é o mesmo que temos viso ser
ensinado até os dias atuais. Por neo dessa passagem, verificamos a injegdo de &imo que noso
professor novato recebe ao ingressar em sua carreira. Em vez de ter na escola um corpo docente
que lhe drva de espelho, temos profissonais desmotivados que querem desmotivar 0S NOVOS.
Serd por que 0 novo incomoda? Sera pelo medo de perder o espago? Medo das transformagdes?

Tavez ese quadro pudesse ser transformado, se as professoras tivessem mais
seguranga em seu fazer pedagégico. Assm, eas teriam mais consciéncia sobre 0 ato de edtar
sempre aprendendo, uma vez que, segundo Rojas (2000, p.25), aprender supde esforco, muita
desconstrucao acompanhada de obsessiva reconstrug&o, metédica e permanente.

Um outro aspecto em que vaeria a pena investir seria no trabaho coletivo da
ecola, em que todos plangassem em conjunto, que houvesse um projeto coletivo, em que

edivesse definido qua o tipo de duno dagueda escola, que duno querem formar e qua o
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principd objetivo a dcangar. Acreditamos, assm como Kleman e Moraes (1999, p. 41), que
cada ecola deva “tentar se recuperar, mesmo que a doenca sga epidémica e global. O projeto
coletivo da escola ofereceria uma saida criativa em resposta a crise de vaores e de utopias, pois
s conditui numa resposta local e soberana a crise na educagdo, posicionando-se contra O
conformisma’.

Durante nossas reunifes, a paticipante (A) comentou sobre um jornd que
levou seus dunos a daborarem. A professora levou os dunos a criarem o jornd da escola, a
divulgar os fatos do municipio e as &des desenvolvidas na escola Ela ndo deixou de reservar a
pagina para €es criarem 0 horGscopo, as cruzadas e as colunas socias. Para isso, 0s aunos
tiveram que ler vé&ios jornas, verificaa como se faz uma reportagem, um dogan, uma coluna
socid e outros aspectos importantes na elaboracdo de um jornad. Segundo ela, a experiéncia foi
interessante.

Entendemos que a utilizagdo de textos da imprensa na sdla de aula ndo pode ser
judtificada gpenas por sua smplicidade de linguagem, facilidade ou variedade de exercicios que
pode proporcionar, mas, sm, pelas posshbilidades que oferece aos dunos de compreenderem as
condicbes de producdo desse tipo de texto, discutirem seus sentidos possiveis, bem como
guestionarem suas provaveis omisOes, didorcdes e recursos argumentativos, dém do
conhecimento de mundo.

Segundo Carmagnani (1995, p.125), introduzir a imprensa escrita na sda de
aula é desenvolver a cagpacidade de os dunos lerem jornais também fora dda. Ao senshilizarmos
0 duno para o funcionamento discursvo de textos jornaisticos, estamos dando abertura para um
trabalho mais voltado para as experiéncias do auno fora da escola, dando-lhe condi¢cdes de entrar

no circulo vicioso da leitura, tendo em vista que agprendemos a ler lendo e, para formarmos
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leitores, ndo podemos sé-1o a partir de um Unico tipo de texto e a partir de uma Unica abordagem
(como as de pergunta e respostas locadizavels no texto), tradiciona mente utilizada na escola.

O estudo de diversos jornais, segundo Carmagnani (1995, p.129), visa a
desenvolver um trabalho comparativo de manchetes, subtitulos, fotos e textos sobre os mesmos
fatos retirados de jornais diferentes. Ao comparar as diversas formas de apresentacdo e a
perspectiva utilizada pedos jornas paa veiculaem um mesmo fao, arese ao duno a
oportunidade de perceber que a “verdade’ dos fatos € condruida, da mesma forma que os
sentidos séo produzidos pelo leitor.

Segundo Faria (1996), a linguagem jorndigtica oferece uma linguagem de base
fundamentd: néo téo redtrita que limite o crescimento lingliistico do duno, nem tdo ampla, que
torne dificil ou inacessivel 0 texto escrito ao texto comum dos estudantes. A autora propde aos
professores dividades de lingua portuguesa em sda de aula, a partir da utilizagdo do jorna como
materid didético dterndtivo, pois ler e exrever condituem basicamente uma rdlacéo didética
As andlises de jornd e seus textos devem comecar por um trabaho feito ordmente, em conjunto
com aclasse, passando para a Ultima etapa, que se refere a expressao ecrita.

Grande nimero de pessoas acredita que 0 que vem estampado nos jornais € a
verdade sobre o fato. Entretanto, basta cotgar os titulos de uma mesma noticia em dois jornais
diferentes para se por em dlvida essa crenga. Segundo Faria (1997), o mito da objetividade das
noticias impressas (e agora sobretudo as que nos chegam pelas imagens da TV) vem, antes de
tudo, da mitificacdo do texto escrito como o portador da verdade. A histéria nos mostra que essa
aura envolvendo o texto escrito esta ligada a prépria histéria escrita, conhecida na sua origem

gpenas por iniciados e ciosamente protegida pelas classes dominantes como arma do poder.
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Mediante isso, podemos afirmar que um dos principais objetivos do trabaho
com textos jorndigticos é o desenvolvimento da letura critica, oportunidade em que poderemos

levar nosso aluno a perceber que

um signo ndo existe apenas como parte da realidade, ela também reflete e refrata uma
outra. Ele pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um ponto de vista

especifico. Todo signo esta sujeito aos critérios de avaliaCdo ideologica (isto é: se for
verdadeiro, falso, correto, justificado, bom, etc.). (BAKHTIN, 19923, p.32).

Numa sociedade complexa, cada fato € objeto de interpretacdes diversas, ndo
raro antagonicas. 1sso \em reforcar a necessidade de desenvolver esse tipo de trabaho em sda de
aula

Nessas reunides ndo deixamos de discutir sobre a questéo da leitura fruicdo em
sda de aula, na tentativa de podar as arestas encontradas nas aulas assgtidas e relatadas no

capitulo anterior.

Juntei 30 titulos que eu jatinha em casa, levei para a 62 série — estes livros ficaram Unica
e exclusivamente para esta turma, eles podem levar para casa — 0s da escola, eles ndo
podem levar — e terminar de |é-los em casa. Na outra sexa-feira, eu peCo para eles
contarem o lido. E interessante, pois como eu ja i todos esses titulos, eu sei quando o
aluno leu realmente o livro, tenho como complementar o que ele esta contando, |4 na
frente, para os colegas e, também tenho como sugerir parao meu aluno o que ele poderia
gostar de ler. Tem produzido frutos. Eles tém lido. Eles tém recomendado o livro que
gostou para o colega e, quando eles estao desinteressados, eu pego um daqueles livros
que achei interessante e comeCo a ler para eles até um determinado ponto e paro
deixando-os curiosos para saberem o final. Tem sido uma experiéncia interessante.

(ProfessoraA).

Condderamos que, para s endnar leitura, € imprecindived que sgamos
leitores, precisamos ter paixd@ pela leitura, pois, SO, assm, poderemos transmitir esse gosto a
nosso aluno, e s a professora pega 0s que da achou interessante, sgnifica que €a os leu. Terd
mals argumentos para incentivar 0 auno, para argumentar 0 porqué de o consderar bom e

comentar a temética do livro. E certo que ha muitos profissonas da escrita que ndo sio Ieitores,
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mas como poderemos ensnar dgo que ndo sabemos? Se Nd somas letores, como ensnaremaos
nosso aluno aler e aecrever?

Destacamos, na fala da professora, a passagem e comego a ler para eles até um
determinado ponto e paro deixando-os curiosos para saberem o final. Consderamos que €
importante para a formag&o do leitor o ato de contar historias para ele. Escutar histérias € o inicio
de uma agprendizagem para ser leitor, e ser leitor € ter um caminho infinito de descobertas e de
compreensdo do mundo.

Mediante essa prética, os dunos tém lido e “enredado o lido” aos colegas.
Tavez sga porque a professora tenha conseguido despertar o gosto pela leitura. O fato de os
dunos rdaarem sua leitura tem funcionado, nessa turma, como divulgagdo: os aunos
goroveitam a Stuagdo para“vender 0 seu peixe’ para o restante da classe.

Num outro episodio, a professora (S) relatou um episddio em que uma duna da
62 s&rie escolhera um cléssico da Literatura para ler. No entanto, conforme depoimento abaixo, a

professora ndo ficou satisfeita com o resultado:

Parece que ela ndo tinha maturidade para entender o texto, apesar de ser uma leitura
facil, ela ndo conseguiu entender... Apesar de ela ser uma dunaque sb tiradez... elando
gostou, ficou numaleitura muito superficial do texto.

Primeiramente, é importante sdientarmos que a leitura de um texto liter&io é
sempre lacunar e aberta. A literatura € um discurso carregado de vivéncia intima e profunda que
suscita no leitor o desgo de prolongar ou renovar as experiéncias que veicula Condtitui um €o
privilegiado entre 0 homem e o0 mundo, pois supre as fantadas, desencadeia as nossas emocgoes,
aiva o noso intelecto, trazendo e produzindo conhecimento. Ela é criagdo, uma espécie de

irredidade que adensa a redidade, tornando-nos observadores de nés mesmos. Ler um texto
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liter&io dgnifica entrar em novas reagdes, sofrer um processo de transformacdo. (cf.
BRANDAO & MICHELETTI, 1997).

Esse processo de transformagd@o sera tanto mais profundo quanto for a nossa
capacidade de mergulho nas tramas do texto em questdo. Sabemos que todos nds passamos por
varias eagpas de letura; quanto mas leturas fizermos, mais vamos queimando essas etapas e
adcancando maior maturidede linglisica e discursva Comentamos que, tdvez, a duna néo
tivesse maturidede lingligtica suficiente para condruir uma sgnificacéo profunda daquele texto.
Tdvez seria 0 momento de a professora gudala a condruir a dgnificacdo daguele texto,
contando pates da histdria, levantando adgumas questdes que facilitassem a compreensio
daquela obra. O que ndo podemos fazer é subestimar a capacidade dos alunos por considerélos
incapazes de ler um texto mais eaborado. O importante € o auno kr, ndo importa qua nive de
sgnificac@ o duno tenha congruido dagudla leitura O que ndo podemos € exigir que o auno

faca uma andise interpretativa de um texto a dtura dos grandes criticos da Literatura, pois

a qualidade (profundidade) do mergulho de um leitor num texto depende de seus
mergulhos anteriores. Mergulho néo s nas obras que leu, mas também na leitura que faz
de sua vida. Parece-nos que devemos — enquanto professores — propiciar maior nUmero

de leitura ainda que a interlocuGédo (adentramento) que nosso aluno faCa hoje com o
texto esteja aquém das possibilidades que o texto possa oferecer. (GERALDI, 1997, p.
112).

Sobre esse aspecto, é importante refletirmos sobre o que Pennac (1998, p.138)
afirma sobre a cobranca da leitura: “Se os pofessores tém, hoje em dia, por principio aacar uma
obra como se se tratasse de um problema de pesquisa para qual toda resposta € um caso, desde
gue ndo sga evidente, tenho medo de que os estudantes ndo descubram nunca o prazer de ler um

romance...”.

Segundo Magnani (1989, p.43), o problema da leitura é uma pista de méo

dupla, pois se propomos que nosos adunos lelam agpenas aquilo de que gostam, ndo podemaos nos
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esquecer de que ese gosto ndo é tdo natural assm. Pelo contrario, € profundamente marcado
pelas condicbes socias e culturais de acesso aos codigos de leitura e escrita. Por isso, é
necessario que ampliemos as preferéncias de leitura de nossos aunos com as nossas, por meio de
nossa experiéncia e maturidade de leitor.

Dentre as atividades de producéo escrita relatadas nas reunides, a participante
(S comentou que ndo pbde redizar uma atividade sobre as deicBes. Ela teve a idéa de
desenvolver com seus aunos da 62 série, um debate com dois candidatos a vereadores, pois,
segundo €la, apesar de £rmos candidatos com bom nivel de escolarizagdo, temos outros que sfo
praticamente andfabetos. Entdo, €la pensou que, se 0s aunos observassem a fada de cada um
sobre suas propostas, €a poderia leva-los a confrontarem ndo SO suas marcas lingligticas, como
também o nivel das propostas. Ela se viu, no entanto, impossibilitada de colocar td aividade em

prética, pois a coordenadora da escola ndo achou que fosse umaboaidéa

Estava tentando oferecer uma oportunidade para que os alunos pudessem refletir sobre
as eleiCdes, leva-los a se tornarem cidadaos criticos, mas a gente desanima, por isso a

soluC&o que nos resta é colocar o livro didético debaixo do braGo e segui-lo a risca
(Professora S).

A professora tinha razdo em querer trazer um assunto atua e polémico para
discutir em sda de aula Segundo da, seu objetivo era “leva-los a se tornarem cidad@os’.
Segundo Kramer (2001, p.108), “lutando por nossos direitos, agindo, estamos agindo como
cidadéos, e agindo como cidaddos é que nos tornamos cidaddos a cada momento, em todos os
lugares, sujeitos na histéria fazendo a nossa hitorid'.

Esse fato levou-nos a relembrar a época da ditadura, o tempo do autoritarismo e
totditarismo, respirando o facalnd faca, 0 pode/ndo pode, o de acordo com as normas’em
desacordo com as nhormas, 0 proibido/permitido, o vaend vae e o certo/errado, estabelecidos

arbritariamente pelo regime opressor, pelo qua passamos, consciente ou inconscientemente, a
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exercer 0 poder e o0 controle da censura sobre nGs mesmos e/ou sobre outras pessoas. (cf. SILVA,
1998).

Segundo esse autor, numa sociedade como a nossa, as pessoas que estéo no
poder - frutos desse autoritarismo que, veladamente, ainda reina em nossa sociedade - procuram,
por meio de diferentes meios e procedimentos, cegar-nos, objetivando reproduzir o regime de
privilégios a0 longo da histéria. Por outro lado, pessoas — detentoras de um cargo que
representa 0 poder — procuram estabelecer normas de comportamento para toda a sociedade, na
tentativa de enquadrar-nos na sua sdo de mundo. Podemos perceber, entdo, que as proibicdes,
punicBes e interdicbes sociais — aspectos do fendmeno censura — S80 mecanismos arbritrarios,
acionados mais ou menos freglientemente peo Edado e seus gparehos com o intuito de
reproduzir as estruturas sociais ao longo do tempo. Assim, caberd a nés Sermos um pouco Mais
conscientes, corgjosos e desobedientes e comegcarmos a transformar esse quadro que ainda paira
entre nés.

N&o edaria fdtando nessa escola um projeto pedagdgico, que trilhasse os
rumos educacionais a serem atingidos por todos os professores naquele ano? Segundo Kleiman e
Moraes (1999), o projeto pedagdgico € a concretizacd da escola por intermédio do trabaho
coletivo. Trabadhar coletivamente exige uma mudanca de mentdidade que supere o
individualismo tdo peculiar a nossa cultura ocidental e t&o araigado no curriculo edtritamente

disciplinar, com seu conhecimento fragmentado.

O trabalho coletivo que nés propomos visa superar o individualismo que permite
caracterizar o problema do aluno que nao |é como o problema de um outro professor ou
de uma outra disciplina e se fundamenta na formaGéo de um leitor que, ao tentar
entender um objeto construido na interface de multiplos conhecimentos, necessitara
articula-los para o exercicio efetivo da prética social, atravessando, no processo, as
fronteiras entre as disciplinas. (KLEIMAN & MORAES, 1999 p. 43).
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Uma experiéncia interessante desenvolvida por (S), ja no find do ano letivo, foi
a aividade que éa denominou de Releitura de Monteiro Lobato. Para a redizacdo dessa

experiéncia, afirmou ter seguido 0s seguintes passos.

1) cologuei os alunos para lerem obras de Monteiro Lobato. Desde o inicio do bimestre anterior (2°

semestre), deixei as obras do autor a disposiC&o dos alunos;

2) num segundo momento, pedi aos alunos que fizessem uma sintese da vida do autor. Para incentivar a
leitura davida de L obato, passei um filme da vida do autor, filme de curta duraG&o — 15 minutos;

3) paraasegunda parte, eles fizeram um levantamento das principais obras e personagens do autor. Em
seguida, solicitei que desenhassem e descrevessem as principais caracteristicas das personagens;

4) naquartaparte, elesfizeram o resumo de uma de suas obras;

5) logo apds, foi montadatoda a estruturado livrinho artesanal;

6) o trabalho era para ser culminado com a exposiG&o publica dos trabalhos e a apresentaCéo do filme:
Jeca Tatu.

Infelizmente, a exposcdo plblica ndo aconteceu, devido a problemas
adminidrativos na escola. O esfor¢o da professora para superar as deficiéncias de leitura de seus
aunos fol desestimulado com o “ndo pode” expor publicamente seus trabahos. Mas néo
podemos deixar de louvar sua cridividade, viso que, diante dessa experiéncia, verificamos o
guanto é importante termos um trabalho bem plangado e o quanto fica interessante uma aula
criada pelo proprio professor, e que os aunos tenham um para qué escrever, um interlocutor que
N30 sgja apenas o professor.

Além disso, a professora superou a questéo da circulagdo do paradidético em
nossas escolas, tentou resgatar 0 gosto pela leitura de um céssco da Literatura Infantil.
Infelizmente, a regra em nossas escolas € a circulagdo de livros enviados como brinde/divulgacédo
pelas editoras ou os congtantes dos catdagos. 1sso vem confirmar que o professor ndo da vaor
aos bens culturais, tanto por motivos econdmicos e por aviltantes condices de trabalho, como
por sua formagdo, gerdmente precaia Ai se configuram duas faces da redidade que s
completam e edimulam a indUdria editorid: as editoras encomendam obras que tratam de temas

atuais, tails como a ecologia, a descoberta da sexudidade, e divulgam-nas intensvamente juntos
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aos professores. Estes, em consequéncia de sua formag&o, vaorizam as novidades e ignoram
obras consderadas de boa quaidade, mas ja com aguns anos de existéncia, como as de Fernanda
Lopes de Almeida, Ana Maria Machado, Jorge Migud Marinho, Jodo Carlos Marinho, Monteiro
Lobato, dentre tantas outras. (cf. YASSUDA & TEIXEIRA, 1997).

Geramente, as novidades enviadas para nossas escolas, segundo esses autores,
S0 obras que pouco visam a participacdo condrutiva dos leitores e a ampliag&o de seu horizonte
de expectativas. Repetern 0s mesmos esquemas de enredo e de condrugdo da narrativas sGo
gerdmente higtdrias de acdo e quase sem vazios a serem preenchidos pelo letor. Dificilmente
seriam importantes para a formagdo de um letor critico, pois gpenas espelham o nivel de letura,
de conhecimento e de linguagem do jovem. A par disso, sem a magia dos contos de fada nem o
fabuloso do redismo fantagstico, as aventuras rocambolescas ou pretensamente intimistas que
contam tornam-se inverossime's e dificilmente envolvem o |eitor.

Levamos, em uma das reunides, uma higdria em quadrinhos, na tentativa de
incentivé-las a trabalhar tipologia de £xtos em sda de aula, hga viga que, gerdmente, nos,
professores, ndo paramos para refletir sobre as Histérias em Quadrinhos (HQ) como produto de
nossa cultura, sua complexidade e suas implicagBes sociais e ideologicas. Como as HQ vém
gradativamente participando de dividades escolares, seria bom que fizéssemos uma reflexd@o
sobre esse recurso didético.

Por meio da HQ, a crianca poderd ter seu prazer ampliado, desenvolvendo sua
capacidade de leitura, dado que esse tipo de texto permite infinitas possbilidades de exploracéo
do imagin&io. magia, violéncia, ficcdo cientifica, sonhos, tudo cabe em suas péaginas. Pea
imaginacdo, podemos superar, ou pelo menos diminuir nossos problemas e as pressdes que

sofremos no cotidiano e encontrar possivels solugBes. Indo um pouco mais adém, podemos
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dirmar que, pdo olhar agugado, podemos desenvolver o espirito critico e 0 prazer de nossos
alunos, caracteristicas to importantes que nossa escola precisa resgatar com urgéncia.

Argumentamos que apos a leitura de uma histéria em quadrinhos com a classe,
podemos desenvolver o seguinte trabaho: a leitura e a interpretacdo da histéria com os dunos; a
retirada dos didogos dos bades, transformando-os em uma narrativa com discurso direto — para
ver s eles dominam bem 0 uso do travessio e se sabem digtinguir a fda da personagem e a faa
do narrador; a transformacéo da linguagem popular (quando for o caso) da histéria em quadrinho
para a norma padréo ou culta; a passagem do discurso direto para o discurso indireto.

Como podemos perceber, a partir de uma histéria em quadrinhos, o professor
tem muito a trabahar com os dunos, podendo, a partir de uma histéria, desenvolver atividades
durante um més ou mais. O importante € que, com uma proposta dessas, 0 professor estara
produzindo as suas proprias aulas.

Durante as reunides, indstimos para que as professoras nos contassem uma
experiéncia de andise linglidica, oferecemos subsidios, mas, mesmo asim, ndo encontramos

contrapartida, ouvimos 0s seguintes argumentos:

N&o tenho desenvolvido esta atividade este ano, mas no ano anterior eu trabalhei,
confesso que preciso retornar a esta atividade. (Professora S).

Sugerimos-lhes que desenvolvessem td atividade para que pudessem perceber

guais os problemas enfrentados ao desenvolvé-la. Afirmamos, ainda que

as dificuldades s6 aparecerdo trabalhando e gostariamos de sana-las com vocés. Estamos
aqui para ajudéa-las no que for possivel e como sabemos que esta atividade, geralmente,
traz-nos trabalho e inseguranCa, sugerimos que comecem atrabalhar para que juntas
possamosir aparando as arestas.
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Um dos pontos abordados pelas professoras € que, mesmo trabahando andise

lingliigtica, 0s dunos continuavam com 0S MesMos erros, 0S problemas persgtiam:

Por exemplo, se eu trabalho um problema numa reestruturaCéo, o mesmo problema
continua aparecendo na préxima, entdo, as vezes, a gente desanima, seri que é esse 0
caminho certo? (Professora C).

Comentamos que ndo podemos ser tdo ansosos quanto aos resultados, os
problemas ndo sdo sanados imediatamente, mas a longo prazo. Além disso, 0s dunos convivem
muito pouco tempo com a linguagem padréo; em seu convivio fora da sda de aula, des
praticamente O ouvem e fazem uso do coloquid. Por isso, precisamos ser persgentes, 0s
desvios lingiiisticos ndo si0 corrigidos tH0 rapidamente. E preciso que passemos a andisar
também os acertos de nosso aduno, o quanto de esta melhorando de um texto para outro, e ndo
ficarmos gpenas contando os erros, transformando-nos em “garis de erros’.

As aividades de andise linglidtica, segundo Pisciotta (2000), “sfo atividades
voltadas para 0 ensino/aprendizagem de aspectos gramaticais, vistos como processo dos quas
professor e aduno participam ativamente’. Segundo Conceicdo Aparecida de Jesus (1998), a

atividade de andise lingliigticatem por principio vaorizar o texto do duno. Este

como instancia de sua enunciaGéo e agquele como entidade histérica, & medida que
sujeitos e textos realizam-se na aCé&o, no trabalho sobre e pela escrita. A reescrita deveria

ser vista, nesse caso, como atividade de exploraGéo das possibilidades de realizaGéo
linglistica, de tal forma que o instituido pelos canones gramaticais fosse colocado a

serviCo desse objetivo maior e, por isso mesmo, passivel de releituras e novas
formulaGdes. (idem, p. 100).

Para que dividade ndo passe a ser condderada gpenas como mas uma
rotina de sda de aula, precisamos nos conscientizar de que o fazer linglistico do professor e do
auno ndo sdo dados como ago ja pronto, vindo de fora, mas véo condituindo-se mutuamente em

direcdo aos objetivos pré-estabelecidos.
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Segundo Fiad (1997, p.73), no que se refere especificamente a producdo escrita,
a prética de reelaboracdo dos textos produzidos pelos aunos vem adquirindo um espaco antes
inexigente (N80 que essa prética sga generdizada). Um exemplo dessa absor¢éo pode ser visto
nos manuais didaticos de portugués. Alguns deles tém encaminhado o estudante para produzir um
rascunho e, depois, “com capricho”, reecrever o texto. Precisamos provocar o0 auno para
reescrever seu proprio texto e, se esta reescrita for direcionada pelo professor, melhor ainda. Esse
direcionamento pode ser mais explicito, quando o professor aponta aspectos a serem refeitos nos
textos de seus adunos, ou mais implicito, quando é sugerido a0 duno que relela seu texto e 0
refaca sem nenhuma interferéncia de um interlocutor.

Conversando sobre a adequacdo dos diversos tipos de linguagem de acordo
com as diversas StuagOes, a professora (A) relatou uma experiéncia de dramatizacdo em sda de

alla

Alguns alunos eram os empregadores, precisando de funcionarios (um era dono da
farmécia, outro era gerente do supermercado, do banco). Assim, eles sentaram em uma
mesinha |4 na frente, e 0s outros — 0s que queriam emprego (possuiam uma diversidade
linglistica muito grande: uns representavam a linguagem bem caipira; outros, uma
linguagem toda cheia de girias, e outros usavam uma linguagem culta, mas sem

conhecimento nenhum sobre a funCdo a que se candidatara). Todos eles iam ser

entrevistados para ver se tinham condiGdes para assumir o cargo e aqueles que ndo
usavam uma linguagem adequada, ndo mostravam bem seus conhecimentos, ndo
conseguiam 0 emprego.

Refletindo sobre essa atividade, verificamos que da exigia que se encenassem
os diversos tipos de variedade linglisica O candidato deveria usar um tipo de linguagem para
persuadir o patréo de que ee era 0 melhor candidato. Todas essas SituagOes deveriam ser criadas
pel os dunos e adequadas a cada Situaco.

Essa experiéncia veio iludrar para a turma a importancia de se dominar os

diversos registros lingliiticos e que, em determinadas Stuagdes, como na busca de um emprego,
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0 dominio da variedade padrdo é de suma importancia, pois é a linguagem de prestigio socid, a
consderada legitima

A essa dtura é bom redembrarmos o afirmado por Gnerre (1985): “Uma
variedade lingligtica ‘va€ o que ‘vdem’ na sociedade os seus fdantes, isto €, vae como reflexo
de poder e da autoridade que eles tém nas relacdes econdmicas e socias’. As relacdes sociais e
de poder ndo sfo trangparentes e smples. Ao contrario, €las se opdem de uma forma tal, que
obscurecem suas origens e contradicbes. O mesmo acontece com as relacdes linglidticas, ou sga,
arelacdo de dominagao é ocultada.

Numa outra reunido, estdvamos fazendo a leitura de um texto sobre o
Didogismo na Linguagem, quando a participante (S) comentou que € importante tirar o bloqueio

do duno ao fdar:

€ preciso mais interaGao entre professor e aluno e entre aluno x aluno, é preciso levar o
aluno a perder o medo de falar, primeiro, perder o medo do professor... € isso aqui que
vocé acabou de falar (aponta para o Ultimo paragrafo do meu texto sobre dialogismo), se
agente ndo tiver didlogo com o aluno para que ele possafalar, dar oportunidade para que
ele fale de si mesmo, segja 0 sujeito de sua historia, ele ndo perde esse medo, o ensino
viraaguele monstro.
A participante (D) comentou que os professores, de um modo gerd, se sentem
muito superiores aos aunos, ndo lhes ddo oportunidade para fdar e, ainda, comentam sobre as

notas o seguinte:

... hove pra mim, dez pra Deus, o auno é de oito pra baixo!’ Mas e se 0 auno faz todas

as atividades sugeridas, com capricho e dedicaG&o, esta superando a si proprio, € com
muito prazer que eu lhe dou um dez.

Sera pela mediagdo do professor, pela interlocuc@o entre os pares que se da o
espaco de producdo da linguagem e condituicdo do sujeito. Por isso, €a é fundamentd no

processo ensino/aprendizagem.
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As condigBes para o individuo interagir e tornar-se sujeito ou individuar-se
pressupde;

a que o individuo enuncie, interprete, ou seja, faCa uma leitura que atenda ao principio da
compreensdo ativa, e que produza uma atitude responsiva (no sentido bakhtiniano);

b. que, no processo dialdgico, seja 0 outro para o outro, constituindo-se em enunciante para
alguém ou ouvinte/leitor de alguém; e

c. que o individuo tenha consciéncia, pois quanto maior for a sua orientaC&o socia e a
amplitude de seu horizonte apreciativo, melhores serdo suas condiCBes objetivas de
interaG&o. (cf. FREITAS, 1999).

Esses serdo os objetivos de ensino/gprendizagem de um professor que trabahe
numa concepcao socio-interacionista da linguagem. Ele objetiva que em sua sda de aula hga
muita interac@, que as aulas de leitura sgjam sgnificativas, havendo ndo sO interpretacdo dos
textos, mas também uma compreensdo ativa e uma atitude responsiva por parte dos leitores; que,
nes dtuacOes de interagcdo, possa realmente ocorrer 0 processo de apropriacéo da paavra do
outro — um crescendo com o0 outro e, assim, Seu grau de consciéncia socia poderd ser ampliado.

Diante dos relatos de experiéncias das professoras iniciantes, verificamos que
elas s;em da Universdade ainda despreparadas para enfrentar a préatica na sda de aula No
entanto, como seres em formac&o que somos, durante os estudos em conjunto, verificamos que
vontade de inovacdo néo lhes fdtava, 0 que poderia estar |hes fdtando eram mais subsidios,
convicgdo tedrica e apoio, para chegar a0 como agir, paa e tornarem sujeitos de seu fazer
pedagogico. Posto isso posto, a0 terminarmos nosso curso superior, a mehor (in)formagéo que
herdamos é a conscientizacd de que 0 saber ndo esta pronto; estamos sempre aprendendo,
precisamos estar sempre abertos ao diferente, a0 novo e que nossas identidades sBo sempre

provisorias. E importante que s§amos como o poeta/compositor Raul Seixas:

Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aguela vel ha opinido formada num instante
Eu quero dizer agora o oposto do que eu disse antes
Do que ter aquela velha opinido formada num instante
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Do que ter aguela velha opinido formada num instante

6.1. Em ponto de partida

O ovo revela o acabamento
atodaméo que o acaricia
daquelas coisas torneadas

num trabalho detoda avida

E que se encontratambém noutras
que entretanto méo nao fabrica:
nos corais, Nos seixos rolados
e em tantas coisas escul pidas
cujas formas simples séo obra
de mil inacabaveislixas

usadas por méos escultoras
escondidas na &gua, na brisa
No entretanto, 0 ovo e apesar
dapuraforma concluida,

nao sesituano final:

esta no ponto de partida.
(Jodo Cabral de Melo Neto)

Partimos do pressuposto de que todos somos seres em busca de nossas identidades, ou,
como no dizer de nosso poeta, em ponto de partida. 1sso ndo seria diferente com o professor
iniciante, pois e é um ser em condtituic@o, em busca de um fazer pedagdgico que estgja mais de
acordo com seus anseios e visdes de mundo e, como somos seres multifacetados - formados por
diversos discursos, diversas perspectivas tedricas -, representamos diversos papéis e acdes no
mundo. O professor iniciante N0 poderia deixar de ser também esse ser em condituicdo. Por
iSO, esdta a procura de um fazer que possa |lhe trazer mais poder e mais seguranga no Seu agir,
visto que “a escolha de nossas mlitiplas identidades ndo depende somente de nossa vontade, €la é
determinada pelas préticas discursivas, impregnadas pelo poder, nas quais agimos, embora
possamos resistir a essas préticas’. (MOITA LOPES, 2001, 310).

Assm, podemos dfirmar que, quando escolhemos uma dternativa para

trabahar em sda de aula - quando optamos por trabahar 0 ensno a partir de uma perspectiva
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mais transformadora e/ou inovadora - nessa escolha estd implicita ndo O a nossa vontade de
transformar 0 ensino, mas também a nossa vontade de ser mai's reconhecidos socia mente.

Nesse sentido, Cameron (apud Moita Lopes, 2001) argumenta que a pessoa €
um mosaico intrincado de diferentes potenciais de poder em relagBes sociais diferentes, ou sga,
nossas subjetividades de classe socid ndo coexisem smplesmente lado a lado com nosso género.
Ao invés disso, nossa classe é marcada por nosso género, e este por nossa classe. Portanto, as
identidades ndo estéo nos individuos, mas emergem na interacdo entre os individuos, agindo em
préticas discursvas particulares nas quais estéo posicionados.

Decidimos, entdo, acompanhar, por mais algum tempo, o fazer pedagdgico das
professoras. Voltamos a esmiugcar 0 seu cotidiano em sda de aula, ter contato com seus alunos,
uma vez que acreditamos que esta é uma das melhores formas de transformar 0 que acontece em
experiéncias — em parada para reflexdo, parada para cultivar a atencdo, parada para pensar,
escutar e olhar mais devagar sobre a sua prética. Tivemos a pretensdo de dar mais um passo rumo
a compreensdo de como se da o processo de condituicdo de novas identidades em seres
heterogéneos e multifacetados, mesmo sadbendo que tals momentos seriam gpenas mas um
momento em suas vidas, jA que estamos sempre sujeitos a mudangas, ito € a um re-
posi cionamento, mas esses momentos representariam um flash de um momento de suas histérias.

Neste capitulo, vamos registrar somente as passagens que assndaram a
apropriacdo, por essas professoras, das teorias lidas e discutidas em nossos encontros. Portanto,
ndo ficamos presas a0 que representava 0 MesMo, a0 que ndo estava de acordo com as teorias

auais deensno,

estava sempre atenta ndo as mazelas t&o fregientes nas dendncias, mas atenta ao que
diferenciava aulas, ao que diferenciava professores, a0 que poderia inspirar outros
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compromissos, a0 que poderia enraizar na experiéncia ja vivida as tdo almejadas
mudanGano processo de ensino. (GERALDI, 2002, p. 12).

Podemos afirmar que uma pergunta nos moveu neste capitulo: como atuariam
essas professoras — seres em condtituicdo de identidades - apds as reunides e reflexdes em grupo?
Elas se apropriariam de teorias condderadas mals inovadoras no processo ensino/gprendizagem
de lingua materna? Ou resdirian a teorias e continuariam agindo como a maioria de
NOSSOS professores sempre agiu?

E importante destacar que esse retorno se deu gpés dois anos a0 NOsso Primeiro
acompanhamento as professoras. Por isso, tivemos que nos agpresentar a turma e explicar o
porqué de nossa presenca, pois para 0s auncs a Stuacdo era nova. Comentamos com eles que
edavamos escrevendo um livio e que seriam personagens da nossa histdria. Eles ficaram

entusasmados com aidéa

6.1.1. Momentos de leitura

Reiniciando 0 nosso percurso, observamos que as professoras tinham uma outra
postura mediante o ensino de leitura N&o ficavam confinadas apenas dentro da sda de aula
Levavam os dunos a fazerem leitura no paio da escola e os acompanhavam aé a Biblioteca
Municipd. Como no exemplo abaixo em que durante uma visita a biblioteca mais proxima da
excola, a professora (A) gproveitou para incentivar a leitura de aguns livros que €a condderava

importante que ees lessem:

__Olhaeste daqui, parece que € legal, sente-se, va vé-lo com mais calma
___E mesmo professora, esse livro parece legal, vou ler ele.
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Assim, passou a aula, mas antes de sairem, a bibliotecéria comentou que havia alguns
livros que a professora poderia levar para a escola. La ela faria o controle dos
empréstimos e teria um més paradevolvé-los.

Essa turma estudava no meio rurd, a 10 km da cidade; a escola ndo possuia
uma hiblioteca com livros infanto-juvenis, mas, mesmo asim, a professora ndo deixou de
trabdhar leitura com seus adunos. O fato de leva-los para conhecer a Biblioteca € um incentivo,

gue em muito contribuird paraaformacgo cultura desses dunos.

Ir & biblioteca com os alunos, como se fosse um passeio (como se vai ao zooldgico, ao
parque ou a outra atraGéo da cidade) é possibilitar-lhes a descoberta de maravilhas

insuspeitas. E dar condiGoes para que eles ampliem os referenciais literrios. O fato de
eles observarem pilhas e pilhas de livros antigos, usados ou novos, descobrir, no meio

da estante, um livro que lhe chama atenC&o é algo muito saboroso e encantador.
(ABRAMOVICH, 1997, p.45).

E importante ressdtar que a vista a biblioteca eté incduida nas opgdes de
programacgdo escolar e extracurricular do aduno, pois é lugar de descobertas, de sléncio, de ficar
horas e horas lendo e virando péginas. E um lugar onde se pode brincar com dicionérios, buscar
palavras novas e imagens em livros de arte, revistas ou em jornais antigos.

Assm, pudemos observar que hd vé&ias maneras de as criangas lerem, de
conviverem com a Literatura, sem acharem que € uma atividade do outro mundo, remoto e
enfadonho. E uma questio de aproximé-las do livio de modo aberto — sga na livraria, na
biblioteca ou em outro lugar. Segundo ABRAMOVICH (1997, p.21),

se a crianGa é a Unica culpada nos tribunais adultos por néo ler, pede-se o veredicto
inocente, pois mais cul pados séo os adultos que néo Ihe proporcionam esse contato, que
ndo |he abrem essas — e outras tantas — trilhas para toda a maravilha que é a caminhada
pelo mundo mégico e encantado do mundo das | etras.

A letura tem sdo uma atividede redizada somente fora da escola, € sempre
uma atividade extra classe, para ser redizada em casa No entanto, se essa aividade fosse

desenvolvida, com mais freqiéncia dentro da escola, estariamos cumprindo melhor nossa funcéo
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de mediador do processo ensino/aprendizagem, visto que serd dentro da escola que poderemos
intervir na formac@o do letor, incentivando-o, lendo com ee e para ee e verificando se esta
condruindo dgnificacdo para suas leituras. Assm, 0 nosso auno poderd ir gprofundando seus
mergulhos, re-significando os textos lidos e congtituindo-se.

Um outro aspecto sgnificativo que observamos, foi a leitura compartilhada, ou
sga, a professora (A) fez uma leitura ord de uma narrativa no inicio da aula para a turma. Essa
leitura ndo ocorreu com 0 objetivo de se fazer exercicios de interpretacdo, nem para que eles
fizessem um resumo. Foi uma leitura gratuita, em que se trabadhava a escuta do auno. Ponto
bastante defendido pelos Parémetros. E muito importante para a formago de quadquer lditor
owir histérias. No entanto, quando vamos ler uma histdria, ndo podemos faze-la sem uma
preparacéo prévia,

o narrador precisa transmitir confianCa, motivar a atenCéo e despertar admiraC&o ao
ouvinte. Tem que conduzir a situaCdo como se fosse uma virtuose que sabe seu texto,

que o tem memorizado, que pode permitir-se ao luxo de fazer variaCoes de entonaGéo e

sobre o tema. O narrador pode ler e/ou contar qualquer tipo de historias as crianGas:
curtas ou longas, contos de fadas, de fantasmas, realistas, histéria em quadrinhos, em
poesia ou em prosa, desde que o leitor seja conhecedor da histéria, tenha feito a sua
escolha, porque ele aache particularmente boa e bela. (ABRAMOVICH, 2001, p.43).

Mesmo as criangas maiores, adolescentes que ja sabem ler, também podem
sentir grande prazer no ouvir. Afind, ndo ouvem discos, ndo escutam radio? N&o podemos
esquecer de que o destino da narragdo de contos, segundo Abramovich (1997), “€ o de ensinar a
crianca a escutar, a pensar e a ver com os olhos da imaginagdo”. A narragd é um antiqlissmo
costume popular que podemos resgatar da noite dos séculos, mas nunca tecnifickla com
eementos edtranhos a da Usar dides ou quaquer outro meio de ilusdracdo e distragdo €

interferir e neutrdizar a sua mensagem, que é sempre auditivae ndo visua.



224

Uma das aividades mais fundantes, mais sgnificativas dentre tantas outras, € a
gue decorre do ouvir uma boa histéria, quando bem contada ou lida. Segundo Pennac (1998),
“quando aguém escuta, a histdria que se lhe conta penetra nela, smplesmente, como histéria
Mas existe uma oreha de trés da oredha que conserva a significacdo do conto e o revela muito
maistarde’.

Verificamos, também, uma outra postura da professora (D) no que se refere a
leitura estudo do texto. Percebemos que em seu trabaho de interpretac@o de textos, €la passou a
dar mais oportunidede para os aunos interagirem entre 9, levava-os a refletirem sobre a leitura
No processo de discussdo, aunos e professora re-dgnificavam o texto, relacionavam-no com
faos atuais, com o extrdingligico. Dessa forma, a leitura ndo € um ao passivo; eses leitores
redizaram uma reflexdo extra e intrainglistica que podera colaborar para o dargamento de sua

consciénciasocia. Essetipo de trabalho € muito importante, pois

nenhum dizer é capaz de completar os sentidos de um discurso nem de apontar para a

sua origem, ja que os sentidos se constituem sempre na relaGéo entre o linglistico e 0
histérico. E apenas ilusoriamente que o sujeito produtor da linguagem acredita poder
chegar aum sentido Unico e verdadeiro paraum texto. (GRIGOLETTO, 1999, p. 63).

Segundo Silva (1998), compreender um texto ndo € apenas captar a intencdo do
autor, nem tampouco restaurar o sentido que o autor lhe outorgou. O sentido de um texto é a
possibilidade que de oferece ao |dtor de superar-se. E 0 momento propriamente pedagdgico de
uma leitura. Ndo resde no mundo em que esconde atrés das paavras e da linguagem (0 mundo
do conhecimento), mas no mundo que ele dre diante dele, 0 mundo da decisfo. A compreensdo
deve ser vista como um modo de ser do homem no mundo, como um projeto de existéncia.

O trabdho de interpretacdo de texto, nesta perspectiva, € um processo aberto.

N&o é um conjunto de respostas do leitor a um questionario colocado no livro, nem a reproducdo
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exata de um ggnificado pré-fixado, em que quem conseguir acertar a resposta pretendida (pelo
professor ou pelo livro) teria interpretado e/ou compreendido o texto.

Uma outra mudanca observada foi o fato de a professora (A) n&o se preocupar
em direcionar a leitura do duno. Néo se limitar a parafrase do texto logo apds sua leitura ord.
Nessa aula, €a solicitou que ees voltassem ao texto, que 0 lessem novamente e levantassem
dgumas questbes para serem discutidas com a turma. Veamos, a diferenca uma coisa é
elaborarmos um questionario de leitura para 0 duno resolver ou solicitarmos que ele responda a
um questionario do LD, a outra é solicitar que o auno levante questfes para serem discutidas
com os colegas.

Por meio dessas discussies, percebemos que foi realizado um trabaho de
recriagc&o textua mediado pelo professor que estava sempre levando-os a voltarem ao texto e
verificarem se 0 que ees estavam interpretando estava de acordo com os e ementaos linguisticos
do texto. Ela afirmava aos dunos que o autor deixa pistas lingliigticas no texto para que possamos
construir essa ou agudainterpretacdo, pois “asgnificacéo da enunciagdo pode ser andisadaem
um conjunto de significac8es ligadas aos e ementos lingUisticos que a compdem”. (BAKHTIN,
19923, p.129). Além disso, éimportante ressdtar as diversas vozes presentes em um texto e por

isso diferentes leituras podem ser realizadas. Nessa perspectiva, para Possenti (2001, p.199):

Se para a andlise do discurso de linha francesa, a parafrase pode ser a matriz do sentido,
é porque enunciaGdes histéricas pdem em relaG&o de equival éncia expressdes diferentes.
O inverso, que as mesmas expressdes possam ter sentido diferentes por pertencerem a
discursos diferentes, torna-se ainda mais evidente.

Perceber as pidas lingligticas que o0 autor deixa no texto e relacionar essas
marcas com 0 extrdinglistico, € muito importante, pois assm estaremos levando nossos dunos a

interpretarem o texto como um todo. A leitura € um suporte para se trabdharem os dementos
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lingligticos mais smples, que fazem parte de nosso codigo, como a pontuagéo, a formag&o do
didogo, a paragrafacdo e outros, pois, a patir do momento em que os aunos dominarem ou
reconhecerem essas marcas que 0 autor deixa no texto, estardo dando um passo maior rumo a
mergulhos cada vez mais profundos.

Destacamos, também, o estimulo a leitura que a professora (S) trangmitia aos
aunos antes de iniciar a leitura do texto. Numa de nossas invasdes a aula dessa professora,
encontramos 0s adunos em circulo (é importante sdientar que, mesmo as professoras
demondrando sentir-se a vontade a nossa frente, uma vez que tiravam suas dlvidas conosco,
mesmo diante de seus adunos, nds nos sentiamos intrusas, num espaco aheio), a professora
levantou agumas questdes sobre a temdtica do texto, solicitou aos adunos que observassem as
figuras do LD referentes aguele texto, motivou-os a fazerem inferéncias sobre os fatos do texto,
incentivando-os a prestarem mais aencd a letura Ela fez a primera leitura e logo apos,
solicitou que eles se colocassem como personagem da higéria e imaginassem como reegiriam, se
edivessam naguela mesma Stuacdo. Além disso, ao fazer a releitura do texto, ea foi levando os
aunos a perceberem a edrutura da narraivas a pontuagdo; 0 uso de travessOes, as agOes das
personagens; a maneiracomo o climax e o desfecho da histéria foram congtruidos.

Ja que defendemos a importéncia de se trabahar com uma diversdade de tipos
de texto para que o duno va congtruindo os esquemas que delimitam cada tipo de texto, nada
mas importante que comecar a explorar a edtrutura desses textos, no préprio ato da leitura
Assm, estaremos levando nossos dunos a perceberem a macroestrutura daguele texto; aém
disso, edaremos patindo de um texto-modelo, para que, depois, €le possa transpor esses
conhecimentos para a sua produco textud.

Segundo Bakhtin (1992b, p. 281), “nd ha razo para minimizar a extrema

heterogeneidade dos géneros do discurso e a consequente dificuldade quando se trata de definir o
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cardter genérico do enunciado”. Sabemos que a questdo da diversidade de géneros textuas é
complexa, especidmente, levando-se em consderagd 0s pressupostos bakhtinianos. Mesmo
assm, ha dternativas para trabdharmos essa diversdade de géneros em sda de aula Nesse
sentido, os PCN de Lingua Portuguesa procuraram agrupar 0S géneros textuais, conforme sua
cdreulagd socid, em literaios, de imprensa, publicitaios e de divulgacéo cientifica, entendidos
como géneros “cujo dominio é fundamentd a efetiva participacdo socid”, levando-se em conta
0S usos sociais mais freqlentes (leituralescuta; produc@o de textos orais e escritos dos textos, no
gue se refere aos géneros selecionados). (BRASIL, 1998, p. 53).

Dessa forma, os autores de livros didaticos precisariam estar mais embasados
sobre a importancia de se trabalharem os diversos géneros textuals, estar cientes da complexidade
que ha na sua caracterizagcd; bem como da necessidade de se fazer uma escolha criteriosa dos
textos que compordo manuals, posto que a énfase aos textos fundamentais a efetiva

participacdo socia do auno é necess&ria. Acreditamos, assm como, Rojo (2000, p.35), que

€ possivel um agrupamento de textos, que va formar um bom esqueleto do LD ou de

propostas de trabal hos variados. Dessa forma, a prética de leitura/escuta e produGéo de
textos orais e/ou escritos estariam integradas a abordagem do texto como unidade de
ensino e as praticas de andise linglisticas ou de reflexdo sobre a linguagem seriam

resultantes destas e estariam também integradas as préti cas de uso da linguagem.

O trabdho de leitura desenvolvido pela professora (S) partiu de um texto do
LD. No entanto, ela ndo ficou presa gpenas aquela sugestdo, ela criou circunstancias de interacao
em sda de aula que ndo estavam previstas pelo autor do livro, soube explorar a rdagcéo de um
texto com outro, dém de promover um didogo vivo em sdade aula.

Mesmo nos sentido intrusos, patimos para mas uma visita as nossas

professoras, fomos determinados em nossos propésitos, chegamos a sdla da professora (C). Era
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também aula de leitura, mas ela abordava uma tema considerado “tabu” em nossa sociedade. Era
sobre sexudidade, da ndo se intimidou na discusséo com os aunos, ees tiveram oportunidade de
tirar suas dividas.

Por meio desse texto, a professora teve a oportunidade de colocar um tema
socid em discussio. E o que os Parametros denominaram de Temas Transversais. Esses temas
merecem s debatidos dentro da sala de aula, buscando um tratamento didéico que contemple
sua complexidade e sua dindmica, dando-lhes a mesma importéncia das aeas convencionas.
Com is0, 0 curriculo ganha em flexibilidade e abertura, uma vez que os temas podem ser
priorizados e contextudizados de acordo com as diferentes redidades locais e regionais e que
novos temas sempre podem ser incluidos. O melhor, ainda, sobre o que é apregoado nos temas
transversais é a importancia de se trabalhar sues teméticas interdisciplinarmente. E um Projeto da
Escola em que néo se trata, apenas, de trabdhar pardeamente, mas de trazer para os conteldos e
para a metodol ogia da &rea a perspectiva dos temas selecionados. (cf. BRASIL, 1998b).

A professora, a0 discutir a sexudidade em sda de aula, buscou, em outros
discursos, subsidios para dar sentido a0 texto. Dessa forma, podemos afirmar, assim como
Althusser (1974), que o sentido de uma palavra, expressdo, proposicao, Ndo existe em S Mesmo.
Sera no didogo com outros discursos, com outras disciplinas que vamos condituindo as
sgnificagGes de nossos discursos.

Um outro trabadho com leitura que também suscitou a discussfo interdisplinar

foi quando a professora (C) levou aletra do Hino Naciond . Partindo do refréo:

Do que aterramais garrida

Teus risonhos lindos campos tém mais flores;
Nossos bosques tém mais vida

Nossa vida em teu seio mais amores.
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€da levou os dunos a reacionarem a naureza de antigamente com a aud. Durante a
interpretacd0 desse texto, alunos e professora discutiram as questbes do meio ambiente. A
professora tentou conscientiza-los sobre a importancia de se conservar a natureza, que € um dos
temas transversais dos PCN. Deu oportunidade para que todos se expressassem e discutissem
Seus pontos de vista

Diante do exposto, verificamos que as atividades de letura andisadas neste
sub-item, possibilitaram aos dunos a ampliagdo de seu leque de leitura, de forma que tivessem
acesn a vaios universos culturais, a varias formas de lidar com a redidade, pois como todos

sabemos “aletura do mundo precede aleiturada paavra’ e uma e outra se entrelagam.

6.1.2. Momentos de escrita

N&o podemos negar que ha uma relagdo muito forte entre a produgéo de textos
e a letura Segundo Citdli (2001), a sua prética de sda de aula temlhe revelado que, quanto
mas as criangas exrevem, mas eas se interessam pela leitura Ja nés afirmariamos que nossa
pratica nos tem revelado que, quanto mais se | mais se va conseguindo eaborar, burilar e
lapidar a escrita Diante desse dilema, preferimos unir esses argumentos, pois, assm como a
prética de leitura auxilia a préica de produgdo de textos, esta ambém subsidia a outra; ha uma
via de méo dupla que interliga préticas.

Dessa forma, gpGs uma das visitas a biblioteca, a professora (A) conversou e
discutiu com os adunos sobre os objetivos e a importancia da aula-passeio que acabavam de fazer

e solicitou-1hes que produzissem um texto “Vidta a Bibliotecd'.
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Mediante esta prética, percebemos que, para professora, 0 processo de
criacéo de textos esta assentado em passos bem definidos. Tanto no circuito da educacéo formd
como da informa, o trabaho de producdo textua precisa levar em conta a existéncia de fases
integradas que possuam objetivos a serem dcangados. Precisamos afastar-nos das sugestGes de
producfes deatdrias, em que os assuntos aparecem de forma descontinua e sem etapas a serem
desenvolvidas. (cf. CITELLI, 2001).

Nesse sentido, podemos afirmar que a professora ndo trabalhou a producdo de
textos com propostas soltas e desatdrias, €la partiu da vivéncia dos aunos — vista & biblioteca —
para que eles pudessem ter o que relatar, ter 0 qué dizer em sua producdo textua. Dessa forma, a
professora pbde avdiar o seu préprio trabaho de leitura, pois, com certeza, essas criagas, a0
relatarem ta passeio, estariam expondo a sua apreciagcdo postiva ou negativa sobre aquela aula-
passeio. Além diso, as reflexdes poderiam anda voltar & tona nas aividades de andise
lingliidica — etapa de leituralreleitura, escrituralreescritura do processo de produgdo textud,
oportunidade em que a professora poderia podar as arestas, levando-os a refletirem mehor tanto
sobre os aspectos lingliisticos do texto como do contelido daquela aula.

Numa outra etapa de producdo textua, gpés leitura e discussdo de um texto, a

professora passou 0 seguinte enunciado nalousa:

Agora, imagine que vocé é o reporter. Que perguntas vocé faria para a Girlene e para o
Erisvaldo? FaGa 5 perguntas para eles. N&o pode ser perguntas ja feitas no texto. Crie as
suas.

Observamos que, mesmo esses aunos trabadhando num sstema apodtilado, a
professora |hes oportunizava muitas discussdes orais, muitas atividades de producdo. Eles
edavan sempre praticando a escrita, escreviam e criavam diaiamente. Logo apés des

terminarem a aividade, a professora solicitou-Ihes que lessem suas perguntas.
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Essa atividade, por intermédio da leitura dessas perguntas, suscitou um
verdadeiro didogo em sda de aula, ndo sO pela prética da leitura entonada, como também pela
discussio que estas perguntas proporcionaram. Dando continuidade ao trabalho, a professora

solicitou outra atividade escrita aos dunos:

E suavez de escrever.
1) Veluciateve aoportunidade de conversar com o Presidente da Republica sobre avida
dificil que levava. Se vocé também tivesse a mesma oportunidade, quais seriam as

suas reivindicaCdes? Escreva-as.
2) Leia o texto para os colegas e depois, juntos, elejam um representante da turma para

ser 0 porta voz do grupo. Elabore outro texto com todas as reivindicaCoes da turma
(ProfessoraA).

Consideramos importante 0 desenvolvimento desse tipo de atividade, pois, por
meio dela, as criangas participam, trazendo, para a sala de aula, 0 seu mundo, 0s seus conceitos, a
sua higtéria. E 0 momento em que das se revdam, ingdaurando um processo diadgico entre 0s
paes. Isso permite, segundo Citdli (2001), iniciar um levantamento de dgnificagbes das
vivéncias e opinides individuais e grupas e, a mesmo tempo, mostrar que as linguagens e
congtituem em nlcleos de sentidos. Ingtaura: se, desse modo, uma prética co-participativa

Ao discutir as diferentes opinides, as diferentes relvindicagfes desses aunos, a
professora pode sdlecionar, juntamente com ees, agudas questdes consideradas chaves para a
redidade concreta do grupo, transformando as reivindicagOes individuas em coletiva Nesse
momento, a professora teve oportunidade de ser ela nesma, de conduzir a produgdo grupa com
muita propriedade. Com isso, propiciou um momento concreto e impar para as criangas ndo SO
gorenderem a fazer suas revindicagdes, como também a exercerem a sua cidadania, serem

sujeitos ativos, participantes do processo de transformagédo socid.
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Continuando nossa visita as professoras participantes desta pesquisa, chegamos
a sdla da professora (S). Apds as leituras sobre a temédtica “medo”, a professora distribuiu um
roteiro para que os aunos fizessem uma entrevisa com duas pessoas. uma mais jovem e outra

maisidosa. Na aula seguinte, a professora (S) langou a seguinte proposta de producéo de textos:

___Nobs lemos dois textos sobre o medo: em um deles, o menino ficou perdido na mata;
no outro, Pedrinho tinha medo de Saci. Agora é sua vez de falar sobre seu medo. N&o

esqueCado titulo. Crie um texto bastante interessante. (Professora S).

Um fato importante a ser destacado é a postura da professora durante o
processo de producdo de textos dos aunos. Ela ficava atenta as dificuldades dos aunos, orientava

um e outro. Quando uma auna comentou “Terming”, ela contra-argumentou:

__Déumalida antes de entregar, ndo esqueCa de falar de seus medos, suas angustias...

AtenGé&o a pontuaGao, leia, releia, melhore seu texto, sO entregue depois que seu colega
der uma lida em seu texto. Isso € importante, pois as vezes vocé ndo enxerga
determinados problemas seus, mas seu colega pode ver e ajudalaamelhorar aindamais
0 seu texto.

A duna rdeu o texto, corrigiu gpenas dgumas partes e ja o entregou. Diante do
exposto, verificamos que a professora, mesmo fazendo uso do LD, tem trabalhado a producéo
textud interligada as atividades de leitura. Durante 0 processo de produgdo, tem procurado ser
ela mesma, pois o didogo que estabelece com os dunos ndo esta mencionado no LD; € dgo dea,
faz parte de sua postura de educadora e visdo de ensino.

No que se refere ap ensino de produgéo de textos, ea tem desenvolvido suas
aulas de acordo com as teorias atuais de ensno, visto que tem criado espaco para que o auno
tenha 0 qué dizer em suas producdes, levando-o a fazer e a refazer seu texto, transmitindo-lhes a

nocgao de que o texto é lacunar, incompleto, sempre ha o que ser re-significado ou melhorado.
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Td postura tanto pode ser reflexo das leturas e reflexdes redizadas em nossas
reunides de estudos, como também, fazer pate de seu amadurecimento profissond, pelo qua
todos nds passamos no transcorrer da vida de professor, ou sgja, da ampliacdo de nossa formagéo

discursva

6.1.3. Reescrevendo o texto

Patimos do principio de que sera por meio da andise lingligsica que o
professor podera mostrar a seu duno como o texto se organiza, a partir de quas elementos
gramaticais (pronomes advérbios, conjungBes) se da a costura entre as fartes. Nesta atividade é
importante dissecar o0 texto, identificar os recursos coesivos, compreender sua fungdo no texto,
perceber a flexibilidade da lingua, levar o duno a perceber 0 que pode esta nossa lingua. E iso
ndo precisa ocorrer somente com a producdo escrita do auno; podemos desenvolver esta
atividade a partir do texto-pretexto, dos textos que consideramos bons.

Nese sentido, gpés a leitura e interpretacdo de um texto em sda de aula, a
professora (D) levouwos a prestarem atengdo a estrutura do dogan, quando se usa e para qué.
Nesse mesmo texto, ela levou os aunos a observarem as repeticOes de palavras e, em seguida,
reescreverem aguns parégrafos com repeticbes, levando-os a utilizarem os recursos da coesdo
lexicd.

Numa outra Stuacdo a professora (A) trabdhou a diversdade lingligtica
goresentada em um  texto de linguagem coloquid, levou os adunos a refletirem sobre as
variedades lingliigticas, o porqué dessa variedade em nossa lingua e o porqué de o autor daquele

texto ter usado esse recurso.
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No desenvolvimento dessas reflexbes, verificamos que a professora trazia
condgo nocOes sobre as teorias sociolingligticas, vito que, em momento agum, €a
desvaorizou a linguagem das personagens do texto e nem a do auno. Procurou deixar claro para
os aunos que, em nossa sociedade, ha diversas maneiras de se expressar, mas que, em agumas
StuacBes, € necessario que dominemos também o dideto de prestigio em nossa sociedade.

Um outro aspecto a ser sdientado foi a presenga do dicion&rio em sda ce aula
Nas aulas da professora (D), os dunos levavam o diciona&rio diariamente e sempre que aparecia
uma paavra diferente para ees, da solicitava que fossem ao dicionério.

Sabemos que o0 conhecimento do vocabulaio € um dos fatores mais
ggnificativos para uma boa letura, pois a compreensdo textud, exige familiaidade com uma
forma de contexto independente daguela criada pelo autor, ou sga, no momento da leitura, o
dominio que o auno possui do vocabulario € muito importante para a compreensio do texto.
Existe a necessdade de se conhecer a dgnificagcéo das pdavras, disinguir as informagdes que
S30 inerentes a e as e que independem do contexto de uso.

Segundo llari (2002, p. 169), a escolha entre dois ou mais SnGnimos obedece a
vaios fatores. fidelidade as caracteriticas regionais da fada, preocupac@ de ressdtar diferengcas
de sentido, que podem assumir grande importéncia num discurso mais técnico; preocupacéo de
resdtar diferencas entre objetos de que se fala; o grau de formaismo da faa; a preocupacéo de
se destacar, no objeto descrito, certos aspectos de forma e de fungéo.

Levar o duno a refletir sobre a significacdo das paavras, a usalas de acordo
com a Stuacdo sdcio-comunicativa, € leva-los a praticar uma aividade epilingligtica, pois
envolve a exploragcd de recursos da lingua que ndo sio mobilizados em sua comunicagdo didria
Segundo Pisciotta (2000, p.94), essas dtividades sBo aquelas em que “0 auno exercita a reflexéo

sobre fatos textuais e lingligticos. Ele obsarva as paticulaidades das ocorréncias, faz
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comparagles, trandforma as frases e explora criativamente oS recursos gramaticais a fim de
melhorar a expressividade no discurso”.

Nesse mesmo sentido, gpds a leitura de um texto, a professora (D) leva os
dunos a fazerem uma reflexdo sobre 0 emprego das aspas. A professora solicitou que des
destacassem todas as partes do texto que estavam entre aspas e tentassem chegar a conclusdo do
porqué do uso daguelas aspas. Dessa forma, a professora partiu do uso lingligtico para a
gdematizacdo gramatica. Consderamos que o trabaho prético com a linguagem deve anteceder

0 estudo de regras e nomenclaturas. As atividades metainguisticas

sistematizam e descrevem a gramética da lingua e resultam de um processo dinamico de
abordagem das frases e palavras de que se compdem os textos. Pode-se dizer que o
processo de ensino e aprendizagem caminha do linglistico (uso da lingua) para o

metalinglistico (conceitos e classificaGdes), e da evidéncia prética (interaCdo com textos
orais e escritos) para a construGé&o da teoria (reflex&o sobre os fatos gramaticais). Dessa

forma, o ensino deixaria de se centralizar em definiCoes e classificaCoes, e
desenvolveria o uso das regras gramaticais como parte da competéncia comunicativa dos
alunos. (PISCIOTTA, 2000, p. 95).

Antes de encerrarmos hossas Vidtas, chegamos a sala da professora (C). Nesse
dia, enquanto os dunos faziam a leitura slenciosa de um texto, €la nos mostrou as produgdes de
textos da aula anterior (sobre um filme a que assgiram). Os dunos escreveram bastante. Eles
tinham o qué dizer, mas tiveram muitos problemas de paragrafacéo, especidmente, no uso dos
travessdes, pontuagdo e concordancia. Entdo, sugerimos-lhe que escolhesse um texto com esses
problemas para ser trabahado. Assm foi feito. Na aula seguinte, a professora trouxe o texto em
um papel pardo, afixou-0 na parede, eogiou o autor do texto, sdientou os aspectos positivos do
texto e afirmou que a maioria da clase estava com problema de pontuac@o e paragrafacao; por
isso, naguele dia, €es iriam trabahar problemas. Logo em seguida, pediu que des fizessem
uma leitura do texto afixado na lousa, observando onde estavam os problemas de pontuacéo e

paragrafacéo.
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Td atividade trouxe a tona a questéo da importancia da refaccéo coletiva, em
gue os aunos dao sugestdes para a reestruturagcdo em conjunto. Essa prética leva os adunos a
interagiram, concordarem, discordarem das idéias do outro e refletirem sobre a sua propria
prética de producéo textud.

Uma outra atividade sugerida ocorreu gpés a leitura e discussio de um texto de
gibi. A professora (C) solicitou que os aunos prestassem atengdo a construgdo do didogo da
narrativa, que eles observassem se havia apresentacéo do narrador ou néo. Eles foram observando
quadrinho por quedrinho, dizendo se havia ou ndo a presenga do narrador no discurso direto.

Logo em seguida, a professora pediu que ees reescrevessem os didogos
presentes no texto, retirando as poucas presengas do narrador que ainda restavam. Os aunos
concluiram que a higtdria havia ficado mais dindmica No dia seguinte, a professora volta a
historia em quadrinhos e solicita que reescrevam aguela mesma histéria no discurso indireto.

Os dunos demondraram dificuldades na redizagcdo da atividade, mas a
professora tentava gudalos, passava de cateira em catdra Mesno assim, €es ndo
demondtraram desinteresse, queriam vencer o0 desafio, passaram a aula toda desenvolvendo a
atividade e tiveram que terminar em casa Com certeza, a exploragéo desse texto n&o pararia por
ai, pois, como mencionamos no capitulo anterior, as histdrias em quadrinhos podem oferecer
atividades para serem desenvolvidas durante vérias aulas.

Reacionamos, neste gaub-item, dgumaes dividades de andise linglidica
desenvolvidas pelas professoras de nossa pesquisaacd@o durante a nossa segunda etapa de
observagdo de aulas. O trabaho de andise linglistica ndo se esgota com a apresentacdo dos itens
andisados, pois o professor, por meio de sua criatividade, pode criar inUmeras outras Situacoes de

trabalho com e sobre a lingua. Procuramos deixar apenas uma amosira do que essas professoras,
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apés trés anos de atividade profissond, mais amadurecimento e reflexdo sobre a prépria prética,
est80 desenvolvendo em suas aulas de lingua materna.

Portanto, durante o tempo em que acompanhamos essas professoras,
observamos um crescer gradativo no que se refere as atividades de lingua materna desenvolvidas
em sda de aula 1ss0 ndo as isenta, todavia, de ainda “cairem” em agumas préticas tradicionas,
mas o0s momentos andisados foram bastante dgnificativos para que afirmemos que
professoras, no momento, estdo primando pelo trabaho com o texto em sda de aula, tém
redizado um trabaho socio-interacionista; portanto, as atuas teorias de ensno de lingua materna
esté comegando a ser colocadas em prética

Apesar de nos sentirmos intrusas durante nossas observacdes, chegamos a
conclusdo de que ndo ha necessidade de esconder nossos trabahos, dado que, de uma forma ou
de outra, estamos sempre expodtos diante de nossos aunos, da direcéo da escola, dos pais, da
sociedade em gerd. Estamos sempre deixando rastros, e esses rastros, geramente, SO S80
divulgados quando a sociedade nos julga “errados’, para nos depreciar. Entdo indagamos por que
ndo deixar que nOssos radros se tornem visivels quando estamos caminhando rumo as incertezas,
rumo a um caminho desconhecido, a um tecer mas ggnificativo de um amanhd chelo de utopias

e trandformag6es?!
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CONSIDERACOESFINAIS

Iniciamos nossa pesquisa objetivando entender como o professor iniciante
chegaria a escola, como ee iniciaria suas atividades de sda de aula Acreditvamos que de
chegaria com garra, sonhos, vontade de inovar, de trabahar diferente e de colocar as teorias
vidas na universdade em prédica No entanto, a0 mesmo tempo, teria medos, dlvidas,
inquietacBes e insegurancas ao redizar seu trabaho. Posto isso, decidimos redizar esta pesquisa
acdo, pois, assim, poderiamos estar mais presentes, mais proxima desse professor, podendo
oferecer-lhe apoio e subsidios tedricos que o0 levassem a refletir sobre sua prética, e, em razéo
disso, desencadear uma ac&o pedagOgica em sda de aula com maor seguranca e conviccao
tedrica

Nossa pretensdo maior foi a de contribuir para a formacdo de professores
indantes no ensno de lingua materna, levando em consideragd o ensino de leitura e o trabaho
com o texto em sda de aula como principais requisitos ndo SO para a aquisS¢do da escrita, mas
também como indrumentos de transformacd socid. Com isso, pudemos também deixar
reflexdes cientificas atuals tanto sobre o ensno de lingua materna como também sobre a
pesquisaacdo, 0 que consderamos de suma importancia, uma vez que advogamos a hecessidade
de que uma pesquisa oferegca um retorno direto a0 mundo pesquisado. N&o adianta somente
diagnogticarmos os mades, precisamos interferir na redidade encontrada. Essa interferéncia,
entretanto, ndo dgnifica solucd milagrosa dos problemas detectados, como se pudéssemos
oferecer o remédio para a cura do mal, mas indica que é possivel dterar a redidade encontrada, €

possivel discutir saidas, oferecer umainjecéo de animo.
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Asim, comegcamos Nossa pesquisa com um question&io que visava a um
conhecimento sobre a formac&o universtaria das professoras iniciantes. Da andise de seus
relatos, verificamos que, gpesar de terem feito um curso superior numa universidade publica, de
terem adquirido teorias que contribuiram para a sua formacdo gerd e as dicercaram para
iniciarem sua carera, dirmaram ter tido muitos exemplos de professores tradicionais, que
primavam mais pela teoria, ndo a relacionando com a préica, dém de enfrentarem biblioteca e
laboratdrio um tanto quanto precarios.

Em razdo disso, consideramos que nés, professores de curso superior,
deveriamos, também, rever nossa prética, rever a questdo dos estagios supervisonados, estendé-
los para outras Séries do curso, enfim, ndo trabaharmos a teoria completamente desvinculada da
praica. No entanto, € certo que essas lacunas poderiam explicar muitas de suas ditudes e
insegurangas no fazer pedagdgico inicid; todavia, isso ndo judificaria uma eterna préica de
repeticdo do que esta estabeecido. Afina, quando terminamos um curso ndo estamos formados,
estamos habilitados apenas para dar inicio a nossa prética, pois a busca de conhecimentos e
embasamentos sobre 0 nosso fazer Nndo cessa jamais. A nossa formacgéo se efetiva em sarvico, no
fazer-refazer de nossa prética; a reflexdo sobre as falhas e acertos e a nossa experiéncia so
decisvas na condrugdo de nosso fazer pedagOgico, que sera reavdiado e refeito em todo o
percurso de nossa histéria de professor(a) de lingua materna.

Num segundo relato das professoras, notamos que seu discurso era perpassado
por garra, sonhos e vontade de inovar, mas também pelo temor de tornarem acomodadas e
retrogradas como alguns dos colegas de profissio. Conseglientemente, consideramos que a etapa
inicial do professor é a etapa dos sonhos, do desgo de saber fazer: desgo de se redizar
profissonalmente, de acertar, de mudar, de aprender a aprender e de invedir em seu fazer

pedagdgico. E uma etapa repleta de possbilidades de dterar a formacéo inicid. Etapa em que
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todos nés que somos professores e amantes dessa profisso deveriamos nos enquadrar, pois sera
gue ha uma época em que ndo precisamos mais invesir em nds mesmos? Sera que acangaremas,
um dia, 0 tdo sonhado pelo poeta e compositor Raul Seixas na masica “O dia em que a Terra

parou’?

Esta noite eu tive um sonho de sonhador e
Maluco que sou, eu sonhei

com o diaem queaTerraparou

com o diaem queaTerraparou

Foi assim

No diaem que todas as pessoas

Do planetainteiro

Resolveram que ninguém iasair de casa

()

O empregado ndo saiu pro seu trabal ho

pois sabia que o patrdo também ndo tavala

()

E o0 aluno n&o saiu para estudar

Pois sabia que o professor também num tavala
E o professor ndo saiu pralecionar

Pois sabia que ndo tinha mais nada para ensinar

)

Se o0 professor da mUsica ndo tinha mais nada para ensinar, com certeza, todos
ja haviam acancado 0 seu grau maximo de conhecimento; as pessoas ndo tinham mais nada para
gprender. A educacdo teria dcancado 0s seus objetivos. Seria bom. No entanto, sera que ja
podemos cruzar nossos bragcos e ndo sair mais de casa? Serd que 0s nossos sonhos e ideais ja
foram dcangados? Serd que, um dia, os problemas educacionais serdo solucionados? Ou ndo
temos sonhos e ideais?

No decorrer desta pesquisa, pudemos verificar que professoras trazem
consigo 0s seus sonhos e ideais e, de uma forma ou de outra, estdo batalhando por eles. Mesmo
essas professoras estando em inicio de carreira, tiveram experiéncias consderadas postivas a
serem relatadas. O mais importante é que, por meio de seus relatos, €las puderam parar para
refletir sobre 0 seu fazer pedagdgico, redtivar na memoria suas experiéncias sobre como estdo

congtruindo suas aulas de lingua materna.
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Ao redtivarmos as experiéncias condderadas negativas, poderemos refletir
sobre nossas falhas, eparar arestas, melhorar aguela experiéncia ou exclui-la de nossa préaica. Da
mesma forma, quando restivamos as experiéncias que consderamos ‘exitosas, estamos também
reavdiando nossa acdn. Esses momentos também sdo de grande valia, uma vez que poderemos
refletir sobre uma possivd gplicacdo de td experiéncia a outra Stuacdo; poderemos repassa-las
aos colegas e multiplicar aquela agdo que serd reconstruida a cada nova situagdo empregada.

Ao andisar 0 discurso dessas professoras, concernente a seu estilo pedagadgico,
percebemos que, apesar de eas terem 0s mesmos sonhos, anseios e formagdo académica, sfo
ujeitos singulares e, por isso, com concepcdes diferenciadas sobre 0 qué, como e para quem
endnar lingua materna Algumas demondraram s mais tradicionais, trabalhando com aividades
metdingliigticas. Outras com uma certa propensio a trabahar o texto em sda de aula Além
disso, por serem professoras iniciantes, sem muita maturidade e convicgdo tedrica (em processo
de formagdo de identidades), seu discurso oscilava entre um fazer e outro, entre uma manera de
ser eoutra.

Apbs nossas reflexdes sobre 0 seu discurso, passamos a observar sua prética,
ndo com o intuito de chegar a um diagndstico, mas especidmente para entender mehor 0 seu
fazer pedagdgico, a sua redidade, os seus adunos e 0 seu cotidiano, compreender o porqué de
agirem dessa ou daguela forma e, assm, encaminhar sugestOes de leituras €lou atividades que
pudessem melhor subsidiar a sua prética com o texto em sdade aula.

Iniciamos as nossas visitas as aulas das professoras, adentrando 0 seu cotidiano
e invadindo a sua privacidade. Durante essas observagOes, ndo encontramos seres humanos
perfeitos (como era de ser), com o0s saberes conclusos, encontramos seres em condtituicdo de
identidades que, ora se agpresentavam inseguros, ora em busca de dternativas, ora realizando um

trabaho inovador, ora priorizando o trabalho com o texto, ora o tradiciond. Apesar das
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sngularidades inerentes a cada uma, uma prética as unia 0 uso do livro did&ico. Embora, em
adguns casos, 0s dunos ndo O possuissem, a professora seguia-0 Ssemdicamente em seu
cotidiano escolar; parecia estar presa aguele manual.

Com esses dados, partimos para nossa pesquisa-acdo, nossas reunides de
edudos, oportunidade em que lemos, refletimos, trocamos experiéncias, interagimos. Pelos
rdatos das professoras, nas reunifes, notamos que das, gpds adguns estudos e trocas de
experiéncia ja demonstravam vontade de inovar, demonstravam ja estar trabahando o texto em
sdade aulacom maior freqiiéncia

Nossos encontros foram muito ricos, momentos em que agprendemos com O
outro, com as novas teorias, com as sugedtdes mas criativas, com 0S mas inovadores.
Aprendemos a buscar solugdes para os problemas enfrentados, a buscar conhecimentos, ou sga,
aprendemos a aprender. Fizemos uso do discurso do outro e 0 reenviamos a outro. Por meio
dessas trocas, fomos revendo 0 nosso discurso e (re)formando o outro, que sera reformulado a
cada Stuac&o sbcio/comunicativa.

Em razéo disso, ndo podemos afirmar que as professoras sgam meras
portadoras da hegemonia discursva de seu tempo, pois ocupam um espagco tenso, entre a
reproducdo do indtituido e o desgo de subverter. Professor e aunos — quando enggados num
ensgno transformador — podem e devem reagir criticamente a0 discurso do poder que toma as
decisdes sobre a educacdo. Podem ndo SO criticar metas educacionals como também exigir sua
participacéo e inclusdo nesse discurso educacional.

Por fim, retornamos, mais uma vez, a sda das professoras. Esse retorno
aconteceu, entretanto, com outro olhar, pois voltamos a0 seu cotidiano ndo com o olhar da
dendincia, o olhar de quem busca o0 que et ou ndo esta dando certo, mas o olhar de quem quer

vaorizaa novas experiéncias, o olhar de quem quer vdorizar as mudangcas e, sobretudo, O
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professor — ser humano histdrico e socid —, que trabadha e enfrenta a sua profisséo cheio de ideais
e consciente de suaimportancia para a transformacéo de cidadéos também em congtituic&o.

Dessa forma, a0 buscarmos as experiéncias que representavam mudancas de
postura e concepcdo do ensno de lingua materna, ndo estdvamos objetivando apenas registrar
novas perspectivas desse ensno, mas, especidmente, dar voz a aguém que precisa muito
recuperar a suavoz: o professor.

Acompanhando professoras, percebemos que € possivel romper com o
discurso inguciondizado, € possivel recuperar a nossa voz. Mas como? Organizando um trabaho
coletivo, buscando a reflexdo em conjunto, tomando atitudes conjuntas, estudando, sendo
acessiveis a0 novo, buscando o melhor para a nossa escola, paa 0 nosso duno e
conseqiientemente, para a nossa sociedade. E um trabalho &duo, mas a batalha vale a pena. E
preciso conquistar N0sso espaco.

As conquistas ndo nos sio oferecidas, a nossa autonomia serd condruida e
conquistada no cotidiano, a partir de nossa experiéncia, da nossa luta e de muito esforco. Para
isso, ninguém mehor que o professor iniciante para dar a largada, uma vez que posui uma
cardra intera pela frente, muitos ideais a serem conquistados e muita energia para invedtir.
Podemos afirmar que o professor iniciante é a agamassa do ensino, € a cultura docente em a&o,
em movimento. Nele estéo as esperangas da melhoria do ensino.

Por conseguinte, todos nés deveriamos ser eternos iniciantes, estar sempre em
ponto de partida, em fase inicid, especidmente, se levarmos em considerag&o que temos a arma
mais poderosa nas maos. a linguagem. Ela ndo é gpenas 0 nosso instrumento de trabaho ou de
comunicacdo; €, sobretudo, instrumento de transformacdo de consciéncias e de agdo no mundo.

As paavras, segundo Cecilia Méreles, sfo muito fortes e poderosas:
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Ai, palavras, ai, palavras,

gue estranha poténcia, avossal
Ai, palavras, ai, palavras,

sois de vento, ides no vento,
no vento que nado retorna,

€, em t&o rapida existéncia,

tudo se forma e transforma.

Ai, palavras, ai, palavras,

gue estranha poténcia, avossal
Todo o sentido davida
principiaavossaporta;

o mel do amor cristaliza

seu perfume em vossa rosa;
S0is 0 sonho e sois aaudéacia,
callnia, furiae derrota...

()

frégil como o vidro

e mais que o ago poderosal
Reis, impérios, povos, tempos,
Pelo vosso impulso rodam...

(.)

Pareceis de ténue seda,

sem peso de aC&o nem de hora..
___eestaisno bico das penas,
___eestaisnatintaque asmolha,
___eestais nas maos dos juizes,
__esoisoferroquearrocha (...)
(CeciliaMeirelles)

Se temos uma arma t&o poderosa nas mMaos, se 0 NOsO objetivo enquanto
professores de lingua materna € aumentar a competéncia discursva de nosso auno, por que néo
Ihes mostrarmos 0 poder das paavras? Por que ndo o levarmos a trabahar e a burilar a lingua
para que ele possa contar a sua e a nossa histéria, dizer o que pensa e refutar 0 que etd posto?
Tdvez, devamos, primeramente, investir mas em nossa formacéo gerd; ser mais leitores para
gue ampliemos nossa consciéncia critico-socia e, conseglientemente, pOSSaMOS recuperar a nossa

VOZ.
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ANEXO A —Questionario “ EU-PROFESSOR”

O PROFESSOR QUE SOU[O PROFESSOR QUE| O PROFESSOR QUE
Liste as caracteristicas | DESEJO ME TORNAR| TEMO ME TORNAR

gue Voce percebe em Lise as caacteristicas| Liste caracteristicas de um
professor que vocé acha que

VOCé importantes de seu ided de
. fessor devem ser postas de lado,
enquanto  professor  neste| PrO dlirminades ou ot
momento red
esquecidas

Nas listas anteriores vocé descreveu trés diferentes aspectos de seu “euprofessor”. Ao refletir
sobre tais caracterizacdes, vocé estara especificando as qualidades de sua pedagogia que vocé
desgaafirmar ou transformar.

Apos refletir sobre o professor que vocé é e o professor que vocé desga e teme se tornar,
descreva como dois destes aspectos de seu “euprofessor” sdo importantes para sua pedagogia
€, 8 mesmo tempo, diferentes do terceiro aspecto que sobrou.

A bipolaridade ou preocupacéo atual que vocé encontrar podera lhe gudar a ter uma idéa da
maneira como vVocé esta delineando sua pedagogia no presente momento.

Fonte: Diamond, C.T.P. & Mullen, C. A. (1997). On the Post Modern Side: Self-Directed Teacher
Education. In review.
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ANEXO B: Questionario “ldentificando seu estilo pedagdgico”.

1.

Sdlecione uma experibencia pedagdgica recente — dgo que vocé descobriu e experimentou
em sda de aula, uma experiéncia pedagdgica onde VOCE conseguiu ensnar 0 que pretendia
ensnar. Dentro do ova abaixo, escreva os dementos que fizeram com que experiéncia
fosse pogitiva

Sdecione uma experiéncia pedagdgica recente e negativa, uma experiéncia onde vocé ndo
conseguiu ensinar 0 que desgava.

No espaco abaixo, identifique os eementos que contribuiram para que tad experiéncia fosse
negativa

Condgdere as duas experiéncias, agora. Qual a diferenca mais marcante entre ambas? O que as
distingue uma da outra?

Consigo ensnar lingua materna quando...
Tenho problemas para ensnar lingua materna quando...

Minha maneira de ensnar lingua materna se assemelha a dos outros, mas € digtinta no sentido
que...

Dentre as préticas de lingua materna (Leitura, Produgcéo de Texto, Estudos Gramaticais), a
gue eu mais gosto de colocar em praticaé..........ccoovveveeveeeresernenns , pOiS.....

8. Resuma, de maneira breve, seu estilo pedagdgico paraensinar lingua materna.
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