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RESUMO

Esta pesquisa quditativa glicada procurou examinar se a ©ncepgéo de
linguagem como forma de interac®, dedarada por profesores de Portugués, no
ensino fundamental, pertencentes a duas escolas (uma puldica euma privada) do
noroeste do Parang, € amesma gresentada nas tarefas de caa (TsC) propostas a seus
aluncs. O referencia tedrico, partindo de uma visdo interadonista da linguagem,
ancorou-se também na Andlise do Discurso de linha francesa e nos estudcs da
Pragmética

A investigac® revelou gue, no contexto da escola privada, as incoeréncias
s80 mais gritantes, prevalecendo res tarefas de caa afuncé memorativa, visando
apenas a prescricd de regras. No contexto da escola pubica a professora
demonstrou, em sala de aula, uma a&ordagem mais proxima e mais coerente &
teorias linglisticas recentes, permitindo, pao vezes, que & criangas £ mlocasem
como enurciadoras de seu proprio dscurso, e que asala de ailla, mais do que um
locd estdvel e homogéneo, fosse vista ean todas as tensdes que lhe sdo proprias. No
entanto, a mesma professora, ao propar as tarefas de caa volta auma mncepcéo de
linguagem fortemente pautada no estruturaismo, o que cmpromete o trabalho
redizado em salade alla

Os dados revelam que, nos dois contextos, as teorias dedaradas pelos
sujeitos ndo foram devidamente compreendidas, mas que também outras forgas
contr&rias colaboraram para 0 desencontro entre teoria e pratica, como a imagem
historicamente anstruida pelos pais e pela direcé das escolas em torno do olpetivo
das aulas de Lingua Materna. Nesse sentido, oestatuto das tarefas de caa @ntinua a
perpetuar a imagem de uma lingua estavel, hamogéneg ta com precnizava
Sausaure.

Guardados os devidos limites, o estudo aerta para a necessdade de os
professores de Portugués assumirem uma pratica pedagogica mais reflexiva, o gqe é
possvel pelo contato dadgico entre pesquisador e professor, para que a acé, a

transformac@® e ahumanizac® estejam presentes na escola ena propria déncia.

PALAVRAS-CHAVES: Ensino,LinguaMaterna, Tarefas de Casa.
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1.INTRODUCAO

1.1.Conhecendo ocenério

O ludico, ocriativo, osimples. O obrigatorio, o sistematico, o complicado.
Esses parecan ser 0s principais tragos, respedivamente, da aianca edo ensino ce
Lingua Materna nas escolas. Entre & frestas desse movimento dalético, é posdvel a
transformac@®?

Para responder a essa questdo faz-se necessario iniciar este trabalho de uma
maneira um tanto clichetesca, no entanto necessria para emoldurar 0 cendrio da
pesquisa. Ndo restam duvidas de que, ha pelo menaos duas décalas, a dhamada “crise
no ensino ce Portugués’, definida @mo o wo inadequado e deficiente da lingua,
escancarou a toda sociedade aineficiéncia de uma pedagogia no ensino ce Lingua
Materna

Existe, asdm, uma tentativa quase desesperada de se excontrarem
“culpados’ para o fraca doensino ce Portugués. Professores das <ries finais do
1°. grau afirmam que o problema decorre de aordagens inadequadas do ensino ce
lingua nas griesiniciais, estes, pa suavez, delegam aresporsabili dade aueles.

A fonte de toda a cise, redmente, € apropria escola que, durante o proces
de democratizacd® do ensino (iniciado ra décala de 40, po Getdlio Vargas, e
impulsionado ra décala de 70), ndo se reorganizou dante da nova dientela que
asumia, tanto no aspedo quantitativo (reaursos materiais) como no qualitativo
(reaursos humanos). A escola que d@é entéo se destinava & camadas ciamente
favoreddas, de repente é onqustada pelas camadas mais popuares e, ignorando
essa nova redidade, continua a privilegiar a altura e alinguagem das classes
dominantes (Suasuna, 1995 Soares, 1996.

Elegendo como oljeto do ensino ce Lingua Materna genas o chamado
model o-padréo, a escola cntribuiu para que se instaurass o conflito linglistico, bem
como para que a ciangca mmecae aperceber que alingua trabalhada di mais ®

asemelhava auma segunda lingua.



Como efeito da explosdo da rede escolar, houwe o0 sucaeanento e a
improvisac@® do pofessor. Profissonais indevidamente qualificados comecaam a
asumir as slas de alla. E, se 0 alunado cresceu rapidamente, a remuneracé® dcs
profeswres deaesceu de maneira inversamente propaciona. Logo, a perda do
recmnhedmento do pofesor e o aviltamento salarial deixaram de arair bors
profisgonais (Foltran, 1995.

Além dis®, a escola, profundamente centrada en um nodelo catesiano,
acdou po criar 0 mito da superespedalizac® escolar, legado de um sonho
enciclopédico que ndo corresponda mais as exigéncias de um mundo em constantes
transformagdes. Na redidade, ese modelo apenas ofereda uma perspediva
anarquica egeneralista do conhedmento e, par desprezar a experiéncia individual do
aluno,acaou pa deformélo.

E evidente eja mnheddo pela mwmunidade acaémicaque todoesse cendrio
cumina an uma revisdo exaustiva do ensino e Lingua Materna, com o
questionamento de agpedos como os manuais didaticos, que fortalecan uma visdo
estereoti pada da redi dade (Kleiman, 1987,1989Foltran, 1995, e apropria formacé
do profesor, muitas vezes inadequada enada centrada en uma formaca continuada
ereflexiva (Cavalcanti e Moita Lopes, 1992 AlmeidaFilho, 1993.

O papel da Linguistica nese debate tem sido fundamental: teorias
linguisticas recentes como a Linguistica Textual, a Teoria dos Atos de Fala, a Teoria
da Enurciacé, a Andlise do Discurso, a Psicolinglistica e aPragmatica, entre outras,
vém promovendo uma maior abertura tedrica diredonada para atransformac@® do
ensino tradicional, com a formac& de novas atitudes no professor de Portugués em
torno de questdes como leitura, produgédo oral e escrita, variedades linglisticas e
ensino e gramética, e também para a ompreensdo e o funcionamento pleno ca
linguagem, considerando seu contexto pragmético.

Também a Linguistica Aplicada vem trazendo contribuicdes dedsivas para
es® debate, em que, elegendo a sala de alla amo locus adequado ¢k investigaga,
muitos pesquisadores ® dedicam a daboracé® de aiticas as préticas pedagdgicas
existentes e/ou propacstas de mudangas nessas préticas (Andrade, 1997.

Ha, entdo, desde adécala de 80, un movimento tanto das universidades

como das Seaetarias de Educac®d que busca levar até os profesores de 1°. e 2°.



graus uma nova paliticade ensino, concretizada mm base en uma nova oncepcan
de linguagem que privilegia alingua en toda asua cmplexidade ehistoricidade. Em
outras palavras, lingua elinguagem ndo sdo mais vistas como atividades encerradas,
fedchadas; a0 contrario, sdo estruturadas a partir de uma dimensdo historico-social,
respeitando-se & necessdades espedficas de cala momento de interac@® (Geraldi,
1995.

De aordo com Geraldi (1994, apesar de nitidamente haver um certo hiato
entre o surgimento das teorias linglisticas por um lado, e sua discussio e propagaca
para os professores de 1°. grau, pa outro, é cato que professores vém demonstrando
interese em participar de airsos de dualizaga, sgja por motivagdes pesais, sga
por necessdade de maior projecé® econdmica

Resultados timidos, esparsos, comeam a garecg nas slas de allas.
Alguns equivocados, € verdade, ouros pertinentes, mas, de forma geral, ainda
ocupando muito polco da salas de aula de Portugués no pais, ja que, ainda, prevalece
em muitos profesores uma imagem de lingua associada & regras vigentes da
gramaticatradicional.

Assm, chegase a foco principa deste trabalho: observar se todo ese
procesn de revisdo e de reflex@o que, lentamente, vem atingindo ¢ profesores de
Portugués, € verdadeiro, red, dewrrente de uma nova postura de ensino, e
linguagem e do proprio ser humano.

Afinal, diante de uma nova mncepcéo de linguagem e de lingua espera-se
que o profesor assuma posicdes metodddgicas diferentes de préticas anteriores.
Conwersas informais com profesores revelam que dguns parecem estar inteirados a
respeito de uma nova visdo de linguagem, em sintonia @m 0s avancos dos estudos
sobre alinguagem. Mas como olter a ceteza de que es dominio dedarado €
coerente @m o procedimento adotado?

Para se investigar se essa mudanca € sincera, genuina, elegeu-se um dos
meios utili zados pelos professores na mnstru¢cdo do conhedmento em séries inicias:
as tarefas de @sa (TsC) de Portugués. Espéde de instrumento sagrado res escolas,
as TsC tém passado despercebidas pelos pesquisadores, sendo, noentanto, alvo de

criticas e pdémicas entre pais, profesores, aluncs e escola.



Os pais dividem-se en duas posicies. ha ajueles (espedamente os
pertencentes a institui¢des privadas) que aceditam existir uma sobrecaga exagerada
de tarefas para & criangas, 0 ge dificultaria o cumprimento de outras atividades de
“enriguedmento” fora da sala de aula, como aulas de lingua, de esportes, de musica,
etc. E ha aqueles que, tentando evitar a “ociosidade” da aianga ou mesmo sua longa
exposicéo a TV, defendem o aumento quantitativo dessas tarefas.

Os professores, frente adiscussio, sentem-se desorientados tanto quanto ao
tipo de eercicios que devem propar, quais 0s critérios que devem contemplar e
também quanto a quantidade de tarefas a serem mandadas para caa.

Os auncs, pa sua vez, parecan desestimulados a redizarem as tarefas,
necesstando, inclusive, de estimulos behavioristas para ncretiz&las, como
caimbos, “estrelinhas’, compensagdes de nota a final do hmestre ou medalhas de
honra a mérito ao fina do ano.

Ess resisténcia dos auncs aos trabalhos escolares, na visdo de Synders
(1988214), é semelhante aresisténcia dos explorados a exploracéd®. Comparando o
trabalho escolar com aquele redizado pelo asslariado, oautor aporta caraderisticas
comuns a anbos: sdo olrigatorios e mmportam saaificios dos desgjos imediatos em
vista de uma recompensa que esta por vir.

A escola, pa fim, tentando peservar uma cncepcdo de trabalho, como
produo concreto, visivel e quantitativo (assemelhando-se auma espéde de linha de
produgéo), continua degendo as tarefas como instrumentos de manutencéo da ordem
e do saber oficiamente ingtituido pelo grupo daminante.

A focdizac®, patanto, no modo como as TsC sdo construidas pelo
profesor de Portugués ndo tem sido fonte de pesquisa de natureza glicada. No
entanto, o reconhedmento de que uma de suas finalidades é reforca o que foi
aprendido em sala, e a onsiderac® de que das 50 dariamente soli citadas, tomando
um tempo consideravel da crianca, desvelam umafresta produiva para esta pesquisa,
gue dege asda de alla eseu entorno como locad mais apropriado e revelador para
umainvestigacé.

Indagagdes bre se essas tarefas podem desorientar ou aientar as criangas,

bem como o seu papel na @nstrucdo do conhedmento da propria lingua, séo



aspedos fundamentais para se avaliar sua pertinéncia erelevancia navidada aianca,

no seu conhedmento arespeito de lingua ede linguagem.

1.2.0 que esta acontecendo?

Conforme 0 exposto, a partir da @mnstatacd® de uma aise generalizada no
ensino ce Portugués, teve inicio um movimento de reflexdo que vem se
concretizando em forma de seminarios, cursos de dualiza¢®, congresos e outros
eventos smilares.

E posdvel, assm, que dgumas préticas desenvolvidas em sala de aila no
ensino ce Lingua Materna possam estar em sintonia @m as mais modernas teorias
linglisticas. Mas %r4 que etdo sendo suficientes para gerar uma mudanga de
convicgdes no profeswor, a porto de dterar instrumentos de trabalho como, pa
exemplo, as TsC?

Esperase que a supcsta transformacd® nas abordagens do ensino e
Portugués em sala de alla se estenda & propastas das TsC que, iguamente, devem
encerrar uma nova visado de lingua ede linguagem. No entanto, dads fatores levam a
suspeita de que, muito possvelmente, as transformagdes que se esperariam do
professor no ensino e lingua, a partir de uma visdo de linguagem como interaca,
estejam a sombra de uma outra @ncepcao mais estética, mais prescritiva e dienada .

O primeiro fator € sem duvida, o forte modelo da escola centrado ra
pedagogia do Certo e do Errado, dcotomizando ¢ forma muito smplista os
fendmenaos da lingua. A prépria formac@® do pofessor que hoe aua en séries
iniciais, até um passado muito recente, esteve centrada nessa mesma visdo, fazendo
com que muitas das teorias linguisticas recentes foseem adquiridas de forma
fragmentada edescontextuali zada.

A desconfianca de que & transformagdes possam ser, na terminologia de
Vogt, uma méscara do profesor, concretiza-se an um depoimento, a respeito de

como o pofesor plangja & tarefas de caa:

Tenhofacilidade en preparar astarefas de @sa paa meus aluncs. Nao é necessario ficar
pensandq pensanda.. E simples. Vgo a matéria do da, e naturalmente preparo os
execicios, asvezes na ropria sala, é quase ingtintivo (S. — prof2 4% <érie).



O que se pode depreender de mnhedmento “ingtintivo” da fala da
profesora? Muito provavelmente € uma referéncia a um conhedmento
automatizado, sistematizado, cemonstrando uma visao estéril de linguagem. Afinal,
se linguagem é sobretudotrabaho (cf. Orlandi, 1987, é dificil supa que a éaborac®
das tarefas sja meramente instintiva.

Acrescente-se aisD gue o professor (sga an séries iniciais ou finais) ndo
foi estimulado a ser um formador, mas, sobretudo, un informador. Na visdo de
Giroux (19929), o pofessor, pa muito tempo, esteve reduzido nosistema escolar a
um escriturério ou a um “servidor pulico dedicado a prodwzir a ailltura dominante,
no interesse do bem comum”.

O problema vai se multifacgando pa outro fator, que parecenebulizar uma
transformac& mais verdadeira do profesor de Portugués: a dificuldade de passar da
teoria apratica Esse proces redmente ndo é simples, e, pa vezes, foi feito de
forma eguivocada (Possenti,1996. Mesmo nas proprias universidades, o cargo de um
profissonal que se ocupe dessa passagem, promovendo a reflexdo para que da
ocorra, ndo foi preenchido, é danda um “lugar vazio” a ser conqustado pelos
profissonais do ensino, que sgjam, prioritariamente, formadores (Andrade, 1997.

Logo, é natural a resisténcia dos profesores em estudar as novas teorias, em
valorizar sobretudo a experiéncia em detrimento do poprio conhedmento. Tanto
is é verdade que, apesar de os docentes de séries iniciais do ensino fundamental
estarem dispostos a busca cursos, namamente eigem dos espedadistas
“alternativas praticas’ para os problemas que enfrentam em sala de aula, sendo un
tanto cépticos em relac@ as teorias. Ou, conforme resslta Geraldi (199654), seria
“um otimismo ingénuo imaginar que avulgarizac@® destas reflexdes tenha dterado
substancialmente & préticas de ensing’.

Dessa forma, a hipdtese de um divorcio entre & estratégias utili zadas em
sala de alla, noensino ce gramética, leitura eescrita e & proposi¢cdes das tarefas de
casa encontram forte sustentacé@®, ainda mais ao se levar em considerac@® que asala
de ala principamente en Lingua Materna, sO6 muito receitemente tem sido

considerada um locd aser pesquisado (Cavalcanti e Lopes, 199)).



H&, patanto, necessdade de uma pesquisa de natureza glicada equalitativa
em Lingua Materna, buscando-se, adém da adise das tarefas licitadas pelo

professor, apropriasalade alla como locd de investigacé.

1.3. Por que esta pesquisa?

Ao focdizar o proces de mnstrucéo das TsC de Portugués, otrabalho visa
contribuir, inicialmente, para 0 preenchimento ou superac@® de laaunas referentes a
pesquisas de natureza glicadanessa dea

Em segundo lugar, pa meio de uma pesguisa microetnografica, pretende
reunir subsidios visando a provocar reflexdes nos professores de Portugués, de séries
iniciais, sobre a éicada ou réo dotipo e exercicios propaostos para caa, ja que, em
contatos preliminares, a grande maioria deles aegou relativa fadlidade na
elaborac® dastarefas, 0 qeleva a cer que, muito passvelmente, tais atividades ndo
estejam sendo cevidamente planejadas.

Na verdade, é predso gudar o profesor a encontrar um sentido para o que
pede ou a razdo pa que pede determinadas exercicios para caa, e fazé-lo perceber
com is® se etd ou rbéo gerando experiéncias sgnificaivas para seus jovens
aprendizes, se esta @ntribuindo @ra anpliar ou para limitar as fungdes do ensino ce
Portugués dentro de uma perspediva interadonista. Esta, dias, € atarefa de um
pesquisador em sala de aila: coloca-se wmo um cooperador do professor como
alguém que o gude ainterpretar suas agdes, proparcionando-lhe areflexdo critica en
torno de sua propria prética

Além dis, a escolha de séries iniciais prende-se @ fato de ser uma
importante dapa para a onstru¢cd doconhedmento sobre lingua elinguagem, que a
crianga cetamente caregara & longo de suavida escolar. Por fim, como as TsC tém

sido atividades rotineiras, revelam-se um campo promissor e fértil parainvestigaca.

1.4. Objetivos e pergunta(s) de pesquisa

Objetiva-se mm esta pesquisainvestigar se & tarefas de caa de Portugués,

em 4% séries do ensino fundamental, encerram uma @ncepcéo de linguagem como



forma de interac@, nointuito de observar se & inovagdes ocorridas no campo ca
linguagem est&o refletidas nessas tarefas, evidenciando uma mudanca de postura do
profesoor de lingua. Para tanto, pretende-se levar em consideracd® sujeitos
profesores que tém se mostrado em sintonia @m as novas teorias linglisticas, tanto
no qe diz respeito ao daminio de @ncatos quanto a grande parte das atitudes
tomadas em salade aila

Também interessa a &ta pesquisa & concepgoes de leitura e de escrita
manifestadas pelo professor em classe, contrapostas as atividades determinadas como
tarefas de caa

Ness sentido, aprincipal pergunta deste trabalho &

— Quais 10 as concepcgodes de lingua e de linguagem que as tarefas de
casa de Portugués encerram?

Dessa pergunta, decorrem outras como:

— As concepgdes de lingua e de linguagem subjaceites as TsC sd0 as
mesmas apresentadas pelo profesor no decorrer de suas aulas?

— Quais $0 as concepgdes de leitura ede escrita que emergem das tarefas de
casa?

Esperase que, pelos dados obtidos, se possa responder as perguntas,
apresentando ao professor um estudo gue o gjude a ompreender melhor como e por
gue escolhe determinados exercicios para & tarefas; e, no caso de futuras pesquisas,
reunir subsidios que venham contribuir para esclarecg quais as variaveis que

dificultam ao professor passar dateoria aprética

1.5.0rganizacdo da dissertacéo

O trabalho compreende, além daintrodugéo, trés cgpitul os.

O Capitulo I, dvidido em cinco pates espedficas, obetiva,
fundamentalmente, redizar uma revisdo hbliogréfica A primeira, focdiza a
concepcdo de educac®d e de infancia adotada pela pesquisadora, as quais, na
verdade, estdo na base de qualquer pratica pedagdgica A segunda parte do capitulo
faz uma revisdo das principais concepcdes de linguagem decorrentes dos estudos

linglisticos. Naterceira parte, analisam-se & préticas pedagogicas — leitura, escrita e



andli se linguistica—resultantes das diferentes concepgdes de linguagem, priorizandoa
visdo interadonista. Na quarta, revisam-se & principais funcoes das tarefas de casa,
por meio dos resultados de pesquisas fundamentalmente en LE (ja que en LM
pouwco se encontrou). Por dltimo, buscase definir quais S0 os critérios a serem
levados em conta para a éaboracé das TsC.

O Capitulo Il descreve ametoddogia do estudo, ressaltando a natureza da
pesquisa, 0s instrumentos embasadores da leta de dados, o detalhamento de
sujeitos e & escolas participantes dainvestigacé.

A discussio deos dados é redizada no Capitulo Ill, buscando reladonar a
bibliografia pesquisada cm os dados coletados. Aspedos como as fungdes das
tarefas de caa para adirec® das escolas, para 0s pais, para & professoras, para &
criangas, bem como as concepgdes de leitura, de escrita ede gramética que emergem
das tarefas 50 comentados. Também se procura focdizar como as professoras
costumam “passar” as tarefas de caa esuas implicages naimagem da aiangasobre
0 ensino e Lingua Portuguesa.

Finamente, retomase a pergunta principal da pesquisa, seguida por
consideragdes da pesguisadora, com algumas sugestdes de encaminhamentos para a

construcéo destarefas de caa de Portugués em sériesiniciais do ensino fundamental.
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2.0 ENSINO DE LINGUA MATERNA: DA ESCOLA PARA CASA

Qualguer projeto de ensino ke lingua para ser coerente ebem sucedido, sgja
em que nivel for, envove necessriamente uma ncepcdo de aucac®d, do
educando, reste cao a aianga bem como uma revisdo em torno das concepcdes de
linguagem subjacentes aos principais estudcs linglisticos, que acéam matizando

diferentes fungdes das TsC.

2.1.Por uma pedagoga do trabalho

No quedro de uma mncepgdo sociointeradonista da linguagem, no gl este
trabalho se insere, faz-se necessario encontrar parametros em educadores coerentes
com essavisdo. A leiturado educador francés, Celéstin Freinet, forneceu oconceto
de educaca® em que se pauta esta pesquisa.

Suas reflexbes obre a acola, nas décalas de 20 a 40, continuam
extremamente duais. Ele denurcia & aienages da escola diante de um mundo
capitaista, a deteriorac® fisica ehumana que dela energem, a falta de materiais, a
auséncia de locas apropriados para & aulas, a hogtili dade dos poderes pabicos, o
estado ce privac® da infancia prolet&ria e agrande separacd® entre professores
primarios malformados e profesores universitarios altamente espedalizados. O
educador percebe, em sintese, a opcsi¢éd permanente entre altura popuar e altura
inteledualista, que parecan ainda rondar o cen&io educadona do pais (Freinet,
1979.

Outra aiticadirigida, de forma cmnstante, a escola tradicional € aseparacé®
entre auilo que é esinado e avida da aianga (hébitos familiares, afetividade,
jogos). Preocupada @m o radonal, com o material, a escola acéou esquecendo-se
da propria pratica sugando ch aianca toda sua energia vita trazida de caa,

transformando suas atividades e tarefas em produos “raquiticos e enrugados’.

Até hoje, a Escola foi e mntinua sendo otemplo onck a crianga, depois de ter realizado
alguns gestos rituais, entra na sala de aula na poma dos pés para viver uma vida
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totalmente diferente da sua verdadeira vida, no respeito religioso pela pdavra do

profesor e nasubmissio & Escrituras (Freinet, 198583).

Praticamente, desde quase o inicio de séallo ficava dara, patanto, a
existéncia de uma pedagogia mais preocupada en definir o0 que acrianca predsava
saber, segundoa 6ticado adulto, ndo Ihe oferendo atividades criadoras, parque presa
aum teaicismo alienado, atarefasindtels.

No gLe se refere @ ensino ke lingua, Freinet soube aiticar a inutili dade de
regras gramaticas para a grendizagem da escrita e para aformacd de um bom
leitor, bem como os exercicios volumosos que genas tendem a memorizac® e a

condcionamento indtil da aianca Freinet faz suas as palavras de Delfolie:

E predso recnhece lealmente que o conhedmento minucioso das regras néo é tao
indispensavel como se poderia pensar para aguém que queira falar ou escreve
corretamente. Pode-se sustentar que ha um ensino intuitivo e de quaquer forma empirico
dalinguae que a forma ddética ndoé indispensave. O que importa é a pratica das regras

enado oseu conhedamento tedrico (Freinet, 197838).

Na verdade, o apego somente & regras, em séries iniciais da escola, traz
efeitos 6bvios, no qe se refere a ensino-aprendizagem de uma lingua o
desinteresse da aiancga a sensa¢d oOe obrigac@® em torno des atividades exeautadas,
o tédio, a fadiga na memoria, pelo exagero de exercicios repetitivos. Além dis, o
exces de disciplina mnqustada aforga bem como a quantidade de regras a da
imposta transformam a aianga en um ser passvo e servil.

O que o professor francés reforcava € que a cianca SO se interessa por
aquilo que lhe diz respeito, pa is oensino ce lingua deve ser concreto, vivo ered,
expurgando definitivamente & regras que ndo fazem parte da linguagem em uso da
crianca Dai se poder afirmar que sua concepcéo de lingua @ntinua extremamente
atual.

Para Freinet, a lingua é um corpo vivo. As palavras, antes de mais nada,
adgurem sua forma, ndo segundoa dimologia ou as regras forjadas arbitrariamente
pelos pedagogos, mas egundo oseu emprego ma frase, ou sga, de aordo com seu
sentido dalético, com suas resonancias redprocas, com relagdes que se estabelecen

entre os elementos e a aca (Freinet, 197820).
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Dis dewmrre o grande postulado da pedagogia freinetiana: a vida se
prepara pela vida. Dai a necessdade de envalver as criangas com atividades préticas,
jaque a elucacd® centrada na memoria, noteaicismo, Néo prodwz bonrs resultados.
Se a cianga antes de ir a escola, tem um apetite euma sede natural por descobertas,
a escola deve manter essa chama acea. E is s é posdvel passando-se primeiro

pelafase da experimentac® para depois rumar ao conheamento.

Infeliz a educac@o qie pretende, pela explicacdo tedrica, fazer crer aos individuos que
podem ter acessn ao conhedmento e ndo [ela experiéncia. Produziria apenas doentes de
corpo, falsos intelecuais inadagadcs, homens incompletos e impotentes, pois quando
criancas, naojogaram sua pate de pedras nos lages (Freinet, 198542).

Existe um caminho operadonal basico, em torno do qa Freinet opera sua
pedagogia: a partir da energia vital da aianca (ou interess) dése inicio a uma
pesquisa que deve ser seguida da experimentac@® até degar a0 que o0 professor
denominou & “regra ou témicade vida”, simbadlizando a ajuisicdo duadoua do
conhedamento apreendido.

Na redidade, es® € um caminho inverso a0 redizado pela escola
tradicional, que primeiro dferece a regras para depais transformé-las (quando ofaz)
em experiéncias. Para Freinet, ao se priorizar a pratica experimental, pass-se, de
formamais sgura, daredidade sensivel e mncretado mundoaldgicaradonal.

E claro gque, nese sentido, houe muitas criticas impingidas a0 Método
Natural, de Freinet, acusando-o de esportaneo, empirico demais e ndo-cientifico. A
essas criticas Freinet responceu que o grande objetivo de seu método era arrigir a
fragmentac® e adispersdo do conhedmento cientifico que, ao longo dotempo, s6
conseguiu proparcionar & aianca “migalhas’ de mnhedmento:

S6 hamigalhas na nssavida e educadares|...]

Migalhas de leitura, caidas de uma olra que ignaramos e que tém gosto de pao que ficou
resecando ras gavetas e nos K|cos.

Migalhas de histéria, umas bolorentas, outras malcozidas, e wjo amalgama é um
problema insolavd.

Migalhas de matematica e migalhas de déncias, como pegas de maqunas, sinas e
ndmeros que uma explosio tivess dispersado e que nos esforgamos para montar, COmo um
guebra-cabeca.

Migalhas de moral, como gavetas que mudam de lugar, no complexo de uma vida de
infinitas combinagdes.

Migalhasde arte...

Migalhas de aula, migalhas de horas de trabaho, migalhas de pétio dereaeio...

Migalhas de homens! ( Freinet,1985 3).
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Por tudo is®, a primeira ond¢do pcstulada por Freinet para mudar uma
pedagogia caluca € oloca a aianga ©mMo centro total das preocupagdes
pedagdgicas, buscando em suas caraderisticas principais a “seiva” para aconstru¢éo
de uma nova proposta de ensino. E qual era, entdo, a mwncepcéo de Freinet a respeito
da aianca doindividuoe daprépriainfancia?

Santos (1996 34) esclareceque an Freinet a aiangca évista sob um novo
olhar, muito dferente daquele que a aompanhou pa seaulos como um ser pequeno,
inacdado e selvagem. Platéo, pa exemplo, dzia que “entre todcs os animais, a
crianca €o mais dificil de mangjar”. Kant, pa suavez, afirmava que “a agianca dega
a0 mundo noestado selvagem”.

Vista @mo animal, a escola tradicional passa a @xerga&la cmo o ja
desgastado receptdallo vazio, que predsa ser preenchido com a guda de um
professor detentor Unico de todo conhedmento. Mais uma vez Freinet ataca ssa

CONCEPGaD :

A infancia ndoé um saco que temos que encher, mas uma pilha generosamente carregada
cujos fios, cuidadeamente montados, ndo correm o risco de deixar perder a corrente, uma
rede delicada e potente, amplamente distribuida e que penetra ncs recantos mais eaetos
do agansmo para da-lhe \italidade eharmonia (Freinet,198562).

Um desses “fios” a comportar o concato de infancia edo péprio individuo
€0 da liberdade. Alias, € por is que “livre” € uma das palavras-chave nas témicas
freinetianas (o texto livre, a expressio livre). Para 0 educador, ser livre “é caminhar
magnificamente sobre o caminho davida, ainda que ese caminho sgja rigorosamente
delimitado pa muitiplas obrigagdes, tornado penoso e laborioso pelos obstaaulos a
vence” (Freinet,1974a 145).

Ness sentido, Freinet ndo defende uma liberdade anéarquica enem é afavor
de uma liberdade total da aianca ja que aliberdade € subadinada a meio e as
individuos com os quais £ @mnvive. O que de defende é aredizac¢® de um méximo
de liberdade no trabalho, nomovimento da crianga, em sua expressio, de modo a

tornélao mais proximaposdvel daredizacd e dafelicidade.
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Essa concepcdo encontra muitos eas na obra de Paulo Freire, que, como
Freinet, enxergava a elucac@® como um momento do poces oe humanizac®, qe
consistia prioritariamente no respeito aos individucs. Da mesma forma, Freire néo
aaeditava, tal como Freinet, em um esportaneismo anarquico adirigir as préticas em
sala de alla, deixando @& aluncs entregues a si proprios. O que quis quase sempre
ressltar foi anecessdade de se escutarem as urgéncias dos educandcs. E a defesa de
uma pedagogia dialdgica, buscando a ansciéncia aiticado auno, g se vé an seu
livro, Educacédo como pratica daliberdade (1967).

Além de livre efeliz, a escola freinetiana deve harmonizar a preparacé@®
téaica ®m a formagd social e moral, exatando noindividuo o qe de tem de
melhor e mais humano, ao contrario da escolatradicional, em que 0 apego exagerado
ao temicismo havia prodwzido individucs frios e eyoistas. Evidencia-se, partanto,
mais uma caaderisticada aiancafreinetiana: ela émoral.

E, finAlmente, a aianca € afetiva, sendo a detividade vista @ lado da
cognicédo e da imaginacd®, como uma das vias utilizadas para degar a0
conhedmento. Por is, o educador defende que o aspedo afetivo deve predominar
sobre o cognitivo.

Paiva (1995 argumenta que essa detividade, no entanto, nBo deve ser
confundda com artificialidade ou caicias fisicas, mas interpretada @©mo um
conjunto de manifestagdes psiquicas representadas pelas emogdes, pelos entimentos
gue proparcionam a aianca avontade de ajir e dereagir.

Neste porto impde-se cncordar com Nascimento (1995, para quem a
concepcdo de Freinet arespeito da aiangadeixa escgpar uma importante vertente: a
socia. Freinet aaedita na idéia de uma motivac@® natural do desenvolvimento
infantil, que se manifesta por meio de tentativas experimentais. Entretanto, para a
autora epara esta pesquisadora, essa motivac@® doindividuo se explicatambém por
sua origem social, ou sga, a aianca ndo se torna individuo somente segundo
inclinagdes naturais, mas também por reladonar-se @m outras pesas (criangas e
adultos), num determinado quadro social, par vezes extremamente arifliti vo.

N&o é posdvel, asdm, deixar de lado, como ofez Freinet, as contradi¢oes, a

diversidade dos sgnificados das estruturas ciais em que & criangas estdo inseridas.
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Freinet, no entanto, aaedita na natureza boa da aianca mmo ferramenta a lhe
impedir aventuras por caminhas tortuosos.

Desta forma, o concato de infancia de Freinet, que enbasa este trabalho,
predsa ser dargado nosentido ce incorporar a felicidade, a liberdade e a &etividade
(exaltadas pelo autor), o mundosocial. Até porque se acedita que toda teoriatem em
sua es€ncia um projeto espedfico de homem, de sociedade ede adltura, sendo, pa
IS, socid.

Pensando ressa aianca (feliz, livre, afetiva e moral), Freinet constréi seu
Método Natural, fundamentado principamente no trabalho. Es método ceveria
resultar de uma @nsiderac® permanente e &perimental dos problemas que avida
coloca

Em seu livro, Educagdo pelo trabdho (1974ab), o autor afirma que a
escola dhegou a um porto em que & praticas escolares revelam-se inadequadas a
vida, tornando-se, inclusive, umatrava apropria esolucdo. A escola como templo da
instrucdo e do saber compartimentalizado teve sua éoca Hoje, o mundo,
subitamente desiludido, percebe que a ¢éncia ndo lhe deu tudo ke que necesstava, e
o trabalho, dante dess cenario, surge cmo aforcaviva.

Resslta, ainda, que a elucac® pelo trabalho réo deve ser vista Mo uma
espéde de solucd para um tempo ce aise ou como um trabalho &ido ce esforgo
muscular, tal como denurciado pa Marx em O Capital. E predso se desfazer dessa
concepcéo de trabalho, que substituiu aredizacd pela dienac®.

Cotrim (199329) explica que, na linguagem contemporaneg 0 termo
alienac® deve muito ao filosofo Karl Marx, para quem “a dienacé® € o processo
pelo qual os atos de uma pessoa séo governadas por outros e se transformam em uma
forca estranha @locada em posicéo superior e contraria aquem aprodwziu”.

No trabaho aienado, o henem vai se transformando em um escravo
dagquilo que aia, j& que ndo desfruta dos beneficios resultantes de sua dividade
profissonal. O mesmo ocorre @M a aianga na escola, cujo interlocutor Unico é o
profesor, a quem se dirige toda a produgéo, que nem chega, pa vezes, a ser
usufruida. Por is9, tal forma de trabalho é marcada pela rotina, pelo desprazer, pelo

embrutedmento e pela exploracd dotrabalhador.
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Completando oenfoque, navisdo de Chaui (1995, otrabalho € umarelacéd®
dos res humanos com a Natureza. Entretanto, “ pelo trabalho, & seres humanos ndo
consomem diretamente a Natureza nem se gropriam diretamente dela, mas a
transformam em algo humano também” (p.419.

E nessa vertente mais humanizadora que caminha a definicZo propcsta por
Freinet, que por meio da “escoladotrabalho’, vai ao encontro do desgjo doauno &
confrontar a sua eperiéncia @m o0s sberes j4 daborados, construindo
conhedmentos concretos e Uteis, ligados a sua vida pratica (Nascimento, 1995.

Visto assm, o trabalho, longe de ser um sacificio, drigindo-se a detentor
da produgéo (no caso, 0 pofeswr), asume afuncéo de promover a readlizac® do
individuo, atingindo todcs os dominios posdveis: “para o equilibrio des individuacs,
para sua salide moral e fisica, para sua preparacé® efetiva para avida[..] do mesmo
modo que parasuaformacé® inteledua” (Freinet, 1974a:118).

Mais do qe o amor, Freinet defende aidéia de que agrande necessdade
humana, incluindo-se eridentemente a cianga é a do trabalho. Mesmo quando
brinca ela esta trabalhando, o qe pode ser observado, pa exemplo, duante a
montagem de um jogo qualquer. O trabalho é o motor estimulante de sua ac®.

O trabalho que a acola deve redizar diz respeito a necessdade de a
crianca usar seu pdencial em uma dividade que tenha uma finalidade red, estga
dentro de suas posshilidades e que lhe gresente uma amplitude de relagdes:
cansago-repouso, agitac@-cadma, fracas-vitoria, etc. (Freinet, 1974b). E dessa
formaque o educador aaedita diegar mais proximo do \erdadeiro conheamento.

A pedagogia do trabalho popcsta por Freinet € assm, o ohetivo da
educac® socidista que o educador desgava. Redmente, h& de se onsiderar que a
valorizac® das experiéncias praticas fguidas das regras e do conhedmento, bem
como a necessdade de que a cianca eerca, pelo seu trabaho, atividades concretas,
definidas, contextualizadas, sdo méritos do conceto de educacd® pcstulado pa
Freinet.

No entanto, emerge da leitura dese educador aidéa de que uma sociedade
pedagogicamente perfeita aiaria uma sociedade socidmente perfeita, em que o
homem seria livre efdiz. E claro que ha niso um certo idedismo exagerado. As

preocupagdes éticas de Freinet sdo pertinentes e ndo devem ser perdidas de vista,
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mas, votase afrisar, existe a necessdade de reladonar essas preocupagdes as
expedativas ociais que organizam uma sociedade. Até porgue hoje ndo é mais
possvel enfatizar o retorno a vida do campo. Fendmenas como o éxodorural, aluta
dos ®m-terras, os conflitos agrérios ndo tornam posdvel um cortato idilico com a
natureza. O cen&rio do n®@ carpe diem é diferente, eivado e corflitos e de
contradicBes que Freinet aaeditara superar. E por iso que parecefundamental levar
em conta o social, sob orisco de se desfocar o proprio red.

Mas, sem divida, ha de se ancordar que Freinet prople dementos fulcrais
para a @rendizagem na sada de alla, como a @operacd entre os individucs, a
preservac® da “sede” natural do conhedmento da aianga a necessdade de se
orientar pela pratica en busca da teoria, a organizacd® autbnama da aianca a
liberdade que gera adisciplina e a ducac® que se oncretiza pelo trabalho. Esses
sd0 valores intrinseas, pa meio dos quais £ acedita poder propiciar a aquisicéo do
conhedmento.

Dessa maneira, poce-se dirmar que, para Freinet € mmo concepgéo deste
trabalho, a educac® é vista cmomo ac¢d® e mmo intervencdo, j& que transforma o

individuoe pode interferir nomundo q& esta asuavolta.

A educagdo ceveser moved e flexive na sua forma; devenecessariamente adagar suas
témicas as necessdades varidves da aividade eda vida hunanas. Mas néo ceve por
is®, desempenha menos ®u dugo pap: exaltar no individuo o qe de tem de
espedficamente humang, esta parcda de divino que ilumina uma razdo ce viver, mesmo
nas piores desgracas; enriquece e reforcar o fundocomum de wnhedmentos e de ideal,
gue é oMo a nexA terra-méae, o substrato esencial de noso futuro (Freinet, 1979 165).

Obviamente, pa tudo iso que se discutiu, a escola que hoje se gresenta
diante de nGs exige mudangas rdpidas para permitir que & criangas, Como previu
Kanitz (1998, ao contr&io de terem emprego (entendido como rotinizag,
alienacé, mecanizacd), pcssam efetivamente se transformar em individuos com um
trabalho (entendido como imaginagd, criac®, adaptacd® e satisfac®). Essa

perspediva, sem duvida, Freinet deixou emar em suas ohras.
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2.2.Em foco as diferentes concepcdes de linguagem

Uma das questbes fundamentais quando se fala no ensino ¢ Lingua
Materna, aém da concepcdo do pofessor sobre o que entende por educacgd®, é asua
postura an relagdo a cncepcdo de linguagem, de forma cnsciente ou inconsciente,
jaque sdo elas que vém dandoforma a ensino ce Lingua Portuguesa em sala de alla
€ @n suas extensdes como No caso espedfico das TsC.

Espera-se, inicidlmente, que seu modo ce aordar os contelidos em sala de
aula estejam em harmonia mm a concepcdo de linguagem e, conseqiientemente, com
0S exercicios propostos para caa.

Ness sentido, tém-se levantado trés possbili dades, com apli cagdes distintas
em sala de alla, de cwnceber a linguagem, das quais ® gresentara a seguir seus

portos mais pertinentes, tendoem vista o oljetivo deste trabalho.

2.2.1.Linguagem como forma da expressio do pensamento: o elo com a tradicdo

Os estudcs iniciais, relativos a linguagem, ocorreram a partir do momento
em que & ciedades foram se tornando complexas, em razéo de dgumas cond ¢oes
propicias, relatadas por Camara (1979: - ainvencéo da escrita; - a diferenciacé® de
classes; - 0 contato com comunidades estrangeiras que falam outra lingua; - o estudo
das caaderisticas biol 6gicas que favorecem o uso da linguagem.

Dentre todcs esses fatores, interessa  resstar o da “diferenciacd® de
classes’, ja que da origem ao que se mnvencionouchamar de Estudo doCerto e do
Errado. Nessa perspediva, a linguagem acaa refletindo a estrutura social de uma
sociedade, de forma impasitiva e discriminatoria, a ponto de & clases superiores
tentarem impor seus tragos linguisticos as classs inferiores, uma vez que se julga
que os tragos corretos e validos 90 aqueles dos que detém o poder ewndmico,
devendo po is ser transmitidos aos que socia e linguisticamente ndo tém nenhum
prestigio.

A linguagem entra, assm, em um terreno confliti vo, de antiteses perigosas:
linguavaida x ndo vaida; linguamelhor x pior; lingua superior x inferior; lingua

correta X incorreta, etc. E mais, perigosamente vai se consolidando, gerac® apss
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gerac®, que aueles que detivamente ndo gozam de prestigio econdmico ndo
apresentam prestigio linguistico algum. O resultado € que esss individucss %rdo
discriminados e tidos como ignorantes, pela propria lingua que usam o0 Qe
ironicamente, garante, naformade lel, sua ndo-discriminaca.

E is® que Gnerre (1987 diz quando afirma que uma variedade lingliistica
vae omo reflexo de poder e da aitoridade dos falantes, em suas relages
eondmicas e sociais. Dito de outra forma, desde os estudcs intitulados de Pré-
Linglistica, as regras ciais determinam e regem o desempenho linglistico do
individuo.

Como se Vvé, ese padréo ndo se estabelece par acao. Em todas as
sociedades, ele éfruto de um procesn historico, seletivo sempre ligado as classes
dominantes. Por is0, se o falante ndo usa & formas linglisticas ociamente validas,
ira lutar por domina-las, aadeditando dessa maneira poder chegar, pelo daminio da
variedade aulta, a uma vida mais digna, como se dominio da lingua e dignidade
estabelecessem, olrigatoriamente, umarelac® de caisa e éeito.

Dessa forma, os fatores anteriormente gortados por Camara acdam por
clasgficar os estudos da linguagem em trés momentos: @) Pré-Linguistica(Estudo do
Certo e do Errado, Estudo dh Lingua Estrangeira eEstudo Fil osofico da Linguagem);
b) Paralinglistica (Estudo Biologico e Logico da Linguagem); c) Linguistica (Estudo
Histérico e Descritivo da Linguagem).

Os estudos da PréLinglistica e da Parainguistica foram muito
desenvalvidos na india ena Gréda. Nesta, diés, sua repercussio foi basa para a
formac@® da primeira concepcdo de linguagem. Por qué? Ora, uma das grandes
preocupagdes dos gregos foi estabelece uma relac® entre alingua e & coisas que
ela exprime. Dessa forma, a discussio sobre a natureza fil osofica da linguagem,
envalvendo names como Heradito, Parménides, Platéo e Aristételes é, naopinido de
Cémara (opcit.), once se encontra averdadeira es€ncia do sentido da gramética
tradicional, que amantém até hgje.

Posteriormente a e periodo, sgja na ldade Média, no Renascimento ou no
seaulo 18, pevaleceum exame dos fatos linguisticos, incrementado pela pedagogia

do Certo e do Errado (Suasauna, 1999. E, se de um lado esss estudcs foram
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importantes para o desenvolvimento da propria Linglistica de outro, explicam a
origem de muitos mal-entendidos bre lingua eli nguagem.

Surge, entdo, a gramatica normativa, definida por Franchi (199148) como
“conjunto sistematico de normas para bem falar e escrever, estabeleddas pelos
espedali stas, com base no wso dalingua consagrado pelos bors escritores’.

Na visdo de Bechara, a gramética normativa, também chamada por ee de
gramatica de bom uso, caberia 0 “estabeledmento da norma adlta, através de um
corpo ce recomendagdes de como se deve dizer, seledonadas e fixadas através de
umalargatradicéo de falantes de nivel superior deinstrucéo” (Bedhara, 1992 44-45).

Assam, o conceto de Franchi caraderizao “bem falar” dos escritores, e o de
Bedhara mrresponce a “como se diz”, ao “objetivamente provado’, pa falantes de
nivel superior, independente de serem literatos ou réo.

Em ambos os casos, fazendo un breve paréntese, 0 “como se deve dizer” e
0 “como sediz” escancaam, naopinido de Leme Britto (1997, umavisio estreita e
descontextualizada do que se entende por norma linglistica hoje, reforcando a
perigosa idéia de que falar corretamente, segundo dterminados grupcs ciais de
prestigio, € sinénmo de desenvolvimento coletivo e de suces individual .

Ja Possenti (199664) define agramatica normativa mmo um “conjunto de
regras que devem ser seguidas’. Os fatos que divergem da variedade-padrédo séo
considerados como erros, vicios de linguagem. Essa definicéo é, sem davida, a mais
conhedda pelo professor de Portugués que hge auano ensino bésico e fundamental,
pois $ faz presente nas gramaticas pedagdgicas e nos livros didéticos.

Da mesma forma, Travaglia (1997 reforca que a gramatica normativa,
estudando apenas fatos da lingua padréo, beseia-se mais nos fatos da escrita e da
poucaimportancia avariedade oral da norma aulta. Seu oljetivo € o de prescrever o
gue deve eo que ndo deve ser usado malingua.

Assm, podem-se resumir as principais funcbes da gramatica normativa,
visualizando oQuadro 1.

De qualquer forma, o que se quer reforcar € que o surgimento da gramatica
normativa trouxe avisao de que éposdve ao hanem organizar de maneira l6gica
Sseu pensamento e manifestélo pa meio de uma linguagem igualmente |6gica,

articulada esistematizada por meio de regras.
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Assm, tem-se a visdo de linguagem como expressio do pensamento.
Segundo essa @NCEPGAD, as pesLas que ndo se expressam bem na lingua ndo

pensam direito, o gqe nos dias de hge chega aser umaverdadeira heresia.

Quadro 1- Resumo das principais funcBes da gramatica namativa

Funcgdes da gramética nor mativa

1- Estabelece um conjunto de normas para o bem falar e escreve com base no wso dalingua de
bors autores daliteratura (Franchi, 1991).

2- Estabelece como se devedizer a patir de uma tradicdo e falantes de nive superior (Bedhara,
1992.

3- Estabelece um conjunto de regras que devem ser seguidas (Possenti, 1996).

4- Prescreve o que se devedizer nalingua(Travaglia, 1997).

Travaglia (1997, tentandoexplicar essa mncepcéo, colocaque se aceditava
gue a &pressio se anstruia no interior da mente, sendo a sua exteriorizaca apenas
uma tradugd. Da cgaddade de cala individuo aganizar logicamente seu
pensamento, dependia sua rreta exteriorizagd®, ou sga, uma linguagem
devidamente organizada. Por is9, infere-se que, se eistem regras a serem seguidas
pelos individucs e se das constituem as normas gramaticas do bem falar e do bem
escrever, afungéo dalinguagem passa aser a de representar ou refletir o pensamento
do hanem. Mas < faar fose simplesmente o resultado da gropriacd® de um
sistema de expreses prontas, entendendo-se alinguagem como codigo disponive,
como haveria onstrucéo de sentidos?

O que se quer sdientar € que alingua ndo pock ser vista ®mo um sistema
universal e astrato, “a linguagem, pds, ndo € um dado ou resultado; mas um
trabalho que daforma a contelido e nossas experiéncias, trabalho de wnstrugéo, de
retificac@® do vvido..” ( Franchi:197722).

Obviamente, a visdo inicial da linguagem, estreita, ingénua, monditica e
fechada do sistema linglistico, remontando aos antigos fil6sofos gregos e
representada pel 0s manuais pedagdgicos, acda sendoavo de inimeras criticas.

Privilegiando apenas o0 “como se deve faar” e tentando estabelece a
eternidade a uma lingua que € viva e pusante, 0s manuais ndo déo conta da

diversidade inerente a propria natureza dessa lingua. As diferentes formas de
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variagdes (no tempo, noespaq, de cala regido, de cala grupo ou @ cala falante)
acdbam sendo completamente ignoradas, destruindo-se a natureza histérica e
dial 6gicada linguagem.

Suasauna (1995 aaescenta outras criticas a es¥s manuais, também
confirmadas por Roulet (1972, como s fatos linglisticos gstematizados, buscando
apenas uma metali nguagem, ndo corresponcem aforma mncreta como os falantes de
Portugués usam a lingua; apresentam uma visdo preconcetucsa epurista da lingua,
ora expressana cesura de cetos usos, ora na exclusdo de determinadas construgoes;
fazem andlise pela andlise, ndo dscutindo regras de wnstrucdo; abordam a
linguagem sem referéncia as $uUS USOS Ou as Stuagdes concretas em que é
prodwzida; e ansideram afrase cmo limite maximo de andlise.

Cabe dnda acescentar, no caso de séries iniciais, que, priorizando a regra
gramaticd como unco contelldo e esino, esses manuais:

1. levam a aianga a onsiderar a lingua materna @mo uma espéde de lingua
estrangeira;

2. provocam o desestimulo de préticas linguisticas, como aleitura e aprodugéo
textual;

3. acdam por veicular preconcetos contra aLingua Portuguesa, no sentido ce
enxergala como dficil e momplexa;

4. anulam a aiatividade e ainventividade infantil;

5. coibem a fala da aianca tornando-a insegura (ja que & se guiar pela
gramaticatradicional o aluno poa ser repreendido pela lingua supostamente
“errada” que faa);

6. nBo consideram o aung,

7. colocam o professor como donoabsoluto dosaber;

8. traduzem a salade alla dmo um lugar neutro;

9. acbam considerando a leitura e a ecrita @mMo pretextos para o ensino e
gramatica

10. po fim, mostram a aiangasua dernaincgpaddade de grender uma lingua,
gue @a plenamente sua, antes de da ir a ecola, ou sga, acdam por

convencé-lade sua prépriaincgpaddade mmo falante.
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E mais, pensando res praticas linglisticas — leitura eprodugéo escrita— essa
concepegéo se resume & Lguintes impli cages pedagogicas:

1. aprodugéo escrita privilegiao daninio da mnstrugéo gramaticd, ignorando

a eperiéncia socio-cultural do aluno(Suasauna, 1995 Leme Brito, 1997;

2. otexto é visto como sinbnimo de um amontoado ce frases (Coradni, 1995;
3. aldtura volta-se a recnhedmento das estruturas gramaticas ou pretextos

para ensina-las (Coradni, 1995.

Apesar de tudo, réo se pretende com is condenar a gramética tradicional
a0 esquedmento, ja que por ser uma das variedades da lingua, ela tem seu lugar em
sala de alla. O importante éque o profesor saiba Mo e en que momento deve
utili z&-la, nurca @mo a unica variedade representante de uma adltura. Em se
tratando ce sériesiniciais, 0 seu uso, enquanto metalinguagem vazia de sentido, é
completamente dispensavel. Por is Péwmra (1983 destaca que é fundamental
estabeleceg uma pdlitica de ensino ce lingua, a partir de uma @ncepcéo de
linguagem, que, a0 contrario da primeira, ndo desconsidere 0S Varios USOS
li nguisticos.

No caso espedfico das criangas, 0 ensino pescritivo, fundamentado
exclusivamente navisao de linguagem como expressio do pensamento contribui para
destruir toda ainventividade do mundo infantil. Quando is acntece as aulas de
Portugués tendem a car no vazio, uma vez que o estudo dh lingua passa a ser
confunddo com o estudo ¢k regras gramaticas.

Suasauna (1995 58) reforcaque, atuando dessaforma, tudo ra escolalevara a
reproducédo, a atificialidade da pratica da linguagem, “expropriando o auno ds
diversas formas de ver e de viver alinguagem, vai deixando-o cada vez menaos cgpaz
de lidar com o conflituoso, o heterogéneo, ndo s6 em matéria de uso linguistico, mas

também em termos do que aprépriavidatem de palpitante.”

2.2.2. A linguagem como instrumento de @municagdo. a forca do

Estruturalismo edo Gerativismo

A segunda oncepcdo de linguagem esta fundamentada nas teorias

estruturalistas e gerativistas, ndadamente em Sausure e Chomsky. Embora
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Ferdinand Sausaure ndo use o termo “estruturalismo” € com ele que se marca o
inicio de um movimento que iria ntaminar ndo sO a Linguistica mas outras varias
ciéncias.

Influenciado pela Sociologia de Durkheim, Sausaure seinteressa pelo estudo
da linguagem humana, estabelecendo para is uma dicotomia basica entre alingua
(langue) e afala (parole), considerando a primeira @mMo um sistema astrato, socia,
homogéneo, pertencente atodcs os individucs. A fala, ao contrario, pa ser concreta,
apresenta-se heterogénea e individual, devendo estar excluida dos estudos
linglisticos. Apesar dis, dferentemente da primeira wncepcéo de linguagem, ao
menes teve sua existénciarecmnhedda

Ao separar alinguadafala, o estudo dalinguagem separa, ab mesmo tempo,
0 que ésocia do qie éindividual, o qle € sencia do que é acedrio. E, apesar
dessa garente separacd®, 0 pOprio Sausdure recnhece que eses dois elementos
estdo estreitamente ligados, ou sgja, a lingua ¢ a0 mesmo tempo, oinstrumento e o
produo dafala.

s acda explicando paque Sausaure eos estruturalistas s desinteressam

pelos fatos da evolugéo (diaaonia), privilegiando a sincronia. O sistema linguistico,
por ser estruturado e fechado, réo cede lugar ao sujeito-falante, dai seguramente
poder-se dirmar que o movimento é ahistorico e asubjetivo. Importa basicamente o
principio da homogeneizac®, da estabilidade, como se a linguagem ndo fosse
permeada de conflitos e ™Mo se 0s 3Jjeitos ndo existisem.

Dessa forma, a visdo saussureana das oposi¢oes linglisticas (langue/parole,
sincronia/diaaonia, dentre outras), tomadas como um sistema bem delinealo, acda
situando a Linguistica dentro do movimento estruturalista, como ciéncia a studar a
lingua d™mo um sistema de signos. Nesse sistema, cada demento terd suafuncéo, e o
estruturalismo passa aser entendido como ainterdependéncia eistente entre & peca
do sistema lingtiistico, em que “cada fendmeno tem seu lugar e obtém sua verdadeira
significac®, através de sua relacd com outros fendmenas, com outras pecas fixas da
mesma estrutura” (Camara, 197510). O significado €, patanto, completamente
dependente dessas relagies.

Ao considerar a lingua @mo social, Sausaure preocupa-se @n entender o
funcionamento das regras que mwmpdem ese sistema. A lingua pass, entéo, a ser

vista @mo cédigo oucomo um conjunto de signas que se mmbinam segundoregras
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cgpazes de transmitir informagdes de um emisor a um recetor. Derre dai a
concepcao cke linguagem como instrumento de @municagao.

Essa visdo acda também por trazer efeitos a gramética noinicio da décala
de 50. Passa-se da gramética tradicional a gramética estrutural ou descritiva, cuja
preocupacd® € descrever ou explicar a estrutura e funcionamento da lingua (sua
forma efungéo) e ndo seu uso (Travaglia, 1997. Sua metoddogia de estudo @Essa a
ser, dferentemente da gramatica tradicional, naadamente dassficaoria,
desenvolvendo a forma, mas ainda desprezando ocampo dosignificado. E, aliés, a
perda da nocéo dosignificado, em detrimento da valorizagcé da estrutura da lingua,
um dos portos de maiores criticas ao estruturali smo.

Para o estruturalista, se & palavras ocorrem numa mesma posicéd em
oragdes pertencem a uma mesma dase formal (nomes, verbos, adjetivos e
advérbios). As “cadeias de posicd” permitem, assm, construir um grande numero
de oragdes, a partir de uma estrutura gresentada. Dai explicase 0 paqué de a acola
ter investido nas exercicios de substituicéo, de transformacé ou ¢ “siga o modelo”,
principalmente apartir da décala de 70 noBrasil, através dos manuais didéticos.

Na redidade, subjacente a esas idéias encontra-se uma outra déncia de
grande goio ao Estruturalismo: a Psicologia, que, pa meio da teoria skinneriana
(estimulo-resposta-reforco), voltada a automatismo, exerce total influéncia no
procesn de grendizagem e, pessvelmente, Nncs proprios exercicios propostos para
tarefa; hoje esses principios s fortemente questionados.

E, apesar de todo osaldo paitivo doestruturalismo (que ndo € de interesse
deste trabalho), a gramética estrutural e o estruturalismo acdam sendo insuficientes
para dar conta do wso criativo da lingua, da anbiglidade eda propria interpretacé®
semantica Ao se dastarem da sintaxe, a exemplo do qe ja fizeram os
tradicionali stas, acdbam ndo chegando, como previam, a um modeo ided de andlise
linglistica

Por is®, segundo Roulet (1972, se de um lado a gramédtica estruturali sta
avancaquanto aforma, de outro, retrocede quanto ao contelldo. Decorre diso que da
ndo permite a profesor rewnhece os critérios de gramaticdidade ou de
agramaticdidade, ou mesmo o tipo e o grau de ero do aluno, importantes

instrumentos para 0 profesor determinar tanto o desvio da lingua, como o
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reconhedmento da gramaticdidade, a fim de que possa escolher, adequadamente, as
estruturas a serem estudadas.

Desprezando das campos fundamentais da Linguistica Aplicada — a andlise
dos erros e a andlise etilistica — a gramética estrutural acda, apesar de suas
contribuicdes, deixando algumas laaunas que serdo retomadas, posteriormente, pelo
Gerativismo.

No que diz respeito particularmente & préticas da leitura eda produgéo de
textos, o Estruturalismo acdou pa enfatizar exclusivamente asoberania semantica
do texto. Nessa visdo, 0 pofesgr escolhe o texto, pinga suas frases de aordo com
modeos determinados, julgando que o texto-objeto contém todas as leituras
possvels. Como efeito, o leitor-aluno réo se remnhece enem se percebe @wmo
sujeito e ignora sua vinculag® ao contexto e a @munidade socio-cultural a que
pertence (Coradni, 199)).

No caso da produgéo de textos escritos, o texto passa aser 0 modelo de
imitac@®, de reprodugédo de formas e de estruturas previamente estabeleddas,
desconsiderando tanto a subjetividade do sujeito como as cond ¢des de produgéo do
texto.

Essa postura formalista, que transforma os atos de ler e de redigir em
pretextos para a significac® de normas linglisticas, heranca da psicologia
behaviorista de um lado, e de outro da glica¢c@® da linglistica estrutural, apresenta
navisdo de Coradni (op, cit.) duas implicages no ensino:

a) aidéiasegundoaqual é predso aprender alingua e penas €la;
b) a idéia segundo a qua a cgaddade de @municac®d dewrrera
esportaneanente dese mwnheamento.

O que, na verdade, fica en relac@® ao estruturalismo € que, a0 preconizar
apenas a descrigéd da lingua, ndo tem cond¢des ou mesmo autoridade de daborar
uma diciente metoddogia para o estudo ¢k linguas. No entanto, paradoxamente, é
na redidade essa metoddogia, deslocada do campo da significac®, que o
movimento consegue deixar.

A partir da décala de 50, com Noam Chomsky, algumas das laaunas do
Estruturaismo sdo preenchidas. N& se limitando ao estudo de sgnos, o

Gerativismo é oncebido como uma reac® contraria & tendéncias empiristas e
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extremistas do estruturalismo, que dominavam a Linguistica norte-americana na
primeira metade do séaulo 20 (Ducrot, 1987. Chomsky aaedita que o processo
descritivo e dasdficadrio da lingua éinsuficiente para dar conta do estado dessa
lingua, sendo fundamental, para is9, estudar a competéncia linguistica do falante-
ouvinteided.

Ducrot (op. cit) esclareceque por competéncia entende-se a cpaddade que
todo falante posaui de, a partir de um numero finito de regras, prodwzir um ndmero
infinito de frases gramaticas e acéaveis em Lingua Materna, bem como de poder
estabelece relagdes entre das e julgar se sdo sinbrimas, ambiguas ou malformadas.
Dessa forma, amplia-se 0 ohjeto de estudo da Linglistica Do signo ce Sausaire
pass-Se, nese momento, para afrase, 0 e ndo deixa de ser um avango nabuscade
umaviavel metoddogia de linguas.

Na verdade, a intencd de Chomsky é daborar uma gramética eplicativa,
gerativa, que posshilite a faante a onstrugéo e o entendimento de frases. Por isD
mesmo, se no estruturalismo a morfologia e afondogia tiveram seu momento de
destaque, agora € chegada avez da sintaxe, que permitird a faante a ciac® de
frases.

Além dis, Chomsky aaedita que a ecianca desde muito cedo, consegue
fazer, inclusive, andli se sintatica Constrdi, inconscientemente, umateorialinguistica,
sabendo o qe éuma frase, uma orac®, um periodo coordenado ou subardinado,
pois € cgaz de construir frases smples, compostas e cmplexas. Apenas ndo
conhece ametalinguagem da escola.

Com relac® a e agpedo, Luft (1995 critica aingenuidade do ensino
tradicional, que, desconsiderando todo es @nhedmento da aianga anterior a
escola, e partindo do pesaupcsto que da ndo sabe sua propria lingua, comegaum
ensino totalmente cantrado ra morfologia, que a aompanhara para o resto de sua
vida. Dessa forma, a gramética, entendida como um sistema natural de regras para
propiciar a expansdo comunicaiva do falante, acda funcionando como instrumento
de opressio.

No entanto, € inegavel que dguns presaupacstos da linha gerativista acéam
sendo importantes para apratica de sala de alla, como a nogéo de aro. Ese éum

importante demento para Chomsky, tanto quanto deve ser para o profesor de
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linguas, pads acda funcionando como uma estratégia de grendizagem, levando o
alunoatestar hipéteses acecado sistema dalingua, para chegar aforma @rreta.

Mas ha também as criticas. Uma delas, conforme Roulet (1972, € que os
exercicios de transformac@® a que se propfe agramética gerativa, acdam chegando
aum nivel tdo complexo e astrato, que tornam dificil, quando réo impraticavel, sua
aplicac® no ensino. Afinal, qual € o professor que se faria entender, tentando
explicar alingua apartir das “arvores’ chomskianas?

Asdm, a gramédtica que se propunha ser explicativa, levando oaluno a ser
cgpaz de distinguir nas expreses da lingua a caegorias, as funcdes, as relagdes que
entram em sua onstrugéo, descrevendo com ela sua estrutura interna, acda se
reduzindo a um formalismo oco dcs fatos linglisticos, ndo gjudando o falante a
formular frases mais complexas, a radocinar sobre das ou mesmo a entender suas
regras. 1S ocorre porque a descrever apenas a mwmpeténcia de um falante ided,
Chomsky relega aum segundo pano o desempenho, ousegja amaneira pelaqual cada
falante golicasua competéncia nas diversas stuagdes de fala.

Dentro da redidade do ensino lrasileiro, principamente ha vinte anos,
ficaam conheddos os exercicios de repeticdo, de dasdficac@d e de treinamento
como “siga 0 modelo, preencha & laaunas ou marque X” ou ainda exercicios de
substituicéo, cujo limite € afrase, 0 que estrangula o trabalho com o significado.

Dessa forma, a mesma metalinguagem da gramatica tradicional esta4
enraizada na gerativa, levando o pofesor a priorizar aspedos reladonados a
morfologia e afonética e a &dordar separadamente & outras praticas linglisticas
(leitura e produwcdn), sem considerar a fungéo dscursiva de cala um desses
elementos. E claro que, a0 se remeter novamente aSausaure, hd um andrncio de um
sujeito em Chomsky. Mas €, ainda, alguém abstrato, sem existéncia verdadeira,
exatamente por ser isento de falhas.

Por ese motivo, tanto no Estruturalismo como no Gerativismo, o sistema
linglistico continua sendo percebido como um fato oljetivo, externo ao individuo,
levando a linguagem a ser vista @mo instrumento de comunicacio, concepcén essa
gue faz com que o estudo dalingua sgja encarado como um cddigo virtual, isolado de
sua utilizac®, quer da fala, conforme Sausaure, quer do desempenho, conforme
Chomsky.
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Essa mncepcdo monddgica, como a primeira, acda por priorizar 0 ensino
dalingua @mo um fim em si mesmo. O profesor passa aser visto como um témico,
gue garante atransmissio do conhedmento a um auno que, usando as velhas e
conheddas metéforas, é o “recetédaulo vazio”, a “tdbula rasa”, ja que tem a fungéo
passva de receer as informagdes. Por is©o mesmo a sala de alla, inspirada nos

concetos estruturalistas, tende ab apagamento e a sil enciamento doauno.

Na sala de aula tradiciond, de ainho sausariano, tanto os contelidos quarto a
metoddogia sdo vistos como imutaveis, fixos, estaveis. Os contelldcs —a gramatica, sgja
elatradiciond ou comunicativa —sdo preestabeleddos, de forma urilateral, pelo professor
ou pela ingttuicdo, independente de quaquer grupo espedfico de aprendizes. A
metoddogia também é \ista como imutdve e unilateral, garantindo a nauralidade da
autoridade do professor, sendo que o aprendiz € visto como um ser abstrato, desprovido ce
um carater social, vontades e \oz préprias. Essa visdo abada asala de aula como um
lugar neutro, objetivo e harmonioso (Souza 199523).

Deaorre dis uma visdo empolreddada propria educac®, que passa aser
considerada como uma espéde de instrugéo programada, em que 0 maximo que o
alunoconseguira daborar € um conhedmento instantaneo, que se perde por completo
com o passar do tempo.

Na redidade, a intencdb de Chomsky em elaborar uma gramatica
explicdiva, gerativa, que posshilitase a faante a onstrugéo e o entendimento de
frases acda por isolalo de seu contexto social. Afinal, ninguém pode se mmunicar
apenas por frases, ou po meio datransmissio de informagdes como se acedita nessa
concepcdo de linguagem, que prioriza Mo na primeira cncepcéo, sobretudo, a
funcéo referencial, representativa ou intelediva

No entanto, os usos efetivos da linguagem envolvem e mohili zam funcdes e
extensdes maiores do que ajuelas previstas por Sausaure eChomsky. Posenti (1993
aaescenta que anbos, ao tentarem definir o oljeto da Linguistica bem como sua
extensdo, acdaram por deixar frestas sgnificativas ndo expli cadas pelas teorias que
postulavam, como fenémenos fundamentais da diversidade linguistica o contexto, as
intencbes comunicdivas, as presaupaosicies, as inferéncias, os subentendidos, os
fatores extralinguisticos, que serdo posteriormente retomados na Linguistica da

Enurciag®. Por is mesmo, noamente se marginaliza asemantica e a dilistica



30

Ainda asdm, éinegavel a contribuicd de Chomsky; o seu grande problema,
de aordo com Parisi e Castelfranchi (1982, foi n&o ter aprofundado suas premissas.
Na tentativa de dar a Linglistica o status de déncia, ele acéa restringindo ocampo
de auac¢d da linguagem, isolando oindividuo do poceso de produgéo de sentidos,

gue € fundamentalmente, social e historico .

2.2.3.Linguagem como forma deinteracdo: a emergéncia do sujeito

Como se viu anteriormente, Sausaure e Chomsky, concordando com Dascd
(1978, apesar de se @nstituirem em dois importantes paradigmas para aLinguistica,
tal como concatua Kuhn (1987, acdaram por deixar fendas em suas idéias para que
outras germinassem.

A visdo de Sausaure sobre alingua (considerada wmo um conjunto de
signos) é tida amo restritiva, pas limita o trabalho dofaante, além de que a se
desprezar afala, hd o empolbredmento do oljeto da Linguistica E bem verdade que
com Chomsky ess onceto se anplia, assm como seu oljeto, que passa aser a
gramatica descritiva. No entanto, ha anda o desprezo dos chamados fatores
extrali nguisticos.

E dessa forma que se inicia uma transformaco radicad no oljeto tedrico da
Linglistica, tentando incorporar aguilo que fora @nsiderado residual no
Estruturalismo e no Gerativismo: o daminio do sentido. Ta incorporacé® leva o
objeto da Linguistica afragmentar-se e adispersar-se.

Os estudiosos da linguagem perceberam que ga necessrio utrapassr o
nivel dafrase na andlise dalinguagem, incluindofatores como otexto, o contexto, as
intencbes do falante, a agumentatividade, bem como as cond¢des de producéo do
discurso: tempo, lugar, papéis representados pel os interl ocutores, imagens redprocas,
objetivos visados (Koch, 1997%.

Acabaficandoimposdve abordar alinguagem separada de seu lado abstrato
de concretizac®, no so social. Na verdade, alingua € @ mesmo tempo concreta e
abstrata, individual e oletiva, necessariamente heterogéneg manifestando-se am

multi plos atos de fala (Pazini e Benites, 199Q.
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A Linglistica entdo, caminha para 0 seu redimensionamento como ciéncia,

CuUjo oljeto, agora, passa aser o discurso, assm entendido :

O discurso caracteriza-se, inicialmente, por uma maior ou menor participacdo das
relacdes entre um eu e um tu; em segundolugar, o discurso caracteriza-se por uma maior
ou menor presenca de indicadares de situagdo; em terceiro lugar, tendo em vista sua
pragmaticidade, o discurso é necessariamente significativo na medida em que s6 poce
conceber sua exsténcia enquarto ligada a un proces pelo qud eu e tu se aproximam
pelo significado, e, finamente, o dscurso tem sua semanticidade garantida
situaciondmente, isto € no proceso de relacdo qle se estabelece atre suas pesoas (eu/
tu) e as pesas da situacdo, entre seus interlocutores de tempo, lugar, etc., da pépria
situacdio (Osakabe, 1979 21).

Assm, oconceto de discurso implicanotadamente 0 processo de interacé@®
entreum “eu” eum “tu” e também depende das imagens que anbos fazem a
respeito doreferente (Pédcheux, 1990, daintencdo dolocutor, que desga dcancar
algum efeito sobre 0 alocutéario. E mais, visto como aconteadmento, o dscurso €
necessariamente significativo e tem sua semanticidade garantida situadonalmente
(Pédheux,1997).

Por ess fato, alinguagem ndo pock ser mais encarada @mo instrumento de
comunicagd®, mas como atividade de trabalho entre os falantes. Essa nova visdo de
lingua e de linguagem esta embasada en algumas teorias linglisticas que se
estruturaram nessa direc@, entre & quais os estudos decorrentes da Pragmética eda
Andlise do Discurso, que serviréo de suparte para este trabalho.

Os estudacs de Benveniste (s.d; 1982, pa exemplo, sdo valiosos na busca
pelo sentido, pas acdam deixando ¢k lado ocampo da astrac®, evidenciando que
a investigac® da lingua eda linguagem comportam, necessriamente, o evento da
enurciacd, qLe jamais e repetido em razéo das cond ¢bes de producéo, constitutivas
do sentido des= enurciado.

Um postulado kasico das teorias linglisticas paosteriores ao Gerativismo,
com impli cagdes didatico-pedagdgicas, € anocdo de sujeito. Para Benveniste (s.d),
a subjetividade € a cpaddade de o locutor se propa como sujeito de seu discurso,
por is 0“eu’ apresenta ascendéncia sobre 0 “tu”, sendo urivoco e homogéneo.

Tem-se, assm, uma posicéo extremamente egocéntricado sujeito, dferente
da posicédo de Authier-Revuz, citado pa Branddo (1997, que enxerga um sujeito

esenciamente histérico, no sentido de falar de um determinado lugar, em
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determinado tempo. Além dis, remnhece a atora que afala dese sujeito é
permeada por ideologias, situandoseu dscurso em relac@® ao dscurso dds) outro

Ecoam em Authier idéias de Bakhthin (1995, namedida en que este Ultimo
aaedita ser o hanem inconcebivel fora das relagdes que o ligam com o ouro. Dito
de outraforma, o hanem esta imbricado em seu meio social, permeado e mnstituido
pelos discursos que o circundam. Por is© dedara que o dalogismo é a ondcéo
constitutiva do sentido. Para Bakthin, o dscurso é interpelado pa varias vozes,
reladonadas as estruturas ociais e histéricas. 1s0 mostra a natureza ideolégica e
socia do dscurso. Além dis, a ewurciacd®, pa ser o produo da interacé entre
dois individucs ©ocidmente organizados, se dirige sempre aum interlocutor, red ou
néo.

Exatamente por tal motivo, a orientacd® da palavra en funcéd do
interlocutor comporta duas faces. “ela édeterminada tanto pelo fato de que procede
de dguém, como pelo fato de que se dirige a #guém” (Bakthin, 1995113). Essa
relac®, ndadamente marcada pelas estruturas ciais, leva o autor a ter uma

concepgéo de lingua também como formade interacé entre os sJjeitos:

A verdadeira substancia dalingua ndoé wnstituida pa um sistema alstrato de formas
linglisticas, nem pela enunciacdo mondégica isolada[...], mas pelo fendmeno social da
interacdo verbal, realizada dravés da enurciacdo ou da enurciacfes. A interacdo verbal
constitui, assm, a realidade fundamental dalingua(Bakthin, 1995 113).

Deworre dessas idéias uma nova visdo da sala de alla, como um fendmeno
socia e ideologicamente anstituido, ousgja, “uma aena de nflitos de vozes e de
valores mutaveis e ancorrentes’ (Souza, 199622). Essa postura, na mncepcéo do
autor, traz consigo a necessdade de negociac@® em salade ailla en torno e todos 0s
elementos que a constituem — o pofesor, os aprendizes, os conteldcs
programéticos, a metoddogia. E, principalmente, tal postura deve permitir que o
professor dé espago para 0s aluncs se verem como enurciadores e nao apenas como
meros assmil adores do saber.

Nessa discussio sobre o sujeito, a Andlise do Discurso ira dirmar que o
centro de suas preocupagdes nd serd nem o “eu” nem o “tu’, mas 0 espaQ
discursivo criado entre anbos. Es® espag seria o proprio texto. Dessa forma, o

sujeito € ongtituido pa uma natureza cntraditériac ndo é totalmente livre (por ser
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constituido pa outro), nem totalmente subjetivo. O espa@ de sua @nstituicéo é
conflitivo, pas ao mesmo tempo qle éinterpelado pela ideologia, €le ocupa, na
formac@® dscursiva que o determina, um lugar que € epedficamente seu (Orland,
1987.

Ha de se destaca, ainda, que no proces dscursivo as relagdes entre o
locutor e docut&rio sdo representadas pelas formagdes imaginarias, designando o
lugar que destinador e destinatario atribuem a si mesmos e a ouro, bem como a
imagem que des fazem de seu préprio lugar e do lugar do ouro (Pécheux,1990.

Assm sendo, k& de se m@ncordar com 0 concato de Suassuna que,
resumindo cs principais portos discutidos, entende alinguagem como forma de
acd, de trabalho sobre 0 ouro, ambos inscritos em um contexto historico, socia e

ideol 6gico:

Parto do pincipio de que o uso dalinguagem € uma pratica sécio-histérica, um nodo ¢
vida social. O fato de a linguater uma naureza essncialmente social |he retira qudquer
vestigio de transcendéncia sobre o individuo e lhe atribui valores, congtituidos na e pela
dindmica da histéria. Considerando q a linguagem se ingtituciondiza historicamente,

aceito também suavea juridica, ou sgja, a linguagem é uma forma de acdo sobre o ouro e

sobre 0 mundg e essa agcdo é marcada pad um jogo ce intencBes e de representacles.

(Suasauna,1995116).

Toda essa hova visdo sobre alinguagem, sua natureza eseu funcionamento
acdam servindo como referéncia para que novas propcstas de ensino em Lingua
Materna sgjam pensadas. Nese sentido, réo se poderia esquece da forca do
pensamento de Geraldi, sobretudo a partir da década de 80, qe serve @mo
parametros para varios projetos no pais e, recetemente, para a propcsta dos
“Parametros Curriculares Nadonais para o Ensino Fundamental”.

Em Linguagem e ensino (1996, Geraldi salienta, entre tantas outras idéias,
gue historicamente houwe a necessdade de se considerarem 0s elementos antes
exteriores a lingua para que se redefiniseem os limites e objetivos da Linguistica
Entre eses elementos, destaca - os fendmenos da déixis (que levam a arir espagos
para o enurciador); - os fendmenos da performatividade (de que fala Austin); - os
fendbmenacs da poissemia e do dupo sentido; - os fendmencs da pdifonia e da

heterogeneidade; - a questéo da agumentatividade; - a questdo daimplicitacé.
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Por tudois, néo se pode mais apostar em um ensino qLe parta da idéia de
uma lingua pronta, acadada. Para Geraldi (op. cit) ha de se dedocar de uma
concepcdo de linguagem como representac@® para anocéo de trabalho linglistico.
IS exige “incorporar 0 process de producdo de discursos como essencial, de modo
gue ndo se trata mais de grender uma lingua para dela se gropriar, mas trata-se de
usa-la € em usando-a, apreendé-la” (p.53.

Ainda acescenta que, a partir do estabeledmento da subjetividade mmo
fator congtitutivo da linguagem, é necessrio gue se identifiquem trés tipos de a®es
linglisticas: as agdes que se fazem com a linguagem; as agdes que se fazem sobre a
linguagem e & agdes da linguagem. Entretanto, para entendé-las, antes  faz
necessario dferenciar atividades linguisticas, atividades epili ngliisticas e atividades
metali nglisticas.

As “atividades linguisticas” referem-se a asunto em pauta, praticado nas
process interadonais. As “epili ngliisticas’ sdo aguelas que, também presentes no
proces9, resultam de uma reflexdo que tomam os reaursos expressvos como oljeto
de andlise, nosentido ce levar o alunoarefletir sobre arazéo de se usar determinado
reaurso, em um texto, pa exemplo.

Por is mesmo, Geraldi (1995 defende, e ha de se concordar com ele, que
essas atividades deveriam preceader as atividades metalinglisticas, ao contrario do
gue éfeito em salade aula. Afinal, “aquele que grendeu arefletir sobre alinguagem
€ cgaz de compreender uma gramatica, que nada mais € que o resultado e uma
reflexdo sobre alingua; aquele que nurca refletiu sobre alingua, pode aé decorar
umagramatica, mas jamais compreendera o seu sentido” (Geraldi, 199663).

Da mesma forma, vdta-se aFreinet (1979, que dirma aimportancia do
ensino ck lingua se iniciar primeiro na experimentacd, na prética o gque envolveria
as atividades epili ngliisticas de Geradi, para depois $ rumar ao conhedmento e &
regras, numareferéncia & atividades metali nguisticas.

E, finamente, as “atividades metalingliisticas’, mais conheddas das escolas
(quando réo as Unicas), tomam a linguagem como oljeto, rBo de reflexéo, mas
apenas reladonando-a ®m a onstrucdo de oncetos, de dassficages.

Com base nessas atividades, pode-se, entdo, entender que & acdes que se

fazem com a linguagem partem do pesuupcsto de que, ao faarem, os homens



35

redizam mais do que simplesmente enurciar. Acabam interferindo sobre valores,
crengas e julgamentos aheios, ja que remetem a um sistema de referéncias com 0s
quais cada um, pela sua propria cndcéo historica esocia, vé (ou réo) o mundoem
gue seinsere.

No que diz respeito as acdes que se fazem sobre a linguagem, voltam-se
sobre a propria lingua, tomando como oljeto os proprios reaursos expressvos e
visam classficar o tipo ce do0 que esta sendo paticado. Leme Brito (1997 adverte
que esss ages ndo devem, ingenuamente, ser confunddas com o conceto
tradicional de “daividades metalinglisticas’, ainda que estas Ultimas estgjam
incorporadas aquelas.

Finalmente, as acdes da linguagem podem significar tanto os limites que &
posshili dades formais da lingua estabelecam, quanto o sistema de referéncias, dentro
do qual o sistema linguistico se torna significativo. Dito de outra forma, as agdes da
linguagem, longe de serem aguelas de cader normativo, representam processos
estruturais da linguagem, ao pasd que a acé namativa caaderiza-se @MO um ato
consciente de tentar definir um padréo li nguistico.

Geraldi (1995 afirma que, enquanto as agdes da linguagem limitam e
estabili zam formas de radocinio, as agdes com a linguagem e sobre alinguagem véo
estabelecendo pashili dades de ultrapassar esss limites.

E, a0 pensar no caso doensino ce Portugués, todo esse conheamento sobre
o funcionamento dalinguagem deve levar o professor a uma préaticadiferenciada, em
gue o aluno mssa aser um enurciador tal como o profesor, que desempenhara ajora
0 papel de um negociador inserido em um espaq repleto de conflitos. Dai se poder
reforca a idéia de que é no interior de uma cncepgéo de linguagem, de seu
funcionamento e da visdo do dscurso enquanto proces, (e o profesor pode

alcanca mudangas sgnificativas em suas préticas nasaade aila

2.3. Aspréticas pedagogcas a partir deuma visdointeracionista

Se alinguagem é vista @mo interacé®, se asignificac® sO se onstréi no

interior do dscurso e se 0 sujeito esta na asun¢éo de toda praticapedagdgica, logo o
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objetivo das aulas de Portugués também deve ser alterado, réo podendo se reduzir
apenas a0 ensino da modali dade-padréo.

Por is0 defende-se que a meta do pofesor deve ser desenvover a
competéncia mmunicaiva do auno, levando-o a saber adequar a lingua & mais
diversas stuagdes de interacd, como locutor ou alocutério, priorizandocom is, de
aoordo com Geraldi (1985, 199% um ensino centrado em trés atividades. leitura,
producéo textual e andlise linglistica praticas que devem ser tomadas ndo de forma
isolada, mas concomitantemente em salade aula

Da mesma forma que sejulga esencial para o embasamento deste trabalho a
concepgéo de educac®d e de linguagem, igualmente se faz necessario apresentar a
concepcdo de leitura e de escrita @erentes as anteriores, ja que, muito

provavelmente, as tarefas de caa evolverdo essas prétices.

2.3.1. A leitura

No ambito do desenvavimento histérico da pesguisa sobre aleitura, trés
elementos se dternaram como focos de @encéo: o autor, o texto e o leitor. A énfase
em um ou ouro esta diretamente reladonada & diferentes concepgdes de linguagem
anteriormente discutidas, que acédaram moduando dferentes praticas na sala de
aula.

Da primeira concepcdo de linguagem, advinda dos estudcs iniciais da
linglistica, abordada como expressio do pensamento, decorre a &fase nos estudos
centrados na importancia do autor. A leitura € entdo, entendida wmo um mero
proces de reconhedmento das idéias do autor, transformando-se en um trabalho
de exegese, em que asignificacd® derreria do reladonamento entre o texto e a
intencéo doautor, a sua vida, a sua obra, etc. (Batista, 1991). Na prética de sala de
aula is se traduz através de perguntas do tipo “o que o autor quis dizer?’, “qua a
intengéo doautor?”.

Para outros, a significac® residiria no poprio texto, sendo ele a

predeterminar e a autorizar as leituras posdveis. Nese enfoque nitidamente
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estruturalista ou formalista (cf. Nystrand & Wiemel,1994*, o texto é um objeto
autbnamo, € a aitoridade maxima, tendo gimazia ésoluta sobre o leitor e sobre o
autor. Assm, o ato de ler consistiria numa dividade de depreensdo do significado,
resultante da percepgéo dofeixe de relagdes constitutivas do préprio texto.

Em um tercaro enfoque, decorrente, para a pesquisadora, dos estudcs
iniciais de Benveniste (s.d) sobre anatureza subjetiva da linguagem, legitima-se a
figura do leitor, que, de a®rdo com seus objetivos, suas crengas pesais, suas
experiéncias, seu contexto historico-social, atribuiriasignificadoao que 1é.

Entretanto, todas essas trés orientagdes acdam se traduzindo em préticas

pedagbgicas incompletas, ndo dando cornta de preparar um leitor critico e
competente, definido pa Silva (199830) como aguele que “percéba @m
objetividade os dois lados da mesma moeda, ou se quiser, os multiplos lugares
ideol 6gicos discursivos que orientam as vozes dos escritores na produgéo de seus
textos’, quer orals Ou escritos.

Is implica o reconhedmento de que o sentido dotexto ndo esta somente
no autor, pas ele &iste no poces interpretativo apenas enquanto imagem
(Coradni, 1991, laseada en Pédeux). Da mesma forma, o sentido réo poce ser
totalmente dependente do texto, que ndo tem nenhuma significagéo fora do unverso
discursivo oufora do jogo linguistico®. O leitor, par sua vez, ndo podk ser aforte de
todo sentido, numa ac@c¢éo individualista do sujeito tal como paostula Benveniste
(1982, como hamogéneo e univoco. Sendo heterogéneo, clivado, descentralizado,
perpassado pa forgas ideoldgicas, ele € 0 porto de partida do significado de um
texto, mas sia aividade acéda encontrandolimites no oheto sobre o qual rediza sua
atividade, ousgja, no poprio texto.

Ness sentido, sdo valiosas as reflexdes basealas na Pragmética sobre &
relagdes entre leitor e texto. Acetando que o texto € @mndc¢éo de leitura eque a
leitura se vivificanele, ele ndo pock ser sozinho resporsavel pelas sgnificages que
faz emergir, assm como o leitor ndo é totamente livre na wnstrugdo dosignificado,

ja que um dos instrumentos com que opera nessa ONStrucéo € predsamente o texto.

! Os autores afirmam que aexplicitacé® dosentido dotexto decorre de duas concepgdes: a formalista,
gue mloca o sentido totalmente no texto, e adialdgica em que a onstrugdo do sentido decorre da
negociagd entre aitor/falante eleitor/ouvinte.

2 A expressio “jogos de linguagem” é tomada mmo referéncia & idéias de Wittgenstein, L. 1953
InvestigagOes Fil osdficas. Sdo Paulo: Abril, 1984
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Por is, a leitura, no ambito da pragmatica, é entendida como atividade interativa
entre leitor e texto.

Cavalcanti (1984,1989% afirma que 0 aspedo pragmatico da interacé
explica anegociac® de sentido, isto &, 0s process pelos quais o leitor, pa meio de
pistas contextualmente relevantes, consegue eplorar o sentido do texto. Dessa
forma, a mmpreensdo da leitura ndo serd goenas um dialogo entre o autor e o leitor
(0 gue levaria genas a0 reconhedmento da intengcéo do autor), mas o produo do
didlogo interativo entre leitor e texto.

Nessa mesma vertente, Foucambert (1998 aaescenta que a grande
caaderistica do moddlo interadonista € enfatizar a leitura ™Mo um procesH
redproco entre leitor e texto, rio como um resultado. O resultado, ou sga, a
significac® atribuida a texto € vélido ra medida em que provoca mudangas nas
representagdes do leitor.

Es® onceato é retomado e anpliado na Andlise do Discurso, pa Orlandi
(1987,199% que, ao enxergar a leitura cmo interlocucéo, afirma que sdo cruciais,
aém darelacd® locutor e interlocutor, a determinacé de anbos pelo contexto, entre
leitor e autor. Essas relagdes determinariam o que dhamou de “condcgdes de
producdo” daleitura, pa intermédio das quais o texto recupera 0 seu carater aberto.
Ou sgja, tanto leitor quanto texto e autor tém historicidade, ambos s80 determinados
histérica eideologicamente. Assm, a leitura que hoje uma aiangcatem de Monteiro
Lobato poce ser diferente daquela que a geracd® desta pesquisadora teve, pa
exemplo.

Deste modo, chegase a uma quarta @ncepcéo de leitura, na qual esta
pesquisa se gaia, definida por Nystrand e Wielmet (1994 de dialdgica ou por April
Koch (1997 de interativa, que entendem a leitura @mo um proceso de negociacd®d
entre o leitor, otexto e o autor. O leitor, parque utili za seus conhedmentos prévios e
sua redidade historico-social; o texto, paque se @nstitui em uma base de
negociagdes, e o autor, parque, inserido como o leitor em uma ceta formacé®
discursiva e @ravessado pa umaideologia, sinalizarelages de significado.

Compreender a leitura, desse modo, significa greendé-la no quadro das

relagdes que a onstituem, vale dizer, narelac® entre leitor e texto, narelac® entre
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leitor e autor mediada pelo texto, narelacd entre de um lado, leitor, texto, autor e, de
outro lado, as préticas historicas e sociais que 0s produzem (Batista, 1991 23).

Por is©o mesmo, a perspediva do dscurso presuuple a «isténcia de
enurciadores que aumem o seu dizer e 0 seu pensar. Portanto, ha de se pensar no
aprendizado daleitura emesmo da escrita, paralelos aredidade mncreta das criangas
, proximas a situagdes reds de interac®, as quais os aluncs-leitores atribuam uma
razdo para ler, e nas quais busquem satisfazer necessdades e interesses, idéias essas
que, dias, Freinet (1978 ja defendia a reforcar que todo aprendizado para ser
significdivo deve seiniciar apartir daprépria aianca

Em termos praticos, isto significa que o porto de partida ce toda a apendizagem € o

préprio sujeito [...] e ndo ocontelido aser abardado (Ferreiro & Teberovsky, 198629).

Acredita-se, ainda, que dessa visdo de leitura emana anogé de trabalho,
buscada nas varias leituras do pensamento de Marisa Lgolo (1993. Comparando a
leitura atedtura de um texto, a aitora a oncebe cmo um trabalho a ser construido
pela participacé doleitor, que, dialogando com o texto e cm o autor, vai buscando
seu significado. Cada leitor vai, pads, entrelagando o significado peswal de suas
leituras, com os véarios sgnificados adquiridos pelo texto ao longo dotempo.

Também se faz importante voltar a nogéo de trabalho proposta por Freinet
(1974a,b), postulando que o0 ensino réo poce Ser somente prazeroso, Mmas,
principalmente, desafiador, sem 0 gque a cianca perdera o seu interese. Assm, no
proces de leitura ha de se tomar o cuidado com interpretagdes incompletas desse
principio. O que se quer salientar € que os textos ofereddos as criangas, adolescentes
e alultos ndo devem estar voltados apenas ao sentido restrito da palavra “prazer”
como supera¢d® imediata de um desgjo. Ao contrario, incluem-se nesse vocéulo as
idéias de desafios gradativos e aescentes.

Por is mesmo, a leitura poderd aumprir a sua fungcédo de dimento e
estimulo doimaginario (Jolibert, 1994, pas va preenchendo,aém dis tudo, una
das maiores necessdades da aianga ede todo hanem: adeficgéo.

Resumidamente, as concepcdes de linguagem e os estudos linguisticos

traduzem diferentes concepgdes de leitura, que podem ser visuali zadas no Quadro 2
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Quadro 2— Concepcao ckleitura a patir das diferentes concepgdes de linguagm

Concepgdes de linguagem Enfoque Concepcdodeleitura
e estudos linglisticos de apoio
1-Linguagem como expressio do Autor Ler érecmnhece a
pensamento (Estudo doCerto e aintencdo doautor.
do Errado).
2-Linguagem como instrumento de Texto Ler é gorender os
comunicac® (Estruturalismo). sentidos autorizados
pelo texto.
3-Teoriada Enurciacé. Leitor Ler é dribuir significados

apartir das experiéncias

e onhedmentos do leitor.

4-Linguagem como formade L eitor-texto-autor Ler é o resultado de uma
interaca. relac® de dteridade, de
negociagé® de sentidos
entre o leitor, o texto e o

autor.

Concebida a partir dessas idéias, a leitura serd vista wwmo um ato de
libertacé, de trabalho, ¢k (re)criac® e de (re)construcdo de sentidos, vdtada para a
existénciadoleitor, dotexto e do autor, engajados numa praticasocial de dinamismo,

historia e altura.

2.3.2.A escrita

A produzéo escrita também é vista de diferentes formas de aordo com a
concepcdo de linguagem. Atualmente ndo se amite mais entender a escrita @mo
prética de regras gramaticas, como um conjunto de regras a serem memorizadas,

resultando uma aividade linguisticasuperficial.
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Adotar uma perspediva interadonal na escrita significa levar o aluno a
entender seu texto como um ato red de interlocucéo, resultante de uma necessdade
red de se exprimir e de ajir sobre o ouro. Naopinido de Suasauna (1995, para que
se possa garantir a totalidade seméantica e ahistoricidade do texto escrito, € predso
que de sgao resultado de um dizer para outro alguém, que tenha finalidades ociais
definidas, isto é que represente ainterpretac@® que seu autor faz do mundo, @ vida,
justificando-se cmo uma praticahistorico-social.

Posicéd muito semelhante é ade Geraldi (1995135 que enumera dgumas
cond ¢oes a serem respeitadas no poces de produgdo dotexto: que setenhao que
dizer ; que setenhaumarazdo paradizer; que setenhaparaquem dizer o gque setem
adizer; que o locutor se mnstitua mmo tal, enquanto sujeito que diz para quem se
diz; e, finamente, que se escolham estratégias pararedizar as operagdes anteriores.

“Ter o que dizer” diz respeito a experiéncia do vivido e do réo vivido, ou
sgla, 0 porto de partida paratoda reflexdo doaluno devem ser as experiéncias por ele
trazidas, suas ansiedades e vivéncias. Entretanto, € fundamental que dém dis exista
a anpliac@® dese mnhedmento (Hila, 1998b).

No gle se refere a ‘ter uma razdo pera dizer”, € predso que o professor e
aluno encontrem uma motivac® interna para o trabalho a ser exeautado. O aluno
deve perceber que 0 seu texto é o resultado de uma necessdade red de expressio, e
ndo um exercicio imaginario, que ndo se traduz em uma forma de interac&@® com o
proprio mundo.

Deoorre dis® a definicidb de um interlocutor red, pas sra a partir da
imagem que se faz dele que o aluno escolhera os reaursos linglisticos e textuais para
desenvalver o texto, e se mnstituird @mo “locutor red” de seu trabalho.

E, finalmente, “a escolha das estratégias’ propastas por Geraldi pararedi zar
as operagdes anteriores ndo se da de forma vaga. Elas ®réo seledonadas tanto em
funcéd dagquilo que se tem a dizer quanto das razdes para dizer a quem se diz,

adequando o dscurso a calaumadas stuagdes reds de interacé.

Envavendo momentos diferentes como o danejamento, a propria escrita, a
reflexdo sobre a @equacd dalingua a interlocutor, bem como aleiturado texto e a

revisdo dela dewrrente, a escrita pode ser entendida também como trabalho red,
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consciente, promovendo a interac@ do sujeito com o seu mundo (Fiad e Maryrink-
Sabinson, 1993.

Entendida dessa forma, a escrita pode levar o sujeito a se reladonar
dinamicamente com o0 mundo a sua volta, estabelecendo trocas, questionamentos,
reflexdes que o condwiréo a estabeleca experiéncias sgnificativas e reds, e, par
IS mesmo, mais pulsantes que 0 mero escrever sobre um tema imposto pelo
professor.

Logo, se a a&crita évista como trabalho, como interagd® homem-mundoe
porte de intersecd com ele, é também umavoz viva desse ser, jaque transformao
individuo e, com is®, faz com que de possa interferir e modificar o que esta asua

volta

2.3.3.A gramética

Quanto a0 ensino e gramética, deve groximar-se 0 quanto possvel da
Situacd® de naturaidade da agquisicdo da linguagem pela aianca Iso quer dizer
desenvolver a mmpeténcia wmunicdiva, enfatizando o o da lingua para se
alcancar um objetivo definido, para duar sobre o ouro e ndo fazer exercicios bre a
lingua (Pazini e Benites, 1990, ou qwe alingua seja, sobretudo, un instrumento de
reflexéo para o aluno(Staub, 1992 Leme Brito, 1997.

Além dis, a nogéo de trabalho é também muito enfatizada nessa nova
perspediva de linguagem, o gte vale dizer que sO se grende alingua quando ela
reflete detivamente um uso red (Geraldi, 1996. Por is, oensino da gramética so
fara sentido quandoela estiver auxiliandoa melhorar as competéncias de leitura ede
escritado proprio auno.

Resumidamente, tem-se @mo oljetivos do ensino ¢k lingua materna:

Quadro 3—Principais objetivos do ensino ce linguamaterna em uma perspediva interacionista

Objetivosdo ensino de L ingua M aterna dentro de uma visdo interacionista

1-Desenvolver a competéncia comunicativa do duno, enfatizando o o dalingua paa se alcangar
um objetivo real e definido, de modo a auar sobre o ouro (Pazni e Benites, 1990).

2-Saler concatenar, criar, combinar, de acordo comregrasinteriorizadas pelo uso (Staub, , 1992).
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3-Incorporar a ncggdo e trabdho linglistico, o que quer dizer usar a linguaem situacfes reais de
comunicacdo paa poder aprendé-la (Geraldi, 1996.

4-Levar 0 aprendiz a daminar procedimentos de andise, permitindo-lhe pensar sobre os inimeros
usos dalinguagem (Leme Brito, 1997).

5-Desenvolver no duno asua capacidade de uso efetivo dalingug através de um ensino que sgja
produivo, visando a agisicdo e novas hahlidades linglisticas, proparcionandelhe alguma
forma de reflexéo (Travaglia, 1997).

E aiso que Geradi (1985,1995,1996chama andlise linglistica a qual,
ocorrendo nointerior das préticas de leitura e ecrita caaderiza-se pela mmpreensdo
e pelo debrucar-se sobre os modos de linguagem, prodwzindo a reflexéo sobre o
conheddo para, em seguida, produzir o novo.

Por is, essa andlise lingliisticando deve estar limitada amera higienizacé@®
do texto, mas reladonar-se aquestdes mais amplas como a alequa¢@® do texto aos
objetivos pretendidos; a @mesdo e weréncia internas do texto; a anaise dos reaursos
expressvos utili zados; a organizacé e inclusdo de informagdes, etc.

Pensando no o da lingua wmo forma de interac®, aaeditase que &
atividades epili nguiisticas (descritas na subsecd® 1.2.3 devem estar interligadas as
atividades de leitura ede escrita, permitindo a aianca desenvolver sua competéncia
comunicativa quer como leitora ou produora de textos orais e escritos, alterando a
concepcdo mais comum na sala de alla segundoa qual ensinar gramética € @esinar
um amontoado ce regras. Ensinar graméatica € @sinar aler, analisandoas formas da
lingua na configurac@® dosentido dotexto, e ensinar afalar e a ecrever, escolhendo
formas adequadas a uma situaga dscursiva (Benites e Pazini,19963).

Ha de se levar em conta, ainda, que todas as préticas linglisticas para se
incorporarem a um projeto de ensino bem sucedido réo podem deixar de levar em
considerac® o fendmeno da variac® linglistica Afinal, compreendido qle ndo
existe uma modalidade de lingua superior e unificadora (representada pela norma
culta) e respeitando a nogcéo de trabaho, réo faz sentido algum, concordando com
Leme Brito (1997, insistir em que 0 oljetivo das aulas de portugués sga ensinar a
lingua-padrédo. Compreender a variaca linglistica é entendé-la como entrelacala
com as diferentes experiéncias histéricas dos grupcs, significando ter base para
Superar aVvisdo precmncdtuosaque asociedade e a scola aiaram nosindividuacs.

Por tudois® que se dirmou anteriormente, a gramética deve ser vista mmo

um exercicio de aiatividade, de reflexdo, que mlabora para a energéncia do auno-
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leitor e do auno-escritor, como um instrumento auxiliador na melhoria da
competéncia comunicaiva do aluno,jamais como um exercicio de eplicitacd® indiil
de regras gramaticas.

Portanto, é esencial, paraum projeto de ensino qle tenha apretensdo de ser
inovador, assumir toda a diversidade e toda a dispersdo constitutiva da propria
linguagem. s sd ocorrerda en um quadro de @ntinuas tensdes, olrigando seus

agentes a um eterno e continuorefazer.

2.4.Funcodes dastarefas de @sa

JA se dirmou ra parte introduodria deste trabalho que eistem laaunas
consideraveis quanto a pesquisas em LM que tratem das TsC. Em termos de revisdo
bibliografica nadonal pouco se encontra ando ser algumas definicdes muito breves
em aguns livros de didatica comumente utili zadas no magistério e nas cursos de
Pedagogia do ensino superior. Por is, tomando ocuidado com o contexto e cm as
devidas adaptagdes, h&4 necessdade de se buscar no ensino e LE parte da
sustentaca tedricanecessiria para este porto da pesquisa.

Uma das fungbes mais assciadas as TsC € a que a pesquisadora
convencionouchamar de consolidativa, isto é, a de reforcar 0 aprendizado acorrido
em sala de aila, ou continuar uma dividade inacdada ou mesmo ampli&-la (Jenks,
1984 Libaneo,1994 Tavares, 1995. Mais que is®, Tavares (opcit.)® esclareceque
as TsC, sendo extensdo e parte integrada das demais atividades da sala, devem ser
vistas como atividades auxiliadoras no processo de grendizagem, ndo devendo ser
exploradas como atividades puntivas ou pemiadoras, cujos efeitos seriam
meramente pali ativos.

De aordo com o autor, os professores devem tomar muito cuidado para que
0 unco motivo gue leve seus aluncs a redizarem as tarefas ndo sgja avontade de
receéber beneficios materiais, paque, se asm for, as TsC ndo terdo sentido algum,

apenas o0 ce vivificar a propriaincompeténcia do profesor. Se redmente o professor

% Os registros de Tavares referem-se auma pesquisa informal sobre o asurnto, redizada no periodo e
uma semana em escolas de linguas no Nordeste.
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aaedita que o ensino e LM deve anpliar a competéncia comunicdiva do aluno,
essa mesma finali dade devera estar inserida nas TsC.

Haycraft (1987 e Libaneo (1994 chamam a dencéo para a funcéo
avaliativa ou diagnéstica das TsC, no sentido de estarem indicando ao profesor as
dificuldades e os progressos dos aluncs bem como as deficiéncias de estruturacé®
didética de seu trabalho. Posicdo muito semelhante é ade Sciarone (1999* e Ur
(1988, gue exxergam nas TsC uma excdente opatunidade para que o professor
monitore o desempenho da aluncs, a sua maneira de ensinar e também a diciéncia
dolivro ddético (LD).

Cabe dnda & TsC, em muitos casos, uma funcdo preparativa, no sentido e
servirem como reaursos para os aprendizes revisarem topicos sgnificaivos para &
provas (Chastain, 1988 ou preparativas no sentido ce aiantar aos alunas tépicos que
viréo a ser dados em sala (Jenks, 1984 Libaneo,1994. Libaneo (opcit.) faz mencéo a
funcéo social das TsC, pas por meio delas os pais tomam contato com o trabalho
redizado ma escola.

Posicdb um pouco mais rica e muito sintonizada com a oncepcéo de
educaca como trabalho e avisdo de linguagem como interac® é ade Koch (1988°,
que acescenta uma funcdo as TsC, a que apesquisadora cnvencionou chamar de
significativa. Para April Koch, as TsC, mais do qte reaursos ou instrumentos de
aprendizagem, se traduzem como experiéncias de linguagem, no sentido de que das
deveriam proparcionar aos aprendizes experiéncias criativas e prazerosas de uso red
dalingua.

Apesar de 0 contexto da aitora ser o de LE, ha de se mncordar que mesmo
em LM essa visdo das TsC como experiéncias de linguagem da uma dimensdo em
perfeita sintonia com as idéias de envavimento, de trabalho, ce reflexdo, que Freinet
deixou emar em suas ohbras. Deve-se tomar o cuidado, no entanto, de ndo se
confundir prazer com auséncia de reflexdo. Na verdade, quando Freinet (1974

postula que agrande necessdade do hanem e da aianga é€o trabaho, e no caso da

“ O trabalho de Sciarone eolve uma experiéncia @m tarefas de caa, via mmputador, em contexto
de allade deméo.

® Os registros de April Koch dizem respeito a uma andlise das tarefas de caa para estudantes de
espanhol que, ao contrério de desmotiva-los os fagcan se envolver com alingua de forma significaiva.
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crianca is se oncretiza pelo jogo, quer afirmar que eiste, imbricada na nogcéo de
prazer, a idéia de desafio. Ou sgja, se dermos a aianga um jogo muito simples, que
ndo a estimule a onstruir hipateses, elatende argjeita-lo.

Da mesma forma, TsC que ndo estimulem a cgaddade de andlise da
crianca, que ndo a desafiem, tendem a se transformar em experiéncias cercealoras de
sua red cgpaddade de mgnicéo. Por is, as atividades propcstas devem ser
prazerosas no sentido ce envolverem uma situacé red de uso dalingua que desafia a
crianga a exercicio de pensar, de levantar hipateses, de refletir sobre alingua

O que se desgja reforcar € que a onadacd do vaéduo prazer ndo deve
estar limitada @ “aqui” e “agora’, no sentido ce ofereca a aianca TsC que partam
do seu conhedmento, mas que ndo vao aém dele. De fato, seguindo mincipios
construtivistas, para que a cianca grenda deve-se partir de seu conheamento de
mundo.Mas, completando esse principio, deve-se permitir por meio das TsC que &
criangas possam ir além do simples exercicio de reforcar aguilo que ja sabem. Nem
as aulas, nem as TsC devem referendar apenas 0 conhedmento a um interesse
momentaneo. Se éfundamental levar em conta o interesse da aianca € mister que os
educadores lhe propacionem Tsc significdivas, no sentido de & estimularem a
ultrapassar fronteiras e limites.

Por outro lado, o pofessor de Portugués em muitos locas do pais ainda
esboca uma forte resisténcia, até por desconhedmento, de mudar um ensino
esenciamente prescritivo de lingua para um ensino mais reflexivo, fazendocom que
predomine em suas aulas a prescricéo de regras. Derre dis uma outra fungéo das
TsC, afungd memorativa, cujo intuito é levar o alunoa aitomatizar e asistematizar
as regras gramaticas. No caso de LE essa funcdo € explorada por Krashen e Terrel
(1983 que enfatizam a necessdade de se levar o auno a se @ncentrar na
aprendi zagem consciente de regras.

N&o se quer dizer com is gue dentro de uma visdo interadonista de
linguagem ndo hgja lugar para erentuais sstematizagdes. Mas em se tratando &
sériesinicials, essa ndo deve ser a maior preocupacd® do pofessor. A automaca® de
determinadas regras gramaticas nesse momento so fard sentido, po@ndo até ser uma

experiéncia significativa, se 0 professor, a partir das producbes de seus auncs,
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levantar diferentes aspedos de @nstrucéo do texto que podem assumir diferentes
significados em determinadas stuagdes de interaga.

Em trabaho recente, Rocha (1997 avaliou a prética de passr, fazer e
corrigir as licbes de caa (LsC) em Le, envovendo pofesras de escolas
seaundirias paulistas. A pesquisdora encontrou ncs sJjeitos algumas fungdes das TsC
gue lhes eram comum, tais como: ampliar a competéncia linglistica dos auncs;
ampliar os trabalhos redizados em sala de ailla; reforcar a grendizagem; preparar
para testes; concentrar-se na grendizagem consciente de regras;, solidificar as
estruturas gramaticas e o vocabulario.

Navisdo da aitora (op. cit.) que mmunga @m as idéas de Koch (1988, as
TsC devem ser vistas como experiéncias de linguagem que ddo continuidade a
proces de ensino-aprendizagem. Elas devem extrapolar o mero daminio de
témicag/habilidades para intensificae a mpeténcia linglistica dos auncs,
asumindo dmensdes mais amplas de cmunicac®, bem como encerrar uma
dimensdo formadora no sentido de desenvolver no pofessor e no aprendiz o que
representa grender/estudar, ser alunoe ser profesor.

No computo geral de sua andlise, a aitora @ncluiu que genas um dos
sujeitos pesquisados conseguiu aproximar-se, tanto em sala mwmo no momento da
propcsicéo da licédo de @sa, de uma dordagem com tragos mais comunicaivos,
propiciandoaos us aunas licbes de caamais sgnificdivas.

Dessa forma, nessa subsec® a pesquisadora buscou algumas fungdes das
TsC mais comumente gresentadas por autores de LE, que, apesar de estarem em
outro contexto, sdo perfeitamente erentes a0 contexto de LM, pocdendo ser
visualizadas no Quadro 4.

A excec®d da fungid 13, as demais podem reladonar-se em perfeita
harmonia com a visdo de linguagem como forma de interacé@®, desde que haja uma
coeréncia entre amaneira de o professor abordar a matéria en sala e aforma @wmo
constréi as demais atividades coextensivas a sala de aulla Caso contrério, as TsC
reforcardo funcdes muito menores, como a que apesquisadora anvencionouchamar
de infantilizadora e limitadora, pas em lugar de levarem a aianca @ exercicio de

reflexd acdam destruindo habilidades estruturais, sSintétices, semanticas,
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eventualmente alquridas, transformando-se, assm, em atividades desnecessirias e

muito frustrantes.

Quadro 4— Funcdes das tarefas de casa

Funcdes dastarefasde @asa

1. Auxiliar o desenvolvimento da competéncia comunicaivado auno (Koch, 1988 Rocha,1997).

2. Proparcionar experiéncias criativas e prazerosas de uso red dalingua (Koch,1988.

3. Extrapolar o daminio de témicas e habili dades e asaumir dimensdes mais amplas de mwmunicacé® e
de formac® da imagética do que significa grender/estudar, ser auno e ser profesor
(Rocha,1997).

4. Reforcar o proces de grendizagem ocorrido em sala de alla (Jenks, 1984 Lib&neo,1994
Tavares, 1995.

5. Auxiliar o professor no proces de grendizagem (Tavares, 1995.

6. Ampliar ou aprofundar aspedos da matéria (Libaneo, 1994 Tavares, 1995.

7. Dar continuidade auma dividade inac@ada (Libaneo, 1994).

8. Verificar o progres® e as dificuldades dos alunos (Haycraft, 1987).

9. Monitorar o desempenho do pofessor edo LD (Ur, 1988 Libaneo, 1994 Sciarone, 1995.

10. Preparar para provas e testes (Chastain, 1988).

11. Preparar tépicos parafuturas aulas (Libaneo, 1994).

12. Auxili ar os pais atomarem contato com o trabalho redizado na escola (Libaneo, 1994).

13. Memorizar regras (Krashen e Terrel, 1988.

Por issn, assm como se defendeu gque afinalidade do ensino de Portugués
ndo € memorizar e dewrar regras, da mesma forma se defende que afinalidade das
TsC deve ser a de extrapdar o mero daminio de uma metalinguagem, ajudando as
criangas a melhorarem sua @mpeténcia mmunicdiva, a excontrarem um sentido
para & atividades que redizam em casa, a anpliarem a dimenséo daquilo que lhes é
conheddo, cesafiando-as, formando-as por meio de exercicios que lhes mostrem uma

lingua red, mutante inserida ean situagdes auténticas de cmunicac®. Dessa forma,
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as TsC poderdo ser experiéncias formadoras, necessarias ao crescimento cognitivo da

crianga, parque estardo respeitando sua propria natureza.

2.5.Critérios utilizados para aelaboracdo dastarefas de @asa

Tem-se insistentemente enfatizado reste estudoaimportancia da alequacé
entre a oncepcao de linguagem do profeswor e apropasicéo datarefade caa Nesse
sentido, o pimeiro critéio a nortea a daborac® da tarefa (e, cetamente, 0 mais
conheddo) pareceser 0 da meréncia e aequac® a ailla (Carvaho,1987 Libaneo,
1994, ou sga, como importante complemento ddético, a tarefa deve estar
estreitamente ligada a desenvolvimento das aulas. Vae apena frisar, no entanto,
gue poderdo existir tarefas que ndo estejam vinculadas a aila, no sentido de estarem
adiantando tOpicos que anda serdo vistos pelo profesor, conforme se discutiu na
subseca anterior.

Além de adequadas e werentes, um outro critério parecedirigir muitos dos
profesres — 0 da quantidade. De um lado estéo s professores que passam pouca
tarefa e de outro, aqueles que exageram na dosagem. O que estariamais correto? Na
redidade, como tudo ravida, o importante éque aquantidade sgja adequada aidade
e a pdencia do auno, & forma que de ndo se sinta nem téo sobrecaregado rem
tampouco solto demais, desperdigcando chances de mnsolidagcd® da grendizagem.
Essa éavisdo de Haycraft (1987, que, dém de dar énfase a critério da quantidade,
também sugere fatores como o ch variedade, de modo que se evitem repeticoes e
desgastes desnecessrios.

Carvalho (1987 ainda acescenta que & tarefas de sala de alla ou foradela
devem :

a) ser exequiivels, tanto quanto ao tempo e sua exeaugdo, Como quanto ao grau
de dificuldade que gresentam;

b) ser precalidas de instrucgdes claras e ammpletas;

C) ser propostas no momento adequado;

d) ser corrigidas no menor tempo pedvel.
Além dis, para se destruir a imagem da tarefa como atividade penosa,

&rida, o pofesor deve levar em conta o interess, a vaidade e o grau de prazer
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propacionado pela tarefa (Cross1992. Interesse, paque se respeita a propria
natureza da aianca que, pasiindo umna sede natural pelo saber e pela descoberta,
tende a se motivar com atividades que a desafiem (Freinet,1985. Validade, no
sentido e o professor refletir sobre a ontribuicd ou rdo daquela tarefa para a
aprendizagem e para amelhoria da competéncia amomunicdivada aianca

O grau de prazer, na visdo da pesquisadora, parece atar reladonado a
diversificac® de formas de linguagens. Isto €, se 0 profesor estéa imbuido de uma
concepcdo interadonista, as tarefas devem contemplar outras fontes de linguagem
muitas vezes desprezadas pela escola, como a televisdo, 0 videogame, a Internet, o
radio, o computador, o cinema, as diferentes manifestagdes artisticas, como pintura,
escultura, etc.

Citelli, (1997, discutindo a relac® da escola cm a televisdo, ao constatar
que atelevisdo ocupa um periodo consideravel do tempo da aianga, questiona por
gue a ecola ndo remnheceta fato e 0 aproveita em tarefas que visem desenvalver
no auno sua aiatividade. As TsC de Portugués, utilizandose de fontes
diversificadas, dém de amprirem uma finalidade didatica e linglistica acdam
asumindo uma dimensdo mais Scial, pas estardo integrando a aianca a
comunidade, a0 mundo, transformandose en experiéncias educadonas que
extrapoam asalade aila e a scola

Entretanto, via de regra, o livro ddético tem se tornado ocritério e afornte
centralizadora tanto da sala de alla quanto da prépria tarefa. Afinal, € muito mais
fadl pedir as criangas que fagan um exercicio pronto, proposto pelo LD, do que ter
gue plang&lo. Assm, quando pensa em critérios a nortea a daboracd das TsC, 0
profesor ndo pock perder de vista a ©eréncia e a dequacd a alla, a dosagem, o
grau de prazer, deinterese ede variabili dade.

Finamente, resslte-se que & TsC, quando lkem elaboradas, seguindo
critérios adequados, estardo contribuindo para aimagem futura da aianga em torno
de sua propria lingua. Quando redizadas sem critério algum, sem plangamento ou
“intuitivamente”, conforme o depoimento de S, elas também gudardo a formar
imagens obre alingua, mas com a diferenca de que se traduzirdo em um visdo

distorcida, empolredda e atéril daredidade linglistica
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3.EM BUSCA DOSINSTRUMENTOS PARA SE ANALISAR ASTAREFAS
DE CASA

Objetiva-se, nesta se¢®, inicialmente goresentar a metoddogia utili zada para
apesquisa, e, posteriormente fazer a descricéo dcs cenarios e dos sJjeitos envolvidos
no estudo, dscutindose o perfil tanto das professoras-sujeitos inseridas na
investigacd®, como de seus respedivos auncs. Por Ultimo, serdo descritos os

instrumentos de pesquisa utili zados.

3.1.Apresentacao da metodologia

O objetivo principal desta pesquisa — observar quais S0 as concepgdes de
linguagem que deworrem das TsC, verificando se das 80 ou réo coerentes com a
abordagem do professor em sala de aula — acaretou a necessdade de se utili zarem
modelos qualitativos-interpretativistas, ja que des % preocupam mais com O
processo do e cm o produo, sendo assm adequados e nvenientes para estudos
dentro docontexto escolar.

Ludke e André (1986, baseados em Bogdan e Biklen (1982, apresentam
cinco caaderisticas basicas que mnfiguram o estudo qulitativo:

1- a pesguisa qualitativa tem o ambiente natura como fonte direta dos dados e o
pesquisador como seu principal instrumento;
2- os dados coletados (sujeitos, situagdies, acontedmentos) séo predominantemente

descritivos;
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3- a preocupacd maior € mm o0 proces, verificando-se mwmo ele se manifesta nas
atividades, nos procedimentos e interagdes cotidianas,

4- os sgnificados que os sJjeitos da pesquisa déo as suas agdes e procedimentos, as
suasvidas <0 focos de @encdo do pesquisador;

5- a andlise dos dados tende aseguir um proces induivo.

Esta pesguisa também se justifica mmo microetnogréfica, pas estuda uma
forma locdizada de organizac@® social em uma escola, pocendo pateriormente
fornece e ementos para uma maao-anali se sobre o asaunto.

Para Hitchkok e Hughes (1989, as témicas deste tipo e pesguisa tém a
vantagem de preencher alaauna entre pesquisa acaémica e aredidade do ensino do
dia-a-dia; resgatar o conhedmento consistente dos process da escola eos da sala
de alla; reduzir adistancia entre apesquisa eos fus 3Jjeitos participantes.

Ha de se levar em conta, ainda, o0 seu caater hdlistico, enxergando ofoco de
investigag@ como um todo, em como o fato de que cala investigagcé pesquisada
deve ser compreendida dentro de seu proprio contexto, sob a dtica de seus
participantes.

A pesguisa caaderiza-se também por ser de natureza glicada, pas ®inicia
com a identificac® de um problema mnstituido ra pratica ou ce uma questdo de
linguagem, no caso espedfico se a& concepgdes de linguagem dedaradas pelos
professores estdo refletidas no momento da propaosi¢éo das TsC. Em seguida buscam-
se subsidios tedricos inicidlmente no ambito da propria Linguistica Aplicada €
posteriormente, em outras &reas de relevancia para ainvestigagd®, no caso desta
pesquisa, na Teoria da Educaca®. Apés is, s dados $o0 analisados e, finamente,
sugerem-se  encaminhamentos, tanto no sentido de minimizar os efeitos nocivos
encontrados na praticados sJjeitos envalvidas, como de sugerir posdveis caminhos a
serem re-pensados por eles.

Respeitando a natureza dica eeducadonal que deve nortea a pesquisa em
sda de alla, uma das preocupagdes da pesquisadora, nesta trgjetéria, foi a de
devolver aos sjeitos participantes os resultados da andlise, no intuito de que
resultados mais confiaveis pudesseem ser apresentados e discutidos ao fina desta

investigaca. De outra forma, que ndo pa atividades cooperativas, seria muito dficil
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(e perigoso) para a pesquisadora acssar 0 conhedmento do pofessor e tece
qualquer formade cmmentério sobreisw.
Esguematicamente, tomando como base Cavalcanti (1986, a trgjetdria desta

investigacé® estaresumida, conforme afigura seguinte:

um problema constituido na pratica

!

Relacdo entre a concepgado de linguagem

dedarada pelo profesor de Portugués e as

Aplicada e an outras areas £ necessario
l

Andlise do Discurso, Pragmética e Teoria da

L
e

Andlise dos dados

—_—
1l

A
—
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Sugestdes de encaminhamento

Figura 1— Trajetdria da pesquisa de natureza aficadacom base en Cavalcanti (1986).

E predso, ainda, informar que, apesar de os dados srem
predominantemente tratados de forma qualitativa, em alguns momentos da andlise
haverd necessdade de se trabalhar com aguns dados quantitativos, para
fundamentar melhor a interpretac@® dos registros. Erickson (1986 ratifica esse
proces, afirmando que alinha interpretativa da pesquisa énografica ndo exclui a

eventual utili zac& de dados quantitativos.

3.2 Descricao das escolas escolhidas e dos sujeitos da pesquisa

Neste trabalho séo olservadas as concepcdes de linguagem decorrentes das
TsC, envolvendo duwss professoras de 4% séries do ensino fundamental, identificadas
par M e S, em dos cen&ios diferenciados. (1) uma escola publica de nivel
socioemndmico médio-baixo e (2) uma escola privada de nivel socioecndmico
meédio-alto.

Entretanto, essa escolha sO ocorreu apés a selec® redizada apartir de doze
questionarios entregues a profesoras de quartas ries, dos quais ®is aplicados em
escolas pulicas e seis em escolas privadas.

A escolha definitiva dos dois cenarios da pesquisa e dos dois sjjeitos
estabelecal-se @mm base en doisindicativos principais:

1- pelas respostas dadas a0 questiondrio inicial, que gornavam conhedmento e
sintoniado professor com as mais recentes teorias linguisticas;

2- pela escolha de instituicdes em que apesquisadora ou ja houvesse participado de
outros projetos de pesquisa ou conhecese dguns de seus membros, seguindo o

gue Erickson (1986 orienta quando afirma sobre anecessdade de o pesquisador
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utili zar-se de pessoas conheddas para introdwzir-se no campo escolhido, a fim de
ndo influir demasiadamente no ambiente natural.

Também se levou em considerac® nessa escolha a expedativa de se

explorarem contextos variados do poceso de ensino ¢k Portugués, bem como a

manifestacd favoravel das professoras de participarem dainvestigagéo.

3.2.1.Cenario 1—Escola publica

A escola pubica escolhida (que sera referida por EM) esta locdizada na
regido leste da ddade de Maringd, em um bairro de dase média-baixa, once
funciona hd mais de trinta anos, noensino ce 1° e 2° graus, sendo kestante utili zada
por pesquisadores e estagiarios das universidades locas. Conta amm 48 pofessores
e 1.258aluncs, distribuidos em trés turnos.

A escola mnta @M poucos reaursos téaico-pedagdgicos e nem sequer
dispde de servico de fotocOpias. Todo materia extra éfeito com o auxilio de um
velho mimedgrafo. Apesar dis®, pcsali uma anpla bibliotecg com significaivo
aceVvo em todas as areas, conseguida an sucessvas campanhas da escola, junto aos
pais e & omunidade, que parecan ter um papel ativo na participacé e na resolucéo

dos problemas enfrentados pela instituicéo.

3.2.11. Perfil da professra (M)

A professora ledona am escola pulicaha mais de vinte anos. Formou-se
em Letras, em 1978,e en 1990fez um curso de espedaliza¢c&® em Educaca Infantil.
Manifestou-se receptiva quanto a entrada da pesguisadora en sala pelo interesse que
0 tema da pesquisa desperta, mas ¥ mostrou um tanto cansada de ter suas aulas
divididas com estagiarios. Na verdade, M, de inicio, nBo percebia adiferenca eitre
uma estagiaria e uma pesquisadora, aaeditando que pesquisa e prética pedagogica
foseem sinbnmas, o qe é perfeitamente justificado e explicado pela auséncia de

tradic& da pesquisa énogréfica en sala de alla (Cangado,1994.
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Aparenta ser uma profissonal madura, tanto que en contatos iniciais,
mencionou autores sgnificaivos no estudo doensino ce Portugués, como Geraldi,
Kleimman, etc. Além dis0, estd sempre se dudizando através de eventos

promovidos pela Seaetaria de Educac® ou pla Universidade Estadual de Maringa

3.2.1.2 Perfil dosalunos

A turma da 4" série escolhida da escola pubica é emposta de quarenta e
oito alunacs, decs quais vinte s80 meninos e vinte eoito, meninas, com idade média de
dez a quatorze anos. A maioria desses aluncs reside nas proximidades da escola e
umaminoria, pertencente a ¢asse média, em regides mais distantes.

Segundoinformagdes da direc&®, h& pelo menos nove anos grande parte dos
auncs dessaa escola @a proveniente de dasses mais baixas. Porém, 0 aumento
constante das mensalidades das escolas privadas fez com que muitas das vagas
ocupadas passassem a ser dividas com auncs de dase média, 0 Le torna os

sujeitos, nese agpedo, heterogéneos.

3.2.2.Cenario 2— Escola particular

A escola locdiza-se na regido leste da ddade de Maringa, em um bairro de
clase meédia, funcionando M pouwco mais de dez ancs. Seu corpo daente é
constituido de 76 profesores, em sua maioria jovens, distribuidos entre 1° e 2° graus.
Conta cm 42 funcionarios e 2.975aluncs.

Diferentemente da escola publica conta cm um bom aparato témico-
pedagdgico: laboratorio de informatica, de video, de déncias, servico de fotocopias
e servigo de ditora, entre outros. Mas, lamentavelmente, apresenta uma biblioteca
extremamente deficiente, tanto no vdume de seu acevo e tamanho s instalagies,
como na quali dade das obras.

No caso das Fries iniciais do ensino fundamental, houwe uma canpanha

paa ©leta de livros e hge cala sda dispde de sua biblioteca particular,
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sobrevivendo ch doacd das proprias criancas, dos pais e das editoras, 0 qle é
deploravel em um contexto de uma escola privada cm uma das mensalidades mais
dtas da ddade.

A escola foi receptiva a etrada da pesquisadora, que ja havia participado
de outros projetos nessa ingtituicéo, 0 gue tornou o acesd menacs arduo. Das =is
profesgoras inicidmente @ntatadas para integrarem a pesquisa, somente uma se
mostrou receptiva a @trada da pesquisadora em suas aulas, afirmando a necessdade

de maior envolvimento entre universidades e escolas.

3.2.2.1. Perfil da professora (S)

S é uma profesora que terminou muito recentemente o curso superior, em
1996,com formac@ em Pedagogia e ataledonando ra escola goenas ha dois ancs.

E a primeira vez que S colabora am uma pesquisa e @esar de se mostrar
insegura cm a observacd da pesquisadora, justificando que muito do que ocorre @n
sdla de alla se deve aindisciplina dos aluncs, diz aaeditar na importancia da
pesquisa acaémica para adiscussio de portos conflitantes no funcionamento das
aulas.

Nos contatos inicias, tal como M, mostrou-se en sintonia cm agumas
recentes teorias, citandoinclusive o interadonismo como fundamental nas préticas de
sdade alla

Apds quase um més da entrada da pesquisadora em sala, S apresentou um
problema médico tendo ficado em licenca nos meses de junho, julho e parte de
agosto. Para ndo prgjudicar o levantamento de dados, a pesgquisadora optou pa
esperar a sua volta e retomar as observagdes das aulas quando do retorno ca

professora.
3.2.2.2. Perfil dosalunos
A sala de S é onstituida por apenas vinte eoito aluncs, orze meninos e

dezesste meninas, com idade média de nove adez anos, quase todos morando res

proximidades da escola. Todas as €riesiniciais do ensino fundamental ainda mntam
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com uma assstente que va se revezando no @orrer do da eitre & ries para &
guais é requisitada.
Contrariamente a &cola pubica os aluncs, em sua totalidade, séo

provenientes de dase média dta e dta.

3.3.0sinstrumentos de pesquisa

Para cnter a subjetividade inerente a ete tipo de pesquisa, em que avisao
da pesquisadora sobre o contexto pesquisado depende muito de sua prépria histéria
peswal, de sua bagagem cultural, pocendo obiterar o trabalho da déncia, foram
utilizados através da triangulacd® dferentes fontes e instrumentos, esperando-se
conferir maior credibili dade aos dados (Cangado, 1994 Davis, 1995.

Neste estudo para atriangulac@® das instrumentos de pesquisa utili zaram-se:
um questiondrio inicia para & profesras e um questionario para 0s pais, a
observac® e agravacd® em audio das aulas; entrevistas informais com a direca,
com a supervisdo, com 0s pais, com as profesoras e am os alunacs, elaboracd®d de
um diario.

Assm, tomando o utiverso escolar como um todo formado pela escola,
professores, aluncs e pais obetivou-se, também, observar qual era aimagem que
cada um desses el ementos tinha arespeito das TsC.

Outros requisitos para a cedibili dade da pesquisa, como o significado das
agdes do porio de vista dos atores do evento estara cntemplado ra andlise dos
dados.

3.3.1.0 questionario

3.3.1.1.0 questionérioinicial das professoras

Composto de 26 guestdes, o glestiondrio inicial (Anexo 1) visa onfirmar a

existéncia de professores necessriamente an sintonia om teorias linguisticas.

Optouse por gquestbes, em sua maioria, abertas pois sgundo Nunan (1994, ese
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critério paenciaiza & chances de se obterem dados mais corfiaveis, no sentido de
gue & respostas reflitam com mais objetividade o porto de vista dos informantes e
ndo o ch pesquisadora.

Ainda asdm, é evidente que apesquisadora deve estar atenta abs posdveis
vieses que porventura perpasseem es tipo e instrumento, pds os sJjeitos, mesmo
em questOes abertas, podem responcde-las pensando muito mais na imagem que se
espera deles do que propriamente de aordo com o que pensam. Entretanto, dados os
outros instrumentos de pesquisa espera-se denuar posdvels distorcoes.

As questbes formuladas ness instrumento oljetivaram principamente
recmlher informagdes com os profesres a respeito de: formac@® acalémica
objetivo(s) das aulas de Portugués; critérios utilizados para a éaborac@® das TsC;
freqUéncia com que se passam essss tarefas; objetivos e fungdes das tarefas de caa
no contexto escolar; maneira @wmo elaboram as TsC e principais redamagdes
ouvidas a respeito delas, informagdes estas que serdo contempladas na andise dos
dados.

3.3.1.2.0 questionario dos pais

N& ha duvida de que a posicdo dos pais ®bre & véarias questdes
pedagbgicas que envalvem o contexto escolar € um fator a orientar e amoduar as
préticas pedagogicas dos professores, em espedal nas escolas privadas.

Pensando nss e no intuito de dargar o foco de investigagé, odou-se no
final das observagdes, pa redizar um questionario para 0s pais, composto de
questdes abertas e fedhadas, colhendo informagdes bre: sua formaga; opini&o
quanto a quantidade das tarefas; sua possvel participacd® na redizacd® desss
tarefas; finali dades assumidas pelas TsC, etc.

Ese questionario foi entregue atodos os pais das criancas no fina do

periodoletivo doano ce 1997,e dguns deles foram devolvidos em marco de 1998.

3.3.2.0bservacéo, gavacdo em audio e anotacdes de ampo
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Inicidlmente faz-se necessrio explica que os dados concernentes a
observac@® e gravac® em audio foram coletados anteriormente a projeto inicia
desta pesquisa no ano e 1997.1s2 se justificapelo fato de apesquisadora, antes de
definir o foco espedfico de investigac® ter se preocupado em fazé-lo a partir de
observagdes iniciais redi zadas em algumas escol as.

Navisdo de Ludke eAndré (1986, a observac®, a despeito das criticas que
lhe sdo impingidas — como a dterac® no ambiente natural e a subjetividade do
pesquisador —, ainda assIm ocupa um lugar privilegiado res novas abordagens de
pesquisa educadonal. Como vantagens, ese instrumento permite; o contato pessoal
e estreito do pesquissdor com o fendmeno pesquisado; a groximac@® do
pesquisador da perspediva dos sJjeitos envalvidos e adescoberta de novos aspedos
de um problema.

Inicialmente, como ja dirmado, a pesquisadora focdizou sua aencéo nas
tarefas de caa, envavendo todas as disciplinas. Posteriormente, estreitando ofoco
deinteress, teve inicio uma observacd mais atenta das tarefas de caa de Portugués.
E, finAmente, a pesquisadora dirigiu seu dhar para auelas tarefas que se
apresentaram incoerentes com a concepcéo de linguagem do professor em sala de
aula. Conforme o trabalho foi avangando, houe necessdade de uma delimitacé® do
foco de interese da investigacd®, denominada por Erickson (19881087 de
“estruturade funil”.

A redizacé® espedfica desta pesguisa baseou-se no ano e 1997,em 48
horas-aula de Portugués observadas nas duas escolas, sendo 20 hoas na escola
pubica e20, m escola privada. Posteriormente, no més de marco de 1998 foram
observadas mais 4 haas-aula en cada escola. Essas aulas, gravadas em audio em

seus momentos sgnificativos, podem ser espedficadas no cdendario que se segue:

Quadro 5— Calendaio de observacédo das aulas

ANO 1997 1998

Professoras S M S M

Més Dias Dias Dias Dias
Marco 9el2 2e4
Maio 13,2227 21

Junho 5,10, 16e23
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Agosto 31 4
Setembro 8,10,17,25e30 25,29e30
Outubro 22 2

Ness Ultimo periodo ce observac®, ja no ano de 1998, a pesquisadora
coletou alguns instrumentos de pesguisa, como 0 guestionario entregue as pais no
final de 1997,e redizou encontros informais com as profesoras para gresentar-lhes
0s resultados dainvestigacé.

As gravagdes em audio ocorreram, conforme ja dito, em todas as datas
mencionadas, ncs momentos em que a pesquisadora atava necessrio. Ese
instrumento, alias, é valioso pa dois motivos. primeiro, paque descreve amaneira
como os professores redmente lidam com sua pratica € segundo, poque gua @mo
mediador entre asubjetividade do pesquisador e anecessidade de distanciamento que
seimpde para arediza¢a de seu estudo.

Almeida Filho (199323) valida aimportancia desse instrumento ao afirmar
que & anotagdes, as observagies e 0s questionarios ndo sdo suficientes, fazendo-se
necessria agravac@® em audio ou video de uma seqiéncia de aulastipicas, pdsis
ira permitir posteriormente “o flagrar de evidéncias e @ntra-evidéncias para a
construcéo de umainterpretacé® da dordagem em fluxo” do professor. No entanto, a
gravac@® em video ndo foi autorizada por nenhuma das escolas, em parte, como ja se
frisou anteriormente, pelafalta de tradicéo de pesquisa en sal de allano naoreste do
Parang, e, em parte, pelo medo e exposi¢éo das escolas.

Ness sentido, a observacé®, a gravacd® em audio e & anotagdes de canpo,
além de contribuirem para atriangulac@® dcs dados, proparcionam a pesquisadora (e
também aos professores em outra dapa) uma reflexdo e um distanciamento
absolutamente essenciais para a aaliacd® e transformacé® do contexto espedfico da

investigaca.

3.3.3. Entrevistas

O porto fundamental da eitrevista, concordando com Ludke e André

(1986, é ainterac® e se estabelece @tre o pesguisador e 0 sujeito, podendo
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ocorrer de forma desestruturada, semi-estruturada ou estruturada. Optou-se neste
estudo pela eitrevista oral semi-estruturada @m o0s profesres, com a
direcé/supervisdo das escolas, com as criangas e @™m 0s pais, ja que esta, aém de
minimizar a distancia pesquisador-sujeito, permite a pesquisador orientar-se por
tépicos desgjados, como esclaredmentos de portos notados durante a observaca®,
que serdo basil ares para ampletar ainterpretacé® dos dados.

Além dis, ese instrumento pacsshilita a pesquisador também atentar para
aspedos ndo verbais, como s gestos, a ettonac®, as hesitagdes que podem ser

relevantes para validar ou réo o quefoi dito.

3.3.3.1.Entrevistas com os profesores

As entrevistas com as duas professoras ocorreram fora da sala de aila,
normalmente na sala dos profesgores, tendo sido roteirizadas e transcritas. No gerad,
as duas professras ndo se incomodaram com es® instrumento, mostrando-se dé
abertas ereceptivas.

A pesguisadora remrreu a das em trés momentos. (1) no inicio das
observagdes para @mnfirmar a visdo que tinham das aulas de Portugués; (2) durante o
periodo & observac®, em ocasifes em que a pesquisadora percebeu pcsturas
contraditorias das profesoras; e (3) no fina das observagdes quando a pesguisadora

entregou a das os resultados dainvestigacé.

3.3.3.2.Entrevistas com a direcao e supervisao

Da mesma forma que apesquisadora deu relevancia aposicéo dcs pais em
relacd® aimagem que tinham das Tsc, fez-se necessirio conhece qual era avisdo da
direc@ das escolas Dbre atarefa.

No caso da escola pulica a entrevista foi redizada, antes da entrada da
pesquisadora no campo, com a diretora da escola, que se mostrou extremamente
aberta e solicita. Iguamente, nese periodo, redizouwse a @trevista @m a

supervisora da escola pulica que aua diretamente no ensino fundamental, pa se



63

achar que sua posdvel influéncia estivesse mais diretamente vinculada a ondua da
professora-sujeito do que, pa exemplo, apaosicéo dadirecd gera da escola
Diferentemente da diretora da escola de M, a pesquisadora SO conseguiu
entrevistar a supervisora depois de muita insisténcia e @& mesmo interferéncia da
profesora, 0 que demonstrou, a priori, um nd comprometimento da escola @wm o
trabalho redizado pela pesguisadora. Além dis, foi pedido a pesquisadora que
evitase gravar em audio e mostrar esss aulas, mas por insisténcia mais uma vez da

profesora-sujeito, o procedimento foi autorizado.

3.3.3.3. Entrevistas com os alunos

Foram utilizadas para & criangcas entrevistas smi-estruturadas e,
ocasionamente, desestruturadas. A primeira, para rewlher informagdes bre a
imagem que tinham a respeito das tarefas de Portugués. Nesse cao tais entrevistas
foram redizadas nas duas escolas, ou antes do inicio da alla, ou noreaeio das
criangas. JA 0 segundo tipo ce entrevista ocorreu em situagdes extremamente
espedficas, em sda de ala, quando, po exemplo, em uma ocasido na escola
pukica apesquisadora assumiu a aulade M e groveitou para wlher impresdes das
criancas ®bre uma dividade de escrita deixada para das fazerem, que sera
comentada em segdes paosteriores.

No geral, as criangas foram extremamente recetivas as entrevistas e,
principamente no caso daguelas pertencentes a ecola puldica ao gravador,
instrumento aheio a redidade de muitas, estranho e @nfigurandose @wmo uma
novidade, acadou despertandolhes o interesee e a ariosidade e surpresa para a
pesgisadora. O clima das gravagdes quase sempre foi de aiforia nas duas escolas,
pois as criangas gostavam de faar, de se escutar e de escutar o ouro, remetendo a
propriadimensdo dscursivada linguagem.

No caso das gravagies iniciais, apesar da novidade do instrumento, algumas
criancas Eentiram-se extremamente incomodadas, a porto de perguntarem “Ta
gravandd?’, “Vocé gravou is0?’, “Cuidado, ela ta gravando..”. Entretanto, apds

algumas aulas, houwe familiarizag@ com o instrumento.
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3.3.4.0diario

A utilizacd do dério proparciona @ professor-sujeito oregistro de rea@es
e de reflexdes de diversos momentos/aspedos/elementos de seu trabalho redizado
em salade alla, ouforadela (Freitas, 19969.

A intencd da pesquisadora @m ese instrumento era que, ao final das
observagdes, as professoras tivesem a opatunidade de refletir sobre arelacd® de
suas praticas em sdla cm as propasicoes de tarefas para caa. Objetivando levar
esses gJjeitos a se olhar como em um espelho, o dério acda permitindo reflexdes
imprescindiveis & pesquisa enogréfica fundamentadas em algumas questfes
formuladas por Erickson (1986, do tipo. O que estou fazendd?, Por que estou
fazendois?; O que esse resultado implica?

Seguindo as orientagdes de Freitas (1996, para a utilizac® desse
instrumento opou-se por um di&rio dugo, explicado pela aitora da seguinte forma:
em um primeiro momento faz-se adescricdo pelo professor ou pesquisador do
topico/porto/aspedo a ser avaliado e refletido; em um segundomomento inicia-se a
etapa de reflexdo, de andlise ede comentério pessoa do sujeito-professor em relacé®
asuapropriapratica

Ness sentido, a pesquisadora atourelevante e éico, nofinal do periodo ¢
observac®, escolher umatarefa de cala professora que havia se mostrado incoerente
ao trabalho desenvalvido em sala de aula, para que cala uma delas tentas<e refletir
sobre & razbes daincoeréncia de seu trabaho.

Lamentavelmente, a pesquisadora conseguiu somente que S, professora da
escola privada, redizass o déario. A justificativa de M, da escola pulica em ndo
fazer o dé&rio foi a de que preferia wnversar ou gravar uma entrevista ater que
escrever, 0 que foi respeitado e acé&o pela pesquisadora. Uma outra hipdtese a
explicar essa rejeicéo deve-se, dém do medo da exposicép, 0 comprometimento da
propria escrita da profesora, sendoelaformada am Letras.

De qualquer modo, o dério prodwido pa S (Anexo 6) foi valioso e
significaivo, pds evidencia asua cnscientizac® relativa auma praticanem sempre

auténtica, aspedo que seramelhor delineado ra parte final deste trabalho.
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4. CONCEITOS UBJACENTESASTAREFAS DE CASA

4.1.1magens e funcdes das tarefas de @sa no contexto escolar

4.1.1.Funcdes das TsC para adirecdo e supervisao pedagogca das escolas

As tarefas de caa, em ambas as escolas, ainda assumem o papel de
instrumentos disciplinadores e mantenedores da ordem, faalitando ogerenciamento
e 0 controle das criangas.

Nas entrevistas informais, estabeleadas com a direc@®, encontramos duas
vertentes. A diretora da escola pubica (DEM) confessa que, apesar de julgar
importante & tarefas, tem enfrentado muitos problemas em relac® a sua alicac®.
Em grande parte dos casos 80 polcas as criangas que trazem as tarefas prontas.
Nesss casos, a escola, eventuamente, continua a usar os velhos estimulos
behavioristas, como ndas, balas, daces e @é sorteios de brindes ao final do hmestre,

reforcandoafuncé premiativa epuntivadatarefa (conforme subsecé@® 2.4).

.

Pe.: ..Mas ® a senhaa acha errado da prémios as criangas para que das facam a
tarefa, por queinsistir nessa prética..?

DEM: ...Olha... muita gente pensa que a escola pulica naoé mbrada pelo que faz, mas é
sim... Uma vez a professra que vocé esta olservando me dise que ndo ia mais passr
tarefa todo da, pra qu?... as criancas ndo estéo fazendo.... Como pra qu&? Para aminha
geracdo atarefa é ainda um instrumento que demonstra o trabdho daescola, tanto que
guandoess professora fez essa experiéncia... ((tossu)) tevepa que veo redamar...

O mais estranho € que, apesar de reamnhece aineficadado procedimento, a
diretora acedita que a profesoras devem cobrar diariamente & tarefas, ja que das
“demonstram o trabalho da escola”. Um trabalho, é verdade, nem sempre
comprometido com uma visdo clara de lingua e linguagem, mas o importante é
apenas exeautélo, sem levar em consideracd® a forma @wmo ele éredizado ou,
ainda, os efeitos que provoca

Quando a pesquisadora perguntou a DEM se afindidade das tarefas era

entdo de mostrar aos pais o0 trabaho desenvolvido pela escola, houwe sua
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confirmacé@®. Dessa forma, perguntou-se qual era, entdo, o tipo ce trabalho qe a

escola desenvolvia

.1

Pe...entdo &s tarefas deven espelhar a imagem de trabaho em que a escola acredita...é
iS?

DM:...uhum...

Pe: ..bom... e quetipo cetrabdho é ess, no caso espedfico dalinguaPortuguesa?

DEM: ..olha, a gente é muito preocupado aqu com a leitura, com a escrita... As
professoras estdo sempre fazendo cursos... mais em espedfico eu ndo peo te falar porque
ndoéminha &ea de formacao, mas a gente ...até porque esta em contato coma Saetaria
de Educacdo e mm a unversidade tenta sempre trazer novidades a escola.

Percebe-se, asim, que adirec@® da escola de M aparentemente tem uma
visdo correta do oljetivo doensino ce lingua, até porque da enfatiza & atividades de
produwgéd e de leitura an detrimento das de gramética No entanto, revela-se
incongruente a sustentar a funcd premiadora da tarefa. Afinal, se redmente o
trabalho da escola fose valorizar a leitura e aprodugéo escrita, ndo faria o menor
sentido manter atarefapor meio de estimulos behavioristas.

Quanto & escola particular, as orientagdes 0 dadas por uma supervisora
pedagbgica (SES), para quem “a tarefa, assm como a fila para entrar na sala, ou o

hino radonal cantado todcs os dias, sdo ritos fundamentais a preservacé@® da ordem”.

Pe:...Eu gqeria que vocé me disses qud é a fungdo das tarefas de @sa para aescola...
SES..Nos=s... eu acho muito, mas muito importante a tarefa de @sa...tem coisas que
jamais vdo mudar em uma escola, como cantar o hino naciond, fazer fila para entrar e
fazer tarefa.... sdoritos fundamentais de preservagéo da adem em uma escola...

Pe.... (Franze discretamente a testa, ndo resiste)...Mas muitas escolas ndo cantam mais o
hino todos os dias nem fazem as criangas entrarem por filas...

SES. O problema é que as pes®as ® agregam mnuito facil mente aos modismos ...depois
percebem que o qLe realmente funciona, funciona paque esta naescola hamuito tempo..
Pe:...Uhum..iso vale para as tarefas também...

SES....Claro... professor tem que passr todo da tarefa. ..faz parte de sua imagem...os
aluncs esperamiso dele ea escola também...

Pe:...Entdo o oljetivo dastarefas sria 0 e preservar a ordem da escola?
SES....Principalmente,..mas acho que serve também para o professor diagnasticar a
turma, ver como eles estdo indo, 0 que tem que fazer, onde tem que mudar....além de
mostrarem acs pais que a escola realmente tem a preocupacdo gLe as criangas continuem
trabadhandoem casa...

Ao anurciar que 0 profesor “tem que passr tarefatodo da”, paque éisD
gue se esperadele, enquanto imagem social, SES evidencia que alegitimidade de seu
proprio discurso € regida pela linguagem de autoridade que detém, e que representa a

escola enquanto instituicéo social (Bourdieu,1987.
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Além dis, 0 pofessor pareceimbuido da imagem socialmente partil hada
(cf. Pédheux), segundo a qual deve ser aguele que sempre passa tarefa de caa,
porque €is que asociedade espera de sua d@uacd®. Do mesmo modo, quando
afirma que toda escola deve “cantar 0 hino rmadonal, fazer fila e fazer tarefa”,
demonstra, de um lado, umaimagem educadona extremamente cecealora, que néo
leva an conta o ouro, que ndo leva an conta a tensdes que sdo inerentes ao sistema,
gue ndo leva an conta, pa fim, o préprio cardter mutante da vida. Vista desta forma,
a escola passa aser um lugar harmonioso, ja que cnstituida por individucs passvos
e domesticados, remetendo ao tipo de aula inspirada nos concetos de Sausaure,
descrita por Souza (1995 em subseca anterior (1.2.9.

De outro lado, ha de se amncordar parciamente am SES quando ela dirma
que as tarefas devam ser “ritos obrigatérios’ na vida escolar da aianca Entende-se
que a agdes rituali zadas, como passar tarefas todcs os dias, fazem parte da aulturade
ensinar e da alltura de grender da escola. Além dis, é sabido, através de estudcs
advindcs da Psicologia, que a cianganecessta de um minimo de rotina em sua vida
escolar (e ndo escolar) a fim de que ndo se neurotize. O que é preocupacd® da
pesquisadora, nese ntexto, nBo é o fato de a ecola enxergar a tarefa Mo uma
acd ritualizada, mas € o tipo ck tarefa e asua qualidade que sdo oljetos desta
investigaca.

Esquematicamente, as fungdes das TsC que DEM e SES deixaram entrever

podem estar assm resumidas de aordo com o Quadro 6

Quadro 6— Resumo das fungbes das TsC para asupervisdo e direcdo das escolas

Funcdes das TsC para asupervisio e dire¢cdo das escolas

1- Premiar e punir os alunos (DEM).
2- Refletir o tipo de trabalho em que a acola acedita (DEM).
3- Funcionar como rito de preservacé@® daordem (SES).

4- Expor aos pais a preocupacd da escola am o bam emprego dotempo em casa (SES).

Vg a-se que nenhuma das duas faz qualquer mengéo afungéo datarefa cmo
auxiliar da competéncia comunicaiva da aianca (cf. Koch, 1988 ou, ainda, como

reforco a grendizagem (cf. Jenks, 1984 e Tavares, 1995. Restam apenas
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representagdes das tarefas como produos de anostra de uma imagem de trabalho

alienado, gueignorasua principa engrenagem: os proprios aluncs.

4.1.2.Funcbes dastarefa de @asa para as professoras

4.1.2.1.Como M enxerga as TsC

Em questionério inicial (Anexo 1), M revela que & TsC sdo fundamentais
para a ciancareforcar a matéria gorendida en sala; ampliar o0 conhedmento sobre
portos espedficos; desenvalver pesquisas; gjudar os pais a tomarem contato com a
escola eserem um meio de o alunose auto-avaliar.

Conforme & observagdes de aula foram ocorrendo, muitas dessas funcdes
inicialmente li stadas foram cumpridas e observadas, mas outras também apareceam,
como a de auxiliar a desenvolver a cmpeténcia mmunicaiva das criangas
(Koch,198§, preparar para provas e testes (Chastain, 1988, ampliar a gorendizagem,
principamente, pa meio de de tarefas-pesquisa (Tavares, 1995 e também a funcéo
memorativa, conforme secé® 1.4 .

O que incomodava apesquisadora éque M por vezes conseguia @nstruir,
tanto em sala Mo nomomento da propaosicéo das tarefas, atividades extremamente
ricas, mas na maioria das aulas observadas acdava predominando, res tarefas, uma
preocupacd com a metalinguagem e com a gramaticanormativa, que sera mais bem
delineada em outra se¢c@ (3.3) quando a pesquisadora discutirda a oncepgéo de
gramaticadas TsC.

Tentando busca uma eplicac®d para ese tipo dce incongruéncia, a

pesquisadora perguntou-lhe:

Pe:... Mas vocé mnsegue fazer atividades tdoricas, por exanplo aquela produgédo ce texo
coma histéria das baratas...

M:...Foi boa naoé?

Pe: ..Uhum... entdo vda, por que na haa da tarefa vocé insiste en execicios de
metalinguagm?

M: ((apds 2 segunda))...Olha eu sei que dentro dasteorias recentes a gente ndo cevia dar
muita gramatica... mas essa realidade ndofuncionacem por cento néa..

Pe:...Como assm?

M: ..Vega s0... a gente ndo da nada e gramética, no sentido ce dar as regras... ai elas
chegam na quinta série, até escrevendo razoavdmente bem, algurs... mas a maioria tera
erros rios de ortografia, de mncordarcia, de regéncia, de acentuagio... foi iso que
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ocorreu...eu acho que da pra conciliar as duas coisas....a gramatica tradiciond mesmo,
porque éo daminio dela que vai dar melhor charce de sobrevivéncia principalmente as
criancas mais polres...eintercalandocomis® otrabdho ckeleitura e de produgéo...

Percebe-se que M ndo tem muito bem definido o olpetivo doensino e LM,
pois defende atese de que ha necessdade de se manter a gramatica hormativa nas
TsC, paque iso contribuiria para diminuir o estigma social do individuo
escolarizado, aumentandolhe & chances no mercado e trabaho. Entretanto,
concordando parciamente am Leme Brito (1997, ndo é aravés do daminio da
norma alta que o individuo terd porta de ace aos bens que asociedade industrial
produz. Ao contrério, “é através do exercicio pleno ca ddadania, o que inclui aceso
atodos os direitos e & atividades da dasse dominante, que os gmentos excluidos
poderdo conhece e eventualmente dominar outras variedades lingiisticas...” (p.107).

E claro que, ndo tomando oradicdismo doautor, o daminio danorma aulta
se faz importante @é porque faz parte da imagem sociamente partilhada na
sociedade sobre o que significa ensinar e grender lingua materna. Entretanto,
aaedita-se que essaimagem pode edeve ser democratizada, no sentido ce permitir
gue a cianca perceba aimportancia da variedade-padréo, mas que ndo desconsidere
nem estigmatize a demais variedades dalingua.

Ja se dirmou, aiés, que o ensino da lingua ndo exclui o0 ensino da norma
culta, desde que se utilize agramética normativa para levar o aluno a wmbinar, a
criar e arefletir a partir de uma necessdade red de interac® (Geraldi, 1996
Travaglia, 1997.

Ainda na mesma se¢@® da eitrevista, M ac@dou revelando que & TsC
centradas em uma metalinguagem estdo enraizadas dentro de St mesma, fazem parte
de sua formac®, a0 pas que daborar tarefas mais proximas a uma Vvisdo

interadonista éum exercicio pa vezes complicado.

.1

Pe:...Mas essa tarefa de hoje, por exenplo, sio execicios limitados a frases, palavras,
sem o contexto de leitura...vocé acha interessante?...acha que ajudaseus alunos alerem ou
escreveem nelhor?

M: ..Olha.. is© é tdo ndural comigo... quandoeu vgo ja t&6 dandoess tipo de
exegcicio... ndo damuito tempo pra pensar em outras tarefas... tem dia que estou mais
inspirada.. /menos cansadae ai consigo refletir, mas quando acoisa ta apertadala vema
gramatica tradiciond mesmo...
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Na verdade, M parecendo perceber que ndo hé neutralidade no ensino, e
suas agdes refletem uma prética por vezes contraditoria. Nessa perspediva, as
ocasifes em que M consegue trabalhar uma tarefa mais interessante® acdam se
anulando pelas vezes em que prioriza afuncéd memorativa (Anexo 3). Asteorias que
M aparentemente revelou apresentar parecan também insuficientes para gudala a
sair dessa onfusdo metoddégica Fica aimpressio de que essas teorias ndo foram,
de fato, suficientemente greendidas, ndo foram entendidas a porto de gerarem uma
mudancasignificativa namaneirade M pensar alingua esuafinalidade, quer em sala

de aulaou res TsC.

4.1.2.2.Como S enxerga as funcdes das TsC

Da mesma forma que M, em questionario inicial (Anexo 2) Srevelaque &
principais fungdes das TsC sdo: reforcar a grendizagem; ampliar o conhedmento da
criancg gudar os pais a tomarem conhedmento do g estéa sendo trabalhado ra
escola; desenvalver pesquisas e gudar o profesor se auto-avaliar.

No caso das TsC de Portugués, diferentemente de M, polcas dessas fungoes
se @ncretizaram, predominando ce forma ésoluta afuncd memorativa em todas as
tarefas avaliadas no periodo ce observacd (Anexo J).

S confidenciou que muitas vezes acha desnecessirio passar tanta tarefa para
as criangas, mas em razdo da “cobranca” dos pais e da direcé® da escola da acha
cedendo, afinal, conforme suas palavras “emprego hgetadificil ...”.

Giroux (1992 chama ess profissona de “inteledua adaptado’, ja que
assaume uma posi¢éo ideoldgica epor certo um conjunto de praticas sustentadas pelo
grupo daminante, do qual ele é genas um exeautor servil. Seu papel é genas o de
reproduwzir o “status qud’, reausando-se a o©rrer riscos que o cologquem em confronto

direto com aqueles que exercem sobre de o poder. Falta-lhe cragem para enfrentar

6 Em uma das aulas M aproveitou o comportamento mal-educado das criangas que se referiam de
forma agressva uns aos outros, usando expreses como “Cala aboca, animal”, “Sai dafrente, cego”,
“Vai logo, seu pamonha”, “Mas vocé éburro”, e pediu como tarefa que & criancas escrevesem as
frases de maneira mais educada egentil, 0 que cetamente esta valorizando a gramatica de uso, bem
€OMO um ensino em consonancia @m a redidade do aprendiz. Ese tipo e exercicio € descrito em
Travaglia (1997).
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os desafios, sendo peferivel fica no lugar-comum, noja mnheddo, requilo que ndo
exige nenhuma sutil eza inteledual.

E predso sdientar que S conta na escola @wm a orientac® de uma boa
coordenadora de Portugués, espeddista em Lingua Portuguesa, o que matiza
significdivamente & conduas metodddgicas que desenvolve em sda de alla
Semanalmente é feita uma reunido com a ordenadora e sdo dscutidos
procedimentos metodol 6gicos de exploracé@ da leitura e da escrita, utili zados por S
em sdade alla

Mas quando chega 0 momento solitario da cnstrucéo da tarefa € que
emergem 0s vaores prezados por S, COMO 0 Seu excessvo apego a gramatica
tradicional. Nos contatos iniciais, S tenta se defender e justificar ess procedimento,

dizenda

S ... Eu ndome formel em Letras, mas tenholido cs textos do Geraldi, que au acho &imo,
tenho lido sobre o interacionismo, mas eu acho qwe épor causa daminhaformacéo qe
ndotenho abase suficiente pra fazer outro tipo de execicio...além diso tenho que amprir
o contelildo pogramado nalivro...

Pe:...Uhum...mas vocé dise que 1€ os texo do Geraldi... e outros...sera que ndo da pa
fazer uma porte entre o que eses autores dizem e o tipo e execicio que vocé eta
passaando n& tarefas?

S... Eu aétentei... mas ndosei como fazer direito, espero que vocépossa me ajudar...

S revela uma personali dade extremamente condcionada a ouro. Predsada
coordenadora para lhe dizer como deve ser a sua alla epredsa da pesquisadora para
saber como deve @nstruir a tarefa de caa. Nao ha reflexdo a respeito do que 1€,
perpassa 0 medo ce que por ser uma professora nova no colégio possa fazer alguma
coisa a@rada eperder o seu emprego. O dominio concdtual que se aceditava que da
posalisse desmorona por completo, ja que, além de sua propriafala, astarefas por ela
propacstas dédo uma visdo ainda extremamente tradicional de lingua elinguagem, as-
pedos que seréo desenvolvidos e ammprovados em outra secd (3.3).

A comparac® entre os dois cenarios que envolvem a duacd® das
professoras em relac® as funcdes das TsC que das julgam ser importantes, pode ser
melhor visuaizada no Quadro 7, lembrando que dgumas das funcdes, que anbas
afirmam no dano do dscurso, necessariamente ndo S0 as mesmas apresentadas no

plano ke suas praticas.
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Quadro 7—Principais funcbes das TsC dedaradaspor M e S

FuncBesdas TsC por M eS M S
1- Reforcar e auxili ar na grendizagem X X
2- Ampliar o conhedmento da aiangasobre pontos da matéria X X
3- Auxiliar no desenvolvimento de pesquisas X X
4- Ajudar os pais a mnhecaem o trabalho da escola X X
5- Funcionar como meio de o aluno se auto-avaliar X
6- Preparar para provas e testes X
7- Auxiliar a aianga amanter contato com jornais e livros X
8- Funcionar como meio de o professor se atto-avaliar X

Entre & fungbes sugeridas e ditas, as duas acdaram excluindo a funcéo
memorativa, que foi, no entanto, a que mais £ evidenciou res tarefas em andlise
(Anexos 2 e 3). Vai-se, assm, consolidando, ao lado dcs acetos, a incongruéncia
entre 0 que & profesras aparentavam posalir no dano do dscurso e 0 que

efetivamente revelam em suas prétices.

4.1.3.Fungdesdas TsC para ospais

No que diz respeito a imagem que os pais tém das tarefas, foram enviados
questionarios para todcs os pais das criancas das duas escolas, num total de 76.
Desses, votaram apenas 22, ds quais 12 da escola pulica €10 da escola privada.

Quanto a questdo que ewvavia aimportancia das tarefas, 99 dos pais
afirmaram julg&las fundamentais na escola. Mas, em um questionario da escola
privada, um dos pais afirmou que, apesar de & tarefas srem importantes, néo vé a
“razdo e necessaariamente mandalas todos os dias, visto que en alguns casos €
mera formalizacdo do pofesor, apaecendomuitos execicios repetiti vos.”

Conscientemente essa resposta demonstra uma visdo de educagc® muito
melhor que ada propria direc@® da escola. O que se infere dai € que atarefa deve
vincular-se a uma necesddade red da aianca (Freinet, 1974 e ndo reforcar o
automatismo e arepeticéo, proprios de uma visdo estruturalista de lingua e muito
afastados de uma postura omprometida cm um trabalho engagjado, vMvo e ndo
aienador.
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E importante, ainda, ressaltar que em um outro questionério, agora da escola
pukica quando perguntado se os pais reconhecam algum problema @m as tarefas de
Portugués obteve-se uma resposta significdiva : “ as tarefas de Portugués nem
sempre sdo kem colocadas, as vezes aparecan com uma terminologia dficil, ouras
vezes ndotem nada aver coma aua.” Asincoeréncias metoddodgicas e procedurais
vao emergindo,reforgandoafatade plangamento pa parte das professoras.

Outra resposta recorrente nos questionarios, em espeda nos da escola
privada, diz respeito ao tempo gasto pelas criangas para aredizac® des tarefas
(incluindo todas as disciplinas). Em 74% das respostas o resultado foi que &
criangas estéo levando dwas horas ou mais, o qie foi motivo de indignaga, justa e
coerente, pa parte de dguns pais. Um deles chegou a dizer que atda “ incabivel “
seu filho ficar atarde inteira en cima das tarefas, quando ele necessta desenvolver
outras atividades paralelas.

Redmente, deve-se mncordar que ha ce&to exagero no vdume desss
tarefas, principamente no caso da escola privada, que ndo leva muito em conta o
critério da dosagem (cf. Haycraft, 1987. No entanto, a dire¢@® da escola informou
gue es< havia sido um pedido das pais em uma das reunides da escola. Mais uma
vez observa-se a improcedéncia metodddogica tanto da supervisdo como da
professora. Ou sgja, 0 importante € dender a0 que amaioria dos pais licitam,
independente de sua red vaidade e necessdade. Afinal, pais descontentes podem
retirar seus filhos da escola, 0 qLe gerara uma perdade caital a enpresa.

Es< vinculo imediato ao capital acda, assm, pa comprometer qual quer
tentativa de melhoria no ensino, ja que, antes de se priorizar o debate e aguali dade,
se dege a autoridade e aquantidade como elementos norteadores das praticas
pedagdgicas dos professores.

As respostas a questdo gue solicitava aos pais umadefinicéo das funcdes das

TsC, podem ser visualizadas no quadro a seguir:
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Quadro 8 — Fungdes das TsC de Portugués para os pais

FuncBes das TsC de Portugués para os pais EM ES %
1-Ensinar regras de gramética 12 6 90
2-Reforcar amatéria dada 8 8 80
3-Ensinar ortografia 8 1 45
4-Ajudar a escrever melhor 5 2 35
5-N&o deixar a aiangasem faze nada 6 - 30
6-Ajudar a aianca ase expressar em formas variadas de linguagem - 1 5

E interessante observar no Quadro 8 que amaioria dos pais apresenta uma
Visdo extremamente normativa eprescritivado ensino de LM. Ou sgja, ensinar lingua
para 90% desss pais € ensinar as regras da gramética tradicional, o que vai a0
encontro de uma mncepcéo de linguagem como expressio do gensamento.

Também chama a #&encd o fato de oito pais da escola pubica se
importarem com 0 ensino ¢k ortografia, en uma dara demonstrac@® que o daminio
ortogréfico da escrita, que se cnstitui historicamente aticulada aum grupo socia
(cf. Gnerre, 1987, é o passaporte necessrio para que o individuo tenha melhor
opatunidade em sua vida. E a defesa do padrdo culto da escrita eo estrangulamento
das variedades lingliisticas. E a forca da pedagogia do Certo e do Errado a limitar a
Visdo de ensino ce lingua desses pais.

As atividades de leitura e de escrita, que deviam ser prioritéarias em uma
propcsta de ensino mais democrética ndo aparecam, principamente ade leitura, que
ndo foi mencionada en nenhuma das respostas recédidas. Entretanto, 3%% dos pais
defenderam que o oljetivo das TsC € gudar a aianca a ecrever melhor, até porque a
escrita acdou impondese @wmo a mais legitima representac@® socia da lingua
(Leme Brito, 1997.

Naredidade, hd nesse cao umainterpretacd® um tanto estreita das relagdes
entre escrita e fala, j4 que se fortalece implicitamente aidéia de que ecrever &
transcrever a fala. Ora, os modcs de representac@® da escrita mostram-se Mo
independentes da fala, do contrario, ler significaia smplesmente deaodificar, o e
ndo é verdadeiro.

Outra tese implicita que decorre da preferéncia da escrita, na resposta dos

pais, € ade superioridade da escrita en relacd® a fala. Olson (1997 explica que
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enquanto a ultima évista mwmo propriedade do povo,a primeira é onsiderada @wmo
instrumento de predsdo e de poder. Segundo oautor, essaidéia éfasa, ja que todas
as linguas tém uma estrutura gramaticd e lexicd muito rica Além dis®o, a
linguagem €, sobretudo, oal. Representa um instrumento e uma riqueza fundamental
da mente humana, enguanto que a &crita, emboraimportante, € sempre seaundéria.

Mais surpreendente é aresposta de 30% dos pais que véan nas TsC de
Portugués uma maneira de evitar a ociosidade de tempo ca aianca N&o importa o
gue essas tarefas objetivam, ou a qualidade delas, apenas importa que & criangas
preencham seu tempo, ja que brincar deve ser, na ac@céo desses pais, uma perda de
tempo. Infelizmente fatalhes, em parte, uma concepcéd mais clara do qe sga a
propria infancia. Ou, talvez, vejam a tarefa @mo uma resposta da aianca a scola,
reforgando oseu comprometimento em relagd ainstituicéo.

E notavel, também, a pertinéncia de um dos pais da escola privada, que,
embora represente um caso isolado, cemonstra estar em sintonia M uma propacsta
de ensino e de tarefas um pouco mais inovadora e ©erente @M as novas teorias
linglisticas, a0 escrever que 0 oljetivo des tarefas é “auxiliar a aianga a se
desenvalver nas mais variadas formas de linguagem”.

Viade regra, lamentavelmente, prevalecenaimagem daos pais umavisao do
ensino ce Portugués, bem como das tarefas extremamente prescritiva, e, dado o podr
gue des detém na instituicdo escolar, principalmente narede privada, iS0, em parte,
acdafortalecendoe explicandoas conditas metoddogicas improprias e inadequadas
de dguns professres, derrubando, em parte, a hipdtese inicial, levantada na
introduwéo deste trabalho, e que o desencontro entre a teoria dedarada pelos
profesores e asua préticadeva-se, apenas, a questdo de suaformacd. Como se viu,

outras variaveis vao emergindo centro desta questéo.
4.1.4.Como ascriancasvéam as TsC
A maioria das criangas das duas escolas afirmou réo gostar muito de fazer

as tarefas. Algumas respostas, coletadas em entrevista en &udio, merecan ser

reproduwzidas.
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a) Da escola particular (ES)

C1l: “Eu ndo gato de fazer tarefa, € muito chato nao sobra tempo rem pra
brincar...”

C2: “E lega quando a pofessora datrabaho em grupo, mas quando a gnte tem
gue fazer sozinhoeu nao gato, e asvezes ela nemcorrige...”

C3: “ E sempre a mesma coisa, prefiro brincar no computadar...”

C4. * Gosto da auda de portugués, mas éta tarefinhas chatas...”

C5 “O que ar me lembro das tarefas de portugués...(pensa duante algurs

segundcs) Ja sei...do poname posEessvo.”

b) Da escola publica (EM)

C6: “ As vezes as tarefas $io muito dficds...Outro da a pofesora pediu que
fizessee um texto usando a“ tipo.... dguma coisa” . ( A crianca naose lembrava
bem 0 name, entdo a msquisadara pergurtou se a pdavra era tipologia).” E
iSO al...sel la queraio é s
C7: “ E lega quando a pofesora da e prémios para quem fez toda atarefa.”
C8: “ Nao consigo fazer sozinho,minhamae ndotemtempo e ai eu ndofago..”
As respostas das criangas encaram opinides extremamente significativas.
No caso da escola privada, percebe-se que 0 vdume exagerado chbs tarefas € um dos
fatores a wlaborar para umaimagem de trabalho, réo como engajamento, satisfacé,
mas como embrutedmento, desprazer (cf. Chanché, 1977 e Cotrim,1993, como
atesta aopinido da Cl. E um trabalho sem finalidade red e sem sentido para a
crianca Freinet (1985 explica que, quando as criangas ® sentem sobrecaregadas,
ndo é porque se «igiu trabalho demais, mas porque lhes foram apresentadas
exigéncias que se incorporaram mal as Jas necessdades vitais. Nesse ca&0, as TsC
se transformam em atividades abareddas.
No caso da resposta da C2, werificase 0 que Freinet tanto enfatizou, a
importancia das atividades em grupo, cgpazes de redmente proparcionar as criangas
experimentarem o verdadeiro sentido ce trabalho, o q@ da atarefa a ondac® de

atividade significativa. Ainda se ressdta o caaer frustrante da redizac® da tarefa,
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quando a aianca dirma que aprofesra nem sempre a orrige. O sentimento de
impaténcia goarece e ninguém, muito menos uma aianga, gosta de experimenté-lo.
Mas na medida en que se ignora e eforco da aiangg anulase sua
individualidade, colabora-se para que ela deixe de redizar as proximas tarefas, bem
como se mnvertem as tarefas em atividades frustrantes.

Nenhuma aianca na verdade, teme o desafio, o risco, besta observé-las
desde muito pequenas a desbravar a natureza, a desafiar os animais. O que da,
realmente, recea, e ajui a escola tem sua participacd, € alimitacé, ocerceanento.
E, nese sentido, a escola bem como as TsC parecan coloca limites demais as
criangas, 0 e diega a ser um paradoxo a0 Se pensar que uma das maiores
redamagdes de professores € exatamente afalta de limite.

Entretanto, chama a &encd o fato de que an sala de aila & profesgoras
consigam, par vezes, uma groximacd red de uma prética omprometida mm a
crianca, pela valorizac® das atividades em grupo, ds experiéncias trazidas pelas
criangas ou acorridas em clas<.

Conforme & aulas vao se passndo e, principalmente, conforme se
observam as tarefas de caa tem-se a nitida impressio de que muitos dos
procedimentos didatico-pedagdgicos, longe de evidenciar convicgdes proprias das
professoras, revelam-se, pa vezes, periféricos, influenciados, ocasionalmente, par
cursos de gerfeicoamento (no caso de M), ou pa orientacd da wordenac® de dea
(nocaso e S).

Além dis®, conforme aC3 e aC4, as tarefas acdbam sendo atividades
repetitivas (e & criangas notam is© enquanto o pofesor finge ndo perceber),
desmotivadoras, sendo peferivel brincar com ago gue lhes sja mais vivo, 0
computador. Reforcase agui uma oncepcdo um tanto estruturalista da propria
infancia, que enxerga a ciangca MMO um sa vazio a se encher (cf. p. 19, pa meio
de eercicios mecanicos que cetamente se traduzirdo em um pensamento servil.

Muito mais lamentavel, no entanto, € aresposta da C5, ao airmar, ja no
final do periodo letivo de 1997, qe a Unicalembranca que Ihe restou doensino e
Portugués foi 0 proname posessvo. Va se onfirmando a postura gramaticdi sta,
umavisdo de lingua estética, muito dferente da postura anunciada pelo professor nas

entrevistas iniciais. E o ranco da gramética tradicional, tomada de forma isolada de
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seu contexto de produgdo, que se fixa na imagem de lingua da aianca eque se
confirma nas tarefas de caa de Portugués.

Ja se dirmou, anteriormente, que o profesor ndo necessta adlir a
gram@tica tradicional completamente de suas aulas, até porque da é “®@ndcéo
mesma da aiatividade dos procesos comunicativos gerais’ (Travaglia, 1997253).
Entretanto, is® sO se awncretiza apartir do momento em que o professor depreende
0s principios da organizacd linguistica, tendo em vista os textos (orais ou escritos)
produwzidos pelas criangas. Se ndo se mnsidera endo se insere agramética en uma
determinada situacé discursiva (tal como as tarefas vém demonstrando), corre-se o
risco de um ensino empoeirado, castrador e descomprometido com areflexéo.

Outro fator desmotivador na @mnseaucéo dessas tarefas foi aportado pela
C6. Afinal, mostrar as criangas uma nomenclatura cmprometida cm uma visdo de
linguagem mais atual ndo significao seu daminio pa parte do pofessor. N&o besta
usar toda uma nomenclatura cmo “tipologia”, “ produgéo textual” se por trés diso as
préticas pedagbgicas 0 ouras. Mais do que termindlogias, o pofesor deve estar
intimamente cnvicto das implicages pedagdgicas subjaceites a umanovavisdo de
lingua e de linguagem, para que & tarefas ndo sgam vistas como atividades
enigmaticas.

As respaostas das criangas também aportam paraum trabalho dependente de
estimul os behavioristas, conforme depoimento da C7. E predso dferece-lhe dguma
remmpensa material para que da faca atarefa, transformada em atividade
premiadara. Ora, tal procedimento, adém de detivamente ndo alcancar resultados
duradouros, ja que esses estimulos com o tempo se desgastam, perdem seu carater de
novidade, denurcia amaneirafalha como essas tarefas vém sendo apresentadas.

No depoimento da C8, olserva-se que & tarefas, muitas vezes, pocem
depender da guda de um adulto, definindose como atividades de dependéncia,
desestimulando, entdo, a aianca E predso que & tarefas sjam redizadas prevendo
a cgaddade das criangas e ndo a dos pais em rediz&las. Essaidéia, apesar de uma
constatacd Obva, ainda parecendo estar impregnada nas duas escolas, ondce muitas
das tarefas subentendem a presencados pais na sua exeaucéo.

Dessa forma, aguns aspedos colaboram para que a cianca tenha uma

imagem negativa da tarefas 0 vdume exagerado, ograu de dificuldade, a falta de
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importancia dada pela professora, a fata de vinculagd® com o red e arepeticéo de
exercicios. Resumidamente, a imagem das criangas em relac® as tarefas pode ser

melhor visualizada no Quadro 9

Quadro 9— Resumo das principais fungdes das tarefas de asa para as criancas

Como ascriangasvéan asTsC

1-Atividades aborreddas
2-Atividades mon6tonas
3-Atividades frustrantes
4-Atividades repetitivas
5-Atividades enigméticas
6-Atividades premiativas
7-Atividades de dependéncia
8-Atividades sgnificativas

Dessa forma, a visdo das criangas deixa muito claro, pelositens1 a7, gque
provavelmente a wncepcdo de lingua e de linguagem das professoras é
extremamente dependente da gramaticatradicional e de uma visdo descomprometida
com a oncepcdo dapropriainfancia.

Fedha-se esta se¢c@ com um poema, entregue apesquisadora por P (alunada
escola publica), o qual, além de reforcar aimagem que quase todas as criangas tém da
tarefa @mo um instrumento de tortura, valida aidéa de Freinet (1974a) de que a
crianca traz uma sede natural pelo conhedmento a escola, mas esta aignora por

completo:

&)

(D Quando eu crescer, serei professora
Mas ndo vou passr tarefa de @sa
Vou deixar as criangas voarem
Vou deixar ascriangas brincarem...
Quando eu crescer, eu Vou Ser crianca...
(P., 11 anos)
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Vé-se, nesse poema, 0 quanto as tarefas podem se wnverter em um trabalho
penoso, arido, sem sentido. E mais, conscientemente ou réo, P acaa traduzindo pelo
seu pcema um grito de liberdade que, infelizmente, parecendo ter atingido a sala de

aula

4.2. Como as tarefas de Portugués aparecem na sala de aula e quais f.0 &

critérios usados pelos sujeitos

Ja se dise, na secd® anterior, que & professoras, a direc® da escola eos
pais remnhecen a vaidade da manutengcéd das tarefas no contexto escolar.
Entretanto, a maneira @mo esss tarefas participam do contexto escolar varia
significaivamente de M (escolapuldica para S (escolaprivada).

Pode-se descrever arotinade M, no que diz respeito as tarefas, da seguinte
forma. a aula se inicia @mm a orrecd® da tarefa pelo profesor (normalmente &
criancas S0 convidadas a |é-las); discute-se dgum aspedo problemético que
eventualmente guare¢cg as criangas levam, entdo, o caderno ce tarefas para a
professora vistar.

Indagada arespeito dcs critérios para daborac® de suas tarefas, M, em
resposta @ questionario  (Anexo 1), afirma utilizar como critérios basicos a
“utili dade” datarefa para & criangas (cf. Cross 1999 e a ‘dosagem” dessas tarefas
(cf. Haycraft, 1987%.

De forma geral, observou-se que M utili za-se das tarefas como um ponto de
partida inclusive para a apresentac® de novcos conteludos. H4, patanto, uma
valorizacd® daquilo que a cianca faz, apesar de serem questionaveis os estimulos
behavioristas que aprofesora, eventuamente, oferece

Entretanto, apesar de essa omndua metoddogica eprocedural ser coerente
com o0 obetivo da tarefa, 0 mesmo néo ocorre quando se avaliam os tipos de
exercicios que sdo propcstos, que ndo respeitam um dos principais critérios para a
elaboracé das tarefas anurnciado pa Libaneo (cf. subsec® 1.5): 0 da meréncia e
adequacd a alla.

N&o se fard essa andlise gora, visto que en uma proxima secé (3.3) se

discutira a oncepcdo de gramatica de leitura ede escrita que & tarefas encerram.
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Por ora pode-se inferir que muito passvelmente eista uma incoeréncia entre a
postura de educac@® do pofesor em salade alla, muitas vezes engajada no trabalho,
e 0 momento da propcsicén. O que se pode aiantar nesta andlise, ainda de forma
embrionaria, € que de, quandosozinhoem sala de aula, se groximade préaticas mais
interessantes, mas no momento de propar as tarefas revela 0 quanto ainda esta preso
asuaformacd e experiéncias passadas.

S, pa sua vez, conta en sala de ala @m uma asdstente, que vai se
dternandoentre a quatro primeiras fries do ensino fundamental, o que faz com que
aprofeswratitular se daste an muitas ocasifes das tarefas. A rotinada alla € assm,
descritac inicia @m o reolhimento dos cadernos de tarefa; eventuamente, os
exercicios €0 corrigidos par S nese momento; 0s cadernos 0 passados a
asdstente que os vista dou s corrige; no fina do periodo, & cadernos o
devolvidos para que & criangas copiem anova tarefa.

Como critérios de daborac®, S resslta no questionario a sua preocupacad
com o fato de atarefa ser interessante (Cross 1992 e adequada a ala (Libaneo,
1994). Entretanto, conforme se revelard an andlises posteriores (seges 3.3., 3.4.e
3.5), eses critérios 80 polco ou rada aumpridos.

A maioria dos exercicios para caa de S sdo elaborados na préopria sala de
aula, ja que da, “intuitivamente”, ja os tém “na cdeca’, ndo sendo recessrio seu
plangjamento. Entretanto, é dificil ignorar a necessdade de plangjamento das tarefas
de caa, ainda mais quando ai esta imbricada a nocéd de trabalho. Em outras
ocasifes, S lanca mdo de um caderno pesa repleto de exercicios de gramética
prescritiva e atrutural utilizado quando ela, “intuitivamente”, ndo formula os
exercicios, o e demonstra a aisénciatotal de planificac® das TsC.

Almeida Filho e Lombello (1989 aaescentam em relaggio a ese agpedo
gue o pangamento evidencia o comprometimento do pofesr com o auno, réo
significando ge ajuele se omita narelacd ensino-aprendizagem, apenas 0 seu papel
€ que se modifica Ou sgja, longe de ser o transmissor de informagdes (cf. visdo
estruturali sta), ele passa aser um gerenciador de meios para que a @rendizagem se
concretize.

Derre diso a idéia de negociacd, envolvendo @ participantes do

proces, o sd em relac@® aos exercicios propastos para caa, mas também em
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relac® a implementacd® de praticas em sala de aula. Afinal, conforme eplicitado

por Branddo (1997, discutindo as idéias de Pédheux, 0 sujeito sO se mmpleta na

interacd® com o0 ouro, que representado pelo grupo estimula cm o profesor a

divisdo de resporsabili dades, fadlita o aprendizado e posshilita o confronto de

diferentes portos de vista, espago propicio paranovas descobertas.
Dentre & tarefas de portugués coletadas nas duas escolas (nem todas

utili zadas como corpus principal), encontram-se 0s <sguintes tipos, que a

pesquisadora amnvencionouchamar de:

1 - TAREFAS-TRABALHO: quando tanto as praticas desenvalvidas em sala de
aula, quanto as tarefas licitadas propiciam a aianga o exercicio de reflexdo
sobre alingua esobre alinguagem.

2 - TAREFAS-DESAFIO: quando o pofessor solicita a cianca uma dividade
desafiadora, tentando povocéld’.

3 - TAREFAS-REPRODUCAO : quandoa posturado pofesor em salade allano
ensino e portugués e & tarefas encerram uma visdo tradicional de lingua e
linguagem, visando & memorizagd® e a repeticdp, através de exercicios
notadamente estruturali stas do tipo “classfique, substitua, transforme...”.

4 - TAREFAS FORA DO ALVO : quando o pofessor da uma matéria en sala de
aula e efocaum outro porio gramaticd natarefa.

5 - TAREFAS-CORINGA: normalmente ocorrem na propria sala de aila, quando
0 profesor, pa qualquer razdo ausenta-se da sala. S8 comuns exercicios do
tipo“facaumaredacd..”, “ facaum desenho kem bonito..”, etc.

6 — TAREFAS-PESQUISA : quando o pofessor solicita por intermédio datarefa a
expansdo de um porto ja dado oundo em salade aila (reforco ou peparacé® do
asunto).

7 - TAREFAS-PREPARATORIAS : quando as tarefas servem para iniciar novas

portos a serem discutidos em sala de aula, ouservem para que a ciancaprepare

" Conforme Vygotsky (199411) esss tarefas estariam situadas na zna de desenvolvimento proximal
(ZDP), entendida como a distancia entre o desenvolvimento red da aianca (ou sgja, atividades e
tarefas que pode desempenhar sozinha) e o desenvolvimento paencial (atividades que necesstam da
guda de outros).
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para provas, funcionando como um resumo dcs principais portos a serem
estudados.

De forma gera, a incidéncia de tarefas reflexivas foi extremamente baixa
nas duas escolas, e quando aorrem sdo reproducdes de livros didaticos e ndo um
trabalho do poprio profesor. Os exercicios para caa que sdo dfereddos as criangas,
regra gera, baseiam-se na aenca de um individuo urivoco, centrado, radond,

reduzindo-lhes possbili dades reds de expressio, de coomunicac® e de aescimento.

4.3.Concepcao de gramatica nastarefas de @asa

O ensino ¢k gramética, a partir de uma visdo de educac@® e de linguagem
como trabalho, antes de pretender que o duno cere uma metali nguagem destituida
de qualquer significado, ceve leva-lo ao daminio de procedimentos de andlise que lhe
permitam pensar sobre alingua e anpliar suas possbilidades de uso (Pazini e
Benites,199Q Geradi, 1996 Leme Brito,1997 Travaglia, 1997%.

Na perspediva da Andlise do Discurso, o conhedmento gramaticd é
entendido como perte da mmpeténcia mmunicativa do falante, de modo qe o leve a
atribuir um sentido para o texto oral ou escrito, deaorrente das cond ¢des de produzéo
do dscurso. Visto assm, ensinar gramatica € @sinar a aianca asaber eleger formas
adequadas a uma situacd® dscursiva red. Ou sga, 0 pofesor deve levala a
observar e arefletir sobre aimportancia de determinado aspedo gramaticd, tendo
como porto de partida os erros que detivamente da mmete.

O aprendizado red da lingua, na visdo de Posenti (1996 e de Freinet
(1974, 1978 sO6 ccorre pela vivéncia de praticas sgnificaivas, de uso red dessa
lingua, ousga, a escola deve inverter a ordem em que sempre mndwiu a gramatica,
privilegiando gimeiro o wso, para depois abordar o erro e ateoria. Por is hé de se
concordar com Geraldi (1995, 19985, para quem as atividades epili nglisticas 0 as
mais interessantes de se desenvolver, em séries iniciais, par serem coerentes ao
objetivo doensino e LM.

Por es motivo otrabalho, quer em sala, quer nas tarefas de caa, necessta
estar em sintonia @M 0Os erros gramaticas que sdo mais sgnificaivos nas criangas,

enquanto leitoras ou enquanto produoras de textos. Dai aimportancia de submeté-las
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a uma variedade de textos, de modo que percebam a heterogeneidade constitutiva do
sistemallinguiistico.

Pode-se wmnstatar que o0s textos redmente guarecan com bastante
intensidade nas duas escolas. No entanto, enquanto M fornece uma tipologia mais
variada (narrativas, musicas, catas, anurcios, propagandas, €tc.), S se limita muito
aos textos forneddaos pelo livro didético.

E importante salientar que no caso espedfico de M — professra da escola
pubica— o LD escolhido somente chegou & escola no final do 2 bimestre, o que de
cata forma aforcou a plangar, a escolher materiais alternativos para suprir a
auséncia do livro. Is® acdou dandolhe mais autonamia de trabaho do ge aS,
totalmente vinculada a LD, em uma relac@® definida por Geraldi (1990 como
exercicio de capatazia, jaqueindica a profesor quais caminhas deve tomar e dwmo
devefazé-lo, retirando-lhe toda e cpaddade de reflexdo.

Tudo mrece entdo, aportar para um bom trabalho ce lingua na sala efora
dela. Contudo, o @ssr das aulas vai evidenciando que, na maioria das vezes, 0s
textos forneddos acdam se tornando petextos para o ensino da gramética
tradicional. E claro que houwe préticas sgnificaivas, coerentes com a visdo de
linguagem como interacd; no entanto, chama a a&encéo o fato de que, tanto na EM
como ma ES, 68% das aulas observadas ainda encerram uma visdo de lingua e de
linguagem descomprometida com o significado, e um significativo apego a gramética
tradicional. Exatamente por is© opou-se por andisar a gramética a leitura e a
producéo separadamente, apesar de essas praticas estarem interli gadas.

De forma geral, tanto M como S demonstraram paosturas contraditorias entre
a dordagem da matéria en sdla de aula e & tarefas propostas para caa. Predomina,
NOS eXercicios propostos para caa, a graméatica prescritiva e a etrutural, quese de
forma asoluta. Das onze allas e tarefas sledonadas para o corpus de M, pa
exemplo, sete priorizaram a gramatica tradicional; e no caso das dez aulas e tarefas
seledonadas de S, 0 quadro se agrava um pouco mais, na medida en que todas as
tarefas envolvem apenas a metali nguagem.

Este fato demonstra, em parte, a fata de conhedamento das professoras
quanto ao funcionamento da linguagem, pas % das redmente estivessem convictas

das teorias linglisticas recentes deveriam aparece powas tarefas focdizando
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atividades metalinguisticas (cf. Geradi, 1995 e mais tarefas envavendo atividades
epili ngliisticas, reladonadas a leitura e aprodugéo escrita. Porém, de outro lado, réo
se poce descatar a idéia de que & profesoras (principamente M) evidenciam
dificuldades em enxergar a ac® em sala de aila, e fora dela, desvinculada dos
valores e aencgas tradicionalmente veiculados pelos pais (e pela escola), conforme se
viu nasubsecd 3.1.4.

As incoeréncias $0 claras. Tome-se, pa exemplo, a A2 de M (Anexo 3).
Nese dia, duante a alla, uma das criangas avistou uma barata na sala, o que foi
motivo de gritos e de wrrerias, até que uma delas matou o inseto. A professora
resolveu, entdo, aproveitar o episddio e iniciou uma discussio a respeito das
caegorias basicas da narrativa, convidando as criangas a relatarem fatos vivenciados
pareddos com 0 da sda Muitas histérias aparecegam. As criangas £ ewvolveram
profundamente. Havia nagquele momento a preocupacd com O ouro, com as suas
experiéncias pesals, de modo (e a troca eitre & criangas aos poucos ia
construindo nowas formas e maneiras de focdi zar arelac® criancabarata.

Toda essa discussio acdou com a produgd de uma narrativa oletiva em
sala de aila, seguindo mesmo os postulados da escola freinetiana, em que o0 grupo
passa ater uma funcd representativa para aredizac® de novas descobertas.
Sohbressaem aqui varios dos postulados defendidos por Freinet (cf. se¢d® 1.1) para
uma eaucac® redmente @mprometida @m um tabalho emancipador: o
aproveitamento de uma situacé red vivida pelo grupg o trabalho em grupg a
cooperacd entre os individuas; o envolvimento des crianges.

No entanto, todo esse belissmo trabalho da professoratorna-se wntrastante
quando ela soli cita, como tarefa de caa, que & criangas retirem do texto que fizeram
“trés substantivos, um adjetivo e um proname’ e que “ escolham do texto uma frase
gue esta nopretérito perfeito e a passe para ofuturo do petérito”.

No primeiro exercicio propasto, a palavralsigno € o limite de andise, ta
como preconiza Sausaure. N&o importa o sentido daquela histéria, apenas o trabalho
mecaiico de retirar palavras, isoladamente, e reconhece a sua forma. O segundo
exercicio, embora tenha afrase mmo elemento de andlise, também, fica sem muito

sentido, além de promover uma ceta mnfusdo no momento da sua rrecé® nodia

seguinte.
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Quando a professora fez a @rrecd em sala deste Ultimo exercicio, uma das
criangas, que haviatomado a frase do texto “Mais para frente vi um pirulito e peguei-

0”, haviafeito ouramudanca, queinsistiu em relatar:

AM: Professora....eu fizdiferente!

M: Vamos ver... como vocéfez M.?

AM: Assm, 6...Mais para frente veia um pedago de pirulito e pegaria-o se au tivese
tempo paais9...

((risos das outras criancas))

M: ...(pausa) Vocé mudou otexo, era apenas para transformar a frase, SEM MUDAR o
texto...(incomp)

AM: Mas professra... ta esquisito... ndo poe deixar assm...

M: Nao! A gente ndo esta fazendo oura histéria, ta ban? Apagle e opie a resposta
correta.

(AM. se @la efazo gque a professora mandoy

Observe-se que a tianga ao fazer o exercicio, mais do que se preocupar
com o tempo \erbal, estava voltada para o sentido dafrase, aporto de aiar um novo
significado para uma idéia que ndo lhe fazia sentido agum. No entanto, para a
professora essa preocupacd nao € amais importante, estando mais interessada na
transformac@® do tempo werbal, sem reladonar is© a dgum significado para a
crianca Ela poderia, pa exemplo, a0 menas ter usado ese exercicio para explica a
salao significado doemprego de diferentes tempos verbais.

Pior ainda é o silenciamento da voz da duna, espag rico e pleno ce
significac® nese momento. Tentando resistir a resposta da profesora,
estabelecendo aquilo que Foucault (1979 chama de “pequenas revolucbes’ ou
formas de “resisténcia” ao pocer (enraizado e dravessado res relagdes cias), a
aluna estabelecas um conflito com avoz da profesora, tentando a todo custo expor a
ela o vazio e afdta de sentido doexercicio. Entretanto, mais uma vez o corflito se
anua en sda de alla, o guestionamento cede lugar ao silenciamento, deixando
entrever, conforme Pédheux (1997), a presenca de nao-ditos no interior do dto, ou
sgja, a0 apagar avoz da aianga, apaga-se também a possbili dade de se encontrarem
outros entidos posdveis ao exercicio, bem como se reforga ailusdo do ‘professor

como sujeito donoe mntrolador tinico dosaber pedagégico®.

8 Conforme Pédheux (1969, o sujeito do dscurso apresenta duas ilusdes: a de que éuno, fonte da
origem do sentido e ailusdo de o que diz tem apenas um significado, permitindo ao interlocutor
cgptar suas intencdes.
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Professora e &una, nesse momento, nbo sdo interlocutores, mas 90 Vistos
como elementos cuja fungéo é, pa um lado transmitir e, par outro, decodificar. No
entanto, se linguagem é sobretudo trabalho, ensinar e grender deveriam ser vistos
CoOmo processns interativos, exigindo de interadantes uma negociag@® cgpaz de
garantir o aprendizado (Rech, 1993.

E claro que eiste uma assmetria quase natural na relac® professor-aluno.
Esta, entretanto, poderia ter sido minimizada, na medida en que a profesora
fornecese dances para 0 surgimento de um reladonamento daldgico e néo
monol 6gico como se viu na situacd descrita.

Essa mesma impropriedade se observana T3 e 4 de M, em que aprofesora
em sala, também se groveitando ce uma situagcé concreta — 0 namoro de duas
criangas —, promove o odebate sobre o tema e posteriormente introdwz o texto
“Namorar € melhor que fica”, e na A4 dscute o filme “Meu primeiro amor”.
Entretanto, solicita um exercicio de transformacé@® de tempo verbal na T3: “retire

um paragrafo do texto e pass para o tempo futuro”; ena T4 : “ retire do texto
“Namoro desmanchadd 5 verbos e passe para o futuro, sem, no entanto, enfati zar
o significado da operacé®, gLe se torna extremamente mecaiica e ompletamente
inttil aformacgé de qualquer reflexdo sobre alingua.

Ese tipo ke tarefa aque se chamou “fora-do-alvo” acda sendo quase uma
constante, a exemplo do que ocorre na T5. Em sala de alla M havia trabalhado com
as criangas a observac@® de um cartaz informativo, presente no roprio livro ddatico
gue trazia aseguinte mensagem: “Se \0cé predsa de ajuda, \se o telefone: 190
Policia Militar; 192-Pronto Saorro; 193-Bombeiros’ .

Tendo explorado o texto com as criangas, perguntou se dguma delas ja
havia utili zado esses telefones e com que finalidade. Véarias histérias foram relatadas
e a profesra, entdo, solicitou as criangas que daborasem uma narrativa
envolvendo una situacé-problema que necesstass de um telefonema para qual quer
dos nimeros presentes no cartaz.

A tarefa de caa, entretanto, pedia & criangas que “ recrtasem de revistas
e dejornais 10 substantivos e lhes deseem 10 agetivos’ . E como nes periodojase

estava na ocadas festas juninas, foi também solicitada “ uma copia de uma receta
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junina” . Mais umavez se disocia o trabalho ce caa do desenvalvimento na sala de
aula.

Ese mesmo problema ocorre na A9 de M, em que, em sala, a profesora
objetivando explorar um texto pictorico, trabalhoucom as criangas ainterpretacé® de
uma tela de Albert Marchand, presente no livro ddatico. O trabalho se eriquecau
com a tarefa-pesquisa dada no da aterior, que solicitara das criangas que
trouxessem, caso tivesem, umatela pequena ou gravuras de caa. As criangas foram,
asdm, em sala de alla, levantando hipdteses de significag@®, trocando as gravuras
entre si, descobrindo pasbili dades diferentes de representac@®, o que acédou po
envolvé-las em definitivo com a dividade. Depais dis, cada aiangafoi convidada
a expressar seus entimentos, prodwindoa suatela.

Tudo transcorreu bem até aproposicéo da tarefa, que achou pa priorizar,
mais uma vez, a gramatica tradicional, num exercicio em que aprofessra listou,
aeaoriamente, 50 Elavras e pediu as criangas que & pesguisassem no dciondrio,
para an seguida acetué-las.

Quando a pesguisadora perguntou a profesora arazdo dess tarefa, €a
revelou algumas construgdes interiorizadas de sua formac@® como auna e ©mo
profesora, desvelandotambém seus medos e incertezas:

M: Vocé mesma viu...as producfes das criancas. Elas tdo errando cmais na acentuacdo e

na atografia...eu sei que num ta certo investir muito natal gramatica pua, mas por

exanplo, na gwestdo da gtografia ou da @entuagiio eu sO sei fazer assm... na bae da

repeticdo. Nao apend de outro jeito...entdo pelo sim, pelo naq eu volto a ese tipo e

exgcicio.

Pe: Hum, hum...

M: ...Eu tb sentindo falta de uma consisténcia maior. Se fala hge em interacionismo, mas

0s pais, a drecdo daescola e até as criancas ndo sabem o0 que € is®, acham que é

enganado ceaula..

Pe: Enganado? Por qué?

M: ..Vga...ndo sei vocé mas eu tive uma formagdo totalmente wltada a gamatica

tradiciond, e na minha cabeca ensinar portugués era...(pausa) ou é ensinar essas regras.

Se al penso assm, imagine quem esta de fora? Pra vocé ter uma idéia, o ano pasado

tentel fazer um trabdho dferente, evtando dar essa gramatica pua...dai, no ouro ano a

profesoora que pegou meus aluncs redamou com a direcdo qle el ndo haia dado nada

em sala...ela ds® que as criangas ndo sabiam o que @a nem substantivo, proname ...e
tinham difi culdades quarto a conjugagdo verbal. Ai fiquel na divida mesmo...e nese ano
eu fiquel um pouco prald e um pouco praca...

O depomento de M revela que da percebe & contradicbes entre & as

intencbes e suas agdes, proces ese denominado pa Habermas (1982 de
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“distor¢cbes comunicativas’ (existe aintencéd de mudanca mas a ac® caminha en
sentido opto). Iso acorre, segundo oautor, parque o sujeito, além de se reladonar
com um mundo olpetivo, reladona-se mm o mundosocial, prodwzindo um padréo de
convencdes (valores, crengas, regras), que norteado sua pratica Mas, par outro lado,
desnuda que da ndo tem muito bem definido e resolvido no seu interior o que
significa para o ensino ce Portugués uma nova postura evisdo de lingua, a porto de
afirmar que ficadividida entre atradicéo (representada pela gramaticatradicional) e a
modernidade.

Ou sgja, ao sereladonar com 0 mundosocia asuavolta, repleto de normas,
crengas e @nvengdes bre a importancia da gramatica tradicional, ela acéa
cedendo e acéando a forga dessas regras. No seu discurso dedarativo ela dirma
saber que ndo é rreto “investir na gramética pura”’, 0 gue, de ceta forma,
demonstra que da esta informada das teorias linglisticas recantes. No entanto, esse
conhedmento ndo lhe ésuficiente paratransformar o seu dscurso em ac® efetiva, ja
que @ tarefas de caa por e€la propcstas continuam privilegiando uma visdo
tradicional de lingua, como um sistema fedchado, qle é ainda, fortemente acéa e
transmitida pela escola cwmo sendo a esperada no ensino ¢k Portugués. Portanto,
duas causas importantes a justificar 0 desencontro entre ateoria e apratica da
professora sdo reveladas: 0 peso de suaformacé passada e aforcada pressio social.

A mesmainsisténcia nes® tipo e exercicio vdtanaA10-T10de M. Nesse
dia, embora ndo tenha havido aula de Portugués, a professora soli cita que & criangas
“ clasdfiquem se o verbo dadoesta no petérito perfeito ou nofuturo do petérito” .
Além dis, pede que & criangas “classfiquem os pronames grifados em algumas
frases’. Vé&-se, mais uma vez, o predominio de exercicios estruturalistas, levando
apenas ao condcionamento da aianca endo ao seu entendimento e reflexdo sobre a
lingua. Tanto is é verdade que &é a fina do periodoletivo a professora ontinuou
insistindo resses tipos de exercicio, argumentando que & criangas Ndo conseguiam
superar 0S fUS erros, principalmente quanto ao emprego de tempaos verbais.

Mas é daro que das continuaram errando, ja que ndo entendem a diferenca
de uso entre usar “amardo” e “amaram”, apenas foram condcionadas a explicitac@®
de uma metalinguagem, mas ndo foram estimuladas a refletir sobre o significado

dessa mudanca
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Essas mesmas impropriedades aparecan, até com mais forca, nas tarefas
solicitadas por S. Vgase aTl, pa exemplo. Em sala de alla, a profesora antes de
introdwzir o texto, estimulou a fase da pré-leitura, ativando oconhedmento prévio
das criangas a respeito do asuunto a ser lido — caca passarinhcs - , para entéo
introdwzir o texto “ Veludinhd de Martha A. Panurcio, que chama a d@encéo pa
apresentar em 48 linhas, 40 aorréncias do wo do dminutivo. Trata-se,
evidentemente, de um texto prodwzido com o intuito de gresentar ese apedo
gramaticd.

ApGs aleitura do texto (que ndo fazia parte do livro didético usado em sal@)
, € de sua interpretacd, a profesora introdwz o tépico “grau do substantivo”, ndo
revelando em nenhum momento a preocupac® em ressltar as razdes para o
emprego de tantos diminutivos, nem as diferentes conadages devidas a essa
particularidade do texto, como pa exemplo, olservagdes bre aafetividade e o
aspedo pejorativo inerentes ao grau. Apenas houve apretensdo de usar o texto, mais
umavez, como pretexto parao porto gramética

Pior, no entanto, € o cadter desmotivador e catrador que a gramaética
assumenaAl eT1 de S, detendo-se en portos aundarios e esdruxulos da lingua.
Afinal qual € aimporténcia para a @mpeténcia mmunicaiva da aiangasaber qual é
o “diminutivo de “ bandeira, casa, fio, pdacio”, ou, por, o aumentativo de “ barba,
copo, hanem, pesas...”. Vése que aprofesora toma exatamente 0s casos mais
espedais como umaformade mostrar o seu conhedmento sobre alingua.

Mais interessante foi observar, no momento da mrre¢céd® desses exercicios
em sala, areacd® das criangas quando a professora pergunta qual é o dminutivo de
“bandeira”:

S Vamosla...qud o dminutivo de bandeira? Essa eu quero ver se vocés acertaram.

AAA (gritam quase an coro) BAN-DEI-RI-NHA.

S.: Pesoal...slléncio..Vamos 4. Prestem muita atengdo. Pode até ser banckirinha mas

exste outra forma....” bandei-ro-la” ... essa é a MAIScorreta pela gramatica...td ban?

Vése, asdm, na faa do pofesor, o pedominio de uma postura
extremamente cecealora, condzente cm uma @ncepgéo de lingua Mo expressio

do pensamento. Ao pronurtiar “essa al quero ver”, acda fortalecendoaidéa de sua
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ilusdo (cf. Pédheux) de ser o Unco detentor do conhedmento, além de perpassar um
cato prazer por ese dominio.

E, a0 considerar a forma “bandeirola” como a “mais correta pela lingua”
(apesar das gargalhadas das criangas) a profesra da a ¢a o estatuto de uma lingua
estrangeira, isolando-a de situagdes reds de interac@®, desconsiderandotanto o papel
da aianga na mnstru¢cdo do conhedmento como a questéo da variacd linguistica
Em outras palavras, as criancas s80 compul soriamente obrigadas a negar sua lingua,
sendo dela desapropriadas pelalegitimacd do dscurso daminante do professor.

No que diz respeito aos aspedos interadonais desta situagéo, Rech (1992
em sua pesquisa observou qle se esperado profesor que de as3ima an uma salade
aula o papel de autoridade maxima e Unica A0S outros interadantes, as criangas,
cabe 0 papel de receptores das informagdes, 0 qe refor¢a, mais umavez, uma visao
de linguagem como instrumento de cmunicac®.

Em outras aulas de S, 0 apego a gramaticanormativa dia-se a dagramética
descritiva. Nelas s50 predominantes os exercicios de dassficacd® - T3,T4,T7,T10
(Anexo 4) - , exercicios repetitivos de transformac@® que consideram a palavra ou
signo como limite maximo de andlise, tomada isoladamente de seu contexto de
produgéo- T2,T3,T5,T6,T7,T9 (Anexo 4)-, todcs, de forma geral, evidenciando o
desconhedmento da professora quanto ao que seja ensinar Lingua Portuguesa.

A forca dos exercicios estruturaistas € totalmente ratificada quando o
professor deixa & criangas elaborarem atarefa (T9). Apesar de ser um procedimento
interessante por parte da profesora, ja que da avoz a aianca € lamentével que o que
se vgja sgjam os mesmos exercicios de dassficac® e de escolha do proname como
unidade bésicade andlise.

Se & criangas muito naturalmente formularam exercicios dessa natureza é
porque, inconscientemente, repetem a concepcdo de lingua da propria profesora,
que, ancorada na gramaticatradicional e na gramatica estrutural, acaa por invalidar
qualquer aproximac@® de umavisdo de lingua cmmo traba ho.

E claro que os exercicios estruturalistas até podem ser usados com a
finalidade de gudar na grendizagem, desde que ndo estegjam isolados de um fato

concreto de uso da lingua;, quando tomados de forma isolada, tendem apenas a
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sobrecaregar a memoria e a aular potencialidades linglisticas que & criangas
possam ter (cf. Freinet, 1974.

As incoeréncias vao aparecendo kem como a impropriedade metodddgica
de S, como nocaso da T2. Nessa alla, cujo oletivo da alla eaintrodwzir verbos da
3" conjugac®, a profesora, embora tenha empregado procedimentos induivos, no
intuito de levar a @ianca asistematizac® do que séo verbos da 3" conjugac®,
envereda, nomomento datarefade caa, par uma postura extremamente contraditoria
eimpropria.

Lamentavelmente, as tarefas propostas pela professora nesse dia ndo
incluem os verbos de 3" conjugac®, mas licitan do aluno gue “conjugue o verbo
‘vender’ em todos os tempos’ (tarefa forado-alvo). Nese ca&0, ignorase a
finaidade principa da tarefa que € fazer com que a cianca reforce o que foi
aprendido em sala, impingindo-lhe genas mais uma ohrigacé escolar, que en nada
a gudara areforcar o “conhedmento” aprendido em sala.

A mesma impropriedade se da na T8. Nes® dia, as criangas haviam
discutido em sala o livro “Flicts’, de Zirado, com a participac@® inclusive da
pesquisadora en um outro projeto de pesquisa’. Apds o debate do livro, as criancas
foram convidadas a prodwzirem uma dividade de expressio artistica como musica,
dramatizac@, desenhacs, envalvendo olivro lido.

O clima de oficina estava instaurado ra sala, com os grupcs trabalhando
ativamente, ja que deveriam apresentar essaes atividades ao final da alla. Todo ese
clima de asforia na sala de alla achou quando a profesora pasu a tarefa que
solicitava: 1- Escreva 0 gau superlativo de: a) vdoz, b) notavd; c) grande; d)
magro; €) fiel. 2- Escreva (1) para verbos no retérito perfeito e (2) para verbos no
futuro do petérito; a) bebeu ( ); b) amou ( ); ¢) amaram ( ); d) amardo ( ); €
beberd ( ); f) amaste ( ); g) amamos ().

N&o existe nese ca0 a minimarelac® datarefa wom a alla (tarefa forado
alvo mais umavez), bem como ndo se wnsidera uma tarefa preparatéria, visto que o

asanto jaforarecmrrente en salade alla e en outras tarefas. Nitidamente ndo houwe

° Ese trabalho, intitulado Oficina de Leitura de Poesias : Uma Experiéncia, foi apresentado pela
pesquisadora no XI Semin&rio de Estudos Linglisticos e Literarios do Parand, promovido pela
Unioeste, em novembro de 1997,
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nenhum critério para asua daborac@® e, como efeito, atarefa acda se transformando
em uma experiéncia sem utili dade esem significado para a ciangca que, apenas por
condcionamento e habitos rotinizados, afara

O mais interessante éque uma das criangas, ndo se dando pa satisfeita am
a acd® da professora en passar umatarefa que |he parecau desinteressante eindtil, de
forma nsciente ou réo, tentou dssladi-la, vdtando a idéia de ‘resisténcia’

explicitada por Foucault (1979:

AS....Mas professora...(barulho)... por que a gente ndo continua em casa es trabdho...
eu queria agaa fazer umdesenho...

AAA..Eééé..

S SILENCIO pes®al...Se wcés querem fazer um desenhag, 6timo... mas tem que fazer
também a tarefa, ta ban?

Note-se que a ecianca imbuida do verdadeiro sentido da palavra trabalho,
colocase @Mo sujeito de seu dscurso, insistindo com a professora que da deixasse
emergir sua individuaidade que, no entanto, se awla quando S insiste que,
independente dis (como se 0 sujeito ndo tivese amenor importancia), a tarefa
deveria ser redizada.

Assm, va se mnsolidando res criangas a imagem de que a lingua
efetivamente ndo estabelecenenhuma relag@® com as suas vidas préaticas, com suas
necessdades, e que atarefa ndo passa de uma dividade &orredda. Solidéria a ssa
afirmacé®, fortalecese aidéia de que atarefa € um dever sagrado, ohlrigatério,
ritualizado, gue deve ser mantido a qualquer custo, mesmo que ajueles que nela
estdo envalvidaos (professor e duncs) ndo entendam suared validade enecessdade.

Dessaa forma, a0 se @nfrontarem as abordagens das profesoras no
tratamento dado a gramética @m as tarefas por elas propostas, evidencia-se uma
compartimentalizac@ entre intengéo e a¢c® das profesras, entre teoria e prética
Usando a termindlogia de Vogt (1983, as professoras, nese momento, deixam car
suas “mascaras’, deixando entrever o gue redmente aceditam, ousga, naforca da
graméticatradicional e navisio delingua wmo instrumento de omunicac®. E essa
visdo empolredda do fendmeno linglistico gue vai se firmando res tarefas.
Sobretudo pa meio de exercicios repetitivos, como 0 modo mais correto e tnico de

cultivar a cgpaddade de mmpreensdo e de expressio da aianca Tanto € verdade
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que, nofina dotrabalho em campo, no déario prodwzido pa S (Anexo 6), ela dirma
ter dado um exercicio de dassficac@® de pronames doze vezes no segundosemestre,
inclusive cm as mesmas frases, em alguns casos.

Os exercicios acdam sendo extremamente repetiti vos, principamente os de
substituir, de dassficar, de reladonar as colunas, demonstrando uma Vvisdo
equivocada sobre os processos de grendizagem.

E mais, na perspediva do analista do dscurso, essas tarefas revelariam seu
poder infantilizador, um dos tragos distintivos mais importantes dos poderes néo-
democréticos, que visam a infantilizac&® de seus diditos. Se a cianca € ongtituida
historicamente, o qLe restarg, em alguns casos, des® tipo e ensino, é um adulto que
possvelmente veja sualingua cmmo complexa, dificil e penosa.

Na redidade, se 0 resultado dessas tarefas € o de reforcar uma visdo
dogmética, prescritiva e proscritiva da lingua, totalmente isolada da redidade e do
mundo & aianca é porque falta & profesoras um conhedmento amplo e daro do
que sga ensinar gramatica que, com certeza, ndo deve ser 0 de priorizar a
metalinguagem, o cereduzir o limite de reflexdo, o de anular alingua que & criangas
trazem.

Além dis, se 0 ojetivo principa das tarefas, segundoas duas professoras
deve ser 0 de proparcionar o reforco do que foi aprendido em sala, ele também néo é
acangcado, ja que, como se viu, algumas tarefas nem a0 menos refletem o porto
trabalhado em sala de aulla. E mais, essas tarefas, ao encerrarem uma @ncepcéo de
lingua e de linguagem descontextualizadas do mundo red, sem levarem em
considerac® sua dinamicidade e diaogicidade, inutilizan a auisicdo  do
conhedmento, que setornard drcunstancial e passageira.

A criancarestara asensac® de desconforto para cm a sua lingua materna,
e com certeza um distanciamento da aula de Portugués, tendoem vista que recéoera a
Visdo de que gorender uma lingua significadecorar suas regras, repletas de exce@es
é daro. As profesdras, restardo os velhos estimulos behavioristas como as
“medalhinhas’, “os doces’, “ as hotas’ numa tentativa de motivar a sdla a &eaucéo
datarefa

Dessa forma, o estatuto da gramética nas tarefas de caa €0 Oe levar a

crianca a eplicitac® de regras gramaticas, a gramaticapela gramética, avaorac@®
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da metalinguagem, ao apagamento da reflexdo sobre alingua, bem como a anulac@®
da propria aianga retirando, pa fim, toda e qualquer naturalidade do dscurso
(Hila,1998b).

Por is mesmo, no ambito da gramatica as tarefas continuam sendo
atividades castradoras, olrigagdes escolares destituidas de significac® a aianca,
como tantas outras, que ndo levam nem ao reforco daquilo que foi ensinado em sala
de aula, muito menos promovem a reflexdo sobre alingua. No maximo, contribuem
para afasa imagem de trabalho weiculada pela escola. Erroneanente, cumpriréo o
papel inglorio de dastar a aianca de uma lingua que éviva, dindmica e &ta an

constante mutaga.

4.4.Concepcaodeleitura: da emergéncia ao gpagamento do sujeito critico

Partiu-se da hipdtese diredonadora de que os sJjeitos escolhidos para a
pesquisa estiveseem imbuidos, ao menaos de forma dedarativa, das recentes teorias
linglisticas, que no caso da leitura gontam para um trabalho ce interac® entre
autor, leitor e texto (cf. subsec@® 1.3.1).

O leitor, em espeda, asume uma posicd importantisima, ja que
diferentemente de ncepcles estruturalistas que 0 viam como mero receptor, ele
passa ater efetivamente um papel ativo, ma medida en que constréi o significado,
procura pistas, formula e reformula hipdteses, aceta ou reeita cnclusdes
(Batista,1991 Lgo0l0,1993 Kleiman,1997 Foucambert,1999.

Ou sga, a partir dos estudcs de Benveniste (s.d.), o ouro é recnheddo
como aguém congtitutivo do fundamento da subjetividade da linguagem, € na
relacé entre um “eu” e um “tu” que o individuo pod se reamnhece. Contrariamente,
enquanto o oljeto dalinglisticafoi a gramaticanormativa e agraméticadescritiva, o
leitor ndo assumia nenhumarelevancia

Surgindo res frestas da Linguisticalmanente, a Pragmética mmecga adar ao
leitor um estatuto de destaque, que € ompletado pela Andlise do Discurso,
evidenciando que o sujeito néo é nem totalmente livre, nem totalmente asajeitado,
mas move-se entre 0 espag@ dscursivo de um e outro, entre aincompletude e o

desgjo de ser completo, entre o cardter pdifénico da linguagem e a atratégia
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monofonizante de um locutor marcado pelailusdo dosujeito como fonte eorigem do
discurso (Orlandi, 1996 Brandéo, 1997.

Inserindo oleitor em uma prética que € histérica esocial no ambito do
ensino, a principal func@ do profesor, coerente mm essas visdes, esta en formar
um leitor desconfiado, critico, que julgue edispute 0 sentido com o texto.

Ess € dias, avisdo e leitura que também emana da Propasta Curricular
para a ecola pubica do Estado doParana, que, remnhecendo a importancia dessa
prética assume daramente uma cncepgao coerente am agquela que se defende neste
trabalho.

....0 conceto de leitura (...) ndo po@ ser apenas a deoodificacdo paa o daninio dos
aspedos mecdanicos, como avedocidade, da fluéncia e da dccdo.(...)... quandose concebe
a leitura também como proces interaciond entre leitor e 0 auor, ela € mais do que o
conhedmento das formas explicitas, um proces dinamico entre sujeitos que instituem
trocas de exyeriéncias por meio do texto escrito. E predso que o auno leia o material
linglistico, mas também o implicito, o subentendido, o exralinglistico (Secetaria,
199054).

De ceta forma, essa mesma postura esta refletida na resposta dada pelos
sujeitos da pesquisa, quando a pesquisadora lhes pergunta qual deve ser o oljetivo
das aulas de leitura.

M responce que deve ser 0 de “propaciona o contato com 0s mais
diversos tipos de textos de modo a asenvolver um leitor critico”, e S argumenta que
deve ser 0 de “ gjudar a formar um aluno mais critico, estimulandco ater prazer
pela leitura.”

Ambas defendem, partanto, a energéncia do leitor critico. Mas h& de se
ressltar que ese éum caminho repleto de pedras. 1s se justifica na posicéo de
Silva (1998, pelo fato de 0 modo ¢k produgdo e de consumo do sistema caitalista
estar alicergado em um espirito de competicéo e de falta de solidariedade, de busca
desenfreada do cepital e do pody. Dewrrente dis®, a indlstria de entretenimento
acda pasteurizando \alores, informagdes e mmportamentos, de modo que esse leitor

critico acda ndo interessando a sociedade.
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Por is, passa aser fundamental, ness projeto, a dauac@® de um profesor
gue saiba aiar em sadla de aila ou res propasicoes de tarefas uma a@mosfera que
permita e dimente o debate, areflexdo, a aertura, a partil ha, atensdo e a @munhéo.

Mas sra ese leitor que & tarefas de caa deixaram entrever? Parece que
ndo, inicialmente por uma nstatacd® meramente numérica Das 20 haas-aula
observadas de S ndo houwe nenhuma solicitacé@ de tarefas envovendoa leitura (com
excecd de dgumas tarefas-pesquisa vinculadas a outras disciplinas). Por is
mesmo, dado que o corpus principal desta pesguisa sdo as tarefas, ndo serd detuada
uma andlise da &ordagem da leitura en sala de alla, apesar de asua aiséncia nas
TsC ja revelar 0 descompromisd com uma préatica de ensino e ainho mais
interadonista. E das 20 haas observadas de M apenas duas tarefas € voltam a
leitura.

A explicac@® das professoras é que aleitura étrabalhada preferenciamente
em sala de ala, e & tarefas reforcaiam apenas 0s aspedos mais importantes
reladonados a alla. Mas, como se viu na secd® anterior, esEs aspedos dizem
respeito a0 predominio quese @soluto da gramatica tradicional, o que acha
reforcando 0j& exaurido (mas ainda aual) pensamento de Lajolo (1982: o texto
como pretexto para o ensino ce lingua.

Se redmente @& profesras estivessem convictas do seu discurso,
dificimente imperariam nas tarefas atividades reladonadas apenas a uma
metali nguagem, totalmente destituidas de qualquer contextuali zac®.

Além dis, olservou-se que @& questdes envolvendo a compreenséo e a

interpretacd® do texto, presentes no livro ddético, sdo rigorosamente obededdas.
Com algumas exce@es, M, noentanto, conseguiu ao menas trazer tipologias textuais
diferentes a sala. Mesmo nas provas, utilizam-se de textos e questdes advindas de
outros livros didaticos (LDs), ou sgja, 0 exercicio de reflexdo, de plangamento do
gue seria interessante trabalhar nessa ou requela leitura praticamente inexiste. M se
justifica degando “falta de tempo’, e S 0 “ medo e arar”. Em ambaos os casos
prevaleceo imobhili smo.

s remete apesquisadora, novamente, a um texto de Geraldi (1990 em
que o autor define arelacd profesor-livro ddético como um exercicio de capatazia.
Asaimindo a resporsabilidade do pofessor, como a escolha de programas, de

conteldos, de daborac® de eercicios, de provas, o livro ddético acada
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transformando o pofessor em um “capataz” do ensino, 0 qu 0 deixa muito longe do
papel que anbaos assumiram de formar um “leitor critico”.

N&o se pretende aqui voltar a ja insistente e desgastada aitica no meio
acalémico em torno des manuais didéticos, apenas reforcar aidéia de que, diante de
uma nova postura de lingua ede linguagem, esses manuais ab menas devem estar em
sintonia com as teorias linglisticas mais recantes.

Por iss, antes de se discutir a cncepcéo de leitura encontrada nas TsC, é
necessrio clarea ao leitor algumas informagdes gerais bre os livros adotados pelas
professoras, afim de se observar se primeiro elas foram coerentes em adotar um livro
gue redmente refletisse 0 seu discurso, e se esss livros, estando aparentemente am
sintonia cm as modernas teorias naquilo que objetivam fazer, também o estdo no
momento da propaosi¢ao dcs exercicios.

O livro escolhido pa M e pela equipe pedagogica da escola pulica (que
chegou a escola somente no segundo bmestre) é o “ALP4-Andlise, Linguagem e
Pensamento”, de Maria Fernandes Cocco e Marco A. Hailer, puldicado pela FTD.
Manual reconheddamente dogiado pelo MEC (o que faz, dlias, com que muitas
escolas 0 escolham), adota de forma explicita uma @ncepcéo interadonista de
linguagem, fundamentada na Andli se do Discurso, na Sociolinguistica, na Semidtica,
conforme exposto nomanual de orientac@® do pofessor (Anexo 7), que também traz
informagdes sgnificativas referentes & metoddogia de trabalho, oljetivos e

bibli ografia, entre outros:

O objetivo geral do ALP é o desenvolvimento de um trabadho de linguagm que leveo
aluno a olservar, perceber, descobrir, refletir sobre o mundq interagir com seu
semelharte através do wso funciond de linguagens (Cécco e Hailer, 19952).

No que se refere aletura, os autores mantém-se erentes com o oljetivo
gera do livro, aientando o pofesor quanto ao ato de estimular os auncs a
“construir significados’ a partir do texto pela interacé@® entre os elementos textuais e
0os conhedmentos do leitor. Os autores defendem, ainda, a necessdade de

envalvimento doleitor, “ € necessario gue o leitor se envalva, se enocione e aquira

uma visdo dcs varios portadores de mensagens presentes na cmunidade an que

vive” (p.5).
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Para redizar es= trabalho, ¢ autores propdem a leitura dos mais variados
tipos de textos: textos préticos (bilhete, anurcio, carddpio, convite, manua de
instrucbes, bua de remédio, etc); textos informativos (texto jornalistico,
enciclopédia, dicionario, mapa, etc.); textos literarios (poema, conto, romance,
cronica fabula, etc.); textos extraverbais (pintura, escultura, musica mimicaetc.).

Ha, patanto, uma postura que estd en sintonia @m a wncepcéo de leitura
adotada neste trabalho, que ndo hierarquiza aimportancia ou doautor, ou dotexto ou
do leitor, mas que vé no confronto deses elementos a posshilidade de &ito na
leitura (Batista, 1991 Kleiman,1989,198Y.

JA S adotou o livro “Viva a Vida” de Angiolina Braganca e Isabela
Carpaneda, pulicado pela FTD. Diferentemente do anterior, ndo ha nenhuma
orientac@® mais espedfica @ profeswor e basta olhar 0 seu sumério para perceber a
postura prescritiva enormativa, traduzida na separacé@ do contelldo em blocos, que
se iniciam pela ortografia, culminando ra andlise do sujeito e do predicado. Quanto a
questdo daleitura, predomina poucavariacé de tipologias textuais, muito embora na
sec@® “compreendendd’ exista a preocupacd® dos autores com a formulacd® de
hipdteses, com arelacd dotexto avida pessal da aianca Prevalece ampressio de
gue o texto é na verdade, o pretexto para 0 ensino ce gramética ou ainda um
exagerado enfoque no leitor, desprezando-se arelacd® entre de, o poprio texto e o
autor.

N&o se fard ajui uma andli se pormenorizada des< livro ou do otro adatado
pela escola privada, jaque ndo é ese 0 oljetivo desta pesquisa, mas poce se dirmar
que, de forma geral, o trabalho com aleitura émais valorizado nolivro adotado pa
M, quer pela diversidade de textos que prop&e quer pela forma como os trabalha,
estabelecendo um didlogo entre o leitor, o0 texto e o autor. Toda nova propcsta de
leitura, pa exemplo, se inicia @m uma pergunta, tentando ativar o conhedmento
prévio da aiancas a respeito do asuunto a ser lido e discutido. Além diso, as
questBes, com algumas exce@es, tentam estimular as criangas a levantar hipoteses, a
formul&las, a reladonar as idéias dos textos com suas experiéncias e vivéncias
pessoais.

De ceta forma, is® explica em parte, 0 paqué de M acaar incidindo,

muitas vezes, na sala de alla, em trabalhos sgnificaivos com as criangas. Por
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insisténcia da pesquisadora, sugeriu-se aprofesora, apas algumas conversas e textos
lidos, a necessdade de da também elaborar atividades de leitura, que foram
encontradas, em um total de 11 tarefas anali sadas, em apenas duas delas (T3 e T4).

Na A3, pa exemplo, a professora introdwziu em sala um texto extra
intitulado “Namorar € melhor que fica”, pulicado ra Revista Atrevida en outubro
de 1994. M tinha dois objetivos com is: primeiro, introduzir um asaunto gque ja
despertava o interesse da sala, tendo em vista um episddio culminado em suspensdo,
em que um dos meninos foi pego, apds 0 haé&io de alla, seminu com uma das
meninas na sada e 0 segundo motivo era explica as caaderisticas do texto
opinativo.

O trabalho em sala de alla mostrou-se en sintonia @m as teorias de leitura
recentes. De inicio a professora divou conhedmento prévio das criangas em relacd®
ao asanto, colheu informagdes, colocou-as no quadro, separando G comentarios dos
que @am a favor do remoro, e daqueles que @am a favor do ficar™® Feito is®, as
criancas leram o texto, e a profesgora, entdo, come@u a mostrar as marcas
argumentativas presentes nele. Tanto o leitor como o texto foram priorizados na
busca do significado, reforcando a visdo de interac@® estabeledda nos estudos
iniciais de Cavalcanti (1989.

Na propcsta de tarefa de caa (T3), 0 exercicio envalvendo espedficamente
aldtura pedia genas : “ dé a sua opnido sobre o texto” . Percebe-se, assm, que no
momento em que aprofesora deixa o livro e tenta daborar exercicios de leitura
acda mostrando fragili dade tedrica edesconhedmento sobre 0 assunto.

A centraizaca dosignificado, ressa proposta, esta Unica e &clusivamente
centrada no leitor, como se de fosse afonte de todo saber. Ja que aprofessora havia
trabalhado em sala genas 0 nivel maaoestrutural do texto, e ndo 0 semantico, o
minimo que se podkeria esperar € que no momento da tarefa houvesse questes que
atendessem a ese outro nivel, levando @ auncs a refletirem, pa exemplo, sobre &
duas paosi¢cdes contrérias presentes no texto ou, ainda no gdano linglistico, que
observassm os diferentes registros de linguagem, ja que, em se tratando ce um texto

dirigido a jovens, havia o predominio da linguagem coloquial, o que de ceta forma

0
O termo "ficar", comumente utili zado na décala de 90, refere-se aum reladonamento puramente fisico, com duragé@ extremamente passageira (horas ou um dia).
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remeteria a estilo do poprio autor do texto. Dessaforma, a proposta se alequaria a
uma mncepcéo oe leitura voltada a interadonismo. Por fim, se nenhum desses
aspedos foseem tomados, 0 minimo a se esperar era que aprofesora levasse 0s
aluncs a perceberem as marcas de agumentacd® em um outro texto, reforgcando o
porto principal dado em sala.

Mas nada diso se wmpriu. A tarefa acé®ou réo dando conta da diversidade
de niveis de interpretac@®, o que impasshilita que o trabalho e interacé entre o
leitor e o texto se mncretize. Tanto isO é verdade que no da seguinte, quando ca
correcé® da tarefa, a maioria das criangas acdou dndo respostas (para apergunta
“dé sua opinido sobre o texto”) dotipo “eu achel legad”, e aprofesora deu-se por
satisfeita. Fica aimpressio de que aleitura do texto serve, na verdade, apenas para a
professora introdwzir as caraderisticas do texto ognativo, que, incoerentemente, ndo
acdam sendo reforgadas na propria tarefa de caa. E mais, o enfoque da leitura
totalmente centrado noleitor ignora e despreza os outros elementos do processo da
buscado significado textual, como o proprio texto e o autor.

Da mesma forma, a T4, tarefa posterior a anterior analisada, apresenta &
mesmas inadequagdes. Em sala de alla @& criangas asdstiram ao filme “Meu
Primeiro Amor”, dando continuidade a um trabaho que ewoveu todas as
disciplinas, sobre orientac® sexual. Nado houwe discussio do filme an sala; a
professora sd pediu as criangas que prestaseem atencéo e deixassem um comentario
opinativo sobre o filme, que acdousendoafixado res paredes da sala.

Como tarefade caa, M solicitou as criangas que lesseem um poema de Pedro
Bandeira— “Namoro desmanchado’, inserido nolivro opcional de leiturado més. As
questdes licitadas para o trabalho dotexto (criadas pela professora) foram: “ 1-
Qual éatipdoga textua?, 2 Qual € o conflito dotexo?, 3Retire dotexo 5verbos
e pase para ofuturo, 4Rescreva uma estrofe da paesia sem nuda o sentido’, 5-Dé
asua opnido sobre o texto.”

Muitas impropriedades % verifican nessa tarefa. A confusdo ja se inicia
com a primeira questdo. Muitas das criancas ficaam sem respondé-la porque ndo
sabiam o que aa “tipaogia”. No momento da corre¢cd datarefa, a professora deixou
claro que o daminio de uma nova nomenclatura ndo indicava que seu significado

estivese greendido.



M:...Por que wocés ndo responceram a primeira pergunta? ...(barulho)..gente, por favor,

ndoexpliquel o gue ga TI-PO-LO-GIA ? ...significa otipo de texto...Vocés ndo pestam

atencdo em nada?..Vamos fazé siléncio e presta atencdo, POR FAVOR, d& pra CALAR A

BOCA!

Obs.: (ascriancas ficam quietas e depois de 2s uma delas pergurta)

AM:.. Profesora, por que éque a senhaa nao p& tipo e texo, eu nem sei falar essa

paavra, éta......

(( criancas comecgam arir, a profesora enrubesce edepais responck))

M:. Ai, ai, ai, ai, ai...por que éassm que a gente deve hramar, as coisas mudam de nome e

a gente entdo tem que mudar... ta entendido pesal?

AA Taaa...

Vegase que afadada profesora revela uma ceta inconsisténcia an relac@®
ao significado da palavra “tipdogia”, principamente pelo uso dos modalizadores
“dever” (a gente deve dhamar) e “ter” (a gente entdo tem que mudar). A impressio
gue se tem € que da usa o termo, ja que de se faz presente nas discusHes Dhre o
texto, mas ndo sabe bem ao certo pa que ou para qué. As criangas devem apenas
cumprir o que édito pela profesora, pds € da quem detém o saber. Coradni
(1995, analisando ojogo de perguntas e de respostas em aulas de leitura, demonstra,
tal como no caso adma relatado, gue os conflitos da sala de alla ackham sendo
abafados, hamogeneizados por uma superexposicdo do pofesor a textos,
nomenclaturas ouvidas, mas nem sempre bem assmil adas.

Is seratifica aindamais, quando,apas essadiscussio inicial, e arrigido o
exercicio, uma das criangas levanta amao e diz a profesora que asua resposta a
pergunta foi de que o texto era uma “narrasia” (provocando oriso das criangas). A
crianga entdo explica aprofesora que atou gie o texto pareda poesia (pelo seu
aspedo formal), mas que tinha uma historia, entdo erauma narrativa. E mais... “tinha

até um problema”. A resposta, entretanto, da profesora, foi reveladora:

M: ....ndqg ndo... ta certo, tem uma narativa, mas a TI-PO-LO-GIA é de poesia...olhe as
rimas... ¢ PO-E-S-A, ta bam...!

Pareceque aprofessra, ao contrario da aianca ndo tem bem resolvido que
a poesia, poce ser uma “narrasia’, ou sgja, inumeras narrativas s80 contadas em
forma de versos. Quem € que ndo se lembra, par exemplo, de “Pé de Pildo”, de Mario
Quintana, de “Flicts’, de Ziraldo, entre tantas outras.
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Na verdade, M ndo tem bem definida aidéia de que um texto poce @nter
diferentes tipaogias, apesar de predominar, pa vezes, uma delas. O género de um
texto tem quase sempre uma dimensdo heterogéneg dialoga com outros. Ele é
relativamente estével, mas é mnstantemente aneacao pa forgas corflitivas. Além
dis®, M acda mostrando-se mais incoerente @m arespostadada a cianca umavez
gue asegunda questdo da tarefa perguntava qual era o conflito da histéria, ativando,
portanto, oconhedmento da aianca arespeito danarrativa.

Um pouwco mais imprépria, no entanto, pareceser a questdo 4 datarefa, que
pede a ciancaque “ lela a paesia e reescreva uma estrofe da paesia sem nmudar o seu
sentido’ . O que se esperava dessa questdo? A mudanca de umatipologia aoutra? A
mudancado tempo verba? O fato é que amaioria das criangas, ndo tendo entendido
0 exercicio, e mm razéo, apenas copiaram uma das estrofes ou aaescentaram um
item lexicd. O que a profesgora pretendia @a que & criangas passasem da poesia
para aprosa, is sem dterar o sentido. No entanto todotrabalho ce reescritura acéa
por envolver mudanca de sentido, ja que & condc¢des de producéo do discurso sdo
outras (Coraadni,1995.

Ness sentido, pocek-se dirmar que atarefa plangjada por M acaa sendo
impropria por completo. Se @ criangas haviam assstido ao filme an saa, se ja
tinham lido um texto opinativo envolvendo oassunto, agora cm uma poesia, atarefa
de caa poderia solicitar umatrabalho ce intertextualidade, de didlogo entre essestrés
tipos de textos. Ou que, ficando apenas na poesia, pudesses explorala en seus
diversos nivels.

Prevalecendo um enfoque superficial no texto e naopinido doaluno,sem ao
menos reladoné-la & experiéncias/vivéncias das criangas refor¢ca-se uma concepcéo
de leitura fortemente ancorada no estruturalismo, em que ler significa greender os
significados autorizados pelo texto.

Parece @tdo que va se firmando a hipdtese de que aprofessora gesar de
conseguir préticas sgnificaivas em sala de allarevela-se ontraditéria no momento
da propcsta da tarefa, deixando emergir a forca da tradicdo gramaticd, conforme se
afirmou ra sec® 4.3.Percebe-se, também, que, apesar das criangas tentarem resistir
ao discurso do pofesor, ele acda anulando-as, reforcando seu papel de detentor do

conhedmento e impaosshilitanto o surgimento de tensdes sgnificaivas a0 processo
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de onstrucédo do conhedmento. Essas caraderisticas, na verdade, definem na visdo

de Orland (1987, algumas das marcas do dscurso institucionalizado do pofesor:

... aescola é a sede do DP [ discurso pedagddco]. Em Ultima instancia, € o fato de estar
vinculado aescola, isto é a uma instituicdo que faz do DP aquilo que de ¢ mostrandco
em sua funcdo: um saber ingtituciondizado sobre as coisas que se garante, garantindo a
ingtituicdo em que se origina e para qud tende. E esse 0 daminio de sua circularidack.
Circularidade da qud vemos a passhili dade de rompimento através dacritica (p.17).

De forma geral, viu-se que a aiséncia de TsC envavendo a leitura no caso
de S e & incoeréncias apresentadas, no caso de M, explicitam um imaginério

discursivo no que diz respeito, dentre outras coisas:

a0 lugar que os auncs ocupam como receptores das informagdes do
professor;

- a0 lugar que & profesgoras ocupam como controladoras e transmisoras
do saber;

- a0 gue significa grender/ensinar a ler como pretexto para se ensinar
gramé@ica bem como um exercicio sem produw;édo de sentido, ja que
fragmenta o processo de leitura, voltado ou @rao leitor ou para o texto;

- a oncepgdo de linguagem como instrumento de comunicac® e de texto
como mero oljeto.

Lamentavelmente, essas imagens estdo muito dstantes do leitor critico
desgjado pelas professoras, muito dstantes de @ncatos indicadores de modernas
teorias da leitura cmo prazer, deleite, seducdo e interacdo. Contrariamente,
observa-se 0 predominio do desprazer, daantipatia e da hanogeneizacao.

4.5. Concepcdo de escrita nas TsC: de eperiéncia da subjetividade para

expressao da artificialidade

No quedro de uma visdo interadonista, a escrita explicita o lugar da
subjetividade , em que “o sujeito articula, aqui e ayora, um porto de vista sobre o
mundo qe, vinculado a uma ceta formacéd dscursiva, dela ndo é decwrréncia
mecaiica” (Leme Brito, 1997162). Além dis, a alogé de uma nova oncepgdo de

linguagem implica que o profesor estgja voltando @& olhos para @ condcgdes de
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produgéo do texto escrito na escola, construindo e modificando réo apenas sua
metoddogia, mas principamente um “novo conteddd de ensino (Geraldi, 1995,
1997).

Por is mesmo, o trabalho de produgéo textua deve ser visto como um
proces que facasentido a aianga trazendo-lhe um significado. Is somente sera
posdvel quando as criangas tiverem o0 gue dizer, tiverem uma razéo para dizé-lo,
tiverem para quem dizer, e, para tanto, forem cagpazes de escolher as melhores
estratégias. Essass €0 as condgdes de produgéo do texto propostas por Geraldi
(19995, que tornam posdvel a groximac® de uma ncepcdo de trabalho
condzente com sua propria natureza (Freinet, 1974a).

Nessa mesma direc®, Suasuna (1995 aaescenta que a a@ocd de uma
perspediva interaagona significa extender o texto como um ato de interlocugéo, ou
segja, como resultado de uma necessdade que de viveu de se exprimir, de se @ntar e
de ontar ap ouro, justificando 0 poceso de escrever como uma prética histérico-
social.

Professores que se dizem sintonizados com as teorias linglisticas mais
recentes deveriam, patanto, estar fazendo da leitura, da escritura eda re-escritura
uma prética onstante em suas aulas, 0 que 0s gjudaria abuscar caminhaos atril har, no
gue diz respeito a escolha de topicos a serem trabalhados no ensino ce LM.

No gLe se refere as professoras-sujeitos desta pesquisa, observou-se que o
trabalho de produzéo de textos € muito mais desenvolvido em salade allado que nas
TsC. Nenhuma citica quanto a essa postura. No entanto, duante aobservac® das
aulas, a pesquisadora presenciou poucos trabalhos de escrita e de re-escrita, alguns
deles interessantes e muitos totalmente descomprometidos com uma visdo mais
significdivada escrita.

Um frutifero trabalho e sala, redizado pa M, ja omentado em outra secé®
(4.3), ocorreu quando, aproveitando-se do surgimento de uma barata an sala, M fez
com as criangas uma produgéo de textos coletiva, envolvendo-as de maneira muito
significdiva. Também S apresentou atividades interessantes, como uma desenvalvida
ap6s o trabalho dolivro “Flicts’, de Ziraddo. Seguindo sugestdo de uma das criangas
gue lhe solicitou que escrevesse uma cata para o autor, S convidou as criangas a se

dividirem em grupcs para escreverem a cata. Nas duas experiéncias observadas,
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todas as cond ¢des de producéo sugeridas por Geraldi foram cumpridas, fazendo com
gue & criangas visem as atividades como significaivas (cf. subsecd 3.1.94.

No entanto, muito do que ocorre en sala de alla acéda aaulando ograu de
significac® desses trabalhos comentados. No caso de M, as propastas de produgédo
presenciadas em sala esbocam a fragili dade de suas concepcles tedricas bre a
escrita, ja que solicita: escrevam sobre o gue quiserem (tema livre); inventem uma
“historia bem engracala”, ou terminem uma narrativa ja iniciada, geramente por
um autor conheado. Nos trés caso as criangas $ntem-se desnorteadas, conforme
revelou umna delas por ocasido da propcsta de tema livre, em que M, tendo

ausentar-se da sala, deixou a pesguisadora @m as criangas.

Pe:..Vamos|a.. por que essa carinha ce enburrada?
AM: ..Ndosei 0 e ecreve...

Pe:..Vocénédo gata de ecreve?

AM:.. Assimndaq, prefiro que a profesora dé umtema...

E claro que hd o descorforto, primeiro paque, apesar de a ecrita livre ser
aparentemente dicaz, ela acéa aiando res criangas a ojeriza pela folha en branco,
inclusive pelo fato de que das £ encontram rotinizadas a outros process de escrita,
ndo encontrandoidéias para escrever. Sato (1989, em sua pesquisa, ja esclareda, na
décala de oitenta, que aredac@® ma escola ndo pock se reduzir a tarefa de preencher
um espag@ em branco, que, dém de levar o aluno a querer livrar-se dela o0 mais
rapido pasdvel, acda estrangulando etapas fundamentais na produgéo de um texto,
como o dangjar, oreler e o refazer.

Em segundolugar, € um exercicio que ndo parte de umared necessdade da
crianca O gue o torna para muitos uma dividade pencsa, arida. Como efeito, essas
atividades acdam afastando, com o tempo, oaluno ch vontade de escrever, ja que
s40 atividades destituidas de significado.

No caso de S, aparecen as mesmas improcedéncias. E interessante ressitar
gue, em contatos iniciais, S explicou a pesguisadora que ndo mandava dividades de
produgéo para caa para evitar que oS pais das criangas as gudasem, pa isso
desenvalvia & atividades em sala. Mas até que pornto é aiticével a participacéd® dcs

pais nese procesn? A pesquisadora quer aaeditar que nesses casos dificilmente os
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pais fariam uma produ;éo para os filhas, podendo até interferir ou minimizar sua
idéia, mas essainteracd pareceser iguamente importante narelacé® pais-filhos, e se
ela éposdvel e aontece viatarefade caa, Ndo sevé umarazdo paraque a acola a
iniba

Alias, freqlientemente nas escolas £ ouve aredamaca de que 0s pais estéo
ausentes da vida escolar, de que aresponsabili dade total da educac® é transferida
aos profesgores; entdo quando se tem uma dhance através das TsC, de trazer eses
pais para 0 contexto escolar (Ndo nointuito de que desfacan atarefa, obvamente) e
de aproximé-los mais dos préprios fil hos, julga-se que suainterferéncia énociva.

Os aluncs de S possuem um caderno espedfico para & atividades de
produgéo, gue normamente fica an expasicéo em ocasides importantes na escola. As
atividades, que demonstraram a fragilidade tedrica de S, duante o periodo
observac@ incidiram sobre a produgéo de tema livre, produgéo de historias em
quadrinhcs com a finalidade de se trabalhar sinais de portuac®, descricéo da mae
(por ocasido do da das maes) e um texto sobre & festas juninas (por ocasido da
cdebrac@® dessas datas comemorativas).

A presenca do tema livre eda escrita eavavendo ditas comemorativas ja
foram levantadas em outras pesquisas relativas a produgéo textua no ensino
fundamental. Teixeira (1997, por exemplo, olservou a predominancia do professor
como fonte centralizadora das tematicas em sala de aila, bem como a propria
ingtituicdo, quando solicita que o auno escreva sobre & famosas datas
comemorativas. Lamentavelmente, a cdegoria dos “sentimentos’ levantada pela
autora é ague menas aparecenas atividades de produgéo em séries iniciais ou finais,
sendo, noentanto, uma das mais importantes e mais proximas de uma ncepgéo de
interacd, exatamente por valorizar o sujeito.

Mas 0 que dizer das TsC envavendo a escrita? No caso de M, das onze
tarefas avaliadas para 0 corpus ocorreram trés atividades espedficas de produgéo,
enquanto em S nenhuma dividade foi encontrada, ja que, como se viu, suas tarefas
acdam voltando-se unicamente para os aspedos da gramética tradicional, motivo
pelo qual se fara uma andlise genas das atividades licitadas por M. Vale apena
ressltar que esse corpus, extremamente exiguo noaspedo quantitativo, néo autoriza

a pesquisadora referendar, de forma segura, uma andlise sobre a formacéd® da
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professora, pa exemplo. No entanto, aaedita-se que podera fornece algumas pistas
para futuras reflexdes obre 0 asaunto.

Na A6, M havia trabalhado em sala de alla o pcema “O caderno’ de
Toqunho e Mutinho, inserido noLD. O trabalho centrou-se na discussio do p@ma
basicamente no sentido de se buscar as emogdes que de suscitava nas criangas.
Como tarefa, M solicitou: “ Construa um texo uilizando uma das frases : Quem
planta colhe, Cadamacaco noseu gadho, Quem espera sempre alcanca, A unido faz
aforca”.

As impropriedades dessa tarefa sdo muitas. Em primeiro lugar, quando
solicita que se prodwza um texto 0 gue estava pretendendo? Uma narrativa? Uma
dissrtac@®? Além dis, qual a finalidade dessa produgéo para a cianca? E mais,
qual a suavinculac® a aila? A proposta, na verdade, ndo se reladona a ala, ndo
parte de uma necessdade red da aianca ndo tem uma razéo de ser e tem como
anico interlocutor o proprio profesor.  Se @ menos a profesora, ao inves de
reladonar proveérbios de significac® tdo dversa, utili zasse provérbios agrupadaos por
semelhanga de sentido, a tarefa poderia ser mais interessante. Como efeito, se
traduzira en uma @ncepcdo de escrita segundo a qual escrever € desenvalver um
temaditado pa outrem, sem que facapara a cianga o minimo sentido.

A segunda tarefa envadvendo poduwgdo decorreu da A7. Nesse dia, M
trabalhou com as criangas em sala de aila are-escritura de uma produgéo de uma
delas, visando ao trabalho e expansdo de idéias do texto, para que das observasem
a importancia de dementos descritivos como reaursos de expansdo. O trabalho foi
interessante, apesar de um pouco dficil e demorado pelo nimero de aiangas em sala.
Como tarefa para caa M pediu: “ Imagine que \Vocé sga um astronaua viajandocom
sua kela nave pelo sistema solar. Vocé emais dois amigos estdo indo em mssio
espedal para ouro planeta. Verifiquem se vocés preencheram a ficha dce bordo.
Narr e sua aventura e muito suces paa vocé”

A intencé de M (conforme relato a pesquisadora), reforcada por ela en sala
de alla, eraque & criangas, ao elaborarem a histéria, dessem destaque e &encéo aos
elementos descritivos. No entanto, mals uma vez, tratase de uma propcsta
inadequada de producéo. Ao invés de ser uma situacé red de interac® é uma

situac® imaginéria. Ao invés de ser um contexto vinculado & aiancatrata-se de uma



10¢

situacd que lhe é dipica ainda mais em se pensando que séo predominantemente
criancas de baixa renda. O que atronautas, foguetes representam na vida dessas
criangas?

Além de ndo se respeitarem as cond¢oes de produgéo (auséncia de razéo
para escrever, auséncia de interlocutor, etc.), no da seguinte ean saa de aila,
adegando qe amatéria de Matemética estava arasada, as produgles das criangas
foram meramente vistadas, sem serem efetivamente lidas. Nes ca&o, escrever
continua sendo dcesenvalver um tema ditado pela professora, com o agravante de ndo
ser lido pa ela. Entdo pa que mandar essetipo ce tarefa?

Reforcase am essa ditude final da professora en nem ler a produzéo das
criancgas o carater alienador assumido pelo trabalho denurciado pa Cotrim (1993 e
referido ma sec® 1.1.Na verdade, é um proces de dupa dienac®. Primeiro, pela
imposicé de um tema que an nada dende aredidade das criangas, confiscando-lhes
a subjetividade. Segundo, poque o produo final — o texto — ndo é mnsumido pelas
criangcas enguanto valor de uso, mas enquanto valor de troca Ou sga, 0 texto
regressa @ profesor acompanhado apenas de seu salario: o visto pela entrega da
tarefa.

Toda aianca traz em s 0 desgo ce trabaho, tal como atesta Freinet
(19744,b), e mais que isD, existe anecesgdade de se ammpartil har es<e trabalho, e
mostré-lo a0 ouro. E uma necessdade bésica de interac® da aianca que predsa
estar também refletida na sala de alla no momento da crrecé da tarefa. Mas, na
medida en que se despreza auilo que a cianca faz, e da sente is, a tendéncia
futura éque deixe de fazer eses trabalhos e que acée perdendo oufragilizando &
tragos afetivos que aligam ao professor.

Na ultima situacé de produgéo ocorrida na A8, M havia trabalhado com a
turma amusica “Marvim” do grupo Titas. O trabalho e saa inicou-se de forma
agradavel, com as criangas cantando a musica e catrou-se basicamente na tematica
da letra. Como tarefa, M solicitou: “T ransforme o texto pcético ‘Marvim' para o
narr ativo, mantendo osentido”. Ora, como manter o sentido de um texto, ja que a
escrevé-lo novamente se terd um novotexto?

M, tentado explicar a pesquisadora arazéo da tarefa, em uma nwversa

muito pcsterior a aula, disse:
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Pe... E aquela tarefa de transformacdo damusica Marvim.. lembra?

M:. .Uhum...vocéachou dgum problema?..

Pe: ...E que au queria saber no que \océ se baseou paa fazé-la...

M:...Nao me lembro o auor do texo..mas estive an um curso aqu ha escola mesmo... e
um dos execicios remmendadc de produgdo foi exatamente os de transformacao...achei
interessante eresolvi tentar...

Pe: ...Ah... Mas por que pediu que as criancas martivesseem o sentido damusica...

M: .. Por que...ndoé s6 pra mudar a tipologia?

A faa de M ndo deixa dividas quanto a sua impredsdo tedrica e

metodd égica Tomando superficialmente dados obtidos em um curso dfereddo pela
escola transfere-os inadequadamente para asala de aula, fortalecendoa concepgéo de
que escrever € transformar um texto em outro sem aprodugdo de um sentido.
Sendo assm, apesar de ocasionamente M conseguir em sala de aula trabalhas muito
interessantes, préximos de uma ncepcdo interadonista da escrita, no momento da
propasicéo das TsC ela ackatraduzindo umavisdo limitadorado que sgaum texto e
do ge sgjauma aianca

Criando a ilusdo do saber, as metoddogias dternativas de que tem
informacg&® acdam, na verdade, se traduzindo em velhas préticas, reforcando as

seguintes concepgoes de redigir:

redigir € desenvover um tema ditado pa outrem (professor ou

instituicéo);

redigir é aiar do reda;

redigir € completar 0 pensamento de um autor;

redigir é transformar aformade um texto sem produzéo de sentido.

Decorre dessas concepgdes uma visdo empolredda da propria aianca, jaque
as atividades de produz@d acdam se baseando ra aenca de um sujeito centrado,
radonal traduzindo a cncepcdo de linguagem segundo a qual o que se diz
corresporde exatamente @ que se quer, e também a oncepcdo estruturalista
segundoa qual a escritavisa a atomaca e aimitacd de estruturas modelos, vazias
de significado.

N&o havendo recessdades reds de expressio da aianca as TsC envolvendo
a ecrita ackham cumprindo o @pe de dastélas de sua propria subjetividade.

Considerando qe a acrita € o locus de manifestac® dessa subjetividade, os
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professores sntonizados com as novas teorias linglisticas deveriam estar valorizando
0 ge & criangas tém a dizer, ndo sO em sdla de aula, mas também nas tarefas,
deixando emergir na sala de alla enas TsC as multiplas vozes que fazem de cala

sujeito um poco de conflitos e de mntradicoes.

4.6.Astarefasde @sa que as criangas desgjam

Pode-se seguramente dirmar, pelos dados coletados nas sgdes anteriores,
que, nogeral, o que a criancas mais desejam € ndo ter tarefas, visto quejase
consolidouaimagem de serem atividades aborreddas, mon&onas e frustrantes
(subsecéd 3.1.4).

Concordando com Preis (1993, a obrigatoriedade da tarefa éum fator muito
negativo, que impede um envolvimento maior com essa dividade. Viu-se nas
entrevistas com a dire¢@ e supervisdo das escolas que «iste fortaledda aidéia de
gue os professores devem mandar obrigatoriamente tarefas diarias as criangas para
casa, paque dinal é essa a ditude que dees £ epera e gque dedes € mbra
Entretanto, mais do que discutir essa questdo (que goresenta agumentos favoraveis e
desfavoréveis), o qe se quer reforcar, nesta investigacé, € muito mais o tipo e
tarefas que estdo sendo mandadas pelas professoras, do que propriamente a sua
obrigatoriedade.

E predso, ma verdade, que os professores, a0 mandar as tarefas, respeitem
dois critérios béasicos para aplanificacé® das TsC: o da weréncia (Libaneo, 1994; e
0 da dosagem (Haycraft,1987. Dessa forma, as TsC de Portugués ou ce qualquer
outra disciplina aumprirdo papéis valiosos no proceso de grendizagem.

As criangas das duas escolas, apesar de se mostrarem a primeira vista
desmotivadas com aredizac@® das TsC, em entrevistas finais, puceram se lembrar de
algumas tarefas de Portugués que lhes foram significativas, conforme revelam os

depaimentos abaixo.



a) Depoimento dosalunosde M

C1: “...Elegal quando a gnte faz trabaho em grupo...”

C2: “... Outro da ré a professora mandoufazer uma entrevista com algum
imigrante dacidace... eu achel dez...”

C3: “... Eu acho legal quando a pofessora manda pa casa a gente fazer
histérias em quadrinhos e pede pra gente pinta.. essas coisas.”

C4: “.Uhummmdeixa eu Vé.. ah..ja sai... ouro da a ente teveque inventa

um jogocompaavrascom‘x e ‘ch’...foi lega.”

b) Depoimento dosalunosde S

C5: “...Uma vez a gente teveque escreve uma carta pra umamigo daescola
natarefa, eu achei legal...adorel a carta querecei.”

C6: “... Eu gasto quando a ente faz algum passio e ai a profesora pede
pra gente contar o que que acontecal.”

C7. “ ... Nao gosto muito das tarefas de Portugués ndo... ¢ ve em quando
de Matemédtica (( a pesquisadaa pede que justifique))... paque tem vez né
que a professora ple pra casa urs probleminhas tipo aquelas charadinhas
guetemna‘Superinteressante’, vocéjaviu?’

C8: “... A gente fez um dia uma tarefa super super dez... a gente tinha que
fazer um video sobre a cidade, entdo a gnte filmou, se divertiu e au fui a

reporter...”

Vegase que em todos 0s depoimentos a tarefa de caa esta inserida en uma

dimensdo dscursiva einterativa, como, pa exemplo, notrabalho em grupo (C1), na

entrevista (C2), na cata (C5), no mssio (C6) e no video (C8).

Além dis, ouras acdam refletindo a propria es€ncia da aianca Freinet

(1974a,b, 1977,198pbincansavelmente defendeu a necessdade de a acola daborar

atividades que valorizem a aianga como os trabalhos em grupo, a utilizacé® de

instrumentos variados, como jornal, gravador, musicas, a vaidade de trabahos

desafiadores, todos voltados a respeitar a sede natural de qualquer crianca pelo

conhedmento.
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E exatamente por is® que & histérias em quadrinhos (C3), o0 jogo (C4), a
charada-problema (C7) estdo vivificadas nas lembrangas das criangas, que rejeitam,
na redidade, ndo a tarefa an si, mas o tipo e tarefa que normalmente receoem,
voltadas a0 automatismo e arepeticéo.

Dessa forma, as tarefas de Portugués mais prezadas pelas criangas — a
entrevista, 0jogo, a cata, os passios, os problemas que desafiam, a produzé de um
video — sdo asgm vistas porque:

1. respeitam a propria natureza da aianca(cf. Freinet);

2. traduzem uma oncepcdo de linguagem como interac@ entre os individucs,
levando as criangas a se asumirem como enurciadoras e aocuparem lugares
flexiveis no poces de produgéo e compreensdo, aa @mo locutoras ora
como leitoras,

3. refletem uma visdo mais ativa e enggada de elucacd®, resstando sua
mobili dade eflexibili dade de se gustar a0 proprio mundo.

Por is© mesmo, € posdvel aos profesores plangarem tarefas mais
apropriadas a essas caaderisticas, ainda pouco presentes no contexto escolar, pas
assm, além dessas atividades estarem reforcando e cnsolidando o conhedmento
pretendido pelos professores, estardo a anplié&lo paque inserem as criangas em

process reds de interlocucéo.

4.7.Avaliacdo das professoras quanto acs resultados da pesquisa

Cumprindoatrajetoria desta pesquisa de natureza apli cada apesquisadora
sentiu a necessdade de, ao final do periodo de observac®, apresentar as profesoras
os resultados da andli se dainvestigacé® (feitos pela pesquisadora), nosentido de
permitir-lhes areflexdo em torno de suas praticas, além de amprir 0 compromis
ético detodo pesquisador em apresentar os resultados do estudo aos sJjeitos
principais envalvidos, antes mesmo de levalos apudico.

Tendo em vista que apropacsta guia desta pesquisa foi de examinar quais
eram as concepgoes de linguagem das TsC de Portugués e 0 seu grau de meréncia

com a aordagem do professor em sala de aula, a pesquisadora procurou fornece as



114

professoras a andlise daguelas tarefas que se mostraram incoerentes, e que fizeram
parte da andli se dos dados.

Quanto aM, essaleiturateve aseguinte repercussio:

.1

M: ...Olha...primeiro eu acho que te devo desculpas...

Pe: [Por qué?..]

M: ... E que quandovocé tegou ahei que seria mais um daqueles trabahos feitos por
estagiarias ((riu))... dotipo qie ndo daocem nada, pelo menos pra gente...

Pe:...Como assm?

M:...Normalmente das vém, fazem alguma agicacdo ou olservacdo da alia, mas nunca
dao renhumtipo ce retorno... essa foi a primeira vez que tive um retorno...também fiquei
com um pouwco de receo, meio desconfiada... vocé ébem nais jovem que al...€ estranha..

de que vocé falou de Pécheux...mas na verdade camuflel a minha vergonha afavor da
minhaexperiéncia de ancs no magistério...

Pe: ..Uhumm..

M:...Ta ceto que vocé mencionou notrabadho dgumas tarefas interessantes que dei...
ainda kem ... mas acho que muitas daqLelas tarefas incoerentes que vocé avaliou eu néo
tinha condcbes naquele momento de fazer melhor pela sala que é muito
heterogénea...pela pressio das pais...também achei interessante estar lendo uma parte da
suatese e atar me vendo rela...

Pe:..Vocéacha qie a patir dis tudo... alguma coisa serd mudada?

M:... Certeza...a gente nunca tem.. mas percebi que fiz muita coisa errada.. ainda que
estgja fazendo uma forca danadapara confessar eses erros a vocé..mas parei pra
refletir...(incomp)

Transparece nas dedaragdes de M que anda eiste uma ditude de
estranhamento em relac® a presencado pesquisador em sala de aula, ainda mais em
cidades de porte médio como a que foi redizada apesquisa, sem tradicdo nes<e tipo
de investiga¢&. Mas a0 mesmo tempo, M achou produivo ofato de apesquisadora
retornar a da os resultados da investigac®. Este € um aspedo fundamental a ser
levado em conta qualquer pesquisa en sda de alla, sem o que qualquer quadro
epistemol 6gico arespeito doasunto pocera gresentar equivocos.

De inicio, M sentiu-se envergonheda principamente pelo fato de a
pesquisadora ser mais nova. Ao mesmo tempo, esbocase, na sua faa, areflexdo em
torno das instrumentos de leitura ofereddos pela pesquisadora (leitura de dguns
textos de goio, foi dai que M lembrouse das idéas de Pécheux), quando ela
remnheceque o fato de ndo acetar uma pesquisadora mais nova faz parte de uma

imagem que ndo tem razéo de ser.
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E claro que e sentimento de vergonha de M, inicialmente, esteve
camuflado em uma gatia, em sua ndo colaboracd® em algumas atividades, como pa
exemplo ter se negado a escrever o dario. Mas, gradativamente avergonha cealeu
lugar a reflexdo e gesar de ter contra-argumentado que apesquisadora ndo tenha
levado em considerac@® que muitas das incoeréncias reveladas nas TsC devem-se a
outras razdes que ndo a da propria (como a pressio social dos pais e da diretora). M,
nesse ontato final, mostrou-se mais aberta, mais critica & reflexdes em torno ce sua
propriaprética

Quanto a S, em seu depoimento, revelou:

/.1

S ..Olha leve um baita susto quandoli a andise das aulas de sua tese... mas pior foi
owir aquela gravacdo ce um de meus aluncs dizendo gwe a Urica coisa que de se
lembrava das tarefas era do poname relativo...meu Deus...essa foi pra acabar...Peguei
meu caderninho ¢k tarefa e \i que a culpa era minha. eu até escreM no dario is®..mas
sabe ndotinhame tocado sobre is...0 que me ajudoumuito foram os texos que \océ leu,
asconversas...nossa foi umatrocalegal..

Pe:.Uhumm.

S J4 havia lido ouras teses antes mas nenhuma que me refletiss... a sensacdo noinicio
foi muito estranha.. tive a impressio ce ser outra pesoa... fiquel até mm um pouco de
receo de wcé ficar na sala paque a gente tem a impressio e que éum olheiro, um
avaliador...algo assm (incomp)....

Pe:...Mudou dguma coisa?

S.... Nao vou dizer pra vocé que mudoy mudou.. mas j4 apcentei meu caderninho e
tarefa etenho pensado rela melhor...

Depreende-se do depoimento de S que o estranhamento de si mesmafoi-lhe
um fator marcante. Mergulhada en um contexto altamente rotinizado, moldado por
outras pesas que ndo ela mesma, S ndo percebia suas proprias incongruéncias.
Conforme resslta, a interacd entre pesquisador e sujeito da pesquisa, areflexdo em
torno ce dgumas leituras acdaram derrubando, a0 menos parcialmente, a visao
distorcida que tinha do pesquisador como um avaliador, impressio essa que também
Se desfez no caso de M.

Em ambas as dedaragdes, perpassa nas professoras a necessdade de
buscarem a reflexdo em torno ke suas préticas, no sentido e que no futuro, quem
sabe, usando agui 0 pensamento de Prahbu (1990 elas possam tornar-se & proprias

espedali stas em matéria de ensino.
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E claro que essa pode ser uma pretensdo da pesquisadora, a que muitos
contra-argumentardo como udpica demais. No entanto, aaedita-se que, apesar de &
mudancas efetivamente ndo ocorrerem da maneira @wmo foram idedizadas ou
sonhadas, alguma transformac& minima das tendem a provoca. E, se, de um lado, a
histéria de vida dessas duas professoras fortemente influenciada pela Pedagogia do
Certo e do Errado dficilmente se gaga, de outro, é perfeitamente posdvel que
colocando eses gJjeitos em contato com suas proprias contradigdes, se @mnsiga
promover um proceso de reflexdo mais duradouro, envolvendo quatro indagagies
gue sdo fundamentais a qualquer profesor: O que estou fazendoem minhas aulas? O
que is significa? Por que fago is? Como pas mudar essa situaca?

Dessa maneira, se apesquisadora nseguiu, ab mencs, desenvolver em
parceria @m as profesras-sujeitos ese tipo e reflexdo, certamente muito ja foi
congustado, pas na medida en que se mnsegue levar os profesores a refletirem
sobre suas aulas e aproblematizé-las, bem como a seus instrumentos de trabalho,
como as TsC, dhandoos e estranhandoos, permite-se que a heterogeneidade
constitutiva deles mesmos aparegca Como conseqiéncia, serdo assm cgpazes de

permitir que também a heterogeneidade do alunoemerja.



5. CONSIDERACOESFINAIS

Esta pesquisa iniciou-se mm o0 propdsito de investigar a relac@® entre a
concegpcédo de linguagem dedarada por profesores de 4% séries do ensino
fundamental e apropasicéo de suas tarefas de caa de Portugués. A questédo maior foi
dividida an outras duas perguntas, que apesquisadora ajoraretoma.

Inicialmente, os dados revelados no capitulo anterior demonstraram que
predomina nas tarefas de caa de Portugués, tanto nocenério da escola pulicade M,
como no cendrio da escola privada de S, umavisdo formalista de linguagem como
expressio do pensamento oucomo instrumento de comunicac®, fazendo com que a
lingua sgja vista, ainda, como oljeto estavel, estatico e fixo; a salade aula, como um
lugar isento de mntradi¢des; o professor, como o cetentor do saber; e o aluno, seu
passvo receoedor.

De forma geradl, tanto S como M ndo plangjam adequadamente suas tarefas,
tanto que no dario redizado pa S (Anexo 6), ela dedara que nunca havia parado
para pensar de forma mais portual nesses instrumentos, que jamais entraram como
pauta de qualquer reunido geral na escola, dando a impressio de que a instituicéo
apenas € preocupa cm o gue ocorre dentro de seu limite fisico espadal.

Deaorre dis que & TsC, vistas e andlisadas, acdam ndo dando conta de
critérios fundamentais a sua preparagcd como a alequac® e meréncia a ala, o grau
de interese, a vaidade e o momento adequado. Pior, no entanto, é que dgumas
delas, sgjanocaso de M, sgiano caso de S, ndo S0 sequer corrigidas, 0 qLe por si sO
jainvalida suaredizacé. Exatamente por is90, aimagem das criancas em relac® as
tarefas € extremamente negativa, Vvistas como atividades frustrantes.

Em outras stuagdes, o0 exagero de tarefas, visando a prescricdo e a
descricédo da lingua, principamente en S, pa ndo fazerem algum sentido a aianca
acdbam se transformando em atividades aborreddas, repetitivas e, pa vezes,
enigméticas, quando as instrugdes 80 ma plangadas. Conseqlentemente, a
principa funcédo asuumida pelas TsC de Portugués € a memorativa, visando a
automaca de regras, fora de qualquer contexto de produgéo.

No caso de S, essa fungdo foi mais representativa que en M (apesar de a

pesquisadora ter presenciado algumas praticas sgnificaivas de S em salade alla), e
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ela ajudtifica, em entrevistas e an seu dario, como decrrente da fata de sua
formac® em Letras, 0 que ndo paree por s SO justificar as improcedéncias
metodd dgicas que mmete. Na verdade, o qLe transparecemuito fortemente en S é
sua imaturidade, sua inseguranca ressltada en seus depoimentos. Formada en
Pedagogia, fatalhe, em parte, um conhedmento mais espedfico sobre & teorias
linguisticas.

Fortalecese, asdm, a necessdade de os profissonais, que duam
diretamente no ensino e Lingua Portuguesa, em quaisguer niveis, estarem ancorados
por um profundoe alequado conhedmento dotexto, para que de ndo se transforme
em pretexto para 0 ensino e gramatica ou que, fingindo ser um trabaho e
gramatica alicada, ndo se configure @mo mais uma praticatradicional no ensino ce
linguas.

M, pa suavez, envereda por préticas em sala de alla e en seu entorno um

pouco mais aentadoras, conseguindo, inclusive, construir TSC mais sgnificdivas,
apesar de sua formac@® fortemente pautada no ensino tradicional de gramatica No
entanto, no momento da tarefa essa visdo se compromete. Ou sga, quando M se
encontra sozinha en sua sala de alla, ela wloca en prética pa indmeras vezes,
teorias linglisticas recentes, com a maxima seguranca, dando espag para que &
multiplas vozes presentes em sala de alla gparecan. Mas, no momento da tarefa,
prioriza exercicios desvinculados da alla € pa vezes, meramente prescritivos.
Como €feito, a hipdtese inicial levantada pela pesguisadora de que adistor¢éo entre a
teoria e apraica do pofesr se deva a sua formagéd® acda se epandindo, ra
medida em que outras forcas vao moduando a anstrucéo das tarefas de caa.

Uma delas € aprépria imagem historicamente anstruida que os pais das
criangas apresentam das TsC e do ensino ce Portugués. a grande maioria vinculada
a0 ensino ce regras, principalmente de ortografia. Outra, € avisdo da supervisdo e da
direc@ das duas escolas que aceditam, nocaso da supervisorade S, que & TsC sdo
“ritos’ fundamentais para a manutengéo da ordem (priorizando apenas 0 aspedo
quantitativo e ndo quelitativo) e, no caso da diretora de M, que reforca o carater
punitivo e premiador que & tarefas devem ter. Em ambos os contextos, a tarefa de
casa predsa edeve ser mantida, parque éessa aimagem sociamente construida en
torno dela. Logo, chega-se a porto fulcral desta pesquisa: tanto S como M, apesar

de demonstrarem teorias mal articuladas, acdam sendo instrumentos por meio dcs
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quais supervisora, direc@® e pais autorizam o gue deve eo que ndo deve ser passado
como tarefa de caa

Exatamente por is®, pa se forca a necessdade de que & professoras
mandem tarefas obrigatoriamente todos os dias (até porque 0s proprios pais assm
também esperam) sem, noentanto, dscutir a quali dade dessas tarefas, vao emergindo
inimeras incoeréncias entre 0 que S e M trabalham em sala de alla eo que pedem de
tarefa para caa.

Voltando a Ultima pergunta deste estudoem torno das concepgdes de leitura
e de escrita encontradas nas TsC, ainda se faz presente um terreno pantanoso e
movedigo. Os resultados confirmam, neste momento, a inconsisténcia tedrica das
duas professoras e afragili dade de suas praticas.

No caso daleitura, tanto S como M deixam entrever nas TsC aidéade que
ler ou € reconhece as idéias do autor, ou, a forma fragmentada, externar a posicéo
do leitor. H4, asdm, uma cmmpartimentalizacd® do proces de leitura tal como se
concebe hge, pelo déogo entre leitor, texto e autor. Por iSO mesmo, a leitura anda
encerra, nocaso doenfoque dado ao autor, uma visao de linguagem como expressio
do pensamento, e, no caso do letor, esbogcase uma tentativa de passsgem ao
interadonismo, gue, no entanto, pela auséncia do movimento daldgico entre seus
comporentes, volta areforcar a oncepcdo de linguagem como instrumento de
comunicag®. Ironicamente, contudo, as duas profesoras nas entrevistas revelaram
estar preocupadas em buscar um leitor critico, gue infelizmente & TsC déo conta de
destruir.

Com a escrita, o contexto € muito similar. Vista, ainda, como atividade
coringa na sala de aula, oumesmo natarefa, as criangas interiorizam a idéia de que
escrever ndo é uma dividade que envalve o sujeito, mas o obedece aum temaditado
por outrem, o imitar um texto de um autor famoso, o mudar atipologia sem dterar o
sentido. A prética da escrita na escola contribui, assm, para o silenciamento da
subjetividade da aianca

Reforcase, dessa forma, que muito provavelmente o conhedmento tedrico
das profesoras anula-se en funcd de priorizarem um exercicio gramaticd em
detrimento de uma aividade de produgéo. E apesar de & profesoras, principalmente

M, conseguirem um ftrabalho mais coerente en sala de aila consciente ou
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inconscientemente das acdam enveredando fasamente pelas chamadas
metoddogias aternativas, criandoailusdo do novomas desnudando \elhas préticas
no que diz respeito ao ensino ca escrita.

A atividade de produgdo escrita passa aser meramente formal, baseada na
crencade um individuo centrado, urivoco e radonal . Poucas vezes s vislumbra um
espag em que a ciangatenha umarazéo para escrever, um motivo red parais®o, em
gque asubjetividade redmente garecana sala de alla, permeada de tensdes que lhe
sS40 proprias.

Essa subjetividade grarece en algumas préticas de produgdo presenciadas
em salade aila, tanto em M como em S, mas que ndo sdo suficientes para evidenciar
a mnvicgd das professoras em torno do pocesd da escrita. E a questdo aqui ndo é
meramente fata de metoddogia, mas, principamente, a aiséncia de reflexdo,
decorrente do fato de & professoras ndo problematizarem suas aulas de modo qe,
percebendoa sua heterogeneidade, deixem, como efeito, fluir ado auno.

Por issb mesmo, entende-se quando as criangas % recmrdam de dgumas TsC
de Portugués que lhes foram significaivas como as que ewvadvem o trabalho em
grupo atraves de entrevistas, videos, maquetes, ou atividades de expressio como o
desenho, a produzé@o de historias em quadrinhacs, etc. Nesses casos, as TsC estéo em
perfeita harmonia cm a visdo de linguagem como interac&, pads posshilitam que a
subjetividade da aianca garec¢a revelam umavisdo pdiféonicado mundo, e, pa iSO
mesmo, convertem-se am atividades prazerosas.

No gera, no entanto, estabelecese entre a criangas uma imagem muito
negativa da tarefa como um trabalho impaosto, de aunho autoritério, gque é predso
fazer para se ganhar alguma misa. A nocé de trabalho € pa is®, regativa,
asciada afadiga, afrustracé, a dlicéo, ao desprazer, enquanto corresponce gpenas
aquilo guwe se é obrigado a fazer. Por iso mesmo as TsC reforcam uma visdo
empolredda elucaca, como instrucéo programada, bem como uma visdo limitada
da infancia e da aianca muito dferente daquela imaginada por Freinet, como um
individuolivre, afetivo moral. No cenario que se descortinou duante ainvestigaca,
a gianca ewcontrase MO (e presa & Sistema, eventuamente rotinizada e

puerili zada. Essa pareceser faceperversa das TsC que, ao contrario de cntribuirem
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com 0 proces de grendizagem, acdbam comprometendo as habili dades de leitura
e de escritaque s criangas tenham ou pcssam vir adesenvalver.

E predso gque se mostre mais e mais aos profesores que apraxis exige
construgéo e re-construgdo permanente, concretizando-se somente an um profesor
pditica e centificamente habilitado, competente para mangar e produzir
conheamento, gerandoassm profissonais mais autdnomos e aerentes.

Nese momento é que se devem fazer presentes no meio acalémico os
trabalhos de formac& continua, que podem ser gerados em parceria mm as escolas,
bem como a necessdade eminente de um didogo entre o linglista, 0 pesquisador e 0
pedagogo. Por is© mesmo, esta pesquisa e tantas outras de natureza alicada
mostram-se fundamentais, pas % preocupam em devolver os resultados aos gJjeitos,

possbilit ando-lhes a thancede estranhamento de suas préprias praticas.

A construcd do conhedmento entre pesquisador e professores, de
forma onunta, acda implicando contradigbes, mas, exatamente por IS,
posshilita areflexdo e apropria transformacé, tanto pa parte dos sjeitos, como,
também, pa parte do pesquisador, que pelo encontro tenso com seus sJjeitos de
pesquisa destitui-se de seus premncetos, de suas visdes preconcebidas, como
ocorreu com esta pesquisadora.

Além do mais, ter aces ao conhedmento de um profesor somente mm a
observac® em sala de alla é um procedimento que poce transformar-se en um
engodo perigoso para a onstrucédo de um quadro epistemologico seguro sobre
gualquer asaunto que ewvolva asadla de ala Mas uma vez (desculpandose a
tautologia que tantas vezes % fez presente neste trabalho) € na moperac@® entre
pesquisador e sujeitos de pesquisa que dados mais confiaveis poderdo colaborar para
0 avango da déncia, bem como para asuperac@® de graves problemas educadgonais,
ainda presentes na redidade educadond deste fina de séaulo. Dito de outraforma, €
no encontro daldgico entre pesquisador e sujeito que a reflexdo podera surgir,
fazendo com que a acé e atransformac@® sgam movimentos constantes dentro da
escola e principalmente, dentro da prépria déncia.

E claro que es proces® € lento, apesar do radocinio uilit &rio da escola e

dos professores que visam a resolucéo imediata dos problemas. Mas, se ndo se
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trabalhar um conhedmento mais reflexivo e menas utilit arista, polcas perspedivas
de mudancgas poderdo ser alcangadas.

Fedhando esta andlise, para que a acola possa dcangcar um projeto de
ensino e Lingua Portuguesa bem sucedido, € predso considerar a situacé@®
pedagbgica mmo discurso, traduzindo-se en uma visdo dinamica de interlocucéo e,
portanto, de partilha de vivéncias e experiéncias. Nessa visdo, aluncs e professores ®
alternando como enurciadores $rdo vistos em toda asua complexidade de seres
socials que, com suas expedativas e interesses, constroem sentidos. Por is mesmo,
as TsC devem se groximar 0 maximo possvel dese ontexto que, apesar de por

vezes tenso e dindmico, acda, pa isD, sendoemancipador.

Em resumo, pelos resultados obtidos nesta investigacé, e dadas suas reds
limitagdes, pocemos deixar aos futuros pesquisadores e, principalmente as
professores, algumas reflexdes particularizadas bre a ©nstrucéo das TsC:

1. O fato de «istirem TsC desvinculadas da alla do professor, ou meramente
prescritivas, incoerentes as modernas teorias linglisticas, ndo se deve genas a
questdo da formac@® do pofessor, mas as imagens cristalizadas de pais e de
direc& das escolas, em torno do qe significa ensinar e gorender Lingua Materna.

2. E fundamental que @ indtituicbes escolares revgam a funcio das TsC de
Portugués, bem como de outras disciplinas, para aformac@® doauno-leitor e do
aluno-escritor. Apesar de importantes no cen&io educadonal, dar uma tarefa
apenas por dar, sem avaliar sua importancia ou finalidade, apenas por ser essa a
imagem esperada pela escola, pelos pais, significa escancaar 0 descompromiso
da escola que desgja ser inovadora.

3. Ha necessdade de futuros pesquisadores gjudarem os professores a perceber que
ndo existe neutralidade no ensino e de que suas escolhas estdo, pa vezes,
contribuindo pra amanutencd de uma prética que tanto desgiam transformar.
IS sO serd posdvel por meio de uma ditude de wlaboracé e de parceria entre
pesquisador e professor.

4. Embora @& TsC sgjam importantes instrumentos para auxiliar o professor na
constru¢céo do conhedmento, N"Bo & aminima necessdade de funcionarem como

“ritos’ obrigatérios diarios na vida da aianca O que se quer reforcar € que &
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tarefas devem aparece no momento adequado, com uma finalidade red definida
(mais do ge aquantidade épredso que o profesor estgja dento a qualidade da
tarefa).

5. Embora afor¢cada gramaticatradicional e estrutural ainda se fagcapresente nas TsC
e no ensino da lingua portuguesa, € necessrio que os professores percebam que a
metalinguagem sO se faz necessria an momentos espedficos, quando se busca
auxiliar e melhorar a cmmpeténcia mmunicativada aianca

6. E estimulante, tanto & grendizagem quanto as criangas, que os professores
respeitem alguns critérios basais na daboracd® das TsC: sua weréncia e
adequacd, sua dosagem a idade das criangas, seu grau de interess, de validade e
de prazer, bem como sua exeqlibilidade. Reforcase, assm, a importancia do
plangamento das tarefas, visto que das podem destruir todo un trabaho
significdivo redizado em salade aila.

7. Apesar de oomumente afonte das TsC ainda ser o proprio livro ddético, é
desgjavel a0 professor a utilizac@® de fontes mais diversificadas de materiais
familiares &s criangas como a televisdo, orédio, o video, a masica nosentido ce
poder propa atividades mais ricas e significaivas a gorendizagem dalingua.

8. Apesar de muitos professores alegarem falta de tempo, é aonsalhdvel que jamais
deixem de oorrigir as TsC. Uma aiancapocde d@é supartar arotinizacé das aulas,
porque se condciona ais®d, mas ndo consegue lidar com a frustrac® e com a
desconsiderac@® do pofessor em relacé aquil o que redizou.

9. As TsC somente poderdo ser atividades sgnificativas e fundamentais a formacé
de um aunoleitor ou de um aunoescritor se esiverem  devidamente
compromissadas com uma orientac@® pedagdgica dialdgicadiscursiva, fazendo
com que o professor assuma apluralidade, os conflitos e contradicdes presentes na
salade aula como partes fundamentais do processo de @nstrugéo dosignificado.

10. Dado o fato de que aforca da formacd® do pofesor em torno da tradicéo
gramaticd no ensino ce Lingua Portuguesa, bem como a forga da imagem socia
construida pelos pais, professores e mordenadores, acdam explicando muito das
distorgdes encontradas entre teoria e prética dos sJjeitos da pesquisa, faz-se
necessrio que os cursos de Letras, de Pedagogia e licenciaturas em geral (que

formam muitos dos supervisores e @ordenadores das escolas) estggam mais
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atentos aos efeitos de um ensino ¢k lingua voltado prioritariamente aPedagogia
do Certo e do Errado.

11.E, nocaso docurso de Pedagogia, ficaum aerta para que professores do ensino
superior (tidos como formadores) repensem formas de assegurar aos futuros
pedagogos (importantes figuras no ensino basico a moduar as préticas dos
professores) um conhedmento mais amplo sobre alinguagem e sobre o texto.

Dessaforma, neste trabalho a pesquisadora buscou aportar a necessdade de
os professores construirem TsC de Portugués coerentes com uma @ncepcéo de
linguagem como interacd®. Is significa que @& TsC deverdo extrapoar o mero
exercicio gramaticd, assumindo dmensdes mais amplas e formadoras, no sentido e
melhorar a cmpeténcia linguistica das crian¢as e desenvolver-lhes uma percepcéo
mais adequada de sua prépria lingua materna que, infelizmente, parece asumir o
estatuto de umalingua estrangeira.

Mas ess trabalho, como se viu, néo depende somente do pofessor,
normalmente usurpado ce sua individualidade por pesquisadores que se @locam
mais como avaliadores e censores do e wmo colaboradores, par supervisoras e
diretoras de escola caentes de uma formaca mais ampla sobre linguagem, pa pais
que, imbuidos das “melhores intengdes’, comprometem o trabalho do pofessor, e
por uma dite social que, acostumada a eercer 0 seu poder sem ser questionada,
transforma & criangas ndo em futuros cidad@os, mas em seus Siditos.

Ness percurso redizado, permeado ke tantas vozes, de ja-ditos, deixase
aqui 0 espago para que outros possam dar novos entidos a investigagd®d que se
materializa por ora, mas que cetamente se desconstruird ou se transformara @m as
leituras que outros faréo.

A guisa da onclusio, espera-se opatunizar, pelas idéas discutidas, a
possbili dade de os professores, bem como coordenadores e supervisores (e por que
ndo pesquisadores) se assumirem como Sujeitos reds e por inteiro, 0 que somente
ocorrera quando se derem conta de que ndo é posdvel mais ver a sda de aila, os
aluncs, oua propria escola, alingua e principalmente, avida @mo oljetos estaveis
e harmoniosos. Ao contrério, asaumindo o cardter tenso e @rflitivo do péprio
discurso e da déncia, pocerdo perceber, pa meio de um cortinuo re-fazer e re-

pensar, diversidade presente na lingua, neles mesmos e no mundo, @ra que possam,
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assIm, em meio a @nfrontos e tensdes proprias do dscurso, dar espag para que a
crianga reaupere uma mmpreansdo pdifoénica do mundo. E ai, toda transformacé

seraposdvdl...
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