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RESUMO

DA FORMACAO DO PROFESSOR A PRATICA DE PRODUCAO TEXTUAL NA
AULA DE LINGUA PORTUGUESA

Autora: Rosangela Abreu doPrado Wolf
Orientadora: Prof 2 Dr 2 Silvia Inés Coneglian Carrilho de Vasconcel os
UEM-PLA

Neste trabalho de dissertagd, objetivamos contribuir para uma reflex& critica a
respeito da formac#® docente eda prética de producé textua desenvalvida por uma profesora
junto a dunos do segundo ciclo do ensino fundamental. Apresentaremos primeiramente  um
suporte tedrico que eridencia aimportancia de o professor do ensino fundamental contar com
conhecimentos da Linguistica Aplicada para melhor desenvolver suas aulas de lingua
portuguesa nos primeiros anos do ensino fundamental. Para tanto, em uma segunda etapa,
redi zamos um estudo investigativo junto a uma dasse do segundo ciclo do ensino fundamental
de uma escola publica do municipio de Guarapuava-PR, acompanhando-a durante todo um ano
letivo, com o intuito de letar registros da prética docente. Nese @ntexto, delimitamos como
focos especificos: descrever as dificuldades que o professor enfrenta no momento de trabal har
com producéd textual; anadlisar e descrever a prética de produc® textua dos alunos do
segundo ano do segundo ciclo do ensino fundamental; apresentar qual participagd da
Seaetaria Municipal de Educac®, enquanto instancia m-responsavel, no repase de instrugdes
e qualificagges aos wus docentes, principamente no que se refere @ ensino e lingua
portuguesa.

Os resultados obtidos a partir desta pesquisa gpontam uma prética de producd® textual
tradicional e estruturalista, embora hgja momentos de busca de metoddogias que auxiliem a
superar os modelos estabelecidos de ensino e de grendizagem. Essa busca por parte da
profesora mostrou-se, muitas vezes, como algo intuitivo, ja que essané posali uma formac®
que anpare os procedimentos a serem adotados durante a producéd, revisto e reescrita de
textos, e ndb conta também com o auxilio da supervisora da escola, tampouco com o curso de
formagép continuada promovido pela Secretaria Municipal de Educac@, que genas apresenta
um discurso pedagogico autoritario, onde pregam os Parémetros Curriculares Nadonais como
um receituério, uma “biblia” a ser seguida, cujo objetivo € enquadrar a prética dos professores.
O curso réo aborda questdes como: salas super lotadas e com tamanho inadequado a um
nimero elevado de duncs, fata de reaursos pedagdgicos e a falta de materia didético
diversificado, que sé os i ndicadores de uma limitacé negativa no traba ho docente, néo sé nes
atividades da disciplina de lingua portuguesa, mas em todas as outras. Acreditamos que essas
questbes $0 relevantes aos estudos da Linglistica Aplicada, pois as condicOes fisicas so
importantes tanto para o professor quanto para 0 auno, para gue se possa desenvolver um
ensino de qualidade e um aprendizado com significado. As informagdes contidas nesta
disertacd problematizam questdes importantes no trabalho com alingua portuguesa no ensino
fundamental e procuram dar indicagfes ao curso de Pedagogia como oferecer, para 0 ensino
fundamental, um profissional mais bem qualificado linglisticamente e ©m uma visZ ampla da
educac.

Palavras-chave: formac® do profesor, ensino fundamental, produgé textual .



ABSTRACT

FROM TEACHER’SEDUCATION TO THE PRACTICE OF TEXT PRODUCTION
DURING THE PORTUGUESE CLASS

Author: Rosangela Abreu do Prado Wolf
Supervisor: Dr. Silvialnés Coneglian Carrilho de Vasconcd os
UEM-PLA

The aim of this dis®rtation is to contribute for a aiticd refledion on the teacher’s
practice of written text production in the second cycle of “Elementary School”. Firstly, |
present a theoretica support which shows up the “Elementary School”teacher’ s importance
to count om the knowledge of Applied Linguistcs in order to develop hissher classes of
Portuguese language in a better way, in the first years of “Elementary School”. Secondly, |
propose an investigative stdy of a group of pupils in the second cycle of “Elementary
Schod”, in a state shool in Guarapuava (state of Parand). The mentioned group was
observed during the school year, in order to collect data of the teacher’s tractice In this
context, the specific ams were: describing difficulties which the teacher faces when
working on written text production; analyzing and describing the second grade puplils's of
the second cycle of “Elementary Shool” about written text production; presenting the
participation of the “Seaetaria Municipal de Educago’, which is aso responsible for
instructing and qualifying teaders to teach the Portuguese language.

The results conveyed in this dissertation shows a traditional and structuralist
practice of written text production, wich seaches for methodologies that can help to
overcome the old teaching-leaning models. This sach made by the teader of the
observed group was, many times, intuitive, since he/she does not have training which can
help the procedures to be used during the written texts production or reproduction, and can
not count on the school supervisor's help, as well as, training course offered by the
“Seaetaria Municipal de Educacd’, which only presents a totaly authoritarian
pedagogical discourse. This discourse imposes the “ Parametros Curriculares Nacionais’as a
redpe, a kind of bible to be followed, with the function of limiting the teacher’s practice.
The ourse does not approach points like: small overcrowded classooms; lack of
pedagogical resources and lack of diversified ddadic material, which indicates the
teacher’s negative limitation in working, not only in adivities with the Portuguese
language, but also in other subjects. | believe these points are relevant to the study of
Applied Linguistics, because physical conditions are as important to teachers as to pupils,
in order to develop qualified teaching and meaningful learning. The information in this
dissertatio shows the problems of working with the Portuguese language in “Elementary
School”and try to guide the Pedagogy course to offer a better qualified professona in
li nguistics with an ample view of education.

Key words: teater’ s educdion, “Elementary School”, written text production.
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CONSIDERACOES PRELIMINARES

As consideragdes que seguem tem o oljetivo de apresentar as razdes que levaram
uma pedagoga eprofesora universitaria amanifestar interesse pelos estudos da Linguistica
Aplicada.

Ao presenciarmos desde 1997, quando iniciamos nosso trabalho como professora do
curso de Pedagogia da UNICENTRO, a resisténcia de boa parte dos alunos por atividades
gue envolviam tanto aleitura quanto a escrita, constatamos, primeiramente, que 0S mesmos
apresentavam dificuldades tanto com alinguagem oral quanto com a linguagem escrita.

De inicio essas incidéncias nos causaram estranhamento, pois como preparar um
profissional sem envolvé-lo com aleitura de textos especificos da sua &ea, e &sim mesmo,
torn&lo capaz de escrever seus proprios textos acerca das teméticas que envolvem sua
futura profissdo? Trabalhar no ensino superior sem envolver essas duas habili dades € no
minimo incoerente, como também imposdgvel.

Percebiamos que os alunacs preferiam atividades como debates, comentérios orais
OuU seminarios que ndo exigisem muita leitura, pois 0 que acabavam fazendo nestes
supostos (por eles) debates era ficar no senso comum, na aitica pela aitica pois o que
faziam era uma leitura superficial do contetido do documento em pauta. Ess tipo de leitura
€ 0 primeiro estagio da leitura en s, aguela que ndo pasou da mera decodificagdo do
codigo escrito. Is justifica porque muitos dos alunos, em seus £minarios, apenas
reproduziam e transmitiam o que dguém falou ou pensou, pois para eles o texto, artigo ou
livro era dgo sacralizado, uma verdade asoluta que ndo necesstava ser guestionada ou
analisada, mas apenas apresentada cmo umaverdade ésolutainquestionavel.

O que lhes fatava era grender a ler, aprender a fazer uma leitura que exigise
conhecimentos prévios, atribuicéo de sentidos, a intertextualidade. Esse diagnéstico foi
levantado por nds, principalmente a partir de seminarios, quando comegamos a perceber as
contradicoes e a desvendar o porqué de tanta aversdo dos alunos por leitura. A questéo da
problemética passou a ficar mais evidente a proporcdo que nos aprofundamos mais em
estudos bre aleitura eseu processamento.

A situac® ndo mudava muito em atividades que necessitavam da escritura de
textos, pois os aunos, a0 serem solicitados a producdo de reflexdes pesais sobre

documentos consultados durante as aulas, encaravam tais atividades como complicadas e,



quando as redizavam, fazam mera reproducéo do que o autor falou, sufocando asuavoz, a
sua participagdo, enquanto escriba de seu proprio texto.

Enfim, as resisténcias que mencionamos anteriormente sempre surgiram quando
os alunos eram instigados a fazer uma leitura para posteriormente produzirem uma resenha
criticaou qualquer outro tipo de parecer pessoal em que envolvia a ecrita.

A partir destas constantes incidéncias constatamos, infelizmente, que muito dos
alunos que chegam ao ensino superior tém uma histéria de domesticag@o linguistica
discursiva, cuja producdo escrita parece dgo imposdvel para quem foi treinado a
reproduzir o que estava no livro didético do ensino fundamental ou nas apostilas do ensino
médio. Porém, com tais constatagdes, ndo nos cabe agqui buscar os culpados, ensino
fundamental ou médio, nem € nos intuito em nossa pesquisa abordar essa questéo.

Também é relevante deixar claro que as dificuldades e a resisténcia por atividades
gue envolvam leitura e acrita ndo sdo exclusividades ssmente do aluno de Pedagogia, pois
ministramos a disciplina de Psicologia da Educago em outros cursos como Geografia,
Matemética, Quimica Servico Socia e Biologia, e nesses cursos também os aunos
apresentaram as mesmas dificuldades e resisténcias.

O que gostariamos de &ordar a partir deste primeiro quadro, € a @idente
necesddade de oferecer aos alunos do curso de Pedagogia uma disciplina que os auxilie a
desenvolverem suas habilidades linglisticas, ndo sO enquanto acalémicos, mas para
auxilialos também enquanto professores, visto que a maioria das turmas do curso de
Pedagogia em que ja ministramos disciplinas desde 1997 até 2002, é composta de dunos
gue ja atuam no ensino fundamental como professores regentes de turmas e que nos
relataram apresentar as mesmas dificuldades com seus aunos ao trabalharem com

atividades de leitura e escrita na disciplina de lingua portuguesa.

Alguns deles que ja @auam no ensino fundamental tem aformacdo do magistério do
ensino medio, e 0s outros atuam como professores estagiarios contratados pelo C.I1.E.E.
(Centro de Integracd Empresa-Escola, no Parand) trabalhando em regime de tempo
determinado de servigo, por serem alunos do curso de Pedagogia.

Em um segundo momento, como ndo poderiamos ficar esperando até que dhegasse
o0 da an gue na grade curricular do curso de Pedagogia foss ofertado aos alunos uma
disciplina para auxili &los a superarem tais dificuldades, fomos privadamente buscar em



Piaget, Vygotsky e en Emilia Ferreiro explicagcdes acerca da linguagem, na expedativa de
encontrar as respostas para 0s problemas que enfrentavamos com noss aunos. Tais
leituras nos auxiliaram, mas ainda ficavam questionamentos £m respostas, pois tanto o
construtivismo quanto o socio-interacionismo davam apenas conta de uma parcela dos
estudos acercada linguagem.

O que faze enquanto professor universitario? Deixar 0 académico com tais lacunas
na sua formagdo e nos voltarmos unicamente para nossa disciplina? Naguele momento
adhamos que aotar esse tipo de ditude seria uma @ntradicéo, diante do que ensinamos aos
noss aunos afazeem em sala de alla, pois 0 proceso de grendizagem € muito mais do
gue simplesmente a transmisséo de cnhedmentos. Cremos que 0 NoSD éxito pode estar
em oferecer novas formas de ver as coisas, oferecendo aos nosos aunos condigdes para
gue mnstruam a compreensdo e os sgnificados dos contelidos estudados.

Mas para que deguem a atribuir significados aos contelidos € necessrio, por parte
deles, o dominio de instrumentos de assmila¢do e de problematizacdo, sem os quais a
compreansdo e a citica podem ser prejudicadas. A alusdo a esses pré-requisitos a que nos
referimos ndo significaque estggamos sugerindo o treinamento de determinadas habili dades
basicas no auno. 1s nos tornaria aleptos dos comportamentalistas que defendem a idéia
de que o dominio de habilidades determinaria 0 suces ou o fracass dos alunos. E o ser
humano é muito complexo para ser reduzido a dgumas habili dades.

Diante das diividas ainda eistentes, de mmo e quando intervir, € que partimos para
o tercero momento que foi buscar no Mestrado em Linglistica Aplicada as posdveis
contribuigdes para anbos niveis de ensino: fundamenta e superior. Essa iniciativa deve-se
pelo fato de aaeditarmos que 0 professor universitério pode encontrar na pesquisa, Ndo so
uma forma de qudlifica-se, mas a via para instrumentaliza-se en direcéd ao
guestionamento perene, e assm, enfrentar as dificuldades do proces de ensino
aprendizagem. Cremos, também, que o profissonal interesssdo em superar as
precaiedades que enfrenta deve também assumir 0 compromisO com uma pedagogia
critica capaz de analisar a sua ligagdo enquanto professor educador universitario com o
profesor de ensino fundamental .

Defendemos a idéia de que @ propostas metodoldgicas de ensino para a escola
fundamental devem emergir do conhedmento gerado pelo professor em colaboragcd com

outros profesres, N0 NOSSO Caso, profesores universitarios.



Ness movimento, nese gesto buscamos por encontrar as respostas para as lacunas
existentes € que buscamos no mestrado em Linguistica Aplicada algumas respostas para
tantos questionamentos, por julgarmos também, apds estudar algumas teorias linglisticas,
que essa déncia so teria a acescentar a Pedagogia.

A intencd de mlaborar, enquanto professora universitaria eauna do mestrado em
Lingistica Aplicada, com os aunos de Pedagogia e professores do ensino fundamental, é
pelo intuito de superar os modelos hierarquizantes do conhedmento, visando assim a
construcdo de um novo conhecimento sobre os sgnificados de “ser professor” no contexto
de ensino em questéo.

Como afirma Gimenez (1999, p.13):

(...) seriafundamental questionarmos quem tem direito a dizer como deve
ser a metodologia de ensino de ensino fundamental e médio. Parece-me
gue tem sido ela, assm como o professor, a vila de todas as histérias que
s80 contadas hre este mntexto. Por outro lado, asgstimos ao crescente
reconhedmento de que método, entendido como pacote pré-derminado
de atividades a serem cumpridas em sala de aula, ndo é mais ponto de
referéncia do professor. Pesquisas recantes tém demonstrado que a
implantac® de métodos, tal qual como sdo concebidos por seus
idedizadores, dificilmente encontram e na prética

O que temos a ganhar nos, profesores universitarios, ficando enclausurados entre &
paredes da universidade? E tempo de remnhecermos que noss conhecimentos valerdo
muito mais  ultrapassarem os muros da universidade, mas para is também € necessrio
ter humildade esair do pedestal.

Gimenez (idem, p.14) tocade forma sutil, mas objetiva ecoando Paulo Freire, nessa

questéo dafalta de humildade, muitas vezes, do professor universitério:

(...) creio que raramente tivemos humildade em nossa relag@® com o
professor. Tornamo-lo sujeito de nossas pesquisas, objeto de nossas
descobertas e pouco freglentemente nosHs companheiros na
“prondrcia’ do mundo. Ao contrério, geramente nos consideramos
superiores, seja a submeté-los ao crivo de nos aparato tedrico, seja @
elaborarmos implicagbes para 0 seu agir. Nos modelo tem sido
essencialmente bancério, procurando respastas que nés mesmos diremaos,
e & quais sdo avaliadas por nds mesmos.



N&o adianta de nada pregarmos um discurso sobre uma prética aitdbnoma, citarmos
Paulo Freire (1996), Pedro Demo (1994), Moadr Gadotti (1994), ou outros, e @mntinuarmos
asatisfazer as demandas do mercado de trabal ho.

Hoje aeducacdo necessita de uma pedagogia que gquestione as condigdes culturais
sob as quais os conhecimentos s80 produzidos. Noss aunos necesstam de um
conhecimento critico para que sgjam capazes de questionar as decisbes tomadas pelo
sistema educadonal, lan¢cando perguntas como: quem dedde, por qué, com gue objetivos?
E o exercicio douso davoz eda escuta éfundamental nesse proces.

Gimenez(1999:15) lembra-nos,

(...) predsamos de uma nova linguagem para discutir conhedmento e
autoridade e a posshilidade de dar aos alunos um papel nas dedsdes
sobre o que é @sinado e wmo é ensinado sob condicgdes especificas. A
pergunta que cabe também é @wmo ver universidades (e escolas publices)
como arenas de disputa sobre 0 que €ensinado e sobre o controle das
condicdes de producdo do conhed mento.

Uma nova linguagem requer do professor universitério, além do aprendizado
formal, institucionalizado, o acréscimo das experiéncias resultantes do convivio com
profeswores do ensino fundamental, deixando estes de serem meros expectadores dos
resultados de pesquisas universitérias, passando a m-autores de novos conhecimentos.

Maria Lucia Marcondes Carvalho Vasconcdos (2000), pedagoga e doutora em

Administracéd de Reaursos Humanos, fazum alerta as profissionais do ensino superior:

Quando todas as organizagdes, premiadas pel as necessdades da moderna
sociedade globalizada, estéo se voltando para 0 aprender a grender, com
vistas a atualizac® e a solugédo de seus problemas, colocando seus
reaursos humanas no centro de suas preocupagdes, ndo se pode imaginar
gue a Universidade ndo tenha idéntica postura, sob penade vé-la em total
descompasso com a sociedade que a ceca e aqual deve dender
(servindo-a emodificando-a). (...) Interessante ressalvar que o aspedo da
competéncia pedagdgca, para nés, envave, na verdade, muito mais do
gue o simples dominio de métodos e témicas, envolve, primeira e
fundamentalmente, uma nova postura frente ao ato pedagogico, ao
desempenho do papel docente, que passaria a ser um exercicio muito
mais responsavel e abrangente. (p. 112).



Por concordarmos, também, com Gimenez (1999) e Vasconcdos (2000) é que
redizamos nossa pesquisa no ensino fundamental, concretizando também o eixo norteador
da UNICENTRO, que éunir a pesquisa e extensdo através de uma relacdo dialégica mom
profesores de ensino fundamental, por entendermos que a partir dessa relagé seria
posdvel construir um conhecimento em conjunto, dialogicamente, e seria possvel,
inclusive encontrar algumas respostas e explicagdes para nosDS questionamentos,
oportunizando o surgimento de propostas viavels, interessantes e legitimas, fazendo com
gue o conhecimento deixe de ser visto como hierarquizado, residente fora da prética do
professor do ensino fundamental, a ser absorvido.

A partir desta parceria, estabeledda pela pesquisa de @mpo da presente disertaggo
da professora universit&ria e pesguisadora do Mestrado em Linglista Aplicada @m
profesores do ensino fundamental, esperamos como resultado um novo dhar sobre o
conhecimento, um olhar transdisciplinar que venha futuramente (esperamos que segja 10go),
auxiliar os nosws aunos do curso de Pedagogia, aaescentando a esta ciéncia os
conhecimentos da ciéncia Linguistica Aplicada, para que noss alunos, ao encontrarem
dificuldades com a leitura e a escrita tanto como acalémicos quanto como professores
regentes de dasse no ensino fundamental, possam contar também com es<e aporte tedrico.

Encaramos ese agéscimo dos conhecimentos linglisticos como uma prética
transdisciplinar que deve ser vista @mo o caminho para dominar os saberes obre alingua,
gue se awmulam de forma cada vez mais vertiginosa. Ou sgja, o trans atravessa adisciplina
gue esta sendo investigada, dilacera-a, proporcionando uma nova visao sobre da mesma e
uma travessa nas fronteiras existentes entre @ ciéncias, que posshilitara a construcdo
dialética eampla de nosos conhed mentos.

Segundo Ronca (2001), a transdisciplinaridade € um conceito que ja surgiu ha
algumas décadas com Jean Piaget, pois este ja o uilizava para referir-se a um estagio

superior das relacdes entre as disciplinas. O autor descreve atransdiciplinaridade como

uma aordagem intima, uma postura. E um estado de espirito, uma
espécie de peripécia da mente que predsa ser assmilada evivida pelos
que ensinam, aprendem ou trabalham. E uma habilidade que s6 se
concretiza quando se teee um vinculo sincrénico e @ntinuo entre
saberes. Cada &ea do conhedmento tem a sua naturalidade, aquilo que
Ihe é proprio, mas queremos vivenciar, aém diso, o saber como um
todo. (Ronca, idem, p.39).



Encarando o0 acréscimo dos conhecimentos linglisticos a Pedagogia como uma
préica transdisciplinar, o objetivo dessa nova postura aolhe e ©mpreende novas
possbili dades.

Ainda para Ronca, essa nova postura permite uma visdo cosmica por parte do
profesor, pois:

(...) um dos imperativos para is© € a unidade de conhecimentos,
oferecendo uma percepcéo mais coesa e compreensiva dos mesmos,
visando a anstrucdo do futuro. A transdisciplinaridade éo fim da visao
individual e mecénica, simplista por nascenca A rigidez imposta na
divisdo das ciéncias, a inflexibilidade adotada en aula e aseveridade de
nossas concepgdes D levaram ao empobredmento de idéias e & exclusio
social. (p.40).
Superar a visdo simplista e acescentar os conhecimentos da Linguistica Aplicada é
0 NosP intuito para o curso de Pedagogia, e iso ndo é dgo impossivel pois a parceria mm
outras ciéncias como a Psicologia, Biologia, Sociologia, Filosofia, Historia, ja € uma
redidade do curso, e vem nos auxiliando ha muito tempo e ja funcionam como dsciplinas:
Psicologia da Educagdo, Biologia Educadonal, Sociologia da Educecéo, Filosofia da
Educaco e Historia da Educacéd
Segundo Luzuriaga (1970), a vaiosa @ntribuicdo das outras ciéncias a ciéncia

Pedagogia auxiliana compreensdo ampla do homem que,

a0 mesmo tempo que individuo, € um ser social, a pedagoga tem
estreitas ligagdes com as ciéncias da sociedade: sociologia, a historia, a
eonomia e o direito. Todas essas ciéncias € reladonam intimamente
com a pedagogia, muito embora dgumas sjam para ela mais
fundamentais, como a filosofia, a psicologia e asociologia. (Luzuriaga,
1970, p.16).

Sabemos que é posdve a quebra do isolamento cientifico em espedalidades, ndo
querendo fazer uma salada de frutas, mas um compartilhar de mnhedmentos.

Para Domingues (2001, p. 18), atransdicipli naridade proporciona:

(...) situagdes do corhedmento que conduzem a transmutagcd ou ao
transpassamento das disciplinas, & austa de suas aproximagdes e
freqlentagdes. Pois, aém de sugerir a idéia de movimento, da



freqlentacd® das disciplinas e da quebra de barreiras, a
transdisciplinaridade permite pensar o cruzamento de espedalidades, o
trabalho nas interfaces, a superacd das fronteiras, a migracé® de um
conceito de um campo de saber para outro, além da propria unificaca do
conhedmento. Vae dizer que ndo se trata do caso da divisdo de um
mesmo objeto entre (inter) disciplinas diferentes (multi) que o
recortariam e trabalhariam seus diferentes aspedos, segundo patos de
vista diferentes, cada qual resguardando suas fronteiras e ficando (em
maior ou menor grau) intocadas. Trata-se, portanto, de uma interacéo
dindmica contemplando process de auto-regulacd e de
retroali mentag& e ndo de umaintegrac&® ouanexagdo pura esimples.

Nosso intuito prevé, também, ao viabilizar conhecimentos de outra &rea para o
nosL cen&rio como uma posshilidade de corresponder a0 aprofundamento do
conhecimento acerca da linguagem, ndo desrespeitando todavia a diversidade, a
espedficidade de ambas as ciéncias: Pedagogia eLinguistica Aplicada.

Apds, tomadas todas as iniciativas para pesguisa (aprovada na selecéo do mestrado,
concluidos os créditos em disciplinas) foi necessério drecionar e determinar noso objeto
de estudo. Como a escrita e as dificuldades em torno dela por parte dos nosss aunos
tinham quase que se tornado uma constante, € que optamos por abordar a escrita, tentando
assm nos aproximarmos da quest&o.

Ao considerar que aexpressio escrita éum dos objetivos primordiais da educago
brasileira, valorizada pelo Curriculo Basico para aEscola Piblica do Estado do Parana
(Paran,1992), pelos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil,1997), e pela nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacé (LEI N °© 9394/96), que defendem o desenvolvimento das
cgpaddades integrais de aprender do cidadéo e dentre das a do pleno dominio da escrita, é
gue direcionamos a presente pesquisa para o trabalho com producédo textual no segundo
ciclo do ensino fundamental (4 2 série), com os objetivos de: a) anaisar a escrita nesta série
de ensino; b) conhecer as orientagcbes e 0 amparo que a Seaetaria de Educag@o do
Municipio de Guarapuava presta aos professores do ensino fundamental na disciplina de
Lingua Portuguesa sobre producéo de textos; c) problematizar a prética dos professores na
redizacé de seus trabalhos sgundo as orientacdes dadas pel os organismos oficiais, e nos
cursos de formagio continuada.

Para tanto foram investigadas em sala de aula as dificuldades da professora em

avaliar a producdo de textual de seus alunos e en formar criangas produtoras de textos, bem



como, o tipo de capacitacdo recebida no curso de formagdo continuada “PCNs em Ac¢éo”.
Dessa forma tais investigagdes buscaram subsidios, nesses dois ambientes, que

colaborasseem para a ©nseaucéo do objetivo geral desta pesquisa.

As perguntas centrais de pesquisa que giraram nOSSD percurso investigativo se
referem: 1) quais aspedos 0 probleméticos na pratica de ensino de producdo textual em
sala de alla do segundo ciclo do ensino fundamental; 2) quais aspedos s problematicos
no processo de formacdo do professor do ensino fundamental, formado em megistério e/ou
Pedagogia.

Pretendemos ainda sustentar, em nossa pesquisa, que as propostas metodol 6gicas de
ensino para a acola fundamental devem manifestar-se apartir de um conhedmento gerado
pelo profesor regente an colaboragdo com outros professores. Um exemplo claro disto foi
0 que amnteceu durante o ano letivo de 2001, na dasse do segundo ciclo matutino (4 @
série), da professra Vitoria (nome ficticio) aonde realizamos 0s Noss registros para a
presente pesquisa. Durante os contatos com a professora do ensino fundamental, tanto
colaboramos com nosws conhedmentos aceca da linguagem, quanto a prédtica da
profesra e 0 contato com os aunos enriqueceram-nos, provocando deslocamentos nas
crencas sedimentadas e @ntribuindo para apostulagé de novos conhecimentos, levando-
nos, também, a refletir sobre aviabili dade ou inviabili dade de determinados conhed mentos
em certos casos, pois sbemos que ese ndo existe pronto, acabado e detentor de todas as
verdades, porque o0 que pode ser verdade hoje, ou considerado assm, podera ndo ser
amanha, principa mente dependendo das circunstancias e das necessdades.

Cremos que esta relac® entre professores, independentemente dos niveis em que
atuem, é importantissma para que hgja um constante questionamento sobre as crengas, 0s
conhecimentos e suas préticas, pois $ assm sera possivel superar model os hierarquizantes
do conhecimento e construi-los a partir dos sgnificados de “ser profesor” no contexto de
ensino em que se dua, em busca de um mundo mais humano, com mais respeito aos eres
humanos e anatureza

Com a intencé de melhor situar 0 nsso leitor, organizamos esta disertagdo em
trés partes. a primeira apresenta o cen&rio tedrico, no qual redizamos um breve resgate a
respeito dos objetivos do ensino de lingua portuguesa nos primeiros ciclos do ensino
fundamental, enfatizando a escrita @mo grande desafio para o profesor e aimportancia
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deste an ter aces aos conhecimentos da Linguistica Aplicada; a segunda parte éorda &
metodologias utilizadas para a coleta de registros redlizada em uma escola do ensino
fundamental do municipio de Guarapuava (PR); e a tercdra parte mntém as andises da
prédica de producdo textual observadas em uma dase do segundo ciclo do ensino
fundamental e o servico prestado da Seaetaria Municipal, e a quarta parte contém as

consideragdes finais. Seguem-se a ssa & referéncias e 0S anexos.



PARTE | —REFERENCIAL TEORICO

Capitulo 1
Nocédo de lingua e das concepcdes de lingua

1.1. A lingua

A lingua, considerada cmo um conjunto de @nvengdes necessrias, adotadas pelo
corpo social, para permitir o exercicio da linguagem, € definida wmo um cddigo, um
sistema de signos, um produto e um instrumento da fala Reflete as idéias, os
comportamentos de uma sociedade, a aultura de um povo.

Sausaure (1973, p.30), vé alingua mmo “um tesouro depositado pela prética dafaa
nos individuos pertencentes a uma mesma mmunidade, um sistema gramatical que eiste
virtualmente an cada cérebro, ou, mais exatamente, nos cérebros de um conjunto de
individuos’.

Orlandi (1999b, p.24) apresenta adistingéo entre lingua efalafeita por Sausaure:

(...) uma disting&o importante que Sausaure faz € aque separa alingua e
fala. Para de, a lingua € um sistema &strato, uma fato social, geral,
virtual; afala, ao contrario, é aredizagdo concreta da lingua pelo sujeito
falante, sendo circunstancial e variavel. Como a fala depende do
individuo e ndo é sistemética ele a exclui do campo da Lingistica.

Podemos considerar a lingua como um sistema organizado de sons e significados
que serve de instrumento de comunicagdo e de interacdo entre os gJjeitos. Assim, a lingua
portuguesa é um conjunto organizado de signos, tem uma estrutura propria e tem sua
maneira de combinar 0os $gnos, mas que é onstruida pelos aJjeitos falantes.

Para Monteiro (1991, p.48), a lingua € um sistema que se nstitui de partes
interdependentes, e que seu perfeito funcionamento se “caraderiza pela organizaco,
mantida por leis proprias. As partes devem estar intimamente rel acionadas, de tal modo que
0 todo sga harmdnico. Desmontar um sistema éanalisa-lo com o fim de conhecé-lo. Tudo
0 que desegjamos estudar pressupde essatarefa.”

Por is0, segundo Monteiro, num estudo da lingua, somente por questfes didaticas,

fazse aabstragdo do todo enquanto se analisam as partes. H4, segundo as graméticas, pelo
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menos trés nivels estruturais distintos. o fonético, o morfolégico e o sintético. Néo
obstante, morfologia e sintaxe inexistem isoladamente e os limites entre fonética e
morfologia também se desfazen com facilidade. Apesar dis, é praticamente inviavel
estudar o sistema @mo um todo, de uma sO vez. Dai, a justificativa para & diversas
andlises a que se submetem as unidades linglisticas.

Percebe-se, entdo, que alingua éum supersistema, composto de sistemas menores:
sistemafonal ogico, sistema morfol 6gico, sistema sintatico e sistema semantico.

Para Possenti (1997, p.33), 0 conhecimento sobre o que é lingua éimportantissimo,

pois,

para que um projeto de ensino de lingua segja bem-sucedido, uma
condicdo deve necessariamente ser preenchida, e com urgéncia: que haja
uma oncepcdo clara do que sgja uma aianca edo que sgja uma lingua.
A melhor maneira de fazer is sem ter de passar por uma vasta literatura
de psicologia ede linglistica, é tornar-se um bom observador do que &
criancas fazem diariamente ao noso redor.

Para Perini (1997, p.11), a “sabedoria gramaticd” criou muitos fracassados, pois “0
ensino escolar nos inculcou durante longos anos a idéia de que ndo conhecemos a nossa
lingua; repetidos fracassos em redagdes, exercicios e provas ndo fizeram nada para diminuir
esse omplexo.”

As linguas por sua vez sdo variaveis, e émuito dficil para qualquer falante falar
durante um certo tempo sem passar inconscientemente de uma variac@® a outra. Como
afirma Bagno (2000, p.09) “tratar da lingua é tratar de um tema politico, j& que também é
tratar de seres humanos.”

Para Geraldi (1996, p.68), outro fator importante a ser considerado € o da

historicidade de uma lingua:

Uma lingua é um conjunto de reaursos expressvos, conjunto nao-
fedchado e sempre an constitui¢éo. Estes recursos expressvos remetem a
um sistema antropocultural de referéncias, no interior do qual cada
reaurso adquire significaca. Este sistema, também ele catamente aberto
porque histérico, estd sempre en modificagcdo, refletindo as mudancgas
gue sobre 0 mundo vamos produzindo na histéria enossas compreensdes
desta mesma historia.
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Em busca de explicar o fendmeno das diversidades da lingua, é que em seguida
abordaremos as concepgdes existentes sobre a lingua: tradicional, estruturdista e

interacionista

1.1.1. Concepcao tradicional delingua

A concepcéo tradicional trabalha com uma lingua dstrata, como se esta ndo
estivesse neste mundo. Segundo essa concepeéo, a lingua € ompreendida como expressdo
do pensamento, e a linguagem € vista como o reflexo da propria organizagd mental do
pensamento de um homem. Geraldi (1997b, p.41) faz correspondéncia entre aconcepgéo
tradiciona de lingua eos estudos linglisticos da gramética tradicional, onde ela é vista
como “expressio do pensamento: essa @ncepcdo ilumina, basicamente, os estudos
tradicionais. Se concebemos alingua como tal, somos levados a dirmagdes — correntes — de
gue pessoas que Ndo conseguem se expressar ndo pensam.”

Conforme dirmaMadel (2001, p.19):

nesta perspectiva, cabia a ensino de lingua desenvolver um trabalho
com a linguagem a fim de possbilitar a0 ser humano a “correta”
expressio dese pensamento. Justificase, entdo, 0 ensino normativo,
caacterizado pelo ensino de regras do bem falar e do bem escrever. A
énfase dada a gramética parece fazer com que o objeto do ensino seja
outro: ndo a lingua, mas a propria gramética, ja que o modelo de lingua
presente nos manuais tradicionais ndo corresponde alingua em uso.

Para essa concepcao, conhecea alingua é onhecea a gramética normativa, a teoria
da lingua, através de um ensino prescritivo que, para nos, tenta gresentar a norma allta
como se fosse um corpo estével, um produto testado, provado e pronto para o consumo.

Para Bagno (2002, p.22), essaforma de ver alinguavem

de uma @ncepcdo de lingua muito antiga, que remonta a época do
surgimento mesmo da disciplina gramatical, no séaulo Il a. C., no
mundo helenistico. Esta concepgdo tradicional de lingua vem sendo
criticada pelas correntes da lingliistica contemporénea mas ainda vigora
na mentalidade das pessoas em geral, de muitos professores e &é mesmo
de inteleduais esclarecidos vinculados a outras areas de conhecimento:
ndo é raro que socidlogos, antropdlogos, filésofos, psicélogos,
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pedagogos, escritores, jornaistas etc., mesmo 0s que assumem posturas
politicas e dentificas progresistas e mmbativas, quando \ao se
expressar a respeito da lingua, academ repetindo aaiticamente velhos
chavBes e preconcetos que a ciéncia da linguagem h& muito provou
serem insustentéveis.

O auno inserido nessetipo de ensino é excaado como um ser passvo, destituido de
conhecimentos que, para ter dominio formal da lingua predsaria de um professor com
conhecimentos gramaticas e detentor de metodologias e estratégias de ensino cgpazes,
como a apia e arepeticdo de exercicios mecanicos, de garantir a memorizago dos
contelidos gramaticas.

Segundo Bagno (2002, p.21), essa éuma pedagogiatradicional que

opera @m a antiga nogéo fil osdfica da tabula rasa, como se o primeiro
dia da aiangana escola fosse também seu primeiro da de mntato com
sua lingua materna — despreza-se quase totalmente o conheamento da
lingua que acriancajatraz de sua atividade lingtiisticano seio dafamilia
e do grupo social em seus primeiros anos de vida, desconsidera-se seu
intuito, eficaz e aiativo dos reaursos da lingua. Hoje se sabe que a
crianca em idade escolar detém um corhedmento que se fosse
formalizado num livro, por exemplo, certamente encheria milhares de
paginas impressas!
E importante notar que a forma como esta mncepco tradicional vé alingua e o
ensino esta anarrada aum certo tipo de avaliacdo e adeterminados contetidos embasados
em uma perspediva gramatical e em conceitos de certo e @rado que se constituem num

ponto importante.

1.1.2. Concepcao estruturalista delingua

A concepcdo estruturalista de lingua se preocupa @m alingua em s, que évista
apenas como um conjunto de signos que se combinam para estabelecer a mmunicacédo; € o
estudo da lingua pela lingua.

Geraldi (1997b, p.41) compreende que essa concepcao corresponde a corrente dos
estudos linguisticos do estruturalismo e do transformacionalismo, onde alingua é vista
como
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instrumento de mmunicacd: essa @ncepcdo esta ligada a teoria da
comunicac® e vé alingua como codigo (conjunto de signos que se
combinam segundo regras) capaz de transmitir ao receptor certa
mensagem. Em livros didaticos, € aconcepcdo confessada nas instrucoes
a0 professor, nas introducbes, nos titulos, embora en gera segja
abandonada nos exercicios gramaticais.

Tais idéias acerca da lingua sdo postas em evidencia por Ferdinand de Saussure,
pois para ele alingua éforma endo substancia, € um produto que, ao nascer, o individuo
encontra pronto e delafaz uso.

De aordo com Suasauna (1995, p.69), o estruturalismo apresentou falhas tedricas e
préticas no que diz respeito a glicac@® de seus presaupostos ao ensino de linguas. Para a
pesquisadora, entre & falhas do estruturalismo valeria destacar que:

ele ndo investiga 0 contexto em que um determinado enunciado é
produzido. Também n& toma cmo oljeto de estudo a fala, nem
tampouco d& importancia & variagdes linguisticas em suas andlises,
partindo apenas de uma dessas variantes, considerada mo
representativa. Finalmente, os estruturali stas, tentando aplicar ao nivel da
morfologia, os principios tedricos da fonologia, detiveram-se longamente
em tentativas de definicd do morfema (que seria aunidade significativa
minima da morfologia); resultou dai que, para des, a unidade superior da
andise seria a frase, 0 que groxima bastante o0 Estruturalismo da
Gramética Tradicional .

Essa concepcdo de lingua fez parte da proposta do professor Back, difundida nos
anos 70 e que continua, de certa forma, bastante presente no ensino de lingua portuguesa
ainda hoje, podendo ser detectada a sua presenca principamente, no do livro ddético
escolar que pasu a ser 0 maior instrumento de legitimacdo des<e tipo de concepcéo de
lingua.

Segundo Faram (1988, p.03), as idéias de Badk surgiram com uma aternativa
dentre os pacotes pedagdgicos impostos aos profesores pelo Estado, e “ficou famosa, ao
menos no Parang, a “linha” ou o método do professor Eurico Badk. Seus livros didaticos
tiveram grande sucesso e venderam muito bem. Ele transformou-se numa espécie de
missonario de uma cruzada anti-gramaticd, percorrendo o Estado, com o apoio oficial,

paradivulgar seu “método”.”
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O professor que e guiado pelo livro didético da perspediva estruturaista passa a
conceber a lingua como um saber que esta fora do aluno, que para ser internalizado, o
ensino deverd @ntrar-se nos exercicios repetitivos do tipo “siga 0 modelo”, “veja o
exemplo”. Esses exercicios sdo condicionamentos que visam estimular os alunos a darem
as respostas esperadas pelo professor e pautadas no livro didético, logo apds um periodo de
treinamento’.

Conforme dirmaMaciel (2001, p.34),

de aordo com a concepgdo estruturalista anericana de linguagem, no
periodo dh histéria da educac@® denominado Escola Nova, o aluno
deveria grender fazendo. A aprendizagem dar-se-ia a partir de sua
prépria experiéncia. Ao professor, um espedalista an relagbes ciais,
caberia 0 papel de fadlitador da aprendizegem. Posteriormente, no
periodotecnicista, esses papéis % alteram. A escola, cujafuncéo passa a
ser a de produzir individuos com competéncias para ingressarem no
mercado ke trabalho, exige um professor com as caraderisticas de
témico, que ga m eficiéncia, objetividade, rapidez e precisdo
(conforme Luckesi, 1991, p.61). Ao aluno compete receber, aprender e
fixar as informagdes que Ihe sdo transmiti das pel o professor.

A idéia fundamental da concepcéo estruturalista estd em ver a lingua MO um
sistema e que cada elemento desse sistema posaii um valor especial, compreendido pa

suas oposi¢coes em relacd a outros elementos.

1.1.3. Concepcao interacionista delingua

A concepcdo interacionista encara a lingua em outra perspediva: ndo como uma
abstracéo, um saber individual que existe dentro da cabeca do sujeito, mas como algo
concreto que se anstitui num proceso socio-interacional .

Segundo Travaglia (2000, p.23), de acordo com essa oncepcdo, o que o individuo

faz a0 usar a lingua ndo € tdo-somente traduzir e exteriorizar um
pensamento, ou transmitir informagdes a outrem, mas sm rediza agles,
agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/leitor). A linguagem &, pois, um
lugar de interag& humana, de interac&@ comunicativa pela producéo de
efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada situac® de

! Essa perspediva esta presente, também, no ensino ce lingua estrangeira.
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comunicac® e en um contexto socio-historico e ideol6gico. Os usuarios
da lingua ou interlocutores interagem enquanto sujeitos que ocupam
lugares sciais e “falam” e “ouvem” desses lugares de aordo com
formagdes imaginérias (imagens) que asociedade estabelecau para tais
lugares sciais.

Perceber a linguagem nesta perspectiva € compreender que homem e linguagem
s80 redlidades insepardvels. 0 homem se nstitui via linguagem; sem linguagem n&o ha
pensamento. N&o se trata de discutir aqui a precedéncia de um ou de outro, mas de
compreender como atividades que se desenvolvem ao mesmo tempo. Trata-se, sim, de
perceber que, a partir desta concepcdo, a linguagem € situada @wmo o lugar onde se
estabelecem rel agdes sociais, onde os fal antes se tornam sujeitos.

Também com Geraldi (1997b, p. 41) obtemos essa explicacd sobre essa mncepcéo
que esta drelada abs estudos da linglistica da enunciacé®, e que compreende que a

linguagem

€ uma forma de interacé: mais do que possbilitar uma transmisséo de
informagdes de um emisor a um receptor, a linguagem € vista @mo um
lugar de interacé@ humana. Por meio dela, o sujeito que falapratica ages
gue ndo conseguirialevar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age
sobre 0 cuvinte, constituindo compromissos e vinculos que preexistiam a
faa

Compreender alingua desta forma, como uma realidade que se produz num tempo e
espaqo histéricos determinados, € mmpreender seu carater pluridimensional.

Segundo a @ncepgdo interacionista, ensinar a lingua ndo € ensinar a gramética
descritiva, nem fazer treinamento de estruturas sntaticas, mas € perceber a linguagem
enguanto produto de mundos diferentes, ja que o socia ndo é dgo imoével e uno. Ensinar a
lingua, aqui, € ensinar o conjunto de intencBes, de valores, de julgamento que esta implicito
dentro de todo universo. Ensinar a lingua édar condi¢des para que o auno transite entre os
discursos e saiba cnstruir o seu préprio.

A concepcdo de linguagem a que nos referimos ndo a vé genas como uma
cgpaddade humana de @nstruir sistemas $mbdlicos, mas como uma aividade mnstitutiva

cujo l6cus deredizago é ainteraggo verbal.
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s deixa daro o quanto a concepcéo de lingua que o professor detém pode
fundamentar a sua prética pedagogica, podendo ser o ponto de partida para se obter um
resultado positivo naintervencao sobre o desenvolvimento lingliistico do auno.

Essa é uma questdo importante para 0 ensino de lingua materna, pois a maneira
como o pofesor concebe alingua e a sua natureza em termos de ensino, podera
determinar asua posturadiante da educagéo.

Para Geraldi (1996, p.67), compreender redmente alingua é oncebé-la cmo:

(...) uma dividade constitutiva: € pelo proces de internali zacdo do que
Nos era exterior que nos constituimos como os sJjeitos que somos, e, com
as palavras de que dispomos, trabalhamos na @nstrugcédo de novas
palavras. Também aqui um trabalho ininterrupto. Por is® a lingua ndo é
um sistema fechado, pronto, acabado de que poderiamos nos apropriar.
No proprio ato de falarmos, de nos comunicamos com 0s outros, pela
forma @mo o fazemos, estamos participando, queiramos ou ndo, do
processo de wnstituicdo dalingua.

A partir desta breve exposicéo das principais concepcdes de lingua, percebe-se que
ocorreram transformagdes nessas concepgdes que foram de uma perspediva de lingua
como expressio do pensamento, passndo pela visdo de lingua cmo instrumento de
comunicacd, até degar-se auma @ncepcao de lingua cmo interacdo entre sujeitos.

Relevante seria ndo sO para os estudiosos da area de Letras o dominio de tais
transformagdes das concepgdes Lbre a linguagem, mas também para o professor das
primeiras séries do ensino fundamental deter ese conhedmento sobre as concepcdes de
lingua eistentes e que vem influenciando o ensino e os materiais didéticos pedagdgicos
gue dhegam até a ecola na disciplina de lingua portuguesa.

Acreditamos que tais conhedmentos auxiliariam enormemente o professor do
ensino fundamental — primeiro e segundo ciclos-, a anadisar as tendéncias do livro didético
de lingua portuguesa en uso na sua sda de ala, como também, capacitando-o a
desenvolver um trabalho consciente ecoerente com alingua escrita elingua falada.

Em busca de explicar o fendmeno das diversidades da lingua, € que em seguida
serdo abordadas as duas modalidades dalingua: afaae a ecrita
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1.2. A falaeaescrita

O uso individual é denominado discurso ou fala eé o resultado da necessdade de
comunicacd. Suarealizagd ora pode ocorrer em situacdes informais onde quase sempre €
imposdvel praticar a norma allta, ou sgja, ndo ha antrole rigido do uso, o que faz com que
alinguafalada sga mais dindmicaque a ecrita

As caraderisticas que tornam a lingua diferente da fala sdo: a lingua € sistemética
tem certa regularidade, € potencia, coletiva; a faa € asistematica nela se observa ceta
variedade, é concreta, real, individual.

Segundo Marcuschi (2001, p.18), afala enquanto manifestagdo da préticaora

€ aquirida naturalmente em contextos informais do diaadia e nas
relagdes ciais e dial dgicas que se instauram desde 0 momento em que a
maeda seu primeiro sorriso ao bebé. Mais do que adecorréncia de uma
disposicdo biogenética o aprendizado e o uso de uma lingua natural é
uma formade insergo cultural e de socializag.

Es® pesquisador caraderiza a fala cmo “uma forma de producéo textual-
discursiva para fins comunicativos na modalidade ora (situase no dano da oralidade,
portanto), sem a necessidade de umatecnologia dém do aparato dsponivel pelo proprio ser
humano.” (p.25).

Porém, as dteragbes que ocorrem na fala podem vir a tornar-se uso, desde que
sgjam experimentadas por um grupo de individuos. Sausaure (1973, p.196) ensina que
“nada entra na lingua sem ter sido antes experimentado na fala, e todos os fenbmenos
evolutivos tém sua raiz na esfera do individuo. (...) foi predso que uma primeira pesa o
improvisasse, que outras aimitasem e o repetisem, até que seimpusesse a uso.”

Assm, como ra evolugéo dafala ocorrem transformactes, também na evolucéo da
humanidade das surgem sempre que o homem, por uma necessdade de sobrevivéncia ou
de convivio grupal, depara-se com situagdes que urgem novas aternativas.

Dese modo, desde o momento em que homem procurou integrar-se @m seu
mundo, instalou-se a palavra, através da fala, como uma forma de suprir as necessdades,
bem como uma forma de dominar ese mundo. E o proprio hanem transformando as

relagdes por meio do pensamento e do trabalho. Por essa mesma razdo, a medida en que
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tomava mnhedmento do mundo e o transformava, 0 homem tinha mais e mais necessdade
de compreendé-lo.

Apropriando-se do significado dos objetos, fatos ou fendbmenos, o hamem lhes
atribui signos por meio dos quais eles ® fazem conheddos pelos outros homens. Esta
apropriacdo, entretanto, ndo € um “em si”, mas uma gropriacao cujas raizes £ acontram
nas divisdes sociais da producéo. Dai surge a necessdade de um tipo de registro de
experiéncias e 0 homem cria outros sgnos, pictoricos, através dos quais comunica suas
experiéncias a outros homens. Surge, entdo, a escrita que, de umaforma ou de outra, passa
a ser o instrumento através do qual o homem rompe & barreiras do tempo e do espago para
faar des.

Zilberman (2001, p.15) destaca que alinguagem verbal foi levada pela racahumana

as Ultimas consequiéncias

(...) conferindo a linguagem verbal a funcdo primordial de dirmar a
posshilidade de comunicago entre seus membros. Criou ainda outras
modalidades de linguagem, como a gestual e aimagética, que mntam
com signos proprios e independentes, dedificaveis a luz da grade
dominante, a lingliistica. Aparentemente, porém, a racga humana nédo se
contentou com as potencialidades da linguagem. Usuaria sobretudo da
fala, disponibilizada gragas & existéncia de uma parte @nstitutiva do
corpo humano, e procurando assegurar sua longevidade, a raca humana
inventou uma forma de registréla - a escrita; 0 que determinou a busca
de addigos especificos de fixacdio dooral — o alfabeto.

A escrita na evolugd do percurso da historia, dém de ser utilizada mmo
instrumento de organizac® cultural e social, pasu a ser também, para quem a detinha,
forte instrumento de manipulacdo das classes dominantes.

Para Brito (1997, p.54), ahistéria da escritamostra que

0 aces de largas camadas Sociais a escrita, algo historicamente muito
recente (século X1X), certamente modifica sua fungdo e sua distribuicéo
nas sociedades industriais modernas, mas ndo acéa @m os privil €gios,
jaque ocorre uma redistribuicdo das funcbes da prépria escrita.

Enfim, a escrita éum fato histérico e deve ser tratado como tal e ndo como um bem

natural. Para quem j& domina a acrita, numa determinada lingua, pode adar que o
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processo de sua aquisicao é muito simples, principalmente por ser a escrita derivada dafaa
que é onsiderada primaria.
Segundo Marcuschi (2001, p.26), a escrita pode ser concebida amo,

(...) um modo de producéo textual discursiva para fins comunicativos
com certas especificidades materiais e se caaderiza por sua onstituicéo
gréfica, embora envolva também reaursos de ordem pictérica eoutros
(situa-se no plano dcs letramentos). Pode manifestar-se, do ponto de vista
de sua tecnologia, por unidades alfabéticas (escrita dfabética),
ideogramas (escrita ideogréafica) ou undades iconograficas, sendo que no
geral ndo temos uma dessas escritas puras. Trata-se de uma modali dade
de uso dalingua complementar afaa

Para Marcuschi, a escrita por ser institucionalizada é muito mais prestigiada do que
afala. Ninguém vai a escola para grender afaar, visto que afala éuma aquisicdo informal
e aontece no ambito familiar, a0 paso que a escrita € grendida num contexto formal, na
escola.

Ele faz uma distincdo muito relevante entre “duas dimensdes de relacbes no
tratamento da lingua falada versus lingua escrita’ nas quais ele mostra que oraidade x
letramento sd0 duas préticas ciais distintas, enquanto que afaa e escrita sGo dues
modali dades de uso dalingua.

Fica daro, assm, que afala € aterior a escrita eque, através dos tempaos, tem sido
relegada a uma @ndi¢&o inferior devido as circunstancias modernas em que informagdes e
documentos escritos constituem o mundo das relagdes humanas e de produgéo.

Assm como nas modalidades da lingua, a producédo textual posaui origens e funcdes
diferentes como afirma Castilho (1998, p.55), pois para de a todo momento estamos

produzindo textos e esse €,

produto de uma interac®, que pode ser do tipo “face-a-face’, como na
LF, ou do tipo “interacd® com um interlocutor invisivel”, como na LE.
De qualquer forma, em nos uso diario da lingua estaremos smpre
produzindo textos, mesmo sem saber (...). Para produzir textos, ativamos
reaursos linglisticos adquiridos na infanciaz a LF em nos meio
familiar, eaLE na escola.”

2 LF paralinguagem falada eLE paralingua escrita.
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Porém existe uma diferenca entre o texto oral e o texto escrito. No texto ora o
tempo que os falantes precisam para que hgja a @municac@® € 0 mesmo, pois as frases $o
mais condensadas, compactadas e 0 processo de aprendizagem € mais rdpido. H&A uma
necesgdade de conhedmentos partilhados, conhecimentos culturais, ou sga, uma relagdo
entre o conheamento partil hado e o significado do conheamento.

No texto escrito, a escrita ésolitaria, s olocutor escreve. O tempo do leitor ndo é o
tempo do autor e de necessta de um tempo para asamilar e para digerir asinformagdes. O
texto escrito exige mais atencdo do leitor. Durante a leitura do texto escrito o leitor
imagina, prevé e &alia mmo serd o seu interlocutor.

Como jafoi citado, a linguagem escrita évalorizada na sociedade dual de tal forma
gue énela que se pensa quando nos referimos a linguagem. Mas a expressio ora |he serve
de base e émuito mais antiga.

Para Mattoso Camara Jr. (1978, p.16), alinguagem escrita

(..) ndo pass de um sucedaneo, de um ersatz (substituicéo,
compensacdo) da fala. Esta éque drange a comunicagcdo linglistica an
sua totalidade, presauposto, dém da significacd®d dcs vocdulos e das
frases, o timbre da voz, a eitonac®, os elementos subsididrios da
mimica, incluindo-se d 0 jogo fisiondmico. Por is®, para bem se
compreender a natureza e o funcionamento da linguagem humana, é
preciso partir da goredacgé da linguagem oral e examinar em seguida a
escrita como uma espéde de linguagem mutilada, cuja diciéncia
depende da maneira por que conseguimos obviar a falta inevitavel de
determinados elementos expressvos.

Necessrio se faz destaca que, tanto a expressio ord e como a  escrita, cada uma
tem seu lugar e seu valor na sociedade. Quanto a comunicac® escrita, essaa é @nstituida
por simbolos graficos, enquanto a oral o é de sons e se manifesta dravés da capacidade de
falar do individuo.

1.3. Linguafalada x lingua escrita
O mito da adversidade entre a fala e a escrita estd com seus dias contados, mas,

antes de entrarmos no mérito dessa questdo, serd exposto o inicio dessa rivalidade entre
essas duas modalidades dalingua.
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Segundo Silva eZilberman (1995, p. 11):

A escrita ndo foi o primeiro dos mecanismos de fixag& cultural
utilizedos pela humanidade, embora se possa afirmar que € dos mais
antigos. A transmissio oral da tradicdo, o uso de rituais e da danga, 0
apelo as artes visuais precederam em muito o aparedmento daquela,
mesmo a mais pictdrica ou ideogréfica, e aé hoje varios povos podem
prescindir de seu emprego, sem se sentirem ameagados de dispersdo, nem
se arriscaem a disolugdo ou esquedmento dos valores herdados dos
antepassados.

Es= fato de que todos os povos tiveram ou tém uma tradicdo oral que precedeu a
escrita ndo torna aoralidade mais importante ou prestigiosa que a escrita. Trata-se apenas
de perceber que aoralidade tem uma “primaza aonoldgicd’ indiscutivel sobre a ecrita.

Porém, em virtude das necessdades econdmicas do homem, a escrita passou a ser
valorizada, destacou-se, expandiu-se, chegando até aadquirir um valor social superior a
oraidade, 0 que alevou a ser indispensavel em noss dias.

A super valorizago da escrita fez com que afaaficase en segundo plano e, por
mais de dois mil anos, os estudos gramaticas % dedicaram exclusivamente alingua escrita
literaria, formal. Foi somente no comeco do séaulo XX, com 0 nascimento da ciéncia
Linglistica, que alingua falada passou a ser considerada @mo oljeto de estudo cientifico.

Bagno (2000, p.56) desmistifica a idéia de supremada da escrita sobre afaa, ao
relatar que:

(...) do pato de vista da histéria de cala individuo, o aprendizado da
lingua falada sempre precede o aprendizado da lingua escrita, quando ele
amntece Basta dtar os bil hdes de pessas que nascem, crescem, vivem e
morrem sem jamais aprender a ler e aescrever! E no entanto ninguém
pode negar que sdo falantes perfeitamente competentes de suas linguas
maternas. Do ponto de vista da histéria da humanidade éa mesma coisa.
A espéde humana tem, pelo menos, um milhd de anos. Ora, as
primeiras formas de escrita, conforme a clasdficacé tradicional dos
historiadores, surgiram ha apenas nove mil anos. A humanidade,
portanto, passou 990.000 anos apenas falando.

Essa relacdo complicada entre escrita e fala precisa ser profundamente reexaminada
no ensino. A lingua falada precisa ser vista @mmo aquela que foi apreendida pelo falante em
seu contato com a familia, seu instrumento bésico de sobrevivéncia que, com certeza, por
ess natureza, irarefletir-se na escrita. Enquanto a escrita, apesar de também ser essencia
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em nossa sociedade, ela é artificial, exige treinamento, memorizagdo e ndo é cgpaz de
traduzir as intencOes pretendidas pelo falante, pois € genas uma representac® grafica e
convenciona dalinguafalada.

Uma mudanca de visdo sobre afala e a escrita operou-se a partir dos anos 80, em
reacdo aos movimentos das trés décadas anteriores em que se examinavam a oralidade e a
escrita como gpostas, predominando a supremacia wgnitiva da escrita. A partir dos novos
estudos passou-se aconsiderar que, apesar dos elementos sgnificaivos proprios de anbas,
a faa e a acrita ndo sdo suficientemente opostas para cracterizar dois sstemas
li ngliisticos, e nem uma dicotomia.

Para Marcuschi (2001, p.16),

considerava-se a relac@® oradidade e letramento como dicotémica,
atribuindo-se aescrita valores cognitivos intrinsecos no uso da lingua,
ndo se vendo nelas duas préticas ciais. Hoje, predomina aposicao de
gue se pode mnceber oralidade eletramento como atividades interativas
e complementares no contexto das préticas Lcias e alturais.

E preciso que os mitos que dribuem a supremada & ecrita sgam extintos, pois
ambas, fala e escrita, permitem a construgéo de textos coesos e coerentes, permitem a
elaboracdo de radocinios abstratos e eposicdes formais ou informais e variaches
estili sticas. Enfim, nossas atividades linglisticas variam muito a depender dos contextos,
dos interlocutores e das necessdades, o que nos faz etar em constante operacdo
sociodiscursiva, pois mos diariamente instados a operar com a lingua en condigdes e
contextos variados, passando do oral para o escrito e do escrito parao oral. Aqui estd ando
dicotomiadafala eda escrita.

O desconhecimento por parte do professor, da ndo dicotomia entre afala e a scrita,
ndo somente traz dificuldades de ensino e de aprendizagem, como € uma rica fonte de
preconceatos na escola ena sociedade.

Para Cagliari (1999, p.152) o premnceito contra a variagdo linguistica do aluno
comecajana dfabetizacdo, pois,

(...) embora a ortografia oficial tenha suas dividas ortogréficas, o
problema dos aluncs que se dfabetizam esta mais ligado ao fato de des
comecaem usando uma escrita fonética, sem se darem conta das
implicagdes e exigéncias da ortografia. Por outro lado, pelo fato de



25

recnhecerem que falam uma variedade estigmatizada pela sociedade,
ndo sabem que lingua de fato falam e que lingua tém que usar na escola.
A situac® torna-se pior e mais critica, quando os alunos & excontram
perdidos em meio as variagdes escritas e de fala, sem receberem as
devidas informagBes. De um certo modo, podemos dizer que, com a
escrita, a aise de identidade linglistica surge eseinstala. Se aescolanédo
resolver isto, muitos alunos gastam um tempo enorme para se
encontrarem como falantes em uma salade aula.

Quando o professor opta pelo padréo culto da lingua, o primeiro contato que a
crianca tem com a lingua portuguesa na escola serd através de um ensino que prestigia
apenas a modalidade aulta, deixando de lado outros aspectos como: quais propriedades e
usos da linguagem? o que é uma lingua? qual € o comportamento da sociedade e dos
individuos com relac@ aos usos linglisticos nas mais variadas stuagdes de suavida Se a
escola ignorar essas questdes, estara ignorando também parte do conhecimento da aianca
sobre sua fala ede seus colegas, que seria mm certeza o0 ponto de partida para ensinar o
que devia.

ParaMatencio (1994, p.66), o fato de o professor ignorar tais questdes deve-se a

muitas das concepcles tradicionais da leitura e da escrita que séo
veiculadas na escola, essas praticas $ho reladonadas a uma mncepcéo de
linguagem ingénua, segundo a qual haveria uma relagéo transparente e
univoca entre pensamento e linguagem. Como decorréncia, vemos que a
instituicdo escolar torna-se 0 espaco para que sgja reproduzido o uso
linglistico autorizado com a palavra escrita, e, por iSO mesmo,
autoritario. Nesse sentido, resta a aluno leitor/produtor de textos ocupar
0 lugar que lhe é destinado institucionalmente, sem que lhe sgja
permitido rewmnhecer a historicidade mnstitutiva da linguagem e
(re)construir sua prépria histéria de leitura e acrita.

Tudo is0 deixa bem claro que aescola predsa levar em conta que afala, a escrita e
a leitura sdo redidades diferentes da vida de um sujeito que usa uma lingua, embora
intimamente ligadas em sua es$ncia, e tém uma redizago propria e independente nos
usos. Além de levar em conta a fala, entender que o falar “bonito” ndo deve ser o objetivo
principa, mas $m o ensinar como alingua funciona, incentivando afala emostrando como
elafunciona, pois avida de umalingua estdno uso (fala e ecrita).

Segundo Marcuschi (2001, p.16),
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0 que determina a variac® linguistica em todas as suas manifestagdes
s80 0s usos que fazemos da lingua. Sao as formas que se alequam aos
usos e ndo o inverso. Pouco importa que afaculdade da linguagem sgja
um fendmeno inato, universal e igua para todos, & moda de um 6rgéo
como o coragdo, o figado e @& amigdalas, o que importa éo que nos
fazemos com esta cgaddade.

Segundo a teoria das diferencas linglisticas, os diaetos 0 estruturamente
equivalentes, mas funcionalmente conflitivos. Asdm, sociadmente, uma variedade é mais
aceita etem mais prestigio que & demais.

Essa compreensdo da nossa lingua passa a ser redidade, quando o pofessor
alfabetizador vai em busca de outras ciéncias como a Linguistica, para explica uma série

de fatos, como afirma Cagliari (1999, p.49),

com o oljetivo de mostrar o que a Linguisticapode fazer para melhorar 0
ensino doportugués, sobretudo no que se refere a alfabetizagdo, ajudando
o profesor a entender a redidade linglistica da dase ea ensinar ao
aluno como a fala, a escrita e a leitura funcionam e quais 0s usos que
tém.

Com algumas nogBes equivocadas caindo por terra, como a da super valorizagéo da
fala “bonita’” e da gramética normativa, resta a acola saber 0 que pertence afala eo que
pertence a escrita, pois ha muita confusdo e ma compreensdo dessas duas redidades da
lingua, e €neste momento que aLinguistica entra em ac&®, como sendo uma ciéncia que

cada vez mais encontra aleptos nas outras areas de conhedmento, como afirma Maia
(1985, p.06):

(...) sgjaqual for suainclinac® e experiéncia, se alinguagem excitaa sua
imaginagdo, nunca ser4 demais descobrir uma fatia, por menor que seja,
desse enorme terreno que é sua investigagio cientifica. Muitas ciéncias
interessam-se direta ou indiretamente pela linguagem, agumas
compartilhando da visdo ampla da Semidtica, outras compartilhando da
Visdo estrita da Lingtistica Ao leigo, sdo geralmente & visbes amplas
gue mais fascinam. Entretanto, se de tiver entusiasmo e paciéncia, as
visOes estritas lhe poderdo dfereceé uma infinidade insuspeitada de
descobertas.

Enfim, a Linglistica € uma ciéncia que promete auxiliar muito o professor das
séries iniciais, mas depende de ele aaumir também a postura de pesquisador e

questionador, para que possaqualificar asua prética en salade aula.
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1.6. Variacao linguistica

As linguas €0 por sua naturezavariaveis, e a variacdo € um dos fendmenos mais
importantes em qualquer estudo linglistico. Essa diferenciac&o indica que nenhuma lingua
¢é faada do mesmo jeito em todos os lugares, assm como nem todas as pesas falam a
préprialingua de modo idéntico.

Para Cagliari (1999, p.81), os diferentes modos de falar acmnteem “porque &
linguas se transformam ao longo do tempo, assuumindo peculiaridades caraderisticas de
grupos ociais diferentes, e os individuos aprendem a lingua ou dialeto da cmunidade em
que vivem.”

Conforme o autor, essas transformacdes pelas quais passam os diferentes modos de
falar ndo vao fazer com que se degenerem as linguas, tornando-se estagnadas, imperfeitas,
mas sim com valores sociolinguisticos novos, ligados as novas perspectivas da sociedade,
gue também muda. Nessa transformagdo néo aparece o certo ou errado linglistico, mas o
diferente.

Is éjustificavel, pelo fato de que para qualquer falante émuito dficil falar durante
um certo tempo sem passar inconscientemente de uma variante a outra. Este fato ocorre
porgue tanto a variedade aulta quanto as ndo cultas modificam-se @ntinuamente, quer por
influéncias matuas, quer pelo simples fato de serem faadas. Is significa dizer que,
dependendo do momento, o nivel de linguagem utilizado pode variar, pois a drcunstancia
pede. Quando falamos com uma alta autoridade, o nivel € um; quando falamos com
parceiros, companheiros, colegas, amigos ou parentes, € outro. Um jovem, por exemplo, se
comunica @m seu grupo de anigos de umaforma, e mm seus pais utiliza outra linguagem

Para Brito (1997, p.53), ndo basta ammpreender que existe uma variac® linguistica,
ou

(...) ndo se trata simplesmente de acé&ar que os modos de falar se
adequam as dtuagdes espedficas, mas sm que a caa variedade
linglistica @rresponde uma gramatica e diferentes niveis de registro e
que, portanto, € somente no interior de cala variedade que anogéo de
correto pode se estabelece, e sempre a partir da onsideracé da situacé
de interlocucéo efetiva, de modo que determinado tipo de registro pode
ser adequado em dada drcunsténcia e totalmente inadequado em outra.
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Existem diferenciacdes e espedficidades da lingua que aindividualizam frente &
demais. Assm, cada segmento, aspedo ou subcomunidade de uma comunidade tem sua
peculiaridade linglistica, sua sub-linguagem. Para Couto (1994, p.11), “ndo remnhece
is é fasea aredidade, o que pode a@rretar danos incalculévels. N&o se pode ignorar as
diferenciacOes espaciais, temporais e sociais que toda lingua de sociedades complexas
apresenta.”

Bagno (2000, p.51) sdienta:

(...) é predso abandonar essa énsia de tentar atribuir a um anico locd ou
a uma unica @munidade de falantes o “melhor” ou o “pior” portugués e
passar a respeitar iguamente todas as variedades da lingua, que
constituem um tesouro precioso de nossa adltura. Todas elas tém o seu
valor, sdo veiculos plenos e perfeitos de mmunicac® e de relacio entre
as pessoas que & falam. Se tivermos de incentivar 0 uso de uma norma
culta, ndo pademos fazé-lo de modo absoluto, fonte do preconceto.
Temos de levar em considerac@ a presencade regras variaveis em todas
as variedades, a alltainclusive.

Essa tendéncia, que parece muito mais com preconceto, é muito forte no ensino da
lingua, onde se concebe que o aluno deve pronunciar “do jeito que se escreve’, como se
essa fos® a Unica maneira “certa” de falar portugués. E necessirio compreender que
determinada modalidade linglistica ndo &, porém, melhor nem pior que outra; apenas
identifica a ¢asse social aque pertenceo usudrio. E uma questdo de ainho politico.

Isto significa que o falante, por viver numa sociedade, ao realizar atos de fala,
obedece adiferentes regras ndo por ser incgpaz, mas em funcdo das institui¢des no interior
das quais os realiza, principa mente seu nivel cultural que influencia seu modo de falar.

As pesquisas ja redlizadas nessa @ea comprovaram a eisténcia de variedades
lingliisticas que gozam de prestigio. As mesmas pesguisas também descobriram que outras
variedades linguisticas, devido a dasse socia a que pertencem, ndo desfrutam de nenhuma
consideracd. Isto significa que, na sociedade, quem tem maior poder e autoridade nas
relagdes eandmicas e socias gozara a sua producéo linguistica de maior prestigio.

Is0 indicagque nem todos os gjeitos falantes de uma sociedade ter&o igualdade de
aes atodas as variedades linglisticas, por uma diversidade de fatores que ndo se limitam
a0 tempo e a espaco. Somente a guns membros terdo aces a variedade ailta ou padréo.
Conforme Gnerre (1994, p.06) afirma, “uma variedade linglistica“vale” o que “valem” na
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sociedade os seus falantes, isto € vale como reflexo do poder e da autoridade que des tém
nas rel agdes econdmicas e sociais.”
Enfim, o que diferencia & variedades linglisticas sdo os valores fciais que 0s

membros de suas comunidades espedficas tém na sociedade.

141 A escolaeo premnceito linglistico

A maior dificuldade da escola é trabalhar com o diferente, pois ela age como se a
linguafoss estética, pronta e cistali zada.

Um dos erros que aescola comete ocorre bem no momento em que o auno esta
aprendendo uma variante nova, por ndo considerar que grendemos pela formulagé de
hipoteses, e algumas delas formuladas pelo aluno no momento inicial da escrita ainda sdo
inadequadas (e is0 € normal), mas a escola porém, muitas vezes, encara Mo marcas de
uma deficiénciainteledual incuravel.

As dificuldades que a escola vem enfrentando ao trabalhar com a linguagem ja séo
teméticas de pesquisas como as de Geraldi (1984), Soares (1991) e outros, que clocam 0s
problemas de linguagem como uma das principais causas do fracas escolar dos alunos
das camadas popul ares.

A articulac® de teorias, de &aeas de mnhecimento como a Sociolinguistica e a
Linguistica Aplicada, feita por Soares (1991), baseada nos estudos de Bernstein, Labov e
Bourdieu, tem colaborado para @mmpreensdo das relagdes entre linguagem, escola e
sociedade. Tais pesquisas tém contribuido no recnhedmento do fracas da escola, do
ensino da lingua portuguesa e vém desmascarando as ideologias presentes na escola e na
sociedade.

Soares (1991, p.18) afirma que o mito da deficiéncia linglistica surgiu e se
desenvolveu nos anos sssenta nos Estados Unidos e expandiu-se an outras sociedades
capitalistas na mesma décala.

Na &eada alucacdo, buscouse, através da Psicologia, andisar cientificamente o
problema das dificuldades de aprendizagem e do fracas. Nas escolas eram aplicados
testes, redi zavam entrevistas e observavam o comportamento de dunos pobres no contexto

escolar. Os resultados dessas investigagdes determinaram que estava no aluno pobre a
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origem do problema, atribuindo a este caréncias e deficiéncias, classficando-as em:
caréncias afetivas, deficiéncias perceptivas e motoras, privacdo cultural e déficit li nguistico.
Surge asdm, segundo Soares, a “teoria (ideologia) da deficiéncia ailtural” que ailpa
0 proprio auno e seu contexto cultural de deficientes, sem a0 menos colocar em discussio a
discriminac@® social e econdmica ou desigual distribuicdo da riqueza que geram a
marginalizagdo, a exclusdo dos pobres.
Conforme dirma Soares (1991, p.20):

(...) essaideologia mntinua presente entre nés, ndo apenas no discurso
oficial e pedagbgico, estd também amplamente defendida na prética das
escolas e dos profesores, que, em nome dela, oferecem, sem
constrangimento educac® em niveis quantitativo e qualitativamente
inferiores para & camadas populares, e usam, corretamente, para
caacterizar os alunos integrantes dessas camadas, expressies como
“caréncia  detiva’, “fdta de desenvdvimento psicomotor”,
“incgpaddade de discriminagé visua e auditiva”, “vocabulério pobre”,
“erros de linguagem”, “baixo nivel intelecual”, “comportamento social
inadequado’. Entre tantas “deficiéncias’, avulta o “déficit linglistico”
apontado como aspedo crucial dadeficiéncia ailtural.

A teoria da deficiéncia ailtural criou 0 preconceto de que alunos de camadas
populares tém um déficit linglistico que dificultard apermanéncia deste na escola por sua
incapacidade intelecual, em virtude das habilidades cognitivas estarem li gadas diretamente
com as habili dades cognitivas.

O mito tratou também de jogar a inadequagdo e as falhas no auno. Quanto a
sociedade e a escola, ambas foram isentas de responsabili dade. Coube a escola, entéo,
oferece aos “deficientes’” uma educagd compensatOria, com programas espedais para
compensar tais déficits.

Para Soares (1991), o insucesd da ealucag@ compensatoria, apresentada como
solugéo pela ideologia da deficiéncia adltural, deve-se a propria escola que rejeita &
caracteristicas culturais e linguisticas dos alunos das camadas populares, considerando-os
“errados’ em funcéo do model o apresentado pelas clases privilegiadas economicamente.

A educacdo compensatéria hoje éinacetavel e, por assm ser considerada, € que 0
proces® Oe democratizacdo do ensino gerou mais oportunidades educadonais com o
intuito de ir a0 encontro das necessdades das camadas populares. Porém, tais
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oportunidades de ingressar na escola ndo sdo garantia de permanéncia ou de suces nessa.
Vae resstar que o éxito de dguns programas educacionais apresentados atraves de
estatisticas esta no aspedo quantitativo e ndo no qualitativo, omitindo asim a distancia eo
preconcato ainda existentes entre a linguagem dos individuos economicamente
privilegiados e das camadas populares, 0 que explica a persistente crise no ensino dalingua
materna.

Nota-se que a escola destinada historicamente as classes favoreddas ainda existe,
apesar da democratizacdo do ensino, pois essa Ndo Se reorganizou para atender as camadas
populares e @ntinua aprivilegiar a cultura e a linguagem daquelas, o que indica que a
“crise dalinguagem” é uma aise politicadainstituicéo escolar.

Nossa dirmagdo é justificavel e respalda-se no questionamento de Soares (1991,
p.69), sobre o que a a&cola pode fazer diante da escasez qualitativa dos programas
compensatorios:

(...) asdm, o problema que hoje se coloca para a ecola, em relacdio a
linguagem, é o de definir o que pode da fazer, diante do conflito
lingUistico que nela se cria, pela diferenca eistente entre a linguagem
das camadas populares, as quais conquistam, cada vez mais, o direito de
escolarizacdo, e alinguagem que éinstrumento e objetivo dessa escola,
gue é alinguagem das classes dominantes.

Muitos desses programas, por exemplo, se inspiraram na teoria da deficiéncia
linglistica de Bernsteisn, sociélogo inglés, que tem sido considerado um dos principais
responsavels por esses estudos, principalmente pelos sus trabalhos publicados na década
de sessenta. Porém, os trabalhos de Bernstein evoluiram na década de setenta, passando a
explorar as relagdes entre lingua, classe socia e elucag@o, o que fez com que somente 0s
seus primeiros trabalhos — periodo de 1958 a 1973- fossm considerados responsaveis por
reforcar aidéiade “déficit linguistico”.

O interesse de Soares nos estudos de Bernstein € apartir dos trabalhos em que este
afirma a existéncia de diferentes tipos de linguagem, determinados pela origem social, e
propde uma relagéo causal entre a tasse social a que pertence o aluno, sua linguagem e seu
rendimento escolar.

Soares (1991, p.30) aprova as colocagdes do estudioso e mmenta:
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(...) Bernstein afirma, repetidas vezes , sobretudo em seus trabalhos dos
primeiros anos da décala de setenta, que “um cédigo ndo é melhor que o
outro”, que o codigo restrito ndo deve ser considerado “inferior”, na
verdade, ele tem uma estéticaprépria: € rico no uso de metéforas, posi
simplicidade, vitalidade e ritmo. Para Bernstein, as dificuldades de
aprendizagem da crianga da clase trabalhadora se devem ndo a
“deficiéncia’ de uma linguagem, mas ao confronto entre adigos no
contexto dainstituicéo escolar.

Ness confronto o que a acola tem feito € diminar os dialetos ndo-padrdo, ou seja,
eliminar o “diferente”, substituindo pelo daeto padréo ao identificar conflitos estruturais e
funcionais entre des, optando assim pelo dialeto de prestigio social.

Com es<s procedimento as chances de 0 aluno fracassar sdo grandes, pois o sistema
o0 torna vitima de um processo de marginalizago cultural que ignora adiversidade ailtural.
O pouco caso que a acola faz com a variagd linglistica do seu auno mostra uma escola
dualista, que usa um discurso de gratuidade e“igualdade para todos’, e do outro lado, no
dia-a-dia, adota uma prética que a revela como uma ingtituicdo a servico da sociedade
cgpitalista ede uma ailtura das classes dominantes.

Conforme dirmaKruppa (1994, p.47):

(...) os contrastes do noso Pais fazem com que, ao analisarmos
criticamente a omplexidade social, tenhamos a sensac&® de viver em
dois paises distintos, pois de um lado nos defrontamos com pessas que
vivem em um pais desenvolvido aonde as pesas vivem em situagdes de
plenacs direitos sciais, paiticos e econdmicos, com um padrdo de vida
atissmo e de outro lado a situag® parece um Pais subdesenvolvido,
onde amiséria e aauséncia de direitos é marcante.

Essa situagéo é fruto de um capitalismo que mloca em situagdes diferentes os que
detém o capital e os que trabalham para produzi-los. Mas 0 que nos interessa aui, hdo é
refletir sobre adistribuicdo de renda, mas bre & diferentes condicbes de vida escolar
dessas duas classs, que variam também nos anos de estudo que os individuos de uma e
outra awnseguem. A classe de menor renda, a maioria, com baixa escolaridade, dispdem de

pouco ou nenhum acesso aos bens culturais.
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A seguir apresentaremos a figura 1 com as pirdmides elaboradas por Kruppa®
(1994, p.48) em forma de gréficos, através das quais ela mostra que a topo de uma das
piramides, formada pela distribuicéo da populacdo por niveis de renda, corresponde abase

da outra piramide, formada pela arrespondente distribuicdo de bens culturais.

FIGURA 1
Distribuicéo da populac® Distribuicéo da escolaridade e do
por faixaderenda acesso aos bens culturais
< grande ndmero
renda dta > L\ ---------eeeaeieaaa o de anosde estudoede
bens culturais
rendamédia>
rendabaixa >

< pouco ou nenhum ano de
acesso aos bens culturais

O gréfico das piramides invertidas de Kruppa (1994, p.48), mostra que aescola néo
tem conseguido modificar essa desigualdade, pois ndo sO a instrucdo € um fator de

desenvolvimento humano, mas também a salide e arenda de um povo.

1.4.2. indices estatisticos da situagdo da educacdo no Brasil e o mercado
linglistico
Para complementar o que Kruppa éordou no tépico anterior sobre adesigua dade
existente entre a pessoas N0 atesSP a0 ensino, apresentaremos a seguir quatro tabelas com
indi ces estatisticos que nos dardo anocado da situacdo atual da educacdo no Brasil.
Observemos a seguir 0os nimeros apresentados na tabela 1 da Educacd Bésicano
Brasil em 2001, segundo o INEP (Instituto Nadonal de Estudos e Pesquisas Educacionais),

que indicam a distribuicédo de dunos em escolas publicas, privadas, urbanas e rurais, a

% K ruppa aresenta o gréfico das piramides invertidas em seu livro “ Sociologia da educacao” .
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lotagdio de profeswores todos os nivels de ensino, e o total de matriculas realizadas no ensino

fundamental:

TABELA 1- Grandes numer os da educacao no Brasil em 2001

Niveis e Modalidades de Ensino \

Grandes Nimeros Pré-Escola Algalxbaiiezgzaa Fundamental Médio Espeda J:;EEZSE

Escolas

Total 90.682 30.794 177780 20.220 6.775 30.160
Plblicas 65611 19.253 159228 13916 4786 28133
Privadas 25071 11541 18552 6.304 1.989 2.027
Urbanas 54.877 15715 70410 19.39¢ 6.568 17.136
Rurais 35.805 15.07¢ 107.370 821 207 13024

Funcdes Docentes

Total 248632 41.045 1553181 448569 42641 152302

Formag& Completa

Nivel Fundamental 12.828 4315 37197 244 397 3.526
Nivel Médio 169633 30.794 737277 49,682 21.394 53739
Nivel Superior 61.395 4.021 792850 398594 20.694 101632

Matricula

Total 4.818803 652866 35298089 8.398008 323399  3.777.989
12ad2série 19.727.684 1151429
5*a8série 15570405 1485459
Masculino 2446765 333642 18017980 3.826.466 1.929176
Feminino 2372038 319224 17.280109 4571542 1.848813
Pdblica 3594896 405522 32.089803 7.283528 130494 3425928
Privada 1.223907 247344 3.208286 1.11448C 192905 352061
Urbana 4.160161 482638 28.864.106 8269981 318174 3343894
Rural 658642 170228 6.433983 128027 5225 434095
Diurno 4.818660C 648529 31891584 4.093373 449954
Noturno 143 4337 3.406505 4.304635 3.328035

Fonte: MEC/INEP

Notas: 1) amesma escola poce oferece mais de um nivel/modalidade de ensino.
2) 0 mesmo dacente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e en mais de uma escola.
3) 0o mesmo dacente de ensino fundamental pode atuar de 12a 4% e de 52 a 82 éries.

4) Educacéo de Jovens e Adultos em Cursos Presenciais com Avaliacé no Processo

De acordo com a tabela acima podemos observar como estavam distribuidos em
2001 os niveis de ensino no Brasil, em nimeros gerais . A seguir apresentaremos atabela 2
com as taxas de promogao, repeténcia, evasao e distorcdo idade-série em todos os estados
brasileiros entre 0 ano de 1995 a 2000.



TABELA 2- Taxasde promocao, repeténcia, evasio e distorcéoidade-série

Ensino Fundamental
Taxade
Unidade Taxa de Promocgéo Rlpa;taég;a Taxa de Evasdo distorqz?o_ Idade]

da Federacé Serie

1995/96 | 1999/00| 1995/96| 1999/00| 1995/96| 1999/00| 1996 | 2000
Brasil 64,5 73,6 30,2 21,6 53 48 47 41,7
Ronddnia 60,9 68,7 29,4 24,6 9,7 6,7 47,7 | 40,6
Acre 56,6 63,7 35,8 30,2 7,7 6,1 59,1 | 52,3
Amazonas 58,1 66,1 34,4 28,1 75 58 67,1 | 58,5
Roraima 66,3 75,9 23,5 12,9 10,3 11,2 478 | 42,3
Para 45,3 58,3 46,4 335 8,3 8,2 65,3 | 58,8
Amapa 60,4 68,5 34,2 251 54 6,4 48,3 | 42,7
Tocantins 51,8 61,5 42,1 27,2 6,1 11,3 63,2 | 57,7
Maranhé&o 50,4 64,3 43,2 29 6,4 6,7 66,3 | 62,3
Piaui 46,3 58,8 44,5 34,9 9,3 6,3 66,1 | 63,5
Ceaa 68,8 74,3 27,4 21,4 39 4,3 63,3 | 51,6
R. G. doNortel 54,6 66,7 38,3 29 7,1 4,3 58,3 51
Paraiba 55,9 64 36,2 30,6 79 5,4 70 62
Pernambuco 54,6 64,8 38,6 29,6 6,9 56 59,6 54
Alagoas 49,2 59,6 43,9 36 6,9 4.4 67,7 | 63,9
Sergipe 51,9 61,2 42,3 33 5,8 5,8 67,6 62
Bahia 52,3 62,3 41,4 31,6 6,3 6,1 70 64,9
Minas Gerais | 69,1 79,3 26 14,4 49 6,3 374 | 335
Espirito Santo| 68,4 79,6 25,9 15,9 56 45 36,3 | 30,6
Rio de Janeiro| 73,3 71,4 20,3 24,2 6,5 4.4 42,7 | 36,5
S&o Paulo 75,7 89,3 18,8 7,3 5,6 34 305 | 191
Parana 70 80 238 15 6,3 5 31,7 | 204
Santa Catarina) 76,3 80,8 184 15 53 4,2 272 | 224
R. G. do Sul 72,2 77 23 18,5 49 45 22,5 27
M. G. do Sul 63,6 70,7 28,9 22,6 75 6,7 36,7 | 37,8
Mato Grosso 57,8 70 31,9 22,5 10,2 75 478 | 41,4
Goias 64,3 68,2 31,8 26,4 39 5,4 53,1 | 457
I[:);t;tefl) 696 | 762 | 264 | 196 | 41 | 42 | 416 | 299

Fonte: MEC/Inep/SEEC
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Com os dados apresentados nessa tabela podemos constatar que houve uma melhora
do ano de 1996 para 2000, porém, essa melhora anda émuito pequena, 0 que ndo torna os
indices muito animadores.

Observemos a seguir as taxas de escolarizag@o e de @endimento por nivel de ensino
no Brasil entre 1994 a 1999 apresentadas na tabela 3, segundo o INEP (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educadonais)®:

TABELA 3- Taxas de ecolarizagdo e atendimento por nivel de easino -
1994/1999 - Brasil

Taxade Escolarizagéo
Taxade Atendimento
Ano Ensino Fundamental Ensino Médio
Bruta Liquida Bruta Liquida 7 al4anos 15a17 anos
1994 1102 875 47,6 208 927 687
1999 1305 954 748 326 97,0 84,5

Fonte: MEC/INEP

De aordo com os indices da tabela acma podemos perceber que muitas pesas na
sociedade estdo fora da escola. Is € visivel nos numeros apresentados na taxa de
escolarizacdo total que ca muito para a liquida, tanto no ensino fundamental como no
médio. Os nUmeros demonstram que essa queda representa que o fato de ingressr na
escola ndo é garantia de permanéncia na mesma, pois muitos & ezadem e reprovam.

Outro fator que atualmente vem sendo discutido, em muitas pesquisas na area da
educacéo, é o do nivel de instrucd de um povo, por este ser um indicador dos mais
importantes, ndo apenas pelo fato de nos dar uma idéia do grau de prosperidade da
populacédp. Ocorre que uma eucacd® de qualidade é caa vez mas necessaria @
desenvolvimento eandmico dos paises. Is acontece porque boas escolas §0 uma
garantia da formac&® de témicos e dentistas, sem 0s quais ndo ha como desenvolver a

ciéncia emelhorar a quaidade de vida aravés de novas descobertas.

4 Osdados estatisticos das tabelas 1, 2 e 3 foram extraidos do site www.inep.gov.br/censo. Aces em
01/11/02.
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Sobre a questéo da qualidade da educac@d o professor Pablo Gentili (2002, p.08),
que épesquisador do Laboratério de Politicas Publicas da UERJ e professor do programa
de pés-graduacdo dessa universidade, e que vem redizando projetos de pesquisa sobre a
andlise comparativa das reformas estruturais na educago latino-americana na era do

neoli beralismo, fala que precisamos reconhecer que

a exclusdo educeciona que antes estava, geograficamente, na porta da
escola, agora se transferiu para o interior do sistema educadona. Hoje o
congomerado de institui ¢bes denominado sistema educadonal brasileiro
se ampliou, se universalizou, mas esta totamente fragmentado,
segmentado, estilhacalo, partido. A Unica unidade é lingliistica®. Uma
coisa éter aces a escola, e aoutra éter direito & educagéo.

Iso significa que mesmo com a crianga ingressando na escola, é muito limitado o

aes ao conhedmento. Conforme dirma Gentili (2002, p.08),

Escola Publica na América Latina de uma forma geral é escola para
pobres, a instituicdo que educa os pobres, se da éboa ou ruim é outra
discussio. Ao mesmo tempo em que apobreza aimentou, 0S governos
investiram cada vez menos no financiamento do que se denomina na
oferta educadonal. Os governos neoliberais de 80 e 90 investiram pouco
em infra-estrutura basica do sistema educadonal. (...) Educac&® publica
hoje é ste conglomerado de institui¢cdes em extrema precariedade, onde
0 pdore luta de forma heréica para tentar garantir um direito que lhe é
negado.

As constatagdes de Gentili reforcam o0 que até gora estamos discutindo, e,
também, nos permitem perceber na tabela 4 que o fato de en alguns anos ter havido um
certo aumento no ndimero de ingressos, nos niveis de ensino fundamental e médio, iSO ndo
significa manutencéo e oferta de uma educagéo de qualidade.

Outra forma de percebermos a quaidade da elucacdo é dravés do rnivel de

instrucdo de um pais, a partir dos anos de escolaridade de sua populacdo. Para is®

® Gnerre (1994 p.10) aborda adesigualdade dos (...) cidaddos, apesar de dedarados iguais perante alei, sao,
naredidade, discriminados ja na base do mesmo codigo em que alei éredigida. A maioria dos cidaddos ndo
tem aces a0 codigo, ou, as vezes, tem uma possbilidade reduzida de ace9, constituida pela escola epela
“norma pedagogica” di ensinada.
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apresentaremos uma tabela que revelard a mloca@o do Brasil, entre outros paises, na
questéo de anos de permanénciado brasileiro na escola.

Observemos os exempl os a seguir®:

TABELA 4 - Expedativa de vida, taxa de alfabetizacdo de adultos e anos de

escolaridade no Brasil em relacdo a autros paises do mundo.

TAXA DE ANOS DE
PAI'S EXPECTATIVA |ALFABETIZACAO| ESCOLARIDADE

DE VIDA (ANOS) | DE ADULT OS (%) (MEDIA)
ARGENTINA 73 96 9,2
AUSTRALIA 78 29 12,0
BRASIL 67 83 4,0
BUTAO 52 42 0,3
CANADA 79 99 12,2
CHILE 75 95 78
COREIA DO SUL 72 08 93
COSTA RICA 77 95 5,7
EGITO 65 51 3,0
ESTADOS UNIDOS 76 99 12,4
JAPAO 80 29 10,8
NIGER 48 14 0,2
PARAGUAI 69 92 49

Através destes exemplos podemos notar que os melhores indices de escolaridade
estdo entre os paises considerados ricos, o que confirma o fato de que aos de estudo e
cursos concluidos parecem ser privilégios dagueles que tém poder, perpetuando a dupla
relacdo: poder é saber e saber € poder.

Essa questdo ndo € nova, tanto que Bourdieu e Passeron (1975, p.21) ja faziam

severas criticas a relagé  escola-sociedade, afirmando que afungdo da escola tem sido de

® Fonte: UNICEF, 1998.
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manter e perpetuar a estrutura social, suas desigualdades e privilégios, que discriminam e
marginalizam. Destacam que afuncéo da escola em sua &80 pedagogica € o de reproduzir
“a cultura dominante, contribuindo desse modo para reproduzir a estrutura das relagdes de
forca, numa formagdo social onde o sistema de ensino dominante tende a assegurar-se do
monopolio daviolénciasimbdlicalegitima.”

Segundo esses estudiosos, ha uma economia de trocas simbdlicas e linguisticas,
portanto, € através do estudo dos fendmenos relativos a produgéo, distribuicdo e mnsumo
de linguagem, que se podera explicar os problemas que ocorrem nas stuactes de interacéo
verbal. Sdo as relagdes de forgas smbdlicas presentes na mmunicag@o que definem quem
pode falar, a guem e wmo, atribuindo valor a linguagem de uns e desprestigio a linguagem
de outros.

Bourdieu e Passeron sugerem, para superacdo do preconceito linglistico, o conceito
de competéncia linguistica pelo de capita linglistico que remete ao conceito de mercado
linguistico, onde se estabelecem diferencas entre os produtos, fazendo com que uns rendam
lucro para o falante eoutros néo.

Para Silva (2000b, p.26), na préatica,

(...) ndo se pode dizer que atradi¢8o normativo-prescritiva ndo continue
dominante en nossas Sciedades letradas, pelas razbes muito bem
analisadas por Bourdieu e Passron na sua teoria da “violéncia
simbdlica”, em que demonstra que & nossas ciedades | egitimam como
“cepital lingliistico rentavel” as variantes dos sgmentos ciais
dominantes.

Quando um individuo aprende uma lingua, ele também estara grendendo as
condicdes de sua aeitabilidade, ndo s6 no sentido de uso dalingua de aordo com as regras
gramaticas internalizadas pelo falante, mas também como regras do mercado linguistico.
S0 essas regras, porém, que permitem ao falante antedpar a aeitabilidade de seu discurso.
Assm, o siléncio nada mais € do que a aitocensura, pois o falante sabe que aaprovacéd de
seu discurso ndo depende s6 do proprio discurso, mas das relagdes de forgas materiais e
simbodlicas entre os interlocutores.

A hipercorregdo, por exemplo, muito usada pelo aluno que quer atender as
expectativas do professor, € uma estratégia de cansura prévia que mostra um esforco de

assmilacdo da linguagem legitima.
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Assm, as teorias de deficiéncia e das diferencas lingulisticas oferecen propostas
educacionais, porque areditam que a escola tem a possbilidade eo poder de atuar como
instrumento de integra¢do do individuo numa estrutura social que ndo é questionada. Por
outro lado, a teoria do capital linguistico nega essa possbili dade e asse poder da educago
de promover a igualdade socia e atribui a escola afuncdo de preservar as discriminacoes
sociais.

A escola, 0 ensino e os profesores estardo impotentes para lutar contra &
desigualdades, enquanto se mantiverem aheios aos conhedmentos da Linguistica
Aplicada, da Psicolinglistica e da Sociolingliistica, 0 que os tornara sempre cumplices em
colaborar para a preservagd do preconceito contra avariaggo linguistica dos alunos das
camadas populares.

Por outro lado consideramos que um ensino de lingua portuguesa, comprometido
com 0 proces de transformacd implica en ndo so respeitar o dialeto dos alunos das
camadas populares, mas em garantir-lhes o dreito de gropriarem-se do dialeto de
prestigio, para que adquiram um instrumento fundamental para aparticipacgo politica na
luta mntra & desigualdades sociais.

Conforme dirma Couto (1994, p.92):

(...) ndo ha amo negar que no estagio e desenvalvimento da sociedade
brasileira a norma que se deve ensinar na escola éa alta. Ela é a
linguagem mais proxima das classes dominantes. Assm sendo, néo leva
la @ aluno é ndo lhe dar as armas para lutar contra elas. Ele fica
diminuido, impotente diante das elites por ndo dispor dos mesmos
reaursos de expressio e comunicago que das.

Enfim, é necessrio que o conceito de “deficiéncia linglistica”, que é fruto do
preconceito linglistico, deixe de discriminar 0 aluno desprovido do diaeto padrdo, e
também de mnsiderélo deficiente, para um entendimento de que de usa goenas um dialeto
diferente. I1s significa dizer que as coisas e os fatos dependem da forma como as
encaramos e mncebemos.

Antes de finalizamos este primeiro cgpitulo queremos ressaltar, que 0s topicos
abordados até este momento - a lingua, suas concepcdes, modalidades da lingua, variagéo
linguistica, o precnceito linglistico-, s&o conhedmentos importantes a0 bom desempenho

do ensino de lingua portuguesa, visto que este estd drelado diretamente aconcepgéo de
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lingua que o profesor tem e faz uso em sala de aula. Portanto, uma dara mmpreensdo da
parte do profesor sobre alingua, suas concepgdes, seu funcionamento antes da escola ena
escola, proporcionaria um ensino de lingua portuguesa consciente e ©erente wm as

diferencas existentes em sala de alla



Capitulo 2
Um olhar sobre a escrita na escola

A linguagem como instrumento de dominagdo tem feito com que, também, a lingua
universitéria nos cursos de formagéo de profesores (espedficamente a0 curso de
Pedagogia como responsavel por fornece ao mercado ce trabalho os profisdonais do
ensino fundamental), estgja desigualmente dastada das linguas efetivamente faladas pelas
diferentes classes sciais, ao ndo qualificarem esse futuro professor para trabalhar com o
aluno red, mas sm, paratraba har com o auno ided.

Ese fato se manifesta através dos instrumentos que este profissond utiliza na
escola como: alinguagem do livro didético, alinguagem do plangjamento e alinguagem do
curriculo. O poder de coercdo destes instrumentos faz com que muitas vezes o profesor
nem questione a sua validade para arealidade da sua escola eda sua clase. O que a@ba
amntecendo é a perpetuagdo da ideologia embutida nestes instrumentos, através do
discurso pedagdgico autoritério do profesor.

Na mntinuidade deste @pitulo, pretendemos analisar dentre & préticas de ensino de
lingua portuguesa, o livro didético, a redacdo, a producéo de textos, arevisio e reescrita de
textos com a intengcdo de problematizar questdes relacionadas ao ensino de lingua, uma
reflexdo critica que conduza aurgente tarefa de revolucioné&lo, por meio da extensdo dos

resultados da LinguisticaAplicada a elucacéo.

2.1. Osusos e abusos do livro didatico e seu contetido

Uma excdente definicdo sobre o espaco do livro didatico foi dada en 1961 pa
Renato Fleury, quando afirmou que “o livro didatico é uma sugestédo e ndo uma receita”
n&o podendo substituir o professor.

Porém, para Chiappini (1997, p.10) mesmo aqueles professores que se propdem a
redizar um trabalho daogico com os aunos, ndo conseguem apresentar uma proposta
diferente daguela traz da pelos roteiros dos livros didéticos, pois para a aitora:

(..) a escola tem a tendéncia de burocratizar a linguagem,
desistoricizando-a e enrijecendo-a nos rituais que tradicionalmente a
domesticam: a ddpia, o ditado, a redagdo como atividade isolada ou,
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guando muito, produto final de um proces deslanchado pela leitura, a
propria leitura como simples verbalizac® oa de textos cuja
compreensdo deixa muito a desgar; o trabalho do professor como
repeticéo dos roteiros dolivro didético, e o do aluno, sendo exeaugéo dos
exercicios que estes lhe imp&em.

Essa dependéncia, que ndo o deixa desvencilhar-se do livro didatico, gera um
comodismo que faz @m que o professor esqueca que énecessario deixar que ametodologia
brote da prépria aianca eda redidade da situacd com que lida, ou sgja, uma metodologia
gue nasgado cotidiano de sala de alla, mas de umaforma aitica questionadora e ©erente.

Outro fator interessante é com relacggo aos profesores que “dizem” ndo utilizar
nenhum livro didético, porém, no seu dscurso pedagégico e em sua pratica € visivel o
discurso dolivro didatico. Muitas vezes, nem ele mesmo percebe estar condicionado aos
model os deste tipo de material, e tampouco nota os indicios em sua duagéo.

Segundo Mazzotti (1986, p.12), o livro escolar € organizado de tal forma que

(...) contém todos os elementos do procesd témico-pedagdgco
desenvolvidas e preparados para uso do profesor, desde as finalidades
até a adiac®. Todo o plangamento das finali dades e objetivos, sele¢céd
e organizacé@® dos contelidos, determinagé de métodos e témicas até a
fase final de avaliac@® do trabalho desenvalvido, esta contido no livro
didético. Aparentemente o livro escolar traz apenas os contelidos a serem
ministrados pelo professor. .Mas a prépria selecd® desses contetidos ja
implica na eisténcia de finalidades e objetivos pré-estabelecidos a
decisdo do professor. Também a forma como esses contelidos estéo
dispostos no livro, a divisdo em unidades de a®rdo com a ordem légica
da matéria ou a ordem psicoldgica do aluno, ou ainda outro critério
qualquer, estardq determinado em grande medida o préprio método ce
trabalho do professor. Até mesmo a avaliac® dos alunos $ processra
em funcéo do livro didético, pois s todo o process do trabalho docente
se da am base ao que estabelece ese instrumento, a avaliagio final desse
trabalho sera constatar o alcance das finalidades e objetivos por ele
estabelecidos.

Consideramos que, dessa forma, o livro didatico néo define apenas o contelido,
sequiéncia eobjetivos curriculares, ele veicula também a ideologia tecnicista, permeada nos
temas e topicos apresentados. Reduzido ao mero registro de fatos, o conhedmento €,
portanto, divorciado b seu significado politico, econdbmico e adltural, transformando-se

num instrumental técnico que debilita o pensamento reflexivo, legitimando e canuflando
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interesses de clase. Ess justificac@d das formas de condutas e aengas dominantes =
mediatiza nos livros didéticos através da neutralizac® do conflito social, dainjustica social
e da violéncia institucional, que sdo substituidos pela mensagem da harmonia e @nsenso
sociais.

Além de umaideologia subjacente, o contelido dos livros didéticos que drculam por
nossas escolas, na sua maioria, tem tido apego, na maioria das vezes, a um anico tipo de
texto, aguele que éfragmento de uma obra literéria encontrado no livro didatico.

Existe, no trabalho realizado em sala de aula, uma auséncia dos textos que drculam
socialmente, como jornal, letras de muasica anuncios ou outdoors. Essa recusa dos
professores em trabalhar com textos ciais faz @m que o aluno tenha goenas contato com
textos que circulam na escola, principalmente os do livro didético, e pouco da sua vivéncia
fora da escola éaproveitada para uma reflexdo e para diminuir a disténcia entre o que faz
No espago escolar e 0 que se exige sociamente.

Segundo Marcondes, Menezes e Toshimitsu (2000, p.09):

(...) @unos ndo querem saber dos textos literarios trabal hados nos livros
didéticos, as escolas ndo se voltam para os textos que estédo nas ruas.
Dessamaneira, cadavez mais a escola se distancia dos alunos e ndo usa a
leitura que des fazem ou a necessdade social que des tém de producéo
de textos para se groximar deles. O que se propde ndo é o abandono da
Literatura ou doestudo dos textos clédsgcos, mas apenas a wnstrugéo de
uma ponte entre duno e professor, dando ao estudante instrumentos para
aredizacd daleitura como necessdade eprazer davida.

s ndo significauma competicéo entre o trabalho com a Literatura eo com textos
sociais, mas sgnificauma complementacéo entre ambos.

Para Molina (1987, p.32), é necessario haver, por parte do professor, uma distincéo
entre grendizagem de um texto ou mesmo em textos diferentes, pois para ela

(...) decorar um texto é bastante diferente de, par exemplo, comparar
informagdes obtidas num texto ou mesmo em textos diferentes.
Analisando-se planos de ensino, guias curriculares e materiais afins,
percebe-se que aénfase dos objetivos apresentados € colocada, quase
sempre na grendizagem a partir de textos uma vez que o leitor capaz
desse desempenho torna-se independente e “aprende a aprender”. E
duvidoso, entretanto, que os textos colocados a disposicdo dos aunos
fadlitem um estudo independente ou mesmo conduzam o leitor,
futuramente, a independéncia cmo aprendiz. E igualmente duvidoso,
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ainda, que os alunos aprenda sequer o contelido apresentado em muitos
livros didéticos existentes no mercado.

Quase todos os livros didéticos de ensino de Lingua Portuguesa, apds o texto de
abertura da unidade, apresentam uma parte de exercicios chamados de Compreensao,
Interpretacdo, Entendimento de texto, a qual deveria exercitar a compreensdo, aprofundar o
entendimento até se dhegar a uma reflexdo critica sobre o texto.

Para Marcuschi (1996), tal iniciativa € & dogiavel e extremamente necessria, pois
a ompreensdo deve ser treinada pelo fato de ser um dos aspedos bésicos no dominio do
uso da lingua. Contudo, adverte que, se fosemos andisar se redmente sdo de fato
exercicios de compreensdo, iriamos concluir que, “em sua maioria, esses exercicios nao
passam de uma descomprometida aividade de mpiacé e, neste @so, se prestam, na
melhor das hipdteses, como exercicios de a@ligrafia, mas ndo estimulam a reflex&o critica”
(idem, p.63).

Segundo o autor, a maioria absoluta dos exercicios de compreensdo dos manuais
escolares resume-se a perguntas e respostas. Raramente sdo sugeridas atividades de
reflexdo. Mas ele alverte também que:

(...) € bom lembrar que esses exercicios ndo sdo indteis. Eles podem ser
feitos, e talvez sejam necessrios, mas eles ndo sdo exercicios de
compreensdo, pois eles £ preocupam apenas com aspectos formais ou
entdo reduzem todo o trabalho de compreensdo a identificac® de
informagdes objetivas e superficiais. Esta € uma forma muito restrita e
pobre de ver o funcionamento da lingua e ndo é asm que & coisas
amntecem no dia-adia. (idem, p.64).

Posenti (1997, p.36), ao falar sobre alguns procedimentos pedagdgicos, também
faz referéncia aos exercicios escolares e diz: “N&o se aprende por exercicios, mas por
préticas significivas.”

Na maioria dos exercicios dos livros didaticos, exercicios esses que vem apds o
texto e a dividade de mmpreensdo do texto, privilegiam o ensino da gramatica, e parais,
comegam com exercicios de vocabulario que priorizam a variante padréo. Os professores,
por uma questéo de “comodidade’, ao seguirem arisca o roteiro que o livro ddético traz
acabam desviando o ensino da lingua para o ensino da teoria gramatical, ou seja, passam a

ensinar a wdificacd gramatical em lugar de ensinar alingua ean seu uso.



46

Na prética, tudo comeca pela leitura ndo compreensiva de textos “chatos’ do livro
didético, desligados da redidade eda altura nadonais, afastados dos interesses dos alunos
e @™m0 objetivo de servirem de pretexto para os exercicios gramaticais.

O que acontece MM eSES exercicios € que des concentram um excesso de
preocupacdo no aspecto seaundario e menos interessante da atividade de escrita, que é a
ortografia. 1s néo significa que o aluno ndo precise grender a ortografia. E evidente que
sim, mas na justa medida eno tempo oportuno. Quando is ndo é respeitado, a escritavira
mera apia mecéanica de exercicios repetitivos.

A insisténciado professor em fixar, no sentido de esgotar o aprendido pela repeticéo
de mntelidos prontos, que tentam encaxar 0 duno numa determinada metodol ogia fechada,
terminada epronta para ser aplicada, acaba fazendo com que aescola se torne dgo tedioso
e sem sentido

Dessaforma o auno acaba formando umafalsaidéia sobre alingua esobre o0 estudo
da lingua, principalmente pelo fato dos contelidos ndo serem adequados a sua cgpacidade.
Iso leva o aluno a ter, muitas vezes, 0 desprezo pela lingua e o sentimento de
incapacidade para grimorar 0 seu dominio linguistico.

Segundo Faraco (1984, p.20),

o pato nevrdgico do ensino de portugués tem sido o estudo da teoria
gramaticd. Vae dizer, 0 duno é cgaz de passar onze a10s m manter
contacto direto com a lingua em si. O que lhe oferecemos € apenas a
meta-lingua (concetos, regras, exce@es...), na ilusdria ceateza de
estarmos ensinando a lingua. Ocupamos a maior parte do tempo com
falatérios obre alingua (em vez de ensinala) e wm exercicios de
aplica@o dessateoriatoda (em vez de exercicios de dominio de lingua).

Enfim, o proces de ensino e grendizagem, que é da responsabilidade do
professor, acaba sendo limitado, é determinado pelo livro didético, e o professor passa de
articulador e mediador para demento asalJjeitado a tudo que di vem imposto e pronto para
ser aplicado. A aprendizagem pass de oonstrucdo para mera asSmilaggo dos
conhecimentos transmitidos e nunca mediados pelo professor, pois ndo “predsa’, tudo ja
vem resolvido e plangjado pelo livro didético.

Esse tipo de prética tem suas raizes na mncepgdo ambientali sta de aprendizagem,
cuja énfase esta em propiciar novas aprendizagens através do condicionamento, por meio

da manipulacd dos estimul os que antecedem o comportamento modificado. Para tanto, séo
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Necessrios exercicios repetitivos e mecicos do tipo, “siga omodelo” ou “vga o
exemplo erepita’ , como refor¢adores do comportamento e da grendizagem esperada.

O fato de questionarmos a validade do excesso de repeticdo ndo significa que
desconhegcamos aimportancia que dguns exercicios passam ter na prética pedagogica.

N&o somos totalmente contra todos os tipos de exercicios escolares de fixac,
inclusive os do livro didético. Para ns tudo é valido, desde que o professor saiba dosar o
USO.

No entanto, somos contra as propostas pedagdgicas que tem um trabalho mecéico,
gue defende aidéia de que por meio da repeticdo a crianca “absorverd” conhecimentos e
ndo cometera erros. Consideramos 0s exercicios de repeticdo incessante, na sua maioria,
um massacre que ndo impede com que 0 aluno cometa erros, pois 0 erro No proces de
aprendizagem ndo sO € inevitavel, como também cumpre um papel importante.

Conforme dirmam Cardoso e Ednir (2000:102),

por tras de dguns tipos de erro se esconde uma @ncepcdo infantil,
funcionando como quadro de referéncia para a interac@® com novas
informagdes. N&o se pode transformar o erro na ténica do ensino.
Compete a professor oferecg 0 modelo correto e indicar 0 uso
adequado, obviamente desde que iso ndo signifique “passar por cima’
do proces do aluno.

Molina (1987:31), critica avalidade do trabalho que baseia-se totalmente no livro
did&tico e questiona:

(...) por que muitas vezes a0 professor solicitar para que o auno estude
um texto escrito do livro didético, este 1é e relé o material sem tirar
proveito? Por que muitas vezes ndo ha uma perfeita interacdo entre texto
e & atividades do leitor? Uma das respostas € o fato destes textos terem
sido escolhidos bre o prisma, as necessdades do profesor, sobre 0 que
ele ata importante einteressante para o aluno. O livro didético por sua
vez, portador de vérios textos que serdo utilizados pelo professor para
trabalhar em sala de aula, foi plangado, idedizado e @nfeacionado
segundo os interesses das equipes organizadoras do MEC. O maior
interessado, 0 aluno, foi o Ultimo a ter acesd a ese texto, ou o Ultimo
personagem a ser lembrado quando estavam ainda idedi zando.

Nossa intencd ndo é iniciar uma canpanha para aolir o livro didético. O que

pretendemos € mostrar a importancia de este material ser criticado e analisado antes de
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adotado, para que ndo se faga mmo muitos que simplesmente escolhem um entre muitos
sem verificar a sua qualidade evalidade.

De um modo gerdl, o livro ddatico pode ser entendido como um recurso material
impresso, que @ntém nogdes e nceatos arespeito de determinada @ea de cnhedmento,
destinado a auxiliar 0 proces® de ensino-aprendizagem, que na histéria da elucacéo
brasileirajavirou tradicéo e ocupa espaco na escola.

Advertimos, também, que, antes de tudo, o professor ndo atribua a ate material
um vaor superior a tudo, mas que poderia ser explorado para enriquece 0 processo de
ensino-aprendizagem. Esse é um apoio, um reaurso entre muitos, que deve ser utili zado
com cautela porque nem sempre ajuilo que viratradi¢éo, ou que muda o visud, seraou é o
melhor a ser usufruido.

Tal adverténcia deve-se @ fato de que nos Ultimos anos houve mudangas na
estrutura de muitos livros didéticos, e tais mudancas constatamos na pesquisa de canpo
através do exemplar adotado na turma observada (4°. série do ensino fundamental) durante
0 ano letivo de 2001 de uma escola publica do municipio de Guarapuava-PR’ Contudo
cremos que, apesar de dguns avangos, todo uso aspira aidado e aencéo.

Mas para que hga dguma mudanca significaiva, consideramos que seria
necessrio, antes de tudo, que 0s organismos governamentais, com suas decisdes
centralizadoras que ndo acdtam criticas e nem o controle por parte da sociedade, partam
para uma iniciativa an favor da descentralizacd da politica do livro ddético, dando
oportunidade e c@adtacio aos diretores, supervisores escolares, orientadores educacionais
e profesores de decidirem como trabalhardo com o livro ddéico de goio, e ndo
simplesmente apresentando um rol de livros para serem escolhidos, para que en um
segundo momento seja eviado pelo MEC.

Em suma, é durante a pratica que o professor reflete asua bagagem e dominio de
conhecimentos, e um exemplo disso € quando este alota um livro ddético e molda suas
aulas sgundo esse guia. Agindo dessaforma estara essumindo que anbos, profesor e livro
didético, compartiiham da mesma @ncepcdo de lingua(gem), e nsequentemente da

mesma ncepcéo de gramatica.

"V er em anexo a dpiada unidade 10 dolivro didatico “Os caminhos da Lingua Portuguesa” da aitora
Maria do Rosério Gregolin.
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Por considerarmos relevante, apds tantas consideragdes bre o livro ddético,
encerraremos esse topico com areflexdo de Moacir Gadotti, no Il Congres Paranaense de
Instituicdes de Ensino, redizado em agosto de 1997 em Curitiba — Parana, quando durante
a palestra intitulada “Perspectivas atuais em Educac®”, ele fez mencdo ao livro didatico
dizendo a seguinte frase: “O primeiro livro de leitura do auno ndo é o livro did&ico; o

primeiro livro de leitura que os professores e os alunos devem ler € 0 mundo.”

2.2. A escrita nasaulas de Lingua Portuguesa

Antes de &ordarmos bre 0 que éum texto e sobre a producéo textual na escola,
procuramos, a partir deste topico da pesquisa, esclarear que a producdo escrita nem
sempre teve arelevancia que tem hoje no ensino de lingua portuguesa, e uma prova diso
foi 0 uso e @duso da redac® na escola. Retrataremos e conceituaremos o trabalho da
redacé@® na escola, porém, sem fazer um paralelo com a producgdo textual.

A redacd é uma dividade presente nas aulas de portugués ha muito tempo, porém,
ese ato de escrita nem sempre esteve vinculado a uma necessdade e aum prazer para o
aluno, mas a uma obrigagéo.

Segundo Benites (1998, p.03), a escola deve privilegiar atividades em que os alunos
tirem as uas proprias conclusdes, a partir de momentos em que o profesor oportunize &
aluno a observacdo e a formulagdo de hipoteses, e para IS é necesario que se abra
“espaq a criatividade, & arriosidade, a cgaddade de observacéd dos aunos, cabendo ao
profesor organizar questionamentos e gorofundar conhedmentos.”

O tipo de prética que Benites enfatiza ndo pode ser considerada cmo uma prética
de redacdo, principamente pelo fato de aredac@ apresentar objetivos contrarios aos que a
autora destaca

O ensino da redac@® € determinado por uma pedagogia centrada na modalidade
linguistica supostamente homogénea das graméticas. Apesar das vé&rias tentativas ousadas
do ponto de vista pedagogico, a pratica de redag@ limitou-se a daboragdo de um texto
escrito sobre um tema - e diga-se de passagem que mais imposto do que proposto - em que

o aluno deveria pbr em prética a regras gramaticais aprendidas.
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Quando o professor adota este estilo de ensino de redagdo, ele esta se auto-
denunciando, pelafaltade um objetivo mais amplo no ensino da linguagem.

O uso daredacé nas aulas de lingua portuguesa tem como objetivo escrever para o
profesor. s significa dizer que 0 aluno quer apenas dar conta da tarefa que lhe éimposta
pela escola e, sobretudo, escrever para seu Unico leitor, o professor, da maneira @mo
imagina que este grove.

De aordo com Brito (1997, p. 154),

Dentro da situac@® escolar existem relacbes muito rigidas e bem
definidas. O auno é obrigado. A escrever dentro padrdes previamente
estipulados e, aém dis, 0 seu texto sera julgado, avaliado. O professor,
a quem o texto é remetido, sera o principal- talvez o Unico- leitor da
redac@o. Consciente disto- 0 estudante procurara (e, conseqlientemente,
dard uma boa nota). Mais predsamente, fara a redacio com base na
imagem cria do “gosto”e visdo de lingua do profesor. Servigo ala cate.

Ness caso, a redacdo ndo € comunicacéo, mas tarefa escolar, onde o auno néo se
asume como sujeito, pois na verdade nem escolheu sobre 0 que escrever, apenas receoeu
um tema como tarefa de redaca.

Como exemplo de prética tradicional sdo as proposicoes de datas comemorativas
como: “diada avore”, “diado indio” e “minhas férias’. Estes temas de reda¢é, além de
acabarem restringindo a espontaneidade ea criatividade, subestimam o auno que por sua
vez acda reproduzindo um discurso sedimentado pela escola.

Mesmo os temas que ndo abordam datas comemorativas e sdo sobre outros assuntos,
a0 serem propostos, muitas vezes, ndo reservam um minimo de tempo para que 0 auno
possa pensar, refletir ou colher informagdes bre 0 asaunto.

Com essas consideragdes queremos diferenciar 0o produzir textos espontaneos e
autdbnomos do escrever redacdo. Conforme Brito (1997, p.164) destaca,

Normalmente, nos exercicios e provas de redacdo a linguagem deixa de
cumprir qualquer fungéo red, construindo-se uma situacéo artificial, na
qgual o estudante, a revelia de sua vontade, € obrigado a escrever sobre
um asunto em que néo havia pensado antes, no momento em que n&o se
propds e, acima de tudo, tendo que demonstrar (esta é aprova) que sabe.
E sabe 0 qué?Escrever. E bem. Além dis, que esteja claro que de eta
sendo julgado, testado e, as vezes, até mesmo competindo.



51

Todas as condigdes citadas por Brito que aredagdo impde a aluno mostram que
essa préatica de escrita faz parte de um tipo de ensino que, aém de ndo estimular a
criatividade, radocinio e individualidade, é limitador, pois 0 auno parecendo ter voz e é
asaJjeitado pelas determinagdes do profesor.

Davis e Oliveira (1990,p.34) criticam es< tipo de ensino, que faz parte de uma

concepcdo ambientali sta de ensino e grendizagem, onde avisdo de homem adotada € ade

(...) seres humanos como criaturas passvas face ao ambiente, que podem
ser manipuladas e ontroladas pela simples aterac® das stuagdes em
gue se encontram. Nesta concepgéo, ndo ha lugar para a criagé de novos
comportamentos. Na sala de aula, ela acaretou um excessvo diretivismo
por parte do adulto. Deixou-se de vaorizar e fazer uso de situagdes onde
a gorendizagem pode se dar de modo espontaneo, como aquelas onde &
criangas cooperam entre si para dcancar um fim comum.

Portanto, é uma prética tradicional resultante de uma perspectiva behaviorista de
ensino e grendizagem, que concebe ensino como transmissio de conhedmentos
socialmente awmulados, cujo repasse € garantido através de um controle que tem como
objetivo modificar o comportamento. Essa perspectiva mnsidera que houve grendizagem
quando hd mudanca de mmportamento, e para is®», o individuo € mndicionado
continuamente, atraves de estimul os e reforgos.

Segundo Geradi (1997a, p.20), ess posicionamento indica que “numa @ncepcao
tradicional, o processo de ensinar centra-se na transmissio de conheamentos. 1S supde
uma fonte que sabe, lugar ocupado pelo profesor, e um receptaculo deste saber, lugar
ocupado exclusivamente pelo auno.”

Os conhedmentos depositados (educacd® bancaia) sdo verificados através de uma
avaliacd dos exercicios de redacgdo, em que os textos dos alunos o0 corrigidos pelo
profesor no papel de avaliador, e ndo de interlocutor, que asnaa seus “erros’ ou
“incorregdes’, e devolve aos alunos. Como afirma Faraco (1984, p.22), “as redacOes sao
devolvidas, pintadas de vermelho: aviolénciada @r adestaca o erro!.”

Essa é uma questdo delicada e mostra que da forma como a redagdo vem sendo
redizada en muitas escolas, 0 tnico interlocutor do aluno € o professor, que é visto como

autoridade, dono b saber, o juiz que vai julgar se a redacgdo “presta” ou réo, julgando
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assm o desempenho do aluno como escritor, e consumando es< ritual ao “dar” uma nota
na sua redagéo.

Outro aspecto da avaliacdo da redacd que merece ser questionado é que, dém da
redacé® ser devolvida ao aluno toda rabiscada, o professor ndo faz nenhum comentério
sobre os problemas encontrados, ndo propicia um momento para a reescrita da redacé ou
mesmo para a reflex&o sobre o que escreveu. 1s demonstra uma total desconsideracéd
com a escrita do aluno, que acaba ficando confuso no uso das formas lingiisticas pelo fato
de sentir-se inseguro. Como resultado ficao medo de erar que gera ainibicéo na hora de
escrever.

Geraldi (1997b, p.127) também considera que com os abusos da redacdo o aluno é
“calado”, ndo s6 naforma como ela éimposta, mas também naforma cmmo esta dividade é
avaliada pelos professores, pois para de:

(...) quando nés professores, nos perguntamos “como avaliar redagdes?’,
temos em mente predsamente o exercicio simulado da producéo de
textos, de discursos, de cnvencdes: a redac®. 1s porque na escola ndo
se produzem textos em que um sujeito diz sua palavra, mas smula-se o
uso da modalidade escrita, para que 0 aluno se exercite no uso da escrita,
preparando-se para de fato uséla no futuro. E a velha historia da
preparac® para a vida, encarando-se 0 hoje mmo ndo-vida E o
exercicio.

Nessa relacgdo aluno-profesor-redacé® existe uma auséncia de interagdo no
proces comunicaivo, transformando a escrita en um ato impositivo, desprovido e
motivac® e dos interesses do aluno, tornando ess proces vazio de significados para o
aluno, aém de ser para de muito desagradavel ndo encontrar nenhuma finalidade da escrita
como ato de interlocugéo.

Sintetizando, os principais problemas durante areda¢cé@® s&o:

- artificialidade do ato de escrever na escola;

- tipode linguagem considerada no exercicio daredagio escolar;

- aspedos que sdo considerados para a aaliacdo daredaca®;

- aspedo de estruturalinguisticaque sdo treinados;

- ausénciado interlocutor para aobtencéo de mesdo do texto;

- aescola mmo interlocutora edeterminante da estrutura do discurso do aluno;
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- 0 tipo de linguagem utilizada na redagéo, que desconsidera o diaeto que a
criangatraz a ecola.

Apesar de haver estudos que comprovam e defendem a qualidade do trabalho com
producéo de textos, como no caso dos PCNs que sugerem este tipo de ensino, muitos
professores persistem unicamente com a redagdo como opcéo de prética de escrita en sala
de ala

Segundo Cardoso e Ednir (2000, p.114), aresisténciado professor pode abrir espaco

para areflexdo através de dgumas perguntas:

Sera que o professor esta oferecendo as criangas chances para que das
usem a lingua escrita como possbilidade de expressio e ammunicagdo, e
possam crescer intedledualmente? Sera que et4d de fato
instrumentali zando essas criangas para que se transformem em usuérios
da linguagem? Ou prioriza goenas 0 uso mecéico dalingua escrita, para
fins escolares, em que se avaliam apenas 0s erros e eventualmente os
acetos dos alunas?

De aordo com as colocagdes das autoras, consideramos que para haver aguma
mudanca sera necessario que os professores comecem a questionar a vali dade da prética da
redacé@ naformagéo de seus alunos.

Portanto, 0 que pretendemos aqui ndo é dizer que aredagdo ndo presta, mas
questionar a forma de o professor atuar nese tipo de pratica, pois julgamos que o0s
profesres €80 um dos responsaveis por criar situagdes que podem facilitar ou dificultar o

aces do aluno aos instrumentos que 0 conhed mento socia mente cnstruido oferece

2.3. O que éum texto: conceitos

Muitos professores do ensino fundamental ndo sabem distinguir um texto de um
amontoado de frases que o0 aluno fez supondo ser um texto. A dificuldade est4 no ndo
desenvolvimento da competéncia textual que Sayeg-Siqueira (1997, p.19) apontou como
importante para que uma pesa saiba “distinguir um aglomerado incoerente de idéias de
um conjunto coerente e ordenado, que se nstitui numa UNIDADE DE
SIGNIFICACAO”, que éum texto.
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Nos cursos de formagédo de profesores para 0 ensino fundamental, quando ha na
grade curricular a disciplina de lingua portuguesa, na maioria das vezes, os contelidos
estdo relacionados exclusivamente @mm a gramética etem uma visdo de lingua como
produto acabado, como sistema ja cnstituido e imutavel, e ndo abrem espag para
trabalhar com questbes como a producéo textual, andlise da lingua ea leitura, deixando
assm umalacunanaformac® desses profesores.

Mesmo aqueles que dizem estar conscientes da importancia de trabalhar com textos
em sdla de alla, fazem-no intuitivamente, ndo porgque saibam o que € um texto ou como
produzir um, mas em virtude deste tipo de pratica ser defendida pelos Parémetros
Curriculares Nadonais (BRASIL, 1997) e ese documento e seu ide&io ser cobrado em
sala de aula por uma secretaria de Educac® e fiscalizado pela supervisorada escola.

Mas voltemos ao conceato de texto. Um texto, de acordo com Fiorin (1990, p.40), é
algo estruturado que gresenta no seu interior palavras com uma semantica com uma
significag& que diz respeito ao universo vocabular do seu usuério e de umadada época

Mas para que um texto tenha essa significac@o é necessirio o principal atributo que
€ aunidade para que de sgja onsiderado como tal. Um texto tem unidade quando diversas
partes se juntam e se aticulam formando um todo anico.

Para Sayeg-Siqueira (1997, p.15), o ser humano pode desenvolver, dentre muitas
competéncias, a textual, que o auxiliard “diante de um texto, detedar quando ele esta
interrompido ou completo e conseguir, no caso de estar interrompido, completélo. Além
dis, uma pesa pode ser capaz de parafrasear um texto, resumi-lo, dar-lhe um titulo ou, a
partir de um titulo, desenvolver um todo textual.”

Segundo o autor, se mnseguirmos chegar a conclusdo de que um texto apresenta
irregularidades na sua estrutura, na sua organizacdo, is significa que somos dotados de
competéncia textual, ou sgja, que temos capacidade para distinguir um texto com unidade
de significac@ de um amontoado de frases incoerentes.

Porém, a escrita de um texto ndo € ago simples, necessta de determinados
principios, de @rtas regras para ser considerado um texto e, principalmente, para que o
leitor possa entender a mensagem que esta veiculada.

Além dos principios e regras necessrios ao texto, toda producdo de uma
comunicacd escrita arrega 0 nosD propdsito, que efazer com que amensagem atinja o
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leitor. Mas para is, ao construir um texto, o autor (escritor) manipula, usa & palavras de
forma estratégica para criar efeitos de sentido com vistas a convencer seu interlocutor, o
leitor. Esse € um jogo ideolégico, onde o autor manifesta suas idéias no texto de forma
peculiar, de aordo com o que significapara de.

O texto e a competéncia textual sdo dbjetos de estudo da ciéncia Linglistica,
espedficamente de uma das suas vertentes que € alLinglistica Textual que @range tanto
estudos de textos orais quanto escritos.

Segundo Favero e Koch (1988, p.11), € através do texto que a linguagem se
manifesta de forma espedfica, e por essaraz® que alinglisticatextua constitui um novo
ramo da linglistica que volta suas atencfes para o texto, e que

comegou a desenvolver-se na décala de 60, na Europa, e, de modo
especial , na Alemanha. Sua hipétese de trabalho consiste an tomar
como unidade basica, ou seja, como objeto particular de investigacao,
ndo mais a palavra ou a frase, mas sm o texto, por serem 0s textos a
forma especificade manifestacé da linguagem.

Porém as autoras advertem que eistem diferentes concepgdes de texto, que
acbaram por criar uma mnfusdo entre os dois termos, texto e discurso, ora empregados
como sindnimos, ora usados para designar entidades diferentes. Favero e Koch (op. cit.,
p.25) consideram que apos tanta @nfusdo € licito concluir que o termo texto pode ser

tomado em duas acepgoes:

(...) texto, em sentido lato, designa toda e qualquer manifestacdo da
cgpaddade textual do ser humano, ( quer se trate de um poema, quer de
uma musica, uma pintura, um filme, uma escultura dc.), isto &, qualquer
tipo de comunicaco redizado através de um sistema de signos. Em se
tratando da linguagem verbal, temos o discurso, atividade comunicativa
de um falante, numa situagdo de cmunicagd dada, englobando o
conjunto de enunciados produzidos pelo locutor (ou pa este e seu
interlocutor, no caso do dalogo) e o evento de sua enunciacé®. O
discurso é manifestado, li ngliisticamente, por meio de textos (em sentido
estrito). Neste sentido, o texto consiste an qualquer passagem, falada ou
escrita, que forma um todosignificativo, independente de sua extensao.

Koch (2000) novamente derta que, dependendo da perspectiva tedricaque se alote,

0 mesmo objeto pode ser concebido de maneiras diversas, e o conceto de texto ndo foge a
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essa regra, pois mesmo nos quadros da Lingistica Textual, cujo dojeto de estudo € o texto,
0 conceito sobre esse objeto pode variar conforme o autor e aorientacé® teodrica
Segundo Koch,

(...) pode-se verificar que, desde & origens da Linglistica do Texto até
nosws dias, o texto foi visto de diferentes formas. Em um primeiro
momento, foi concebido como: a unidade linglistica (do sistema)
superior a frase; b. sucessio ou combinagdo de frases; c. cadeia de
pronaminali zagdes ininterruptas; d. cadeia de isotopias; e. complexo de
propcsices emanticas. JA no interior de orientagdes de natureza
pragmaética, o texto pasu a ser encarado: a. pelas teorias adonais, como
uma seqiéncia de atos da fala; b. pelas vertentes cogritivistas, como
fenbmeno primariamente psiquico, resultado, portanto de processos
mentais, e ¢ pelas orientagdes que alotam por presauposto a teoria da
atividade verbal, como parte de aividades mais globais de comunicacao,
gue vao muito além do texto em si, ja que este nstitui apenas uma fase
deste process gobal. (op. cit., p.21).

Apesar de tantos concetos e de tantas orientagdes, 0 importante € que o texto
deixou de ser entendido como uma estrutura a@bada e pasou a ser abordado a partir do
seu proprio proceso de plangjamento, verbali zacéo e cnstrucao.

Para Koch (2000, p.22), a partir dos novos pontos de vista sobre o texto, ele passa a
ser concebido como “resultado parcial de nossa dividade comunicdiva, que mmpreende
procesns, operagdes e estratégias que tém lugar na mente humana, e que sdo postos em
acdo em situacdes concretas de interagdo social.”

Esta concepcdo defende a posicdo de que o texto é uma atividade @nsciente,
criativa, que compreende o desenvolvimento de estratégias concretas de aca, tratando-se
asiIm de uma dividade intenciona e interadonal, resultante da dividade “verba de
individuos ocialmente duantes, na qua estes coordenam suas acfes no intuito de dcancar
um fim social, de conformidade com as condi¢cbes b as quais a dividade verba se
rediza” (op. cit. p.22).

A partir desta nova @mncepgdo, Koch considera que o texto pode ser conceituado

como

uma manifestag® verbal constituida de elementos linguisticos
seledonados e ordenados pelos falantes, durante aatividade verbal, de
modo a permitir aos parceiros, na interagdo, ndo apenas a depreensio de
contelldos s£manticos, em decorréncia da divagdio de procesos e
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estratégias de ordem cognitiva, como também ainteragcdo (ou atuacd®) de
acordo com préticas socioculturais. (op. cit., p.22).

Embora Koch tenha concdtuado texto, constatamos que Bernardez (1982, p.85),
apos apresentar algumas definicbes de texto segundo a perspediva tradiciona, da
lingUistica textual e do texto como unidade comunicativa, ndo se arisca em propor uma
definicdo sua sobre o que € texto, e limita-se an apenas apresentar um conjunto de

caracteristicas de um texto, que segundo ele sdo as sguintes:

(...) es la unidad lingistica @mmunicativa fundamental, producto de la
adividad verbal humana, que pose siempre crécter social; esta
caacterizado por su cierre semantico y comunicativo, asi como por su
coherencia profunda y superficial, debida ala intencion (comunicativa)
del hablante de aea un texto integro, y a su estructuracion mediante dos
conjuntos de reglas: las propias del nivel textual y las del sistema de la
lengua.

Com Costa Val (1994, p.03) encontramos a definicéo de texto como “ocorréncia
linguistica falada ou escrita de qualquer extensdo, dotada de unidade sociocomunicativa,
seméantica eformal.”

Segundo o conceito adotado por Costa Val, um texto serd bem compreendido
quando avaliado sob trés aspedos:

a) 0 pragmatico, que tem a ver com seu funcionamento enquanto atuacé®

informadonal e comunicativa. Contribui para aconstrucéo dosentido do texto.

b) o seméntico-conceitua, de que depende sua meréncia, para que o texto sga

percebido pelo recebedor como um todo significativo.

c) o formal, que diz respeito a sua @esdo. Neste apedo os congtituintes

li nguisticos do texto devem se mostrar reconhecivel mente integrados, de modo a

permitir que de seja percebido como um todo coeso.

Para Costa Va (1994, p.05), o que faz com que um texto sgja um texto e ndo um
amontoado de frases aledodrias, € um conjunto de @raderisticas chamado de textuali dade.

Os PCNs (1997, p.25) também enfatizam a textuaidade a concetuarem texto
como “ uma sequénciaverba constituida por um conjunto de relagdes que se estabelecem a

patir da ®mesdo e da coeréncia. Ese @njunto de relagcbes tem sido chamado de



58

textualidade. Dessa forma, um texto sO € um texto quando pode ser compreendido como
unidade significaiva global, quando posaui textualidade.”

JA oom Beaugrande e Dresder (1981), ap concdtuarem um texto como uma
ocorréncia mmunicaiva, eles apontavam sete fatores responsaveis pela textualidade: os
centrados no texto — coesdo e meréncia - e 0s centrados no wsu&rio - informatividade,
situacionalidade, intertextualidade, aceitabilidade e intencionalidade. Os autores afirmam
que a producdo e recepcao de textos funcionam como agles discursivas relevantes para
algum plano ou meta.

Também Koch e Travaglia (1989, p.76-101) apresentam ese njunto de
caacteristicas que fazem com que um texto sga um texto, e que em seguida
apresentaremos de forma bastante breve cmm o dbjetivo de goenas destacar qual é afuncéo

de adauma dessas caracteristicas.

a) Coeréncia: € mnsiderada o fator fundamenta da textualidade, porque éresponsavel
pelo sentido do texto, ou sgja, pela légica interna, resultante dos sgnificados que
suarede de mnceitos e relacbes pde an jogo, mas também da compatibilidade entre
arede mncdtua — o mundo textual- e o conhedamento de mundo de quem processa

o discurso;

b) Coesdo: é amanifestacdo linglistica da coeréncia; advém da maneira como 0s
conceitos e relagdes subjacentes 50 expresns na superficie textual. Responsavel
pela unidade formal do texto, constréi-se dravés de mecanismos gramaticais e
lexicais. Enfim, a coeréncia e a ®esdo se reladonam com o material conceitua e
linguistico do texto;

Para Costa Val (1994, p.10), “o fundamental para atextuaidade éarelac@ coerente
entre as idéias. A explicitaggo dessa relacdo atravées de recursos coesivos € Util, mas nem
sempre obrigatéria. Entretanto, uma vez presentes, eses reaursos devem ser usados de
aoordo com regras especificas, sob penade reduzir a a®itabilidade do texto.”

Entre os cinco fatores pragmaticos estudados por Beaugrande eDresder (1981), os
dois primeiros se referem aos protagonistas do ato de comunicagéo: a intencionalidade e a
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aceitabilidade, que servem para dar conta respedivamente dos emissores e das atitudes dos

receptores. E os trés Ultimos, situaciondidade, informatividade e intertextualidade,

responsavels pelalegibili dade do texto.

c)

d)

f)

9)

Intencionalidade: Concerne a0 empenho do produtor em construir um discurso
coerente, coeso e @paz de satisfazer os objetivos que tem em mente numa
determinada situac® comunicativa. O objetivo agqui pode ser informar,

impressonar, aertar, convencer, etc., € daque vai orientar a mnfecgdo do texto;

Aceitabilidade: diz respeito a epectativa do recebedor de que o conjunto de
ocorréncias com que se defronta sgja um texto coerente, coeso, Util e relevante,
cgoaz de levalo a adquirir conhecimentos ou a cooperar com 0s objetivos do
produtor. Para que haja uma boa acetabilidade do texto € necessario que este sgja
pertinente e relevante nas informagdes, bem como na maneira MO eSS

informagdes S50 apresentadas; precisdo, clareza, ordenac®, concisio, etc;

Situadondidade: diz respeito aos elementos responsaveis pela pertinéncia e
relevancia do texto quanto ao contexto em que de ocorre. E a alequac® do texto &
situacdo sociocomunicativa. O contexto define o sentido do texto, orientando tanto a

produg&o quanto arecepcén;

Informatividade: o0 interesse do receptor pelo texto vai depender do grau de
informatividade de que o Ultimo € portador. O texto sera tanto menas informativo
quanto maior a previsibildade. O ided é o texto se manter num nivel mediano de
informatividade, podendo falar de dgo conheddo mas trazendo novidades, porém,
para isso, € necessria uma suficiéncia de dados. A informatividade exerce no texto
papel importante na sele@ e arranjo de dternativas, e dessa forma podendo

fadlit ar ou dficultar o estabel ecimento da coeréncia;

Intertextualidade: diz respeito aos fatores que fazem a utilizacdo de um texto
dependente do conhecimento de outro(s) texto(s). Essa caacteristica pode ser
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considerada como “didlogos de textos’, pois favorece aconstrugéo de sentidos com
um convite aleituras multiplas, polissémicas e eriquecedoras da producéo de

sentido, bem como da producéo textual .

Esses 0 0s ste fatores responsaveis pela textualidade segundo Beaugrande e

Dresder (1981), porém, Koch e Travaglia (1989) apresentam mais trés fatores. a

focalizac®, arelevancia easinferéncias.

h) Focdizacéo: aspedo importante da producdo e da compreensdo de um texto, por ter

)

relagdo dreta mm aquestdo do conhecimento de mundo e mwnhedmento partil hado.
No délogo, certas entidades (objetos e relagcdes) sdo centrais e sGo usados com
vistas a detar o que o falante diz e ®mo o ouvinte interpreta. A focdizagdo torna a
comunicacd® eficiente e posdvel, por afetar a capacidade e a possibilidade do

ouvinte de estabelecer a coeréncia de um texto interpretando-o convenientemente;

Relevancia: uma das principais condi¢des para 0 estabeleamento da coeréncia € a
relevancia discursva. Para da, um texto € merente quando o conjunto de
enunciados que o compdem pode ser interpretado como tratando de um mesmo
topico discursivo. A relevancia ndo se da linearmente entre pares de enunciados,

mas entre njuntos de enunciados e um topico discursivo;

Inferéncias: aquilo que se usa para estabelecer uma relacdo, ndo explicita no texto,
entre dois elementos dese texto. S&0 importantes para a @mpreensdo e o
estabeledmento da coeréncia de um texto, pois fazem a ligaggo com o
conhecimento de mundo. Elas surgem de uma necessdade edo conheamento de
mundo do leitor ou ouvinte, para que possa suprir alguns vazios e problemas de

continuidade do texto.

As concetuacdes tedricas que apresentamos Lbre o texto e sobre os fatores

responsavels pela textualidade visam esclarecer 0 quanto € importante o professor ter

aces atais conhecimentos para que possa auxiliar na producdo de textos dos us alunos.
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2.4. O texto no contexto escolar

A histéria do texto na escola comeca ©m os chamados livros didaticos, sendo
utili zados nestes manuais de forma sistemética pelos aunos e profesores. Kaufman e
Rodriguez (1995, p.48) consideram altamente negativo 0 uso exclusivo de manuais, livros
de leitura ou livros de dividades, embora se tenha escolhido as melhores. O respeito pela
diversidade é ssncia neste sentido: ampliar e ndo limitar, seria apremissa basica”

Segundo as autoras, hé os que defendem o uso de forma indiscriminada dos textos
dos livros didéticos sem fazer distingéo entre as diferentes slas de aula. As autoras ainda
complementam dizendo que ajueles que usam, “utilizam como argumento de maior peso
gque estes textos escolares constituem um recurso didético importante para fadlitar a
aprendizagem dos alunos, pois apresentam os temas, as atividades, as estruturas discursivas
de formahierarquizada, conforme o grau de dificuldade dos contetidos”. (op. cit., p. 44)

Segundo elas, existe uma polémica equivocada entre os que defendem os textos
veiculados nos livros didéticos e os que defendem o uso exclusivo de texto produzidos para
uso extra-escolar que sdo incorporados nas aulas como : enciclopédias, dicionarios, jornais,
revistas, obras de literatura infantil, livros de cnsulta sobre temas diversos, etc.

Kaufman e Rodriguez (1995, p.45) consideram que aquestdo ndo é defender o uso
de um tipo de texto e a exclusdo do ouro, ou sgja, ndo reside sG em como selecionar 0s
textos mas, fundamentamente, em como us&los. “Alguns destes textos — usados
convenientemente — podem favorecer os trabalhos de producéo e mmpreensao.”

A partir desta perspectiva do uso do texto na escola, € que o texto comega a ser
explorado com mais sriedade ede diversas formas, como uma fonte indispensavel para o
ensino de lingua escrita.

Geraldi (1997c, p.105), bem alertaparaiss ao dze que:

o trabalho com a linguagem, na escola, vem se caraderizando cada vez
mais pela presenca do texto, quer enquanto objeto de leituras, quer
enquanto trabalho de produgdo. Se quisermos tracar uma especificidade
para 0 ensino de lingua portuguesa, é no trabalho com textos que a
encontraremos. Ou seja, 0 especifico da aula de portugués é o trabalho
com textos.
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Com a pratica de producdo textual conquistando 0 seu espago na escola, 0S
curriculos comegam também a eigir um trabalho com uma diversidade de textos. Um
exemplo é o dos Parametros Curriculares Nacionais (1997), que sugerem o trabalho com o
texto desde aalfabetizaco.

Para Barretto (1998, p.81), essa tendéncia nos curricul os esta, aos poucos, reduzindo
o trabalho baseado unicamente nos pseudo-textos das cartil has e do livro ddético, pois para
ele “a nocdo de texto como pardmetro para a definicdo dos conteldos , objetivos e
estratégias de ensino/aprendizegem da leitura eda escrita vem indicar, ainda, a necessdade
e adificuldade de se tomar o texto como o recorte linglistico basico do proces de
ensino/aprendizagem, numa concepcao discursiva ou interativa da linguagem.”

Para Marcuschi (2000, p.10),

0s PCNLP contém aspectos positivos que podem ser resstados b o
ponto de vista tedrico, tais como: (a) adogdo do texto como unidade
basica de ensino; (b) producdo linglistica tomada cmo producéo de
discursos contextualizadaos; (c) nogdo de que os textos distribuem-se num
continuo de géneros estaveis, com caaderisticas préprias e sdo
socialmente organizados tanto nafala cmo na escrita; (d) atencdo para a
l[ingua em uso, sem se fixar no estudo da gramatica como um conjunto de
regras, mas frisando a relevancia da reflexdo sobre alingua; (€) atencéo
especial para a producdo e cmpreensdo do texto escrito e oral; (f)
explicitacd® da nocdo de linguagem adotada, com énfase no aspecto
social e historico, (g) clareza quanto a variedade de usos da lingua e
variagdo linguistica.Esses pontos formam uma espécie de ide&io e, no
gera, inserem-se na perspediva funcionalista, dedicando-se mais a
exploracéd® do uso que a estudo formal da lingua. Esta perspectiva
resulta numa orientagé do ensino de lingua voltado essencialmente para
aproducdo e a @mpreensdo de textos em seus mais variados aspedos.

Dentre os aspedos acima gresentados por Marcuschi sobre os objetivos dos PCNs
para 0 ensino de lingua portuguesa estdo a producéo e interpretacéo de textos. Para is,
até o finad das quatro sériesiniciais, os aunos devem desenvolver as sguintes habili dades

e cgaddades:

a) Saber distinguir e compreender o que dizem diferentes géneros de texto,
como uma bula de remédio, um bilhete e um anincio, pois estes tém
intencdes, estil os e vocabuldrios muito dferentes entre si;
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b) Desenvolver estratégias de escrita, como plangar o texto, redigir
rascunhos, relé-los e aiidar da gresentac;

C) Ser cgpaz de identificar os pontos mais relevantes de um texto, organizar
notas Lbre ese texto, fazer roteiros, resumos, indices e esgquemas,

d) Saber compor um texto coerente m base an trechos extraidos de fontes
diferentes, que podem ser uma combinac@® de produgdes escritas ou
criadas oralmente. Em resumo, transformar a linguagem em um
instrumento de aprendizagem, que |he dé aceso e meios para usar as

informagdes contidas nos textos que | é:

Ter todas essas capacidades para produzir um texto néo € dgo assm téo simples, é
algo de uma arta omplexidade, e mm atividades de ordem sociocognitiva que tém como
funcdo promover a producéo de sentidos.

Segundo Koch (2000, p.28), a composicdo textua implica diversos sstemas de
conhecimento, onde sdo necessarias trés estratégias de processamento: cognitivas, textuais
e socio-interacionais.

a) estratégias cognitivas: sdo hipéteses levantadas bre o significado de um texto
no todo ou em partes, “consistem em estratégias de uso do conhedamento, (...)
em cada situac®, depende dos objetivos do usuario, da quantidade de
conhecimento dsponivel a partir do texto e do contexto, bem como de suas
crencgas, opinides e aitudes.” (op. cit., p.29).

b) estratégias Kcio-interacionais. sdo estratégias ocioculturalmente determinadas
gue visam a estabelecer, manter e levar a bom termo uma interacéo verbal, que
envolvem o0 uso das formas de denuacdo, estratégias de polidez e de
negociacé. Para Koch (2000, p. 30), “o gau de polidez é socialmente
determinado, em geral com base nos papéis sociais desempenhados pelos
participantes, na necessdade de resguardar a proépria face ou ado parcero, ou

ainda, condicionado por normas culturais.”

8 Extraido da Revista Nova Escola, edic& espedal sobre os “Pardmetros Curriculares Nadonais Faces de
Entender de 1% a 4 série”.
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C) estratégias textuais: Elas podem ser: 1) de organizagéd da informagéo, 2) de

formulacé, 3) de referenciacdo, 4) de balanceamento.

1) Estratégias de organizacé da informagdo: dizem respeito a distribuigdo
do material linguistico na superficie textual. Como dado/novo tem como
funcdo introduzir, ampliar, reformular conhedmentos ja existentes a
respeito de determinados referentes.

2) Estratégias de formulacgo: tém funcbes de insercéo e reformulagdo. De
insercdo tem fungdo de fadlit ar a cmpreensdo dos interlocutores a partir
da introducéo de explicagdes, justificativas e exemplificagdes a fim de
melhorar a organizagéo textual. Quanto a reformulacédo ela pode ser
retorica ou saneadora. A retérica realiza-se dravés de repetices para
reforcar a agumentacé e facilitar a compreensdo. A sanealora pode
ocorrer sob forma de rrecd au reparos para solucionar imediatamente
averbali zacdo com dificuldades detectadas.

3) Estratégias de referenciacéo: a redivacdo de referentes pode ocorrer a
partir de pistas expressas no texto, por meio de inferenciagé. A outra
remisso € a que se rediza por cdaéfora dravés de pronomes

demonstrativos ou indefinidos neutros ( isto, is9, aquil o, tudo, nada).

Segundo Koch (2000, p. 34) “a escolha das descri¢bes definidas pode trazer ao
interlocutor informagdes importantes sobre as opinides, crencas e aitudes do produtor do

texto, auxili ando-o0 na constru¢éo dos sntidos.”

4) estratégias de “baanceamento”: sdo estratégias que fazen a
cdibragem entre o explicito e o implicito no texto. Sdo relacles entre
informac& textualmente expressa e @nhecimentos prévios,
presaupostos como partilhados. Segundo Koch,

um texto precisa proceder ao “balanceanento’do que necessta ser
explicitado textualmente e do que pode permanecer implicito, por ser
reauperavel viainferenciacdo a partir das marcas ou pistas que o locutor
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coloca no texto ou do que é suposto por este wmo conhecimento
partil hado com o interlocutor. (op. cit., p.34).

As habili dades apresentadas acima, segundo os PCNs, e & estratégias reladonadas
por Koch mostram que o ensino de Lingua Portuguesa predsa aprimorar-se e ciar
condi¢des que permitam ao aluno ler, escrever, falar e compreender o texto, de todas as
formas e tipos, e is inclui, também, abrir espagd para que os textos de drculacé® social
entrem nas slasde alla

Marcuschi (2000, p.11) destaca “que os dois eixos do ensino de lingua frisados nos
PCNLP concentram-se nas atividades de producdo e compreensdo de textos, visando a
permitir "a expansdo das possbilidades do wso da linguagem”, reladonadas as "quatro
habilidades bésicas: falar, escutar, ler e escrever”. Isso permitiu construir os "dois eixos
basicos" do estudo de Lingua Portuguesa: EIXO 1: 0 uso dalingua ora e escrita, e EIXO 2:
areflex&o sobre alingua e dinguagem.”

Os PCNs abrem espaco para um trabalho com diversidade de textos disponiveis na
vida real (livros, revistas, cancles, internet, propagandas) e favorecem dessa maneira a

reflexdo critica eimaginativado auno.

Cabe, portanto, a escola viabilizar 0 aces do aluno ao universo dos
textos que drculam socialmente, ensinar a produzi-los e ainterpreté-los.
Is inclui ostextos das diferentes disciplinas, com os quais o aunose
defronta sistematicamente no cotidiano escolar e, mesmo assim, ndo
consegue mangjar, pois ndo ha um trabalho plangjado com essa
finalidade.(BRASIL, 1997, p.30).

Barretto (1998, p.81), inclusive, faz uma alverténcia quanto aos usos dos textos
sociais:

Tem sido dificil propiciar ou visualizar, na escola, situagdes menos
artificiais de relac& com os textos, para que o aluno vivencie a dividade
de interacio verbal da forma mais variada posdvel. Por is é que se vé,
como ja foi dito anteriormente, uma mera transposi¢éo para a ecola de
textos sciamente produzidos. A questdo merecadora de
aprofundamento & qual é anoc& mais adequada de texto e o que fazer
com o texto, ja que ndo é posdvel transferir para asala de alla asituacé®
interativa onde eles s80 produzidos? Em que condicdes esss textos estéo
sendo lidos, ou em que medida aescola pode cnciliar a atividade de
interacd® com a lingua escrita, da forma mais sgnificativa posdvel, e
também asaumir o seu papel pedagégico, de cata forma atificial, de
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propiciar o aprendizado sisteméatico da lingua? Ao mesmo tempo, €
razoavel refletir sobre & condigdes escolares de usos da escrita, de forma
gue & atividades de interacdo viabilizadas pela lingua oral e escrita
permitam dimensionar o texto também como proces e ndo apenas
como produto.

Is significaque o professor deve, além de aiar situagdes reds de mmunicagdo ao
proporcionar a0 duno 0 maximo de interagcd com 0s mais variados textos, (contato com
publicagbes comerciais, cangdes, filmes etc.), ser cuidadoso ao utilizar os textos ciais
para que seu aluno possafaze um bom uso do que grende.

Dessaforma, como afirma Geraldi (19973, p.23),

(...) @ sdla de aula cmo espago de interagdo verbal, aluno e profesor
confrontam-se por meio de seus textos com saberes e mnhedmentos. No
sentido atribuido a sujeito, como herdeiro e produtor de heranca ailtural,
aluncs e professores aprendem e ensinam um ao ouro com textos, para
0s quais vao construindo nowos contextos e situagdes, reproduzindo e
multi plicando os sentidos em circulacdo na sociedade.

Ese trabaho interativo servird cwmo atividade prévia que posshilitard com o
tempo novos produtos, principalmente apartir do momento em que o professor perceber
gue seus aunos posaiem conhedmentos que auxiliardo na producéo dos us préprios
textos.

2.5. A producéo textual na escola

O termo textual (texto) é aqui utilizado para definir a palavra, afrase, a descricéo, a
narrativa, enfim, a unidade lingliistica @m significado para o aluno. E importante sali entar,
também, que auilo que se esta chamando de “producdo de texto” € a escrita livre e
espontanea da aianca en forma de texto livre que pode ser denominado de esponténeo. No
entanto queremos lembrar que este ndo deve ser confundido com as compaosi¢goes de tema
livre, nas quais o professor propunha que seus alunos escrevesem sobre qualquer assunto,
delivre escolha, como nas aulas de redacéo.

Para nossa @mpreensdo s textos espontaneos podem ser considerados

verdadeiramente livres, porque amotivacdo do aluno vem do desegjo de transpor para uma
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forma escrita 0 que estd aostumado a expressar aravés da fala, ndo importando a
dificuldade para escrever, segundo uma mnvencdo ortogréfica

Segundo Andal6 (2000, p.99), os textos esponténeos devem ser “produzidos apds
intenso contato e interagd com a escrita, N0S LUS VAarios usos sociais, tendo como modelo
de referéncia a leitura de outros textos, pois a crianca ja incorporou uma forma textual
basica”.

A construcdo de significados ocorre durante apropria producdo textual em sala de
aula, em um clima de interacdo, onde duno e professor confrontam-se por meio de seus
textos com saberes e @mnhedmentos de mundo diferentes. E neste momento que entram em
cena os fatores originalidade, imaginaggo e aiatividade, que ndo chegam a ser problemas
na producéo de textos espontaneos, e sim nas atividades de redacéo.

Conforme dirma Andal6 (2000, p.102)

(...) quando o profesor cria situagdes de aprendizagem, contextuali zando
0 ato de escrever, os aunos £ motivam para a producdo escrita e
produzem com fadlidade, de forma satisfatéria, (....) conta o que lhe
aoontecal no seu dia-a-dia, pela prépria sinceridade mm que relata os
fatos, seraoriginal e aiativa

Com esses comentarios queremos demonstrar, Como ja mencionamos acima, que a
prética de producdo de textos na escola ndo deve ser confundida @m o antigo exercicio de
redacé®, e muito menos na forma @mMo 0s temas sd0 propostos aos alunos. Na redacdo a
preocupacdo imediata do aluno era @m o produto final, que receberia uma nota ou
conceito, e na producéo textual, por haver a posshbili dade do professor criar situagdes em
gue o aluno se sinta desafiado, este terd andigdes de pensar antes de escrever, seledonar o
gue val escrever e cCOmo vai escrever, e assm, a preocupacdo do aluno passaa aser em
aproveitar o seu tempo para pesquisar e questionar, rejeitar e daborar idéias, com ou sem a
gjuda do professor ou de outros colegas.

Uma distincdo entre a prética de redac@ e a prética de producéo de textos foi
apresentada por Geraldi em 1984, a partir da mncepcéo de linguagem como meio de aéo
de um individuo para revelar-se entre 0s outros, e ndo apenas como meio de comunicagéo.
Segundo Geraldi (1997a, p.23), “no sentido atribuido a sujeito, como herdeiro e produtor de

heranca ailtural, alunos e profesores aprendem e ensinam um ao outro com textos, para 0s
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quais va@o construindo novos contextos e situagdes, reproduzindo e multiplicando ©s
sentidos em circulac@® na sociedade.”

A diferenca entre as duas préticas € visivel, pois na redac@® o que o aluno faz é
reproduzir frases que ndo sdo dele, idéias ja cnsagradas, clichés, enfim, a paavra da
escola. JA aproducdo de textos € uma dividade em que se produzem discursos, como
afirma Geradi (1997c, p.136), “o sujeito articula, aqui e agora, um ponto de vista sobre o
mundo que, vinculado a uma ceta formacé@® discursiva, dela ndo é decorréncia mecanica,
seu trabalho sendo mais do que mera producéo (...)"

O autor considera que éimportante a producéo textual ndo ser confundida com a
redacd, pois tem objetivos diferentes, e dentre des o de formar escritores competentes,
cgpazes de produzir textos coerentes, coesos, eficazes e originais. 1S sb é possivel quando
a escrita passa a ter uma fung&o socia para o aluno, pois ele passa a acrever algo seu que
tem relagdo com sua vida e com a sua visdo de mundo. Na pratica de producédo de textos,
por exempl o, 0s erros ortograficos ndo séo prioridade, pois o erro € visto como construtivo.

As reflexdes de Geraldi, Soares e outros, sobre as diferencas existentes entre essas
duas préticas de escrita geraram uma verdadeira mudanca nos conceitos bre linguagem,
sobre escrita eproducéo de textos.

Habituados aos exercicios de redac®, os profesores foram
bombardeados durante os anos 80 com a expressio “producdo de textos’.
E Obvio que ndo se tratava e ndo se trata de mero gosto por novas
terminologias. Por tras da troca de termos, outras concepcdes estdo
envolvidas. (GERALDI, 1997 a, p.19)

Quando comegou a drcular na escola anova proposta de trabalho, da redacéo para a
producéo textual, essa inser¢céo ndo alterou imediatamente aprética que vinha vigorando,
pois 0 texto apareceu como sendo um “novo” modelo a ser seguido.

Para Geraldi (1997c, p.106) a entrada do texto nas aulas de lingua portuguesa teve

sua particularidade, poisfoi visto como un objeto em varios sntidos:

1. objeto de leitura vozeada (ou aalizacd® do texto escrito):
recomendava-se que 0 profesor lesse o0 texto em voz dta, para toda a
classe; depais, chamava-se 0 auno para ler partes do texto. Lia melhor
guem melhor se aproximava do modelo, isto é, daleitura do profesor; 2.
objeto de imitacdo: o texto era lido como modelo para a producéo de
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textos dos aunas. (...) 3. objeto de uma fixagcdo de sentidos: o significado
de um texto sera aquele que a leitura privilegiada do professor ou do
critico de seu gosto diss que o texto tem.

Coube novamente ao profesor cuidar para ndo recar nos mesmos erros da pratica

de redagdo, 0 que eigiu e exige anda hoje bom senso ao produzir textos e a usar os textos
sociais em sala de aula, para ndo adotédlos como um produto ou um objeto, e sim, como
parte integrante de todo o processo, capaz de auxiliar o aluno a passar de sujeito-passvo
para sujeito-autor.

Esse tipo de prética éoriunda da concepcéo interacionista que ofereceuma situacgio
red de escrita, que ganha significado e fungéo socia. O termo producéo de texto recebe
outra significagc@o, ou segja, € uma prética de escrita que valoriza e estimula no aluno a
necessdade de produzir textos. Esta concepcéo prevé, entdo, uma prética de producdo
como processn, onde 0 aluno é sujeito do seu dizer e escreve porque énecessario para de, e
guanto ao profesor, esse serd 0 mediador que propiciara tanto a interacdo entre o aluno e o
texto, como doferecerd @ diversas stuagdes para que de possa escrever para aguem.
Exemplo: no ensino médio os alunos escreverdo para o dretor ou prefeito solicitando uma
guadra ou ambiente da escola para que possam apresentar um teatro, e produziréo catazes,
folhetos onde utili zardo a escrita para divulgar o teatro.

Nessa perspediva interacionista de producdo escrita, 0 dbjeto de dencéo € arelacdo
do aluno com o texto que de produz, que pode ser oral ou escrito. A producéo de textos
orais e escritos, como diz Geraldi em Portos de Passagem (1997c), € o ponto de partida eo

ponto de thegada de todo 0 proces de ensino/ aprendizagem dalingua, porque éno texto

gue alingua — objeto de estudos — se revela em sua totalidade quer
enquanto conjunto de formas e de seu reaparedmento, quer engquanto
discurso que remete auma relag@o intersubjetiva mnstituida no proprio
procesn de enunciag® marcada pela temporalidade e suas dimensdes.

(op. cit., p.135)

Mas para o aluno produzir um texto, ndo basta que de instaure um discurso escrito,
€ necessrio também que domine 0s elementos responsaveis pela textualidade, que
permitem que um texto sgja remnhecido como uma totalidade seméantica e ndo como um
conjunto aleadrio de fragmentos isolados.

A elaboracdo do texto escrito por alunos € um processo que requer 0 cumprimento

de um conjunto de procedimentos que auxiliardo no acance de suafuncdo comunicativa
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Segundo os PCNs (1997, p.74), a producé de um texto escrito, que passa por trés
etapas (plangamento, escrita e revisdo) predsa ser sistematicamente ensinada pelo

profesor, para que 0 aluno possy,

(...) coordenar eficientemente os papéis de produtor, |eitor e avaliador do
seu proprio texto. Iso significa deslocar a éfase da intervencdo, no
produto final, para o proces de producdo, ou sga, revisar, desde o
plangjamento, ao longo de todo 0 pocess: antes, durante edepois. A
melhor qualidade do produto, nese ca&o, depende de o escritor,
progressvamente, tomar nas maos 0 Seu proprio proceso e
plangjamento, escrita e revisdo de textos. Quando iSO ocorre, pode
asaumir um papel mais intencional e aivo no desenvolvimento de seus
procedimentos de produgéo.

A primeira dapa da producdo escrita € a do plangamento, que corresponde @
momento pré-verbal. Ela é extremamente importante para 0 sucesso da interacé, por ser a
responsavel pelas operagdes-chave para a selec@o e a organizago das informagdes. Nesta
etapa o escritor escolhe o tema, vai recorrer a procedimentos como a fundamentacéo sobre
0 asaunto para @lher informacbes, selecionalas e organizélas por ordem de introducéo
dessas informagdes, sempre procurando formas de adequar 0 que vai escrever aimagem do
leitor a que seu texto se destina, ao publico e as objetivos que pretende dingir.

A segunda etapa é da escrita, € o0 momento verbal de daboracdo do texto. As
decisdes do escritor, tomadas na fase de plangamento, passam a ter, nesta dapa,
configurac@ linglistica e textual. Este €0 momento das escolhas lexicais, sintaticas, dos
reaursos de coeséo e de aeréncia, para que os objetivos sgjam al cancados.

A tercera dapa € adarevisdo que ampreende aleitura aitica que o autor faz de
sua escrita, com o intuito de diminar incorrecoes e reformular partes contendo possveis
incompreensdes pelo leitor. Nesta gapa o escritor procede a alequacéo final do texto.

De qualquer forma, essas etapas © serdo atingidas com éxito se o escritor tiver
conhecimento prévio sobre 0 assunto para que possater lguma wisa a dizer para dguem.

De aordo com os PCNs (1997, p.76),

Quando se pretende formar escritores competentes, é predso também
oferecer condigdes de os alunos criarem seus proprios textos e de
avaliarem o percurso criador. Evidentemente, is9 s6 se torna posdvel se
tiverem constituido um amplo repertério de modelos, que |hes permita
reaiar, criar, recriar as proprias criagdes. E importante que nunca se
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perca de vista que ndo h4d @mmo criar do nada: € predso ter boas
referéncias. Por iso, formar bons escritores depende ndo s6 de uma
prética ontinuada de producéo de textos, mas de uma pratica @nstante
deleitura

Transpondo essas colocages para a pratica pedagoégica do ensino da Lingua
Portuguesa, vé-se anecessidade de um estudo mais aprofundado dos professores do ensino
fundamental arespeito do que éum texto, como elaborar um texto escrito e quais os fatores
responsavels pela sua textualidade, para que possam auxiliar e cgadtar seus aunos a
serem escritores competentes.

Segundo Marcuschi (1996, p.73),

(...) a0 lado da nocdo de lingua, é necessario ter uma nocao de texto. A
escola trata o texto como um produto acabado e que funciona wmo uma
cesta natalina, onde agente bota a méo e tira coisa. O texto ndo € um
produto nem um simples artefato pronto; ele éum processo. Assm, ndo
sendo um produto acabado, objetivo, como uma espéde de depdsito de
informagdes, mas £ndo um procesn, 0 texto se acha em permanente
elaborac® e reelaborac® ao longo de sua histéria e ao longo das
diversas recepcles pelos diversos leitores. Em suma, um texto € uma
propcsta de sentido e de se acha @erto a vérias aternativas de
compreensao.

Outra nocéo importante an uma dividade de producdo de texto é a de como avaliar
a escrita do aluno. O profesor no papel de interlocutor passa a ser o leitor da producéo do
texto do auno, aquele que ira auxili&lo através de discusDes, reflexdes e
guestionamentos, para que o aluno encontre amelhor aternativa para expressar o que pensa
através da escrita.

Porém ese tipo de avaiaggo ndo € uma tarefa simples, pois existem diferentes
discursos construidos com diferentes objetivos, 0 que &ige aitérios diferentes de
avaliacéo.

Matencio (1994, p.63) sugere que aites de iniciar uma atividade de produgéo de

texto é importante que o professor tenha bom senso para que possa lancar

um olhar menos avaliativo a producéo de textos de seus alunos e, com
poucos dados, analisar como eles vém redizando as atividades de leitura
e producdo de textos, levando em conta suas experiéncias prévias, para
gue des possam ser orientados no sentido de complementar os
conhedmentos que ja posauem, sobre essas atividades.
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De acordo com a sugestdo da aitora, os critérios de avaliacdo dos textos utilizados
pelo profesor podem ser definidos juntamente com os aunos, para que eles mesmos
possam verificar onde falharam. O intuito aqui ndo € de censurar e nem de diminuir a nota
pelos “erros” como amntece em uma avaliacdo de redacd que basdase no aspedo
quantitativo de acertos.O propdsito é que o aluno compreaida os problemas que o texto
apresenta para que saiba 0 que precisa ser melhorado.

Essa forma de avaliar com uma orientacd prévia ao aluno daos critérios que seréo
utili zados para aavaliagcdo o torna mais seguro, incentivando e posshbilitando também o
trabalho de revisdo e reescrita de seu proprio texto. Assm, quando o aluno receber o texto
j& avaliado e mm anotagdes, ele mmpreendera 0 que o professor gostaria de lhes falar, que
observages faria eque dteragdes gostaria de sugerir.

Antes, poréem, de adentramos no item seguinte (a reescrita do texto), cumpre-nos
problematizar a passagem da oncepcéo de redacd para ade producgdo textua indicada por
Geraldi e endossada por muitos autores brasileiros, pelo fato de ndo desconhecermos a
polémica O deslocamento gue queremos provocar se dirige a termo producdo textual que,
ainda bgue os autores indiguem tratar-se de um proces que leva em conta o auno como
autor (sujeito) de seu texto, ndo se desvincula da &reasemanticado produzir, da producéo,
termos atamente contaminados de sentido ideol 6gico da enpresa caitdista.

Ness sentido, a producdo textual filiar-se-ia aexecucdo de tarefas controladas, a
partir de um procedimento padronizado considerado éimo ou adequado as circunstancias,
gue redundariam num sujeito assujeitado (Althusser, 1985) e ndo num sujeito autonomo,
senhor de seu dizer.

A luz dessas breves consideraces, prefeririamos evitar o termo producso textual e
adotar simplesmente o termo escrita ou prética de escrita. Embora saibamos que esss
também passiveis de «iticas e questionamentos, eles pdo menos evitam ou barram
posdveis efeitos de sentidos filiados a producéo capitali sta, em que o sujeito so é dguém se
produz algo Util para o proprio sistema. No entanto, como o termo produgdo textua esta

consagrado e saaalizado na producéo inteledual brasileira, continuaremos utili zando-o.
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2.6. A revisio e reescrita detextos

Uma das préticas cada vez mais discutida e proposta no poces de escrita,
principalmente na producgdo textual, € ada reescrita de textos. A reescrita de texto é uma
atividade privilegiada no trabalho com a lingua escrita, tanto para os alunos que estdo no
proces de @nstrugédp da base dfabética como para & classes sguintes as de
alfabetizac.

Segundo Menegass (1998, p.21), a reescrita éuma dapa do processo de escrita, e
vem apos a revisdo que “consiste en um procesO roprio, que se wmpde, por sua vez de
elementos auxili ares na onstrugéo do texto.”

A revisdo € uma das etapas importantes da elaboracdo de um texto escrito, pois
reline préticas como a leitura, producéo escrita ereflexdo sobre alingua. Entendemos, a
partir do estudo de Menegass (1998), a revisdo de texto como uma dividade em que o
texto do auno serd analisado, refletido por ele individualmente ou em conjunto com 0s
colegas, para depois refazélo no sentido de melhor&lo para assegurar sua alequacéo,
coeréncia ecoeséo.

No caso darevisdo, esse tipo de pratica pode aontecer de dgumas formas: primeiro
de forma individual, que é o confronto auno/colegas e professor. Neste caso, apds a
producdo dos textos, serd selecionado um deles para ser revisto pelo professor e toda a
turma. O profesor podera fotocopiar o texto para aturma edistribuir para cala um; pode,
também, xerocar o texto em transparéncia para anaisar com toda aturma &raves projegéo,
ou ainda soli citar ao autor que transcreva o texto no quadro. A partir dai, o texto seralido,
discutido, analisado e aterado onde for necessario. Cabe lembrar que o texto tem um autor
gue deve ser respeitado. E a segunda forma de revisdo € acoletiva, que € o confronto
alunos/alunos e profesor.

Conforme dirma Menegass (1998, p.22),

Para que possa ser bem redizado, o processo de revisdo deve ewolver a
correcdo e a &diagdo do texto, resultando em sua reescrita, com as
reformulagdes necessrias a sua nstrucdo, fazendo-se presente,
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segundo Bartlett®, trés componentes: 0 processo de detec@o, 0 processd
de identificacdo e as estratégias de wrregdo. Esses componentes
ocorrem concomitante e reaursivamente, entretanto podem ser
observados em separado, j& que “os trés processos diferentes o
passiveis de diferentes habilidades a0 mesmo tempo, apresentando aos
alunos diferentes graus de dificuldades’ (p. 348), o0 que aqui vale afirmar
€ que @da um dos processs age de forma prépria, mas no conjunto
assumem um consideravel papel no processo de mnstrucdo dotexto.

Menegass (1998, p.23) apresenta 0 modelo de revisdo proposto por Bartlett (1982),
que aseguir apresentaremos.

1. Emprego de processos de deteccio de problemas. € aidentificaggo de violagio na
convencdo escrita, envolvendo a wmparagéo entre & idéias apresentadas e a
maneira mmo sdo expressas. Este primeiro componente da revisdo posshilita uma
correcd® mais adequada. De acordo com Bartlett, os alunos encontram maiores
dificuldades em detectar problemas em seus proprios textos do que em de seus
colegas.

2. Emprego de process de identificacdo de problemas: é aidentificacdo do tipo de
problema detedado anteriormente. Para Bartlett este segundo componente da
revisdo permite reflexdo e umamelhor correc® e avaliaggo do texto.

3. Emprego de estratégias de correcdo: apos detedtado e identificado o problema, o
autor devera orrigi-lo para que sejam superadas as falhas do texto. Bartlett chama
atencd para o fato de a deteczdo e identificagdo nem sempre ocasionarem a
corre¢d, poisisso dependera do objetivo que o autor do texto tenha.

4. Texto revisado e reescrito: no modelo de Bartlett, este € o componente final da
revisdo, onde o texto esta pronto para ser reescrito. Porém, a aitora lembra da
importéncia da maturidade e acolha do escritor, em relac® ao contexto da

redizacéo darevisio.

° Bartlett (1982) citado pa Menegass (1998) em sua tese de doutorado em Letras, “ Da revisio a reescrita:
operacdes e niveis linglisticos na construcdo dotexto” , pela Universidade Estadual Pauli sta- Campus de
Asdg/SP.
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Menegass (1998, p.25) enfatiza que “a contribuicéo de Bartlett é reconhedda pela
literatura da areapor ter sido uma das primeiras pesquisadoras a gresentar a revisdo como
um procesd proprio dentro do amplo decurso da escrita” Entretanto, consideramos
importante destaca que Menegass cita, em sua tese de doutorado, varios model os tedricos
que &ordam a revisdo e areescrita textual do ponto de vista aognitivo. No entanto,
optamos por citar Bartlett em nossa pesquisa, pelo fato de os estudos da aitora ter
correspondido a nossa ammpreensdo e @ NGsso conhecimento sobre areescrita

Por outro lado, mesmo que o professor em sala de aula tenha mwnhedmento de um
ou varios modelos de revisdo, este sO serd posdvel a partir do momento em que o aluno-
autor permitir a exposicéo de seu texto para adise, sentindo-se seguro para refletir
juntamente com os colegas bre o que produziu. O aluno merece &se respeito da parte do
profesor, que ndo deve expor um texto para procurar erros, mais para valorizar a escrita do
aluno que serdlida esocializada por todos. Para Citelli (2001, p.20), apréticade revisdo de
textos na sua eperiéncia “tem demonstrado que o auno, ao melhorar 0 seu desempenho
linguistico, passa agostar de ser lido.”

Compreendemos que essa atividade dém de estimular a cgaddade reflexdo,
estimula o sentimento de autoria do texto escrito, pois ele esta (o auno), de dgumaforma,
inserido no texto que produziu. Para Orlandi (1999a, p.77), dentre as fungdes enunciativas
do sujeito esta afuncdo de autor, que para da é“aquela em que o sujeito faante esta mais
afetado pelo contato com o0 socia e suas coergdes.” Para a pesguisadora 0 sujeito na
condi¢do de auitor é aquele que terd o dominio de certos mecanismos discursivos, que Serdo
representados através da linguagem para a ordem social em que de estiver inserido.

Segundo Orlandi (19994, p. 78-9),

“para que o sujeito se mloque @mo autor, ele tem de estabelecer uma
relacd com aexterioridade, a0 mesmo tempo em que de se remete a sua
prépria interioridade: ele cnstréi asim sua identidade amo autor. Isto
é, ele aprende a &umir o papd de autor e aquilo que eleimplica”

A experiéncia com a autoria pode ocorrer fora da escola, porém, enquanto lugar de
reflexdo, a escola éum lugar fundamental para a daboraggo dessa experiéncia da autoria,
narelacd com alinguagem.

Conforme dirma Orlandi (19993, p. 80),
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(...) a escola deve propiciar essa passgem enunciador/autor — de tal
forma que o aprendiz possa experimentar préaticas que facan com que de
tenha @ntrole dos mecailismos com 0s quais esta lidando cquando
escreve. Estes mecanismos $0 de duas ordens. a) mecaiismos do
dominio do proces discursivo, no qual ele se mnstitui como autor; b)
mecanismos do daminio dos process textuais nos quais ele marca sua
prética Creio que d estd mnfigurada uma funcdo da escola am respeito
ao sujeito que escreve.

No caso da autoria individual da reescrita, esta que pode ser apresentada pelo aluno
a dasse para que eplicite os modos de resolucdo da tarefa. Isso faz ©m que &
informagdes sjam socializadas entre elas e, a0 mesmo tempo, as informagdes de uns
podem desestabil i zar as hipdteses de outros.

De acordo com Souza (1994, p.112), o aluno deve ser incentivado pelo professor a

expor as suas dividas e asua @mpreensao pois,

(...) a0 expressarmos nossa mwmpreensdo sobre qualquer tema para uma
outra pesa, hossa palavra retorna sempre modificada para o interior do
nos® pensamento. Quanto mais falo e expreso minhas idéias, tanto
melhor as formulo no interior de meu pensamento. O aperfeicoamento, a
diferenciagdo e o aprimoramento de qualquer conteldo ideol6gico
ocorrem no procesd de expressio e externalizac@® desses contelidos na
interac& verbal.

Em ambos os casos, essa dividade deve ser redizada en sada de aula, apos o
professor ler os textos produzidos, mapeé-los mediante todas as hipdteses posdveis para
direcionar a reescrita do texto. Nessa prética, o rever deve estar interligado com o corrigir
paraque cada duno possa setornar um revisor de textos.

Vygotsky (1991) explica esse tipo de gorendizagem interativa através da sua teoria
das zonas de desenvolvimento: a @pacidade que tem uma crianga de produzir algo sozinha
€ chamado por ele de zna de desenvolvimento red. Aquilo que da mnsegue fazr quando
trabalha com a @moperac@o de outra ou outras, Cujos niveis concetuals s mais avancados,
porém proximos da primeira zona da aiancga (red), é dnamada de 2na de desenvolvimento
potencial. Segundo Vygotsky, o que a crianca fizer com colaboracd® em uma ocasido,

podera ser cgpaz de faze independentemente em outro momento, pois € na zna de
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desenvolvimento potencial que a aprendizagem ocorre. A escola cabe, portanto, criar
situacOes que permitam aos alunos interagirem, como no caso darescrita edarefaccéo.
Conforme afirmou Vygotsky (1991, p.97):

A zona de desenvolvimento proximal prové psicologos e educadores de
um instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento. Usando esse método pademos dar conta ndo somente
dos ciclos e processs de maturacé que ja foram completados, como
também dagueles processos que estdo em estado de formagdo, ou seja,
gue estéo apenas comecando a anadurecer e ase desenvolver. Assm, a
zona de desenvolvimento proxima permite-nos delinea o futuro
imediato da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento,
propiciando 0 aces® rdo somente a0 que ja foi atingido através do
desenvolvimento, como também daquilo que eta en proceso de
maturacdo.

A atividade de revisdo de textos é valorizada nos Parametros Curriculares Nadonais
gue mnsideram esetipo de pratica ®mo um,

(...) conjunto de procedimentos por meio das quais um texto é trabalhado
até o ponto em que se dedde que est4, para 0 momento, suficientemente
bem escrito. Presaupde a existéncia de rascunhos bre os quais €
trabalha, produzindo alteragbes que afetam tanto o contelido como a
forma do texto. Durante a dividade de revisdo, os alunos e o profesor
debrucam-se sobre o texto buscando melhoréalo. Para tanto, predsam
aprender a detectar os porntos onde 0 que eta dito ndo € o que se
pretendia, isto € identificar os problemas do texto e @licar os
conhedmentos bre alingua para resolvé-los. aaescentando, retirando,
deslocando au transformando por¢des do texto, com o oljetivo de torna
lo maislegivel paraoleitor. (BRASIL,1997,p.80).

No entanto is ndo € uma novidade etampouco pade ser considerada wmo uma
exclusividade do documento adma dtado. A énfase na producéo de textos pelos aunos de
umaformalivre fazparte dasidéias ja defendidas e gli cadas pelo educador Freinet.

Segundo Anda6 (2000), com Freinet 0 auno pasou a ser respeitado ra sua
individualidade, nos sus interesses e passou a ser incentivado a desenhar e escrever
livremente. Nas palavras de Andal 0, para Freinet,

os chamados textos livres podiam ser um desenho, um poema ou uma
pintura, em que a ciancadeterminava aforma, o tema eo tempo para a
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sua redizagéo e, se desgas® que seu texto (escrito) fosse divulgado,
deveria submeté-lo a uma rrecd® coletiva. Para nossa ompreansdo
atual, o texto livre pode ser denominado de espontaneo e ndo deve ser
confunddo com as composi¢des de tema livre, nas quais o professor, nas
antigas aulas de redac¢&, propurha que seus aluncs escrevesem sobre
qualquer aswunto, livre de escolha. Para nds, os textos livres eou
espontaneos S0 as primeiras escritas da aianca, produzidas a partir de
sua vontade de comunicar fatos vividos.(op. cit., p.97).

O trabalho com o texto livre, que também destinava um momento para revisdo da
escrita am coletivo, sO redizava areescrita se houvesse o consentimento do aluno-autor. Os
textos eram produzidos individuamente gds o retorno dos alunos das aulas passio, para
que registrassem o objetivo, atrgjetoria e o resultado do passeio.

Segundo Santos (1993, p. 36), com ese tipo de préaticasugerido por Freinet, o aluno
vai, pouco a pouco, percebendo e compreendendo melhor as relagbes e @ regras de
producéo que compdem 0 NOSD Sistema, pois “escreve-se, apaga-se, reescreve-se e assm
sucessvamente, até se encontrar a forma considerada mais stisfatoria na opinido da dasse
e do autor do texto que estd sendo trabalhado.”

A proposta de Freinet € a mesma que os Parémetros Curriculares Nadonais
oferecem hoje e que, também, o que o Curriculo Béasico para aEscola Publica do Estado
do Parana sugeriu em 1992 para o ensino de lingua portuguesa, chamando de reestruturacéo
de textos aquela prética que propicia a reflexdo sobre o texto para “complementar
informagdes, eliminar redundancias, separar as idéias com o auxilio de pontuaggo ou
reaursos Coesivos e organizé-las em paragrafos adequados.” (PARANA, 1992, p. 45).

Podemos considerar que a valorizecdo dos PCNS/LP pela reescrita é o retorno e
fortalecimento de uma perspectiva de ensino de Lingua Portuguesa que tem por objetivo,
além de tornar o aluno autor, também torné-1o revisor do seu proprio texto.

E importante que o aluno MBO escreva genas, mas que perceba o que esté
escrevendo, para quem esta escrevendo, por que esta escrevendo, Se 0 que escreve esta de
aocordo com aguele momento. Quando o auno faz ess trabalho de reflexdo sobre asua
escrita, ocorre uma modificag@® na sua linguagem, pois ele comeca aperceber que éautor
do que escreve e que pode usar e manipular a palavra.
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Por outro lado, da mesma maneira que o aluno pode thegar a essa descoberta, o
oposto pode amntece, que € o professor manipular 0 seu texto durante arevisdo, ndo
permitindo um espaco para discuti-lo, e sim, paraimposicoes.

De aordo com Orlandi (1983), este mascaamento faz do professor,

(...) uma autoridade na sala de aula e ndo s6 mantém como se serve dessa
garantia dada pelo seu lugar na hierarquia -, o reaurso didético, para
mascarar a quebra das leis de interese e de utilidade, € a chamada
motivagdo no sentido pedagdgico. Essa motivacio aparece no discurso
pedagOGgco como motivacé®, que aia interesse, que cria uma visdo de
utilidade, fazendo com que o discurso pedagégico apresente & razbes do
sistema cwmo razbes de fato. Exemplo no Iéxico, 0 uso das palavras
“dever”, “ser preciso’, etc. (op. cit., p. 12)

Segundo Jesus (1997, p.101), esse tipo de trabalho e suas imposi¢des poderdo fazer

areecritacaraderiza-se

(...) por aquilo que podemos chamar de “higienizag&o do texto do aluna’.
A reescrita transforma-se numa espéde de “operac® limpezd’, em que 0
objetivo principal consistia em eliminar as “impurezas’ previstas pela
profilaxia linglistica, ou sgja, 0s textos s80 anali sados apenas no nivel da
transgressio ao estabeleddo pelas regras de ortografia, concordancia e
pontuagcd, sem se dar a devida importancia & relagdes de sentido
emergentes na interlocugdo. Como resultado, temos um texto, quando
muito “linguisticamente rreto”, mas prejudicado na sua potenciali dade
deredizac.

No movimento de higienizac®, segundo Jesus (1997, p.102), o aluno passa a
priorizar os temas referentes a visuaizacéd da superficie textua (ortografia, pontuacio e
concordancia), porque passam a entrar sua dencd nas observagdes do professor e do
colega, e deixam de lado a significagdo do texto reescrito. Neste tipo de praticahad umatotal
desconsiderac@ com o outro, com aimportancia do outro na interlocucdo da linguagem, o
que fazda escola a interlocutora que determina a etruturado discurso do auno.

Na visdo dos Paréametros Curriculares Nacionais a fungéo da producéo textua € a
de permitir a0 aluno, enquanto escritor, monitorar a propria escrita para assegurar sua
adequac®, coeréncia, coesdo e correcdo. Segundo os Parémetros Curriculares Nacionais,

“... saber 0 que ésubstantivo, adjetivo, verbo, artigo, preposicéo, sujeito, predicado etc. ndo
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significa ser cgpaz de construir bons textos, empregando bem esEs
conhecimentos.” (BRASIL, 1997, 90).

Enfatizar tal importancia nas atividades  se justifica @mo uma forma de revisar
com o auno a utilidade de tais conhecimentos, pois alguns aspedos da Lingua Portuguesa
gue sdo considerados probleméticos necesstam da Gramédtica para serem verificados, e
também, para contribuir para amaior adequagio e legibilidade dos textos e asgam auxili ar
na @pacidade dos alunos em cada momento.

O critério que o profesor deve usar em relacdo a0 que deve ser ensinado ou n&o
ensinado para 0 aluno depende da utilidade dos termos abordados nos contedidos e também
de como pode fadlitar a comunicacdo nas atividades de reflex&o sobre alingua excluindo-
se tudo o que for desnecessrio e que confunda o aluno. N&o significa que néo € para
ensinar fonética, morfologia ou sintaxe, mas que das devem ser oferecidas a medida que se
tornarem necessirias para areflexéo sobre alingua.

Conforme dirma Bastos (1995, p.37), a revisdo “ndo deve ser rigida quanto ao
aspedo formal e gramatical, pois eses aspedos devem ser trabahados como orientacéo
para que o aluno va percebendo a possbilidade de dar uma organizag@o e uma forma mais
adequada para seu texto.”

Enfim, a producdo de um texto deve ser uma dividade descontraida, alegre e asua
revisdo, correcdo e avaliagd devem ser sempre um estimulo para que o aluno queira

reescrever mais textos, através de uma orientacdo segura ede aitérios bem definidos.

2.7.0erro

Os professores em geral desenvolvem dois tipos de acd durante 0 processo de
ensino: uma éo plangjamento da situacgdo de gorendizagem para aiar condicoes ideais, e a
outra € aintervencdo que € a dassca correg@o. N& é a Unica forma eistente de
intervencdo, mas € aque mais tem sido utilizada. O professor tem a convic¢do de que seu
papel €, principamente, o de corrigir o aluno, por considerar que corrigindo as repostas
erradas pelas certas eleira grender.

Segundo Luckesi (1995, p.58), ese tipo de pratica precisa a@bar, pois é

inadmisdvel “a gologia do erro e do insuces como fontes necessirias do crescimento”.
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Essa onviccdo faz parte da perspediva behaviorista de aprendizagem, muito
exigente com a transmissio e preocupada en cuidar para ndo perpetuar o erro. Segundo
Weisz (2002, p.84) a concepcédo behaviorista tem como meta para 0 professor a seguinte
prética de orrecéo:

Se 0 que o professor estiver corrigindo for uma redacgé, por exemplo, e
ele levar até o fim a situacdo de rrecdo, provavelmente propaa que 0
aluno pas< o trabalho a limpo, corrigindo. Atras dessa propcsta existe a
convicgd de que se o erro tiver permanéncia — e a palavra escrita é
certamente permanente -, ele podera fixar-se na meméria dos alunacs.
Essa forma de lidar com o erro responde auma concepcao que supfe a
percepcdo e amemaoria cmo nucleos na gorendizagem.

Es< tipo de abuso na mrrec® pode desestimular a produgéo escrita, deixando o
sentimento de incompeténcia por ndo conseguir superar as dificuldades de uma lingua t&o
complexa ®mo a nossa. No entanto, consideramos que € nesse momento que a figura do
profesor é indispensédvel, mas de forma cmpetente e mmpreensiva de que todas as
criangas passam pelo mesmo caminho das outras, algumas mais rapidamente, outras com
maior dificuldade.

Segundo Weisz (2002, p.83), na concepcdo construtivista de aprendizegem a

funcdo daintervencéo e

atuar para que os alunos transformem seus esguemas interpretativos em
outros que déam conta de questdes mais complexas que & anteriores.
Is ndo significa que acorrecé@ perde funcdo. Na verdade, podemos
dizer que a orrecd® é dgo reladonado a quaquer situacd® de
aprendizagem, o que varia € @mo ela € ompreendida pelo profesor.

Mas é justamente aqui que os professores tém maior dificuldade, pois ndo sabem
guando interferir, achando que ensinar o certo é proibir 0 erro e punir o auno que ara. IS
demonstra que eles ndo conseguem elaborar nenhuma préticanova que dé mnta de superar
anocgd mais corrente de @ro que € ada gramética normativa : € aro tudo aquilo que foge
avariante que foi eleita como exemplo de boa linguagem.

De acordo com Werneck (1999, p.67), o papel do profesor deve ser o de buscar
pontos fortes no auno, mas o que ele faz éjustamente o contrario. Segundo o autor iSO

sera facilmente ontatado, pois ® “anadisarmos a vida dos profesores, ndo teremos
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dificuldade em verifica que passam, a maioria deles, buscando os pontos fracos. Corrigem
erros o tempo todo.”

Outros acham que ndo se deve corrigir mais, pelo fato de o erro, na @ncepcao
construtivista, ser considerado como construtivo. Aqui ha outro engano que demonstra que
0 professor ndo compreende 0 que éerro construtivo.

Para Cardoso e Ednir (2000, p.103), erros construtivos “séo aqueles que permitem
a0 professor observar o percurso inteledua do aluno. Quando sdo discutidos com a crianga,
ela também pode acompanhar seu préprio desenvolvimento. O erro construtivo indica a
hipétese que a ciancafaz sobre determinado problema.”

Segundo essa mncepcdo de aro, o professor € visto como interlocutor que
transformaré o erro em problema, de forma que o aluno possa examinar sua concepgao
sobre o0 asaunto e tenha @ndi¢des de revé-la. Esse didogo vai gerar o desenvolvimento
cognitivo da aianca.

Consideramos que a ecola deve refletir sobre aimportancia do erro cometido, pois
ese pode servir de pista para explicitar a forma como o0 aluno pensa e constréi o
conhecimento.

Segundo Weisz (2002, p.85), as discushes bre 0 erro assumiram papel importante
pois,

(...) nos Ultimos tempos por motivos diferentes e @é opostos. Primeiro,
foi importante perceber o mal que faziamos aos noss alunos quando
desconsiderdvamos us conhecimentos com o famoso “t4 errado” da
caneta vermelha. A idéia de earo construtivo abriu um mundo
desconheddo que fascinou a muito de nés, educadores. Passamos a viver
um certo encantamento com os erros; € de fato maravilhoso ver uma
crianca pequena escrevendo, dentro de um sistema sildbico, poesias,
parlendas ou histérias. Ent&o nos tornamos leitoras entusiastas de textos
silébicos. Quando as criangas passavam a escrever afabeticamente era
mais lindo ainda. Até ai tudo kem, mas as criancas mais velhas e
alfabetizadas escreverem errado nunca alegrou ninguém.

E admissvel e evidente que pode a®ntecer de dunos alfabetizados que j& aingiram
0 segundo ciclo do ensino fundamental, ao serem incentivados pelo profesor a escrever
produzindo seus proprios textos, manifestarem erros em suas productes. Isto pode
amntecer, pois ndo é pelo fato de j& serem alfabetizados que ndo cometerdo ainda usos
ortogréaficos de formainadequada.

Conforme dirma Roméo (2001, p.99),
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Se 0 equivoco e 0 insuceso deixam de ser fonte de julgamento e puni¢éo,
€ porque avisdo de mundo de quem os aborda considera-os como
“contingéncias necessrias’ no proces de construcdo do saber. N&o se
trata de busca o0 erro para que se possa construir conhecimento, mas
encaré-|o como fonte de outros sberes.

O importante € que os professores incentivem seus alunos a produzir seus proprios
textos, através do uso das palavras que quiserem para expressar seus pensamentos e néo
apenas daquelas aprendidas nos livros didaticos. Dessa forma, aém de o professor levar
seus alunos a adquirir fluéncia na escrita, ambos sber&o que entre 0 uso da escrita e a
revisdo aparecerdo 0s erros que ndo devem ser temidos, 0 que resultaria em escrever com
medo e pensando de que forma seria acéa pelo receptor. Nesta préticade produgéo escrita
a presenca do erro passa aser encarada como indicio de grendizagem e como algo que faz
parte do proces.

Embora o erro do aluno deva ser respeitado, € evidente a necessdade, de um
controle para que ndo haja um anarquismo ortografico. Em vista dessa necessdade o aluno
deverd grender ortografia, porém, no tempo gportuno e en momentos adequados. Segundo
Weisz (2002, p.85), “0s erros devem ser corrigidos no momento certo, que nem sempre €0
momento em que foram cometidos.” O que @nsideramos inadequado é o controle
excessvo, pois nem todo texto predsa ser corrigido exaustivamente, a ndo ser que tenha
um destinatério real.

As criancas cometem erros de grafia porque a relago entre alingua falada e a
escrita, em muitos casos, € idéntica, e das acabam usando regras que sdo tiradas dos usos
ortogréficos que o proprio sistema de escritatem ou de redi dades fonéticas.

Segundo Cagliari (1999, p.137), “essas regras 0 tiradas dos usos ortograficos que
0 proprio sistema de escrita tem ou de redidades fonéticas, num esforco da crianca para
aplicar uma relacé entre letra esom, que nem € univoca nem previsivel, mas também ndo
é dedoria”

Consideramos que afala, interferindo na escrita do auno, ndo deve ser considerada
como um erro de grafia e sim como fato linguistico, pois toda aianga, ndo importa o seu
meio social, ao se gropriar da escrita escreve da maneira que ouve 0s ns das paavras, 0

que indica que esses erros o indicios de reflex&o sobre a acrita
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Enfim, € urgentissma a onscientizacggo da escola e dos profesores , de que
precisam deixar a aianca exercitar suas duvidas, cometer toda sorte de erros, para sO
depois, quando ja tiver diagnosticadas as dificuldades de seus alunos, iniciarem as
interferéncias necessrias. Porém, is val depender da ancepcdo de corregéo e de erro
gue o profesor tem.

Finalizamos, aqui, as nossas consideragdes tedricas e passamos a segunda parte que

tratara da metodol ogia da pesquisa edas andli ses.



PARTE |1- PERCORRENDO O CAMPO DE ACAO

Capitulol
A escola e suas condigoes fisicas

A presente pesquisa de anho quaitativo-interpretativa (ERICKSON, 1988;
VA SCONCELOS, 2002) foi redizada em uma escola municipal de ensino fundamental de
Guarapuava, municipio que ficalocalizado naregido Centro-Oeste do Estado do Parana.

A escola esté locdizada no bairro Recanto Feliz, na zona norte de Guarapuava,
periferiada ddade, proximo dos bairros Parque das Arvores, Bonsuces, Conradinho, Vila
Karen, Nucleo Habitacional S&o Cristovao e Nucleo Habitaciona Cristo Rei. A distanciada
escola an relacd® ao centro de Guarapuava é de aproximadamente 6 quildmetros. Estéo
instaladas nas proximidades da escola @& empresas. Coralplac Compensados Ltda;
Madeireira Sd0 Manod; Fébrica de Paitos Ripinho, Supermercado Cristo Rei e
Supermercado Bodeg&o. Muitos dos aunos da escola tém familiares trabalhando nestes
estabeleamentos.

O total de dunos que freglientavam a escola no ano letivo de 2001 € de 672. A
clientela éde nivel sdcio-emndmico baixo, com umarenda de groximadamente um salé&rio
somente, em alguns casos chegando a dois slarios minimos por més. A maioria dos
alunos, quase que a totalidade, sdo filhos de moradores do bairro, ou dos bairros vizinhos
adma dtados.

O prédio da escola tem uma constru¢cd simples que, aos poucos, a direca,
através da arecadacéo feita com as festas que a acolarediza estd anpliando com algumas
melhorias.

Entre os especidistas que fazem parte do corpo técnico-pedagdgico da escola
estdo atuando na equipe: a diretora que € pedagoga com habilitacgo em Orientac®
Educadonal, a supervisora educaciona que é formada em Pedagogia com habilitacé® em
Orientagdo Educadona e pos-graduacéd em Supervisdo Escolar. Em sada de aula, ndo
atuando no grupo pedagdgico, mas com formacé pedagdgica tem: uma professora na 2°.
serie vespertina formada en Pedagogia com habilitagéd em Orientagdo Educaciona e
Administragdo Escolar e pés-graduacéo em Psicopedagogia, e outra professora de 4°. série

matutina formada em Pedagogia com habilitagdo em Orientacdo Educacional. E entre os
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demais professores, alguns © tém a formagdo do magistério do ensino medio, e 0s outros
com formagdo do magistério e graduados em outras li cenciaturas.

A escola mnta mm poucos recursos didaticos como: um retroprojetor (em mau
estado, pois ndo focdiza bem aimagem), uma TVe um video que sdo levados as slas de
aulas quando necessrio, e dguns jogos e caimbos. Quanto a bibliotecag ela éprecaia, se
constitui de algumas colegdes de livros de literatura infanto-juvenil, alguns dicionarios,
exemplares de livros didaticos enviados pelo MEC para escolha eadogdo e dgumas fitas de
video de histériasinfantis.

O pétio é de terra batida mberta por pedrinhas brita, onde os alunos tém que realizar
as atividades de prética esportiva e reaeativa, pois a escola ndo conta com quadra de
esportes. Em dias de chuva os alunas se refugiam nos corredores e en um pequeno saguéo,
que serve também de espaco para formarem fila e para apresentagdes comemorativas.
Enfim, é nesse espaq fisico e nessas condi¢gdes materiais que o trabalho pedagbgico €
redizado.

Para registrar as observagdes do cotidiano da escola e principalmente das aulas de
lingua portuguesa de uma dass de alunos do segundo ciclo do ensino fundamental foi
adotado 0 méodo de aordagem quditativa. Os registros foram coletados através de
observagdes, de questiondrios, de entrevistas, de gravagdes em filmadora de video,
fotografias e diério de campo.

Como o enfoque da pesquisa €a prética de produgéo textual no segundo ciclo do
ensino fundamental, limitamo-nos a observar as eguintes questdes. dificuldades do
profesor em desenvolver atividades que envolviam tanto a escrita cmo a leitura; o
procesd de plangamento, producéo e reescrita textual, e a existéncia ou ndo de uma
asesrig, tanto da supervisdo educeacional da escola @wmo da Secretaria de Educagéo
Municipal, em auxiliar e orientar com fundamentac@o tedrica ou formagdo continuada 0s
profesores da rede municipal, principamente, no que diz respeito as aulas de lingua
portuguesa.

A partir dos instrumentos metodol6gicos acima dtados, buscamos tornar a pesquisa
clara eprecisa. A seguir apresentaremos 0 NOS corpus de pesquisa: a profeswora e sua

classe de 4° série, e 0 curso de formagio continuada.
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1.1.Prazer em Ihe conhecer

Redmente foi um prazer poder redizar a presente pesquisa na dasse da professora
Vitéria'®, pelo fato de todas a acdes que desenvolvemos nesta class terem contado com a
sua olaboracdo, que durante o ano letivo de 2001 abriu a porta da sua sala de aula para que
pudéssemos realizar as observagOes.

A profesora Vitéria aua no ensino fundamental ha 12 ancs, iniciou a sua arreira
antes mesmo de ter concluido os sus estudos do magistério. A mesma arsou 0 projeto
LOGOS que capacitava para ledonar no ensino fundamental. No ano de 2000 concluiu o
curso de graduacd em Ciéncias Bioldgicas, pela Universidade Estadual do Centro-Oeste, e
nesta mesma universidade auamente estd cursando o curso de poés-graduagéd® em
Psicopedagogia.

A professra, durante todas as visitas que realizamos em sua dass, sempre esteve
disposta a olaborar, fornecendo-nos copias dos materiais que distribuia as aunos. Esss e
outras atitudes foram de grande importancia para que pudéssemos colher o maximo de
informagdes.

Nos momentos de pesquisa en sala de aula, estivemos atentos, na medida do
posdvel, a todas as ocorréncias no procesd de ensino e aprendizagem. Teoricamente, ja
contavamos com 0 suporte de conhecimentos linglisticos que nos auxiliaram a
compreender ou a selecionar o que presenciavamos.

A professora Vitoria nos informou que ndo estava usando dariamente o livro
didatico da autora Gregolin (livro escolhido para a4® série pelas profesoras na reunido
pedagogica do ano 2000), mas que genas consultava @mo apoio. Ela nos informou que
usava um pouco de cada livro didético, fazendo uma mescla. Ou sgja, extraia um tipo de
exercicio de um livro did&tico e alaptava aum texto de outro livro ddético. Parais ela
pegava, na biblioteca da escola, exemplares de livros didéticos enviados pelo MEC, e os
consultava aiando outros tipos de dividades para suas aulas.

Porém, ndo hauve em nenhum momento da nossa parte proposta ou intervencdo

durante o trabalho da professora, que, ao contrario, solicitou que intervissemos.

0 yvitéria éo nomeficticio dado pa nés a professora regente da dasse observada, em virtude de seu esforco e
compromisso com os aluncs.
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Gentil mente informamos que qualquer intervencd nossa poderia dterar o teor da pesquisa,
pois os registros, entdo, ndo retratariam areaidade ean si.

Informamos a profesora que pretendemos, apds o término da pesquisa e en
momento oportuno, repassar para a &cola o resultado das nossas andlises com o intuito de
retribuir, por termos $do bem recebidos durante todo o ano letivo de 2001, e também para
propiciar, com os resultados levantados, um questionamento da prética textual em sala de
aula

Apds esta experiéncia, reforcamos as nossas convicgdes bre aimportancia de o
profesor universitario chegar até o ensino fundamental para obter informagdes, que
contribuirdo nos rumos das pesquisas tedricas, e para estabelecer did ogo entre os membros
dos diferentes niveis de ensino.

1.2. Bom dia, professora Rosangela!

Os alunos observados pertencem a uma 4 2 série matutina do ensino fundamental,
com 40 aluncs. A faixa déria é @tre 9 a 12 anos de idade.

O total de alas assstidas foi dezesste, considerando que s6 tinhamos
disponibilidade para redlizar as observacOes nas quartas-feiras, pois era 0 nNosSH UNico
horario vago de manha na universidade onde trabalhamos. O nos primeiro contato com a
escolafoi no da 21 de marco de 2001 para nossa apresentacé e recnhecimento da turma.
No dia 28 de marco de 2001, além de observacéo em sala de aula, redizamos a entrevista
com a supervisorada escola.

Nas cinco primeiras observacdes utilizamos o diario de campo, onde registramos
todo o trabalhado que era desenvolvido pela professora ealunos. No da 25 de il (6%
observac®) resolvemos observar a aula de revisdo e reescrita do texto daaluna lngrid — A
polui¢éo- com o auxilio de uma filmadora. No inicio afilmadora ea dgo fantastico para os
alunos, pois a maioria nunca tinha visto uma e muito menacs tinham sido filmados.
Pudemos notar que gesar de os alunos ja estarem familiarizados conosco, a filmadora
gerou grande asriosidade. Com o tempo, em outras aulas, a filmadora j4 ndo era uma
novidade t&o surpreendente para os alunos.

O materia gravado foi de extrema importancia para esta pesquisa, pois permitiu

uma andise mais minuciosa do trabalho desenvolvido pela professora na relagd com seus
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alunos. A professora Vitéria nos slicitou emprestada uma das fitas que haviamos gravado,
de uma das aulas observadas, e passou para os alunos assstirem, e a degria de se verem na
TV foi geral e motivo de muitos risos.

A partir deste contato a nossa presenga passou a ser esperada toda semana pelos
alunos, que nos recebiam com um caloroso bom dia. Soubemos pela profesora que &
vezes em que ndo fomos, em virtude de dgum imprevisto, os alunos ficavam perguntando o
que deveriater aconteddo.

Consideramos que 0s aunos colaboraram muito com a pesquisa, pois ® mostraram
receptivos nos encontros durante o todo o ano letivo, o que foi para nés imensamente
gratificante.

1.3. Professores em cur so de formacéo continuada: Parametros Curriculares em Acgéo

A Secretaria Municipal de Educacd do municipio de Guarapuava (PR) esta
cumprindo com um dos objetivos previstos pelos Referenciais para Formac@® de
Professores (1999), promovendo cursos de formagdo continuada.

Segundo os Referenciais para Formagao de Professores,

A atualizac®, o aperfeicoamento dos conhedmentos profissonais e o
desenvolvimento da @paddade de reflexdo sobre o trabalho educativo
deverdo ser promovidos a partir de processos de formagéo continuada
gue se redizardo na escola onde cala professor trabalha e em agdes
reali zadas pel as Secretarias de Educac@ e outras institui¢des formadoras,
envolvendo equipe de umaou mais escolas. (BRASIL, 199, p.131).

Os profesores da rede publica deste municipio estdo freqlentando o curso de
formacé@ continuada “Parametros Curriculares em Acado” que funciona durante o ano
letivo, e no periodo de férias que antecede as aulas do inicio do ano. Eles participam de
cursos que sdo promovidos pela Seaetaria Municipal de Educacéo através do EDUCAP —
programas de capacitacd profissonal para educadores do ensino fundamental e educago
infantil.

Esses cursos s0 promovidos também com afinalidade de auxili ar os professores a

cumprirem com o que prevé o Estatuto do Magistério e Plano de Cargos e Salérios do



90

municipio de Guarapuava (PR), que no artigo 59 do capitulo II, sobre o aperfeicoamento e
a espeddizado, diz ser “dever inerente do profesr ou a0 espedalista de elucagdo
dili genciar seu aperfeicoamento profissonal e aultural”. (op.cit., p.19).

Como faz parte da nossa pesquisa averiguar a existéncia eque tipo de asssténcia a
Seaetaria Municipa de Educago passa abs sus profesres da rede, € que investigamos o
procedimento do curso “Parametros Curriculares em Acéo”.

Em entrevista com a responsavel pela educagcdo infantii e membro da equipe do
PCN em Acdo, professora LeaMaria Guimardes Pupo, fomos informados de que o MEC
no ano de 2000 entrou em contato com a Secretaria Municipal de Educag&o de Guarapuava
para comunicar que tem uma programagdo de cursos para a rede municipal, e informou
sobre apossbili dade de 0 municipio dferece o curso sobre os Parémetros Curriculares em
Acdo aos professores do ensino fundamental - 1°.e 2°. ciclos.

A professora Leanos informou, também, que o objetivo central do curso é tornar
leitores os professores da rede municipal de ensino, e para is 0 curso visa eplorar de
todas as maneiras os PCNSs.

Em 2001 o MEC condicionou a ida de dguns professores da equipe de ensino da
Seaetaria Municipal de Educago para que participassem de um grupo de estudos bre os
PCNs na ddade de Maringa (PR) com o dbjetivo de receberem instrucbes e serem
preparados para fazerem o repasse an Guarapuava aum grupo de professores formadores
gue seriam 0S responsavels por reger as turmas de profesores do curso.

O municipio hoje conta com 18 profesoras formadoras, e ada uma éresponsavel
por duas turmas do curso. Além do repasse que recebem, as formadoras estiveram quatro
dias no més de julho de 2001 em Maring& para serem preparadas antes de cmeca 0 Ccurso.

Dentre as participantes da ejuipe que se deslocavam até Maringa para recéberem as
primeiras instrugdes, ficaram responsaveis as profesoras: Irene Raquel Garcia @mo
coordenadora geral do curso em Guarapuava, e & profesras Lea Maria Guimaraes Pupo
e Rosana Schwarz responsaveis por participar dos encontros do grupo de estudos em
Maringa e fazrem o repase. Hoje Guaragpuava € ¢dade polo do curso Pardmetros
Curriculares em Acéo, sendo responsavel por capacitar professores formadores de dezessis

municipios vizinhos, paraque ministrarem o0 curso em suas cidades .
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No més de outubro de 2001 o curso iniciou a primeira etapa sobre dfabetizago
com durac@ de 400 horas, e foi justamente na primeira dapa sobre alfabetizagéo que nos
participamos e observamos 0s encontros que @am duas vezes por semana, has quartas-
feiras e nas sxtas-feiras a noite, com intuito de verificar e registrar qual a éordagem do
curso com relacd a prética do profesor na disciplina de lingua portuguesa no ensino
fundamental (1°. e 2°. ciclos). Muito do que presenciamos possibilitou a wmpreensio de
alguns acontecimentos na class da professora Vitoria

Com o témino desta primeira etapa sobre a afabetizago, as professras desta
turma foram divididas e encaminhadas para participarem da wntinuidade arso “PCNs em
Acd” com durac®d de 172", por 4rea de atuagio que eerciam na escola onde
trabalhavam. Como exemplo temos as profesoras que eam regentes de turmas de
educacd infantil, estas o curso fregiientando uma turma exclusiva sobre os PCNs em
educacd infantil. Com relagdo aos professores regentes do 1°. e 2°. ciclos do ensino
fundamental, estes foram destinados para as outras areass do curso sobre 0  ensino
fundamental como: matemética, ciéncias, geografia, historia, etc.

Acreditamos gque a hossa participagdo no curso de formacgé continuada , “PCN em
Acdo”, aaescentou e colaborou com a pesquisa, principalmente, para uma andlise mais

precisa ejusta daprética istente no ensino fundamental.

1 O critério utilizado para estabelece que 172 horas de airso seriam suficientes é desconheddo.



Capitulo2
Analisando as condic¢des para ensinar e aprender

Durante todo o periodo em que realizamos as nossas observagies e registros na sala
de aula da professora Vitoria foi posdvel perceber que as condicdes fisicas di existentes
restringiram em muito otrabalho da professora.

Muitas das propostas dos PCNs (que sdo defendidas no curso de formacdo
continuada que aprofessora Vitoria freqlientava) sdo solicitadas para que sejam exeautadas
em sala de alla pelas professras. No entanto, dentro das limitagdes que a sala de aila
apresentava € ©m um numero elevado de dunos (no total de 40), consideramos impossvel
as professoras redizarem um trabalho condizente ®m o que o PCN de lingua portuguesa
requer ou a questionarem-no sempre.

Observamos que am vérias Stuagdes chegava um momento em que os alunos
ficavam dispersos, pelo grande volume de pessas em uma sala de aula t&o pequena. Os
alunos que sentavam nas Ultimas carteiras eram 0s mais prejudicados e “espremidos’.

Percebemos varias vezes que, apesar de aprofessora ter as mehores intengdes e
procurar diversificar o seu trabalho, o tumulto dos alunos em sala de aila prejudicava

Segundo Santos (1993), 0 nimero excessvo de alunos em um ambiente pobre de
estimulos € um dos fatores responsaveis pelo baixo rendimento do profesor e dos alunos.

Elajustificaiso dzendo:

(...) as slas de alla de grande nimero das nossas escolas publicas ndo
tém ofereddo um belo quadro: nimero excessvo de dunos por turma,
muita poeira epapéis jogados pelo chao, paredes esburacadas, trincadas,
sujas, rabiscadas, vidros Jjos e quebrados, carteiras em mau estado de
conservagdo, riscadas e aivadas de palavrdes. Essa situagé sempre me
incomodou porgue a senti como retrato do desrespeito ao auno, ao
professor, ao ensino, a Educac®. Considero muito deprimente edificil a
convivéncia com ess quadro. Ninguém ignaa que asuperlotacéo das
classes compromete muito a qualidade do ensino. Por is mesmo é
lamentavel que a prética generadlizada dessa medida ontinue se
mostrando recessiria para garantir a existéncia de maior nimero de
vagas. Essa situac® é uma amostra, sem davida, do quanto ainda precisa
ser feito por muitos para que a Educago conquiste de fato o red
interese e anecessiria atengdo dos dirigentes deste pais e para que uma
escola publicadigna, com classes de vinte dnco alunacs deixe de ser um
sonho dos educadores. (op. cit., p. 17).
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A autora defende essa postura pelo fato de ser uma estudiosa das obras de Freinet,
um pedagogo que também defendeu a idéia de que uma sala de aila superlotada poderia

prejudicar a qualidade do proces de ensino-aprendizagem.

Cotrin (1984), ao citar os precursores da Pedagogia contemporanea apresenta o
ide&rio de Ovide Decaoly, educador belga que formou-se em medicina em 1901. Decroly
em suas pesquisa enveredou para aPsicologia Infantil, e esta o influenciou a ponto de criar
um novo sistema de ensino primario, cuja finalidade seria preparar a crianga pra a vida
Decroly abordou a importancia de a crianga ser educada para a liberdade, e para is

enfatizou que o nimero de dunos nasala de aula eafator influente.

Segundo Decroly, “as classes ndo devem posalir mais de vinte ou vinte e cinco
alunos. E as sllas de aula devem ser providas de pequenas oficinas onde os trabahos
manuais possam ser praticados’. (apud Cotrim, 1984, p.289).

De aordo com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag®d Brasileira, n °
9.394/96, no artigo 25 do Capitulo Il da Educacéo Brasileira, secé | das disposicoes
gerais, “sera objetivo permanente das autoridades responsaveis alcancar relagdo adequada
entre o0 nimero de dunos e profesor, a caga hor&ria e & condicbes materiais do
estabeledmento”. (op. cit., p. 171).

Conforme o Estatuto do Magistério do municipio de Guarapuava/PR, nosincisos 1 °
e 2 ° do titulo VII das disposicdes gerais e transitorias, fica determinado os seguintes
pardmetros para distribuicd de alunos nas escolas municipais. pré-escola: 25 (vinte e
cinco) alunos; 1° e 22 séries: 30 (trinta) alunos; 3% e 4° séries: 35 (trinta ecinco) alunos.
Quando ocorrer a necessdade de aimentar-se 0 numero de dunos por série, sera feito um
aoordo com a direc® da escola, até que a Seaetaria Municipal de Educacdo possa
resol vera situagéo.

Os conhedmentos citados obre 0 aspecto fisico da escola, sala de aula, nimero
elevado de dunos s0 propositais, aliés, sdo inevitaveis, uma vez que dizem respeito a
Linguistica Aplicada pelo fato de influenciarem diretamente na quali dade das condi¢des de
ensino da lingua portuguesa.

O fato de descrevermos a sala de aila, as condicdes de ensino e considerarmos
como sendo do interesse da Linguistica Aplicada tais precariedades ¢ deve ao fato de &
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méas condi¢des poderem limitar ndo sO a prética do profesor durante @ aulas de lingua
portuguesa, como também podem limitar o desenvolvimento potencia do aluno no que diz
respeito a sua mmpeténcia linglistica. Com isso estamos querendo dizer que & condigdes
fisicas e materiais colaboram para um trabaho de melhor qualidade para anbas as partes,
tanto ao aluno como ao professor, porém, sem atribuir a estes aspedos caréter determinante
no ensino.

Basta observamos na fita de video, em que foram gravadas aulas de reestruturacgo
de texto da professora Vitéria, a aula do da 19/06/2001 da reestruturac@ do texto “Meio
Ambiente” do aluno Kelven Luis dos Santos, para verificamos que nesse dia que da perde
( com maior incidéncia) exatamente dez minutos e sete segundos do total da aula para
acertar o retroprojetor e comeca a aula, enquanto os alunos ficam dispersos pela sala de
aula. Nesse total de minutos ocorreram cinco paradas com as seguintes duracfes. a primeira
com um minuto e trinta segundos, a segunda com um minuto e dois segundos, a terceira
com um minuto e trinta e trés Lgundos, a quarta cm cinco minutos e doze segundos e a
quinta edltima parada com um minuto e trinta segundos.

Todas as vezes em que da precisou parar era por causa do foco do retroprojetor que
era muito ruim e, também, a sala de aula muito clara com janelas dos dois lados das
paredes, 0 que prejudicava e muito esse tipo de trabalho. E importante relatarmos, nesse
dia, que na quinta parada, apos a professora conseguir arrumar o foco do retroprojetor, ela
comunica atodos que vai comegar de novo toda leitura do texto. Um aluno ja ansado dz:
“- Ah meu Deus! Eu néo vou ler tudo de novo.” Imediatamente outros alunos falam que
também ndo iriam mais ler, o que indicaque & precaiedades fisicas além de prejudicarem
0 andamento da aula, desestimulam os aluncs.

Houve nesse dia um momento em que aprofessora fez uma queixa demonstrando
seu descontentamento. Ela nos relatou que o aparelho foi doado ja com defeito por uma
madeireira que fica a lado da escola, e nunca a a@ministraggo mandou para wnserto, 0 que
explica adificuldade da professora an gjustar a imagem da transparéncia na parede da sala
de ailla, em um pano branco improvisado como tela.  Uma frase da professora nos marcou:
“ - Eutento dar aulas descentes, mas assim, nessas condi¢des, ndo da para ser feliz’.

Esss relatos explicam porque consideramos as precariedades e limitagdes fisicas

como questdes que dizem respeito também a Linglistica Aplicada. Em suma: a pesquisa
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qualitativo-interpretativa e a adlise dos enunciados linguisticos da professora edos alunos

permitem-nos chegar a andiise aiticadas condi¢des de ensino de lingua portuguesa.

2.1. O trabalho com a producéo detexto em salade aula

As atividades que observamos durante @& aulas de Lingua Portuguesa e que
envolviam a lingua escrita, foram clasdficadas por nés de escrita-reproducéo e escrita
producéo.

Neste primeiro topico das andlises falaremos bre a escrita reproducéo. Esta
entendida por nés como aguela guiada ou réo pela presenca do livro didatico, contando
com respostas dirigidas, preenchimento de lacunas, formulacéo de questionérios diversos,
exercicios ortograficos e gramaticais em geral. Entendemos que uma atividade de escrita
sem a presenca do livro didético possa também ser considerada de reproducéo, pelo fato
de os professores ndo conseguirem muitas vezes ® desvencilhar deste reaurso, e aabarem
reproduzirem o mesmo ritual.

Os textos escritos utilizados pela professora e@am extraidos de livros didaticos, onde
eles £ evidenciaram mais claramente @m o cardter de pretexto. O resultado quase sempre
foi mediano, pois a fungéo era apenas de fixagcd da gramdtica da ortografia e do
vocabulério empregado nos textos.

Como exemplo de uma aula de escrita reproducéo podemos destacar a do dia 08 de
agosto de 2001. Nesse dia no comego da alla, as 8 horas, a professora Vitoria distribuiu
para cala duno um texto mimeografado, cujo titulo era “O que eu vou ser...” , da autora
SoniaRinaldi. O texto segue logo abaixo:

O que eu vou ser....
(Autora: Sonia Rinaldi)

A caminho da escola fui pensando como € chata a profissdo de ser
adulto. E ter que ficar pensando no que as criangas vao ser quando
crescer...

Na escola, onde pensei estar num refugio antifuxico, veio a bombal!
Na aula de portugués o tema da redacéo foi: “O que vocé vai ser quando
crescer?”

Entdo, eu escrevi assim:

Pelo meu pai: médico.

Pela vové: advogado.
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Pela mamae: engenheiro.

Pela tia Luiza: dentista (ela disse que tem que ter uma na familia por
estar caro).

Pelo tio Polidoro (que é enfermeiro): enfermeiro.

Pelo vizinho: politico (que é o que mais rende neste Pais).

Quando reli a redacdo, achei que estava confusa....mas era tal e
gual a minha cuca!

No caminho de volta, resolvi que eu tinha que solucionar esse
grande problema que atormentava todos os adultos ao meu redor. Em
casa, catei a enciclopédia e abri na letra p... de P de profissao.

Comecei a ler, mas a coisa era tdo chata que adormeci. Foi qguando
o P de profissdo me acordou aos berros:

_ Ei garotao! Qual é?

Arregalei os olhos....

_ Quer saber de uma coisa, seu P de profissdo? Vou transformar
vocé em P de paz! E quer saber mais? Hoje sei o que quero ser:

CR IANCA!!!E ndo me torra mais, ta legal?

Apés os alunos fazerem uma leitura silenciosa do texto todos, juntamente com a

profesora, fizeram uma leitura en voz dta. Apos aleitura da comentou sobre o texto, mas

sem aprofundar, e em seguida, passou na lousa 0 vocabul&rio do texto e distribuiu s

dicionarios paraque os alunos procurassem o significado das palavras.

Todos os exercicios passados pela professora na lousa deveriam ser copiados pelos

alunos em seus cadernos, resolvidos e corrigidos apos resolucéo dos proprios aunas na

lousa. Is indica que os exercicios eram de mera fixacdo e ndo tiveram a intervencéo da

profesra. A seguir apresentaremos os exercicios de fixagé do texto “O que au vou ser...”:

1)

2)

3)

Vocabulario:

- refligio:

- antifuxico:

- redacéo:

- enciclopédia:
- profisséo:

Interpretagéo do texto:

a) Por que o garoto considera chata a profissdo de ser adulto?

b) Quais foram as profissGes sugeridas e quem as sugeriu?

Copie as frases trocando as palavras em destaque por outra do mesmo
significado:

a) Pensei que a escola fosse um reflgio.
b) Pensei que estava num reflgio antifuxico.
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c) A enciclopédia falava de varias profissées.

4) Producéo de texto.
Faca um texto sobre uma ou mais profissdes que vocé acha importante.

O que observamos é que ap6s os aunos terem encontrado as respostas do
exercicio 1 a profesora comentou com eles ©bre o significado de cda paavra e as
posdveis alternativas quando eles estavam em dificuldades para encontrar.

Segundo llari (1992, p.58), 0 ensino do vocabul&io ma escola deve receer
tratamento dferente do rotineiro:

(...) notocante a vocabulario, que aescola se preocupe mais em formar
atitudes e mnsolidar habitos do que an atingir metas quantitativas
arbitrariamente fixadas. Um primeiro dojetivo consiste en acstumar o
aluno aindagar o sentido das palavras desconheddas com que depara, € a
acetar que seus interlocutores lhe eijam esclaredmentos da mesma
natureza. Falar a respeito da lingua en que nos expressamos é um
comportamento namal e Util, que arresponde auma das funges mais
importantes e tipicas das linguas naturais — a fungéo metalinguistica.
Entretanto, se se denta para o fato de que a grande maioria das aulas
dadas na noss escola sd0 expositivas, que as exposiches S0
habitual mente vazadas numa linguagem pouco familiar para o aluno, e
gue & regras do jogo escolar valorizam a “disciplina’e a cavil osidade
burocrética em detrimento da iniciativa pesal, percebemos até que
ponto atarefa ajui esbogada éurgente edificil.

Em seguida corrigiu o exercicio 2 que foi corrigido oramente, e que para nés
foram questdes que ndo passaram de mera localizag® no texto somente, 0 que significa
dizer que interpretac@® de texto mesmo ndo houve, e sSim a repeticd do texto, que €a
extracd no texto da resposta pronta e certa de acordo com o ja dito pelo autor. Neste
momento somente os alunos das primeiras carteiras participavam e respondiam, engquanto
os do fundo da sala quase ndo participavam, e dguns estavam ainda cpiando as perguntas.

O exercicio 3 apbés alguns aunos resolverem na lousa, foi corrigido pela
profesra que soli citou que todos copiassem a resposta certa. Com relacdo ao exercicio 4,
a profesgora pediu para os alunos escrevesem algo que tivese comeg, meio e fim, mas
ndo explicou a eles 0 que é ese comeg, meio e fim. Também pediu que os aunos
escrevessem sobre uma profissio que gostavam, e explicassem o porqué. Segue abaixo o

xerox do texto de um dos alunos que foi produzido a partir do exercicio n° 4.
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Neste dia a profesoora @mmentou conosco que a supervisora da escola tinha
orientado as profesras que an Lingua Portuguesa ndo era para cobrar a gramatica mas

para usar “por baixo do pano’. Ficamos intrigados com isso, pois ®ra que a gramética €
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algo subversivo e pecaminoso? IS mostra a imagem que asupervisora faz da gramatica
como algo abominével, que deve ser evitado para os alunos.

N&o estamos, com essss reflexdes, defendendo a idéia que os professores devesseem
entdo abolir o uso do livro didético. Estamos sugerindo que sgja feita uma andlise do tipo
de uso que éfeito deste material.

A professora Vitéria nos falou que mnsiderava que os livros existentes estdo
melhorando a qualidade e que para ela en aguns casos eles foram a saida que encontrou
para conciliar o pouco tempo disponivel parao preparo das aulas.

Neste relato ela fez questdo de frisar que ndo usava com afinco as atividades do
livro didético da class (da autora Gregolin) pelo fato de a maioria das atividades, que di
estavam, ndo serem posdvels de readlizar com sua dass por dois motivos: um que seria &
condicdes cognitivas dos alunas, pois considerava que des ndo estavam prontos (aidéia de
prontidéo ainda perdura) para serem trabal hados com aquele tipo de aividade; e o segundo
motivo, que seria pelo fato de agumas atividades serem em grupo e necessitavam de
material extra a ser introduzido, o que eadificil (segundo a professora), pois a maioria dos
alunos era de origem pobre enéo teria condicdes de ammprar e trazer para asadade aila, e a
escola ndo podia acar com esses materiais. Conforme girmou a professora, o que dafaza
era groveitar pouca misa que 0s exercicios sugeriam, e muitas vezes, adaptava aredidade
daturma.

O fato de a professora ficar preocupada com o nivel do conteldo de dgumas
unidades do livro didético da dass, € amnsiderado por nés como algo infundado, que a@ba
atrapalhando o bam desenvolvimento linglistico dos alunos. Consideramos que, quanto
mais informagdes e aces® a diferentes modelos os alunos tiverem, serdo maiores as
chances de des avancarem e expandirem o seu potencial.

No livro didético da turma, da autora Gregolin*?, a professora ndo trabalhou com a
unidade 10, simplesmente pulou, e para nés ela teria a oportunidade de extrair da turma
vé&rias stuagdes reds com o apoio do conteldo desta unidade. Um exemplo dis é o texto
de abertura - “Gente que veio de longe’-, e o texto de apaio - “Sonhos de imigrante”- que
se fosem discutidos em sda de aila teriam proporcionado varios comentarios e

comparacdes Dbre as diferentes etnias, origens e ragas das famili as dos alunos que haviam

12\/er em anexo o xerox da unidade 10 dolivro didético da Gregolin.
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em sala de aula. Além dos textos, a unidade oferecia an seus exercicios questdes para a
andise individual ou coletiva, apresentados oralmente ou registrados em caderno. Era a
oportunidade para os alunaos terem construido seus proprios textos onde relatariam as duas
origens, especia mente por serem aunos de uma regido constituida por imigrantes.

Por mais que os aunos possam apresentar no inicio alguma dificuldade,
consideramos que aprofessora ndo deveria ver iSO como um empedlho que iria drapalhar
todo o seu trabalho. Compreendemos que se da, em um outro momento constatou 0
fracassou em uma dividade que exigia mais dos aluncs, is deveria ser visto ndo como
empedl| ho, mas como um bom motivo para persistir e buscar desenvolver as competéncias
necessrias aos alunos para ese tipo e trabal ho.

Para nés, o fato dos alunos apresentarem as vezes dificuldades em atividades que
envolvem situacOes reais, ndo significauma caacteristica de incapacidade mas, o profesor
pensar assim, € subestim&los a e privalos de oportunidades que ampliariam seus
conhecimentos.

Constamos durante todas as observagdes, que goesar da professora busca sempre
novas aternativas (como nas aulas de reescrita de textos dos alunos em transparéncia, ou
nas aulas de producéo de textos através de artigos e aiincios), que as aulas de escrita
reproducdo ocorrem em maior numero do que & aulas de escrita producéo.

O conteldo transmitido neste tipo de pratica ficava arelado as normas, regras,
modelos padronizados e @m predominancia da funcéo normativa. Essas aulas de escrita
reproducéo, observadas por nds, sempre seguiram 0 mesmo ritual (da aula gresentada nas
paginas 103 e 104 ckste tdpico) e apresentaram 0 mesmo objetivo: fixar normas e regras
através de exercicios mecanicos e repetitivos. Classificamos essa conduta da profesora
como uma pratica drelada auma perspectiva tradiciona de ensino de lingua portuguesa,
fundamentada en uma @ncepcdo estruturalista de linguagem, na qual 0s exercicios
mecanicos e repetitivos $0 considerados excdentes reaursos para promover uma
aprendizagem discipli nada.

Segundo Foucault (1979), o profesor no uso dos sus poderes, faz da disciplina
uma ama poderosa para obter a obediéncia eprodutividade do aluno. Para Foucault, nessa
relagdo docilidade eutilidade, a disciplina “fabrica @rpos s1bmiss e exercitados, corpos
doces.” (p.119).
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Este tipo de ensino atrelado unicamente a gramética é descontextualizado, ndo
permitindo ao aluno fazer uso do aprendizado de forma eficaz, tanto no seu desempenho
com a mmunicagao oral, quanto com a escrita.

N&o estamos aqui excluindo o valor dos exercicios ortogréficos e gramaticas, mas
buscando expor a validade ou ndo de des srem usados como um fim em si mesmos. O que
estamos pretendendo com esses questionamentos, € demonstrar que a professora Vitoria
estava passando por um momento de transicé entre uma prética que valoriza o ensino da
metalinguagem para uma prética que busca dternativas para padtar o auno a usar e
compreender os diversos tipos de li nguagem exi stentes na sociedade.

Percebemos iso durante todo o0 ano, principalmente nos momentos em que da
procurava inovar e buscar outras dternativas. Um exemplo disto foi quando a professora
desenvolveu no dia 24/10/01 uma aividade am grupos, a partir das fotos dos artigos da
revista Epoca do dia 24/09/01, cujarevista eatoda aordando o atentado terrorista mntra
as torres gémeas em Nova York/EUA no da 11/09/2001. A professora dividiu a sala de
aula em grupos, e cala um , a partir das fotocopias que a professora forneceu, poderia
recortar as figuras ou desenhar sobre 0 asaunto que &ordariam. Os asauntos, que foram
divididos entre os grupos, foram os sguintes: a)o atentado em si, que ocorreu em Nova
York; b) os sldados s despedindo e deixando suas familias para irem a guerra; ¢) o que
era terrorismo e como essa tragédia causou impado em todo o mundo; d) familias dos
soldados mortos; €) o que era islamismo e como vivia 0 povo no Afeganistdo. Os alunos
acabaram formando grupos pequenos, a maioria formou trios e duplas, 0 que propiciou
vérios trabalhos que depois foram apresentados por cada grupo e expostos em varal na sala
de alla

Neste dia a ala ndo foi registra em fita de video, pois ndo sabiamos que a
profesrairia desenvolver tal tipo de prética, o que consideramos falha da nossa parte en
ndo ter entrado, sempre que posdvel, em contato com a professora um dia antes da visita
para sabermos 0 que seria trabalhado. Porém, registramos em nos diario de canpo todo o
desenvolvimento da aula, e o quanto houve interac@ entre os alunos durante a eecucéo da
atividade.

13V er os dados da revista Epocanas referéncias bibliogréficas e en anexo oxerox dos textos produzidos
pelos alunos a partir do artigo darevista.
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Em alguns momentos, neste dia, quando os aunos estavam lendo internamente no
grupo o artigo escolhido para poderem em seguida desenvolver a dividade, percebemos
gue des demonstravam espanto com o que liam e aaavam comentando entre si, havendo
trocas de opinides bre o que tinham lido. Is indica atroca de opinides, idéias e
reflexbes bre uma questdo que estava sendo discutida naguele momento em todo o
mundo. Foi um momento que puderam defrontar entre des mesmos, diferentes formas de
encaar algo que aabou influenciando até a economia mundial.

A profesgora durante todo o tempo passava de grupo por grupo para monitorar e
verificar como estava o andamento da dividade. Notamos também, nesse tipo de dividade,
que aprofessora se mostra mais descontraida com os alunos, interage de forma diferente,
nd&o mais como transmissora de conhedmentos e sim como mediadora e interlocutora que
colabora para a anpliac&® dos conhedmentos dos alunos. Principalmente, no momento que
0S grupos estdo apresentando os trabal hos, a professora mostra no seu dhar a satisfagé que
sente om o desempenho de seus alunos.

Eses dados indican a vontade da professora em mudar, inovar, melhorar e
propiciar aos alunos momentos de interagZo e mwnhedmento dversificado. E a tentativa de
superar dificuldades e & limitagbes do livro ddético. Ja os aunos, nessetipo de dividade,
ndo eram mais 0s mesmos, dispersos e sendo chamados ateng&o a todo momento nas aulas
basealas unicamente no livro ddético.

Nesta aula os alunos conversaram em tom alto mas, como presenciamos, era uma
conversa produtiva sobre o que tinham lido no artigo, sobre o que fariam e cmo fariam na
atividade. Nesta aula aprofessora chamou a tencd dos alunos com relagdo a conversar,
mas foi unicamente para pedir que falassem mais baixo. Parands ai esta diferenca para os
alunos entre uma aula tradicional, presa & livro didatico e uma allainterativa que propicia
momentos de reflexdo, cooperacéo (direito e deveres = responsabili dade) e satisfagcd no
que desfazem.

De acordo com Cardoso e Ednir (2000), h& exigéncias para o trabaho em grupo,

que é adiversificac@ do poder. Conforme dirmam as autoras,

O poder, em geral, é totalmente mncentrado nafigurado professor, Unica
fonte de orientacé, julgamentos, apaio e iniciativa. A adogéo de novas
préticas, em que passe afazer parte darotinadas criangas aidéiade que
ele eseus colegas também podem ensinar, julgar e orientar uns aos outros
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€ dgo que ndo amntece da noite para o dia. Os aunos predsam
desenvolver o habito de se ouvirem, e ndo apenas ao profesor. A medida
gue €l e da oportunidade, todcs os dias, para que & criangas falem sobre o
gue fazem, como fazem, como entendem a redidade e procura basear
suas aulas nessas informagdes, 0 grupo como um todo percebe que pode
aprender com as idéias e experiéncias do conjunto. Ou seja, 0s aunos
comecam a se convencer de que também sabem. (p. 62)

Entre & aulas observadas por nés, percebemos que ado dia 07/11/01 que ewolvia
uma dividade de produgéo de um anuncio acédou sendo des momentos em que houve
maior participacd® de todos, pois 0s aunos organizados em pegquencs grupos além de
produzirem teriam que gresenté&los. A cada gresentacdo todos 0S grupos prestaram
atencdo pelo interesse em conhecer a aiac® dos colegas, e todos 0s componentes do grupo
quiseram falar um pouco durante a g@resentacao sobre 0 seu andncio.

Outra questdo importante para andlise égue os alunos deveriam, em conjunto, pegar
fragmentos dos andincios, recrtarem e escolherem todos os quais fariam parte da dividade.
Houve casos em que os alunos encarregados de recortar € que aabaram organizando a
tarefa, enquanto os demais idedizavam, discutiam sobre cmo fariam. Em aguns grupos
cada integrante se responsabilizou por fazer uma aisa para desenvolver a atividade, como
também, teve casos em que no grupo somente um integrante idedizou e executou a
atividade. Essas diferencas indicam que de grupo para grupo os graus de integracé® foram
diferentes, e as dificuldades apresentadas $50 em raz&o ao tipo de ensino com que des estéo
acostumados, que criou algumas limitagdes. Esses fatos denotam que os alunos estavam,
também, em uma fase de transicdo e anadurecimento para esse tipo de atividade, assm
como a profesora.

Consideramos que teria sido de grande guda se os aunos ja tivesem um
conhecimento prévio sobre explorar textos ociais, a partir de experiéncias anteriores com
outros textos deste tipo. Porém, a atividade foi véida pois de alguma forma eles tiveram
um momento para gorofundar o conhecimento sobre o0 que € um andincio em funcéo do que
j& onheciam pelatelevisdo, radio, panfletos sociais, outdoor, etc.

O éxito de atividades em torno de diferentes tipos de textos depende do conhece,

manejar, processar, compreender e alequar as diferentes formas discursivas a redlidade em



104

questdo. Depende, também, da concepcéo de linguagem e de texto que esta atrelada a
prética do professor no seu cotidiano em sala de aula, pois com a mudanca de estilo de
atividade implica mudancas de concepcbes, 0 que resultara an um processo totalmente
diferente de ensinar e, por outro lado, de grender. Is indicaque ndo besta “car de para-
quedas’ uma dividade diferente, pois nem sempre os alunos estardo preparados para
aprender em uma nova concepcao sem o auxilio do professor. Essas stuacdes dependerdo
daforma edo percurso utilizado pelo profesor para passar de uma proposta para outra.

Compreendemos que es< tipo de atividade pode ser Gtil também do ponto de vista
do aluno enquanto consumidor, para que perceba 0 que esta em jogo, podendo tornar-se
cgpaz de uma leitura mais critica frente & campanhas de marketing, propagandas e
anunciosem gerdl.

Se formos andisar esta dividade @m os anudncios pela ncepgéo de
desenvolvimento e aprendizagem postulada por Piaget, poderemos constatar que os alunos
ndo tinham ainda construido esquemas cognitivos que auxiliassem como suporte para
desenvolverem o trabalho. Ou sga, eles ndo tinham as estruturas cognitivas basicas para
esse momento, estruturas que sd0 pré-requisito para o éxito de toda dividade.

Observando a situagéo pelo ide&io socio interacionista de Vygotsky, poderiamos
considerar que mesmo com a professora mostrando interese em propiciar uma dividade
gue desenvolvess o potencial dos alunos, isto ndo acorre, pelo fato de estes estarem em um
nivel de desenvolvimento real ndo ideal para aquele momento. O grau de informagdes e de
solicitagdes da aividade necesdtava de individuos que estivessem com um nivel de
desenvolvimento red compativel para aguele tipo e trabalho, para que degasem a
expandir o red e desenvolver 0 seu potencial.

Os limites dos aunos precisam ser respeitados, para que ndo se @rra o risco de
praticar equivocos de supremacia dos textos ciais Lbre os textos escolares como

advertiram Kaufman e Rodriguez (1995:49):

(...) convenhamos que se pode ndo so usar mal os livros de textos, como
também fazer abordagens ruins dos textos de drculagd socia ao
escolarizéa-los, utilizando-os em atividades que mntradizem, ateram ou
desviam os propdésitos que orientam a leitura destes textos fora da escola.
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Sobre es< tipo de pratica de producéo de texto gostariamos de esclarecer que, para
0 exercicio de escrever, estabeleca um clima prazeroso precisa ser proposto de maneira a
criar condigBes em que a expressio escrita se apresente MO uma resposta aum interesse
ou recessdade de comunicac®. Para nos is0 € possivel através da escrita atrelada a
leitura que, por sua vez, nem sempre teve sua presenca, pela professora Vitéria, destacada
como importante habilidade durante s atividades de produgéo e reescrita de texto.

Muitas vezes, apds as atividades com a escrita (tanto de reproducdo como de
producdo), a professora dria espaq para trabalhar com a leitura dravés de um projeto que
todas as escolas municipais estavam redizando, intitulado “A escola para para ler”. Este
projeto era desenvolvido uma hora por semana, com todos na escola parando as atividades
paraler.

Geralmente 0 projeto era exeautado nes quartas-feiras, logo apos o reaeio, durante
uma hora. Os aunos escolhiam um livro entre varios que a profesra passava pelas
carteiras para serem escol hidos. Percebemos gque os aunos tinham um pouco de dificuldade
para escolherem um livro que ndo tiveseem ainda feito a leitura Diante deste fato,
guestionamos a professora sobre abibliotecada escola, e amesma nos informou que ea
bastante prec&ia.

Nestes momentos de leitura aprofessora sempre restringiu este do para genas o do
tipo sil encioso. Outras estratégias de |eitura ndo foram utilizadas por ela

Para Solé (1998, p.118) 0 profesor e os aunas devem ler um texto em siléncio, e
depois da leitura, o professor poderd @nduzir os aluncs através de quatro estratégias

bésicas;

- 1°. Formula previsdes sobre o texto a ser lido: estabelecer previsdes sobre
0 que ainda ndo foi lido, reiniciando-se deste modo o ciclo (ler,resumir,
solicitar esclarecimentos, prever);

- 2°. Formular perguntas sobre o que foi lido: mais tarde formular uma ou
algumas perguntas as criangas, cujaresposta torna aleitura necessaria;

- 3°. Esclarecer posdveis dividas: pedir explicagdes ou esclaredmentos
sobre determinadas dvidas do texto;

- 4°, Resumir as idéias do texto: fazer um resumo do que foi lido para o

grupo e solicita sua mncordancia.
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Segundo a autora, “o proces de leitura deve garantir que o leitor compreenda os
diversos textos que prople aler, pois € um proces interno que deve ser ensinado, e para
aprender é necessrio que 0 aluno veja e eitenda cmo fazo profeswor”. (op. cit., p.116).

Durante o curso de formag&o continuada “PCNs em Ac¢&o”, a professora formadora
apresentou algumas estratégias de leitura segundo o PCN de lingua portuguesa, e pasou
uma fita “O que acontecequando lemos’, para que & professoras assstisem. No entanto,
em nenhum momento ela fez referéncia a projeto que tinha sido implantado em todas as
escolas. E como se ateoria dos PCNs bre aleitura ndo tivessem nada a ver com a prética
e @m0 que esta sendo exeautado nas escolas.

Mesmo depois das orientacdes dadas no curso de formacéo continuada, sobre &
estratégias de leitura (selecdo, antedpacéo, inferéncia e verificagdo), a professora Vitoria
continuou com a mesma prética de leituras nas quartas-feiras. Ainda que o projeto mereca
credito, ndo é possivel deixar de dizer que houve aburocratizac® da leitura, através do
controle de dia, hora, e ®mm is o controle, adisciplinado corpo (Foucault, 1984).

Silva e Zilberman (1991) apresentam as condigdes necess&rias para uma
transformagdo do ensino daletura

O critério de suficiéncia somente poderd ser atendido quando se 0s
professores assumirem, como sujeitos, o desafio da pratica, do cotidiano
das slas de aula, dos livros, das stuagbes de leitura. Mais
especificamente, quando encararem o desafio de ensinar a ler e agostar
de ler. Sem um combate frontal a alienac& imposta, sem uma aencéo
cuidadosa e sensibilidade para ®m as necessdades oriundas da pratica
pedagdgca esem uma participacé® dedsiva na histéria da educagé dos
leitores, de nada valerd o conhedamento dcs vérios referenciais deste
livro. E essa inserco critica dos professores na histdria da produczo de
leitura ede leitores que garante a posshili dade de movimento entre teoria
e prética (op. cit., p.111-2).

Consideramos que 0 projeto “A escola péra para ler” sera suficiente a partir do
momento em que a leitura for tratada com a seriedade que precisa e merece,
principalmente, com o respeito que necessta, deixando de ser delegada asegundo plano
como mero pretexto para a ecrita

Por mais que 0 projeto fosse relevante e @m objetivos importantes para 0 ensino da
leitura em todas as ries da educagéo bésica, a falta de preparacdo das professoras ndo

possbilitou um trabalho mais aprofundado e proveitoso para o aluno. O que acabou
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aoontecendo era 0 que ja aconteda cm a leitura redizada com os textos dos livros
didaticos.

E predso que o professor estgja aento para que outras atividades como esta, que ga
para inicialmente para ser de producdo, ndo acabem sendo de reproducéo do ritual do livro
didatico.

De aordo com Freire (1984, p.22), “de dguma maneira, porém, podemos dizer que
aleitura da palavra ndo € genas precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma
de “escrevé-lo ou reescrevé-lo”, quer dizer, de transformé&lo através de nossa prética
docente.”

Concluimos esta secdo descrevendo a préticada professora Vitéria cmo transitoria,
na qual predominava inicialmente o trabalho com a escrita reproducé e que, em varios
momentos durante o ano, foi perdendo espaco para uma prética de escrita producdo. Essa
transicdo da professora @a percebida através das inovagdes nas aulas, e na busca por
ensinar de forma significativa as sus alunos (como nes aulas de producéo de texto com os
artigos e aincios, e nas aulas de revisdo e reescrita dos proprios textos dos alunos).

Entretanto, is® ndo significa que estgamos dizendo que €la, apés uma aula de
producdo de texto, tenha aolido a prética tradicional e deixado de usar, por exemplo, 0
livro ddético. Para nos ficou claro que a profesora transitava cnstantemente de uma
prdica em uma perspediva estruturaista para uma prética en uma perspediva
interacionista de ensino e grendizagem de lingua.

Todos esses questionamentos demonstram que ela tinha optado por esse tipo de
trabalho por uma questéo de formacg@ inicial que da tinha recebido, de necessdade e de
fata de cnhedmentos que a capacitasem para trabahar com o ensino ¢ Lingua
Portuguesa . Enfim, diante deste perfil da professora, consideramos que mesmo com todas
as dificuldades existentes ela desenvolvia um bom trabal ho.

2.2. A reescrita como atividade de reflexao

A professora Vitéria en uma das nossas observacOes nos relatou que pretendia

trabalhar com revisdo e reescrita de textos dos alunos em transparéncias. |mediatamente
solicitamos a da que tal atividade fosse redizada nas quartas-feiras, pois era justamente o
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dia em que realizavamos as nossas observacdes. Sem problema dgum, a professora Vitoria
com toda sua gentileza oncentrou durante 0 ano a maioria das aulas de revisdo e reescrita

no dia da semana solicitado por nos.

Entre & aulas observadas relataremos duas que foram registradas também em fita
de video e que fornecerdo uma idéa clara de como foi redizada essa dividade na dasse.
As revisdes que serdo apresentadas foram precedidas de duas etapas. de plangamento,
quando o tema tinha sido apresentado e discutido pela professora com a turma, e asegunda
etapa que @a a escrita, onde os alunos produziam seus textos a respeito de dgum asaunto

relativo ao tema debatido em salade aula

Em todas as atividades de reescrita quem custeou as transparéncias foi a professora
Vitoria. O que a escola tinha para oferece era um retroprojetor com defeito, que néo
projetava @m nitidez o texto, sem falar que aprofessora sempre perdia muito tempo para
conseguir gjustar o foco daimagem para gue 0s a unos conseguissem ler.

Nas aulas de revisdo e reescrita percebemos que todas as interferéncias, correcoes e
questionamentos ocorreram de duas formas: individual/professora ou coletiva/professora e
alunos. Porém, nas primeiras revisdes a interferéncia maior era da professora com seu
veredicto final. Um exemplo dis é arevisdo do texto “A poluicao”, da duna Ingrid™*, que
ocorreu no da 25/04/01.

Nesta alla de revisdo ndo houve uma leitura de contato da turma @m o texto da
colega, pois a professora foi primeiramente an busca dos erros, que gam detedados frase a
frase, 0 queresultou em uma leitura fragmentada esem sentido do texto. Essa posturada
profesora mmegou ja na leitura do titulo do texto, com a mesma perguntando aos alunos
guem era o autor. Neste momento a professora verifica que a duna Ingrid escreveu autura
a0 invés de autora, entdo corrige oramente ereforcao fato de nome e sobrenome serem
em letra mailscula. Como era sua primeira experiéncia om revisdo de texto em
transparéncia ede inicio ja haverem erros era de se esperar que o0s aunos, que também néo

estavam famili arizados com esse tipo de prética, acdassem fazendo comentarios sobre os

14 Na proxima pégina segue o xerox do texto fotocopiado em transparéncia ecom os erros descatados pela
profesoradurante arevisdo.
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erros da mlega. A professora an uma dessas ocorréncias pediu para que os alunos ndo

contassem 0s erros.

Em seguida ela desvia a @encd dos aunos para o desenho ilustrado pela aluna
Ingrid. Nes momento ela demonstrou iniciamente ter a intencd de explorélo para
prever o contelido do assunto abordado no texto, porém, limitou-se a faze o comentério
sobre 0 desenho sem perguntar aos alunos bre 0 que poderia tratar. Na @ntinuidade da
revisdo a profesoralé en voz dta para que os alunos sgam, e vai procurando os eros e 0S
circula sempre dizendo que depois iriam discutir. A preocupacdo da professora &a
primeiramente detedar 0 erro sem questiona-lo, pois 0 que pareda ser importante para da
era encontré-lo. Tem um momento no texto que goarecea seguinte frase: “(...) uma mulher
gue morava numa favela era tudo tranqglilo ela jogava lixo no lixo (...)”. Esta frase €
questionada por uma duna, que sugere a substituicéo do termo “lixo no lixo” por “lixo na
lixeira”. No entanto a professora a@ba ndo analisando com aturma asugestéo e novamente
diz: “Depoisis vai ser discutido.”

Apdbs doze minutos de revisao apenas um dos alunos que estava sentado no fundo da
sala redama que ndo estava visualizando o texto. Para solucionar o problema aaula é
interrompida por dois minutos, os quais ja séo o suficiente para que os alunos < dispersem
e comecem a dar mais atencéo a filmadora, virando todo tempo para onde ela estava e
ficaeem fazendo gestos. Percebemos nesse momento que os alunos que sentavam nas
primeiras carteiras € que estavam prestando atencdo e participando da revisdo. Os que
estavam no fundo da sala de alla n&o se envolviam porque @m certeza ndo visuaizavam
bem, pais até para nés que estavamos sntados no fundo da sala estava dificil de dedfrar
algumas palavras. Nesse caso predsamos intervir, pedindo a profesra que arrumasse o
foco do retroprojetor.

Aos dezesste minutos a professora tem dlvidas ©bre uma frase no texto e a@ba
perguntando explicages a autora. Esta acéa ndo tendo nem tempo para responder porque
0s outros alunos acabam falando e respondendo ao mesmo tempo. O apagamento da aluna-
autora gerou um desinteresse da mesma sobre arevisdo do seu proprio texto, e is fez
com que aprofesora, por volta dos vinte eum minutos de revisdo, chamasse sua gencéo
por ndo estar prestando atencdo e brincar com uma pequena balinha en sua Garteira. Esse

comportamento da aluna Ingrid demonstrou que da estava desmotivada pelos seguintes
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motivos: por sentir-se ridicularizada por aguns colegas bre seus erros no texto; por ndo
ter oportunidade de justificar suas colocages no texto; e por ndo receber diretamente da
professora um esclareamento sobre os us erros. Novamente, aos vinte ecinco minutos, a
autora ndo é consultada no momento em que aprofessora faz a andise e interpretagéo do
desenho ilustrado no texto, e prevalece ainterpretacdo da professora.

Em seguida a professora retorna a inicio do texto e pede aos alunos que leiam
todos juntos e an voz dta. Este momento da aula é marcado por diversas paradas naleitura
dos aunas, pois a profesra precisou interromper para gjustar a transparéncia que nao
tinha a imagem nitida. Nesses momentos percebemos que os alunas, que haviam iniciado a
leitura entusiasmados, comecavam a ficar dispersos com as varias paradas. Essa situacdo
acbou quebrando o ritmo da leitura do texto que goesar de pequeno durou no total quatro
minutos.

Apés essa leitura fragmentada do texto, a professora desligou o retroprojetor e
comegou a interpretacdo. Inicialmente, a partir das perguntas, ha uma certa interac® entre
profesora e &unos, porém, quem comanda ainterpretacé e da as respostas finais obre o
texto é aprofessora. Algumas vezes, quando ela vai comentar uma passagem no texto, se
dirige aauna-autora ediz: “ E assm, né Ingrid” . ES® mntato com a autora ndo ocorre no
sentido da professra questioné-la, mas no sentido de confirmar o que aprofessora julgou
como o0 ceto. A interpretagcd do texto € encerrada g0s a professora concetuar
interpretacd aos seus alunos, dizendo: “ Ler € interpretar, € usar a imaginacdo; tem que
saber usar a imaginacdo. Nao é ler o que esta escrito e ndo saber 0 que esta escrito.”
Posteriormente da pede aos alunos gque peguem seus cadernos para registrarem o texto que
ela denomina de arrumado e n&o de reescrito.

A medida que o texto eralido e mmentado pela profesora através do retroprojetor,
ele também ia sendo reescrito ao lado da imagem do texto origina projetada na lousa. Aos
quarenta e quatro minutos dessa aula, quando o trabalho com reescrita estava quase
terminando, o retroprojetor apaga sozinho ocasionando novamente a interrupcdo da alla, e
a professora vai em busca da origem do problema, que ea uma extensdo com fios elétricos

danificados. A aula segue sem aimagem do texto original.

Apbs o relato dessa aula podemos concluir que nessa primeira revisao e reescrita &

interferéncias da professora voltaram-se exclusivamente aos aspectos superficiais como
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ortografia epontuagé. A preocupacéo central da professora foi detectar os erros para que
pudesse fazer a “purificac®” no texto, no sentido de eliminar as impurezas, 0S erros.
Algumas vezes, as interferéncias apontaram para questdes como coeréncia, Coesdo e
sentido do texto.

Nessa aula também percebemos como a leitura é fundamental para a escrita, e que
ambas estdo dinamicamente reladonadas, contribuindo mutuamente para o
desenvolvimento da reflex&o e da aiticidade do aluno sobre asua escrita. Houve momentos
em que is foi visivel, principalmente quando em agum trecho do texto ndo ocorria uma
evolucdo ma interpretacd. Neses momentos 0s aunos, juntamente wm a profesora,
demonstraram a necessdade de retomar o texto e |é&-lo para que pudessem, a partir de outra
leitura, extrair o sentido atribuido pelo autor. Outro exemplo claro disso foi 0 que ocorreu
no da 19/06/01, na aula de revisdo e reescrita do texto “Meio Ambiente” do auno
Kélven'.

A aula mmegou com a professora fazendo a leitura do titulo do texto, e utilizando a
estratégia de antedpacdo para identificar com os alunos qua seria 0 assunto abordado. 1S
jatinha sido feito narevisdo do texto da auna Ingrid mas com uma diferenca, destavez a
professora mostrou-se disposta a escutar os alunos e dguns emitiram as sguintes opiniodes:
“0 texto devefalar sobre como cuidar das florestas’; outros acharam que seria sobre
“como cuidar das aguas dos rios’; ou ainda “ sobre evtar que arvores sjam cortadas’
etc.

Em seguida a professora predsou parar com a revisao para faze o primeiro guste
do retroprojetor neste dia. Em alguns minutos a aula éretomada com a professora pedindo
aos alunos que lesem todos juntos e em voz ata o texto. A duragéo da leitura € de um
minuto e trinta segundos, 0 que mostra uma grande diferenca de tempo da leitura do texto
da Ingrid para a leitura do texto do Kéven, sendo que anbos tém praticamente amesma
extensdo. Essa diferencadeve-se a fato de na primeira revisdo aleturater sido demorada

por causa do retroprojetor que ndo refletia adequadamente o texto.

13 Na préxima pagina segue o xerox do texto fotocopiado em transparéncia ecom os erros destacados pela
profesoradurante arevisdo.



113



114

Encerrada aleitura aprofessora da ontinuidade aatividade e inicia arevisdo do
texto linha por linha. Aos ste minutos de duragéo da revisdo a professora faz a segunda
parada para arumar o retroprojetor. Destavez datira atela porque estava dando contraste,
e tenta refletir diretamente na lousa. Essa tentativa so funciona g0s a professora wlocar
alguns livros embaixo do retroprojetor para que este fique inclinado e o foco melhore. Esta
parada durou cinco minutos.

Aos dezessis minutos surge uma divida entre os alunos e a professora, sobre a
existéncia ou ndo de um ponto final em uma frase do texto que € aseguinte: “ Na natureza
onde eu morava, tudo era trangilo até que um dia um homem resolveu quebrar todas as
arvores (.?) e o menino que ga o filho do homem cortou aminha arvore(...)" . Paratirar a
duvida de todos a professora pergunta @ Kéven: “Entdo, era ponto autor do texo?”. O
aluno explica que eiste o ponto, e que 0 menino citado no texto era ele. Nessa revisdo
textual a participacd do aluno-autor é existente porque a professora onsulta-o0 e com uma
diferenca, desta vez a pergunta feita & aluno ndo é indutora mas impulsionadora da
autonomiado auno.

De repente as dezenove minutos a aula é interrompida outra vez para que a
profesra possaa arumar o retroprojetor. Logo ap0s conseguir arrumar 0 aparelho ela
menciona que ira comeca tudo de novo, ou sga, reiniciar a leitura. Um dos alunos ja
cansado com tantas interrupgdes fala: “- Ah meu Deus! Eu néo vou ler tudo de novo.”
Imediatamente outros alunos dedaram que ndo iriam ler outra vez. Esses desabafos
mostram que os aunos sdo atingidos diretamente pelas més condicdes dos recursos
didéticos, porque o bom desempenho e motivacd® da ailatambém dependem das condi¢oes
fisicas e da quali dade dos reaursos didéti cos e pedagdgi cos.

Na seguéncia a professora vai juntamente @m os alunos substituindo as palavras
circuladas (os erros) por termos escolhidos como sendo mais coerentes. Quando o erro era
ortografico, como no caso da palavra avia en que o Kélven omitiu o h a profesora
perguntava atodos se a palavra @a escrita daquela forma. Em seguida da esperava o
veredicto dos alunos para dai fazer 0 seu comentério que resultaria, em um terceiro
momento, na dteracé do erro.

Encerrada as alteragdes, a professora fez ooletivamente ainterpretacdo do desenho.
Primeiramente ela perguntou aos alunos £ o desenho estava de acordo com o titulo,
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asanto e personagens do texto; em seguida tentou com os aunos analisar a ilustracéo, e
diz: “Vamos perguntar ao autor do texto sobre o que trata o desenho”. O auno Kéven

explicou atodos 0 que quis expressar através do desenho.

Posteriormente da retoma todo o texto para redizar a interpretac@, sO que antes
dis eladiz: -“ Vamos conversar com o autor, eu vou lendo e o autor vai explicando para
nos. O autor é o senhor K&8ven Luis dos Santos. Senhor Kélven, vocé autor do texto estava
contando que morava na natureza, na floresta. Vocé ea o qué, um ser humano ou um
animalzinho que morava 1a?’. Em seguida o aluno da explicag@es sobre sua intencéo
durante aproducéo do texto.

Com os relatos dessa aula de revisdo e reescrita pretendiamos mostrar que gesar
das interrupcbes durante toda a atividade, os aunos em geral participaram e interagiram.
Além do mais, percebe-se uma mudancga no desenvolvimento da aividade pela profesora,
gue possbilitou espago aos alunos N0 momento de revisao e reescrita do texto.

A mudanca de aitude'® da profesra e dos alunos entre a primeira revisio para a
revisdo do texto do aluno Kélven mostra que anbos estavam passando por um momento de
transicdo. Na segunda alla relatada percebemos que aprofesra esta mas segura e 0s
alunos estdo mais integrados a dividade e também, acostumados com a presenca da
filmadora que ndo era mais atragdo para des. Outra questdo detedada por nés foi que os
alunos passaram arespeitar o texto do colega.

Durante & revisdes constatamos também que as precariedades fisicas 0
prejudiciais a0 andamento das atividades. Por essa razéo é que defendemos a idéia de que
as més condices fisicas (salas de aila gertadas, falta de recursos didatico-pedagdgicos de
apoio) e humanas (nUmero elevado de dunos), a0 prejudicarem o ensino de lingua
portuguesa, passam a ser questdes também relevantes aos estudos da Linguistica Aplicada,
pois acabam interferindo dretamente no trabalho com a lingua(gem).

No entanto essas questdes ndo sdo mencionadas nos PCNs que, ao falarem em

revisdo e reescrita de texto e enfatizarem a importancia deste tipo de prética, ndo analisam

1% Antes da revisdo do texto do aluno Kéven houve outras revisdes através de transparéncias, o que significa
que o avanco néo foi imediato, pois professora ealunos aos poucos foram aprimorando seus desempenhos.
Escolhemos as aulas de revisdo das textos da Ingrid e do Kéven por terem sido gravadas em fita de video e
posshbilitarem uma andlise mais aprimorada da aividade.
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se asituagéo e as condicdes das slas de aula das escolas do ensino fundamenta no Brasil

comportam este tipo de préatica.

Sendo assm, consideramos a revisdo e rescrita de texto como um momento
importante da producéo escrita, momento ese em que o auno reflete sobre alinguagem
com a mlaboragdo do professor como interlocutor que |€, reflete e aalisa mm o auno até
que ponto o uso foi inadequado ou ndo para ser considerado como um erro no texto. A
interacdo profesr/aunos e dunos/alunos sio imprescindiveis no momento de exploracdo
do texto, para que se estabeleca umarelagdo madura, que respeita a ecrita do colega.

Mas os avangos constatados na revisdo do texto do aluno Kélven ndo ocorreram
rapidamente, pois quando presenciamos as primeiras revisdes ainda ndo havia sido
estabeleddo um clima de respeito pela produgéo do colega. Foi comum ouvir um auno
fazer chacota do colega pelo fato de o texto daguele estar sendo expasto no retroprojetor e
refeito.

Constatamos também, que 0s textos revisados e reescritos nas primeiras aulas ndo
foram tratados pela profesora wmo unidade mmplexa de cmunicagdo e de significagéo,
destinado a um interlocutor que com ele deveria interagir. Nesses casos 0 texto serviu
apenas como pretexto para exercicios gramaticais, tal como os textos fragmentados dos
livros didéticos, que sdo desapropriados de seus autores e de seu contexto, servindo a um
exercicio mecénico de andlise linglistica. Consideramos que a éfase no sentido literal dos
textos e a preocupacdd com as convencdes ortograficas reduziram as possbilidades de
leitura do texto. E a aencana“faltadeidéias do aluno” e do “néo ter o que dizer”

Nesss casos, algumas das manipulagdes e das interferéncias da profesora sobre o
texto do aluno acnteceram por ela supervalorizar inicialmente alingua culta. Ou sgja, as
interferéncias foram escolhidas e expostas oralmente pela professora, como uma forma de
fixar o certo eiminar o uso errado dalingua

Um exemplo dis foi 0 que amntecal nas vezes em que ela consultou o aluno-
autor para questionar sobre 0 que de teria pensando no ato da escrita. A professora acabava
formulando a pergunta de a®rdo com o que era o “ceto” para €la. Iso fez ®m que da
sem querer induzisse o auno a concordar com €ela, e este por sua vez, se subestimass e
pensasse que havia “errado”. Essa naturalizago faz parte de uma idéia preconcebida do
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aluno de que sO a professra sabe faar e escrever “certo”, e que ele passvamente deve
aceitar sua estigmatizagdo social.

Acreditamos que is0 tipo de ditude da professora ndo ocorreu com a intencéo de
descaracterizar o aluno como autor, mas por achar que afuncéo dela ea de crrigir 0s erros
e mostrar aforma “certa’, ou sgja, 0 que da @mncebia mwmo certo para auele momento. No
entanto, ese tipo de a&do pade imposgbilitar tanto uma reflexdo criteriosa como uma
mudanca no comportamento linguistico do aluno.

Nese tipo atividade de revisdo e reescrita de texto é necessxio da parte do
profesor um certo cuidado para ndo acabar impondo sO 0 seu ponto de vista, e asm violar
o texto do auno. Compreendemos que durante essas atividades o profeswor, aém de ter
cuidado, deve estar atento para que ndo acabe desativando o ato de escrever, e asim,
desestruturando o sujeito autor.

Nas primeiras revisdes notamos também uma ceta inseguranca na prética da
profesora, pois algumas vezes durante a reestruturac@ ela demonstrava perceber que, ao
sugerir as mudancgas, estaria aterando a originalidade do texto, principamente quando
tinha que arescentar ou tirar algo. Para nds es éo indicio de que aprofessora estava
passando por uma fase de transi¢éo, pois comegava aperceber que o0 seu papel ndo erao de
fazer uma higiene no texto do aluno pararetirar as impurezas, mas de posicionar-se como
interlocutora.

Diante destes relatos ndo estamos querendo rotular a prética da professora como
sendo boa ou ruim, mas demonstrar que mesmo ela tendo boa intencdo, a sua mncepcao de
lingua ede erro fez com que predominasse apraticada higienizacé da escrita“errada”, em
prol da lingua padrdo. Queremos também comentar que foram essas primeiras aulas que
possbili taram um amadurecimento e grimoramento da professora.

Podemos constatar asdm, que uma pratica de revisdo e reescrita drem espags e
chances ndo sO para o profesor refletir sobre sua pratica, como também para o auno
colocar-se mmo autor e gresentar 0 seu texto.

A reescrita de texto faz parte de uma prética de adlise da escrita en uma
perspectiva socio-interacionista de ensino e grendizagem da lingua, que desloca aénfase
do gréfico para a dimensdo significaiva do texto. Isso implica decisdes metodoldgicas

diferentes das tradicionais, e neste @so o paped do professor ndo € o de @rretor, mas o de
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leitor que, através da mediac@o, interac® e interlocucdo, mostrard & posshilidades e &
modali dades na producéo.

Nessa dimensdo sbcio-interacionista o material verbal (oral e escrito) a ser anaisado
€ 0 texto do aluno, onde estara impressa asua histéria que revelara a sua variante dialetal.
s exige do profesor respeito pela escrita do aluno e auidado durante arefaazdo para que,
a0 analisar o texto do aluno, ndo elgja uma modali dade lingtiistica como ided e ado auno
como descartavel.

Para Mayrink-Sabinson (1997),

O que o adulto faz e diz tem repercusdes no que a ciancafaz ediz e
viceversa. O adulto letrado, constitui-se num OUTRO para o
SUJEITO/crianga, e esta, por sua vez, constitui-se num OUTRO para o
SUJEITO/adulto letrado, confrontando-se com suas crengas, com sua
propria visdo de letrado. O que eLs momentos mostram é que o
SUJEITO/OUTRO est4 an constante movimento, sgja ele um aprendiz
de escrita en busca de astonamiaou um letrado ja de muito tempo. Esse
movimento de cnstituicéo reciproca precisa ser explicado pelas teorias
gue pretendem dar conta do proces de aquisicéo da linguagem escrita.
(p.150).

O objetivo darevisdo/reescrita élevar o0 aluno arefletir sobre asua linguagem, tanto
oral quanto escrita, e ndo como atividade para ir a caa dos erros existentes como se fosse
uma operacd exterminio.

Do ponto de vista linglistico ndo existe aro de lingua, 0 que ndo significa dizer que
vale tudo, porque para alLinglistica eiste uma explicac@® para o fato de is amntecer.
Porém, do ponto de vista sociocultural, existe erro sim, porque este ponto de vista obedece
as convengdes impostas a sociedade pela gramética normativa. Dessa forma, a medida que
vamos abaixando ma escala social, 0 erro se torna mais preconceatuoso e de maior
incidéncia, porque este € determinado pelos poucos que sGo membros das classes
privilegiadas e que dominam a variante ailta.

Para que venhamos a superar 0s preanceitos e & precariedades ainda existentes no
ensino de lingua portuguesa precisariamos primeiramente substituir o velho ensino
tradiciona de ensinar portugués, que se reduz em ensinar portugués idea e gramética
normativa, por uma formagé do profesoor em educacdo linglistica fornecendo-lhe &

condicdes para ensinar conhed mentos li ngiisticos na escola.
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Para Bagno (2002), a educac@o linguistica tem trés pil ares:

- 1° Letramento:  faz parte da escola desenvolver ininterruptamente quatro
cgpaddades no aluno como ler, escrever, falar e escutar, asociadas as
préticas relevantes de oralidade.

- 2° Variacgo linguistica o fendmeno da variagdo linglistica existe e chega na
escola, 0 que eige uma nova visdo de “erro” (grifo nosso) sob os ponto de
vista linguistico e sociocultural. Diante disto o professor deve ser honesto
com seus alunos e levédlos a @mnhecaem e remnheceem a redidade
varidvel, multipla e heterogénea da lingua, sujeita aos influxos das
ideologias e dos juizos de vaor. A escola tradicionalmente regulava a
variagéo linguistica en um bloco fechado e ided para os olhos da gramética
normativa, porém, hoje, devemos colocar em sala de ala acompreensdo
gue ese fendbmeno que € onstitutivo dalingua.;

- 3°. Reflex&o linguistica: € aconstituicdo de um conhecimento sistemético sobre

alingua, tomada mmo dbjeto de pesquisa, andlise, reflexdo e investigago.

A partir do momento em que o professor contar com uma formacé que priorize
também a educac® linglistica, ele podera ter condicbes de desenvolver ndo soO atividades
de producédo como também de revisdo e reescrita, que oportunizem o ddogo entre os
sujeitos envolvidos. profesor e alunos.

2.3. O discurso da professora: “Vocés devem fazer assm.”

Inicialmente ndo pretendiamos analisar o discurso da professora, mas 0s registros
obtidos durante & revisdes de texto nos forcaram a tanto, pois passamos a perceber
niti damente o diretivismo da profesora, através de um discurso pedagdgico que impunha
conhecimentos aos aunos como sendo algo que devessem saber.

Segundo Orlandi (1983, p.11), essa é aoutra fase do dscurso do poder, “o discurso
gue aia anocdo de aro e, portanto, o sentimento de aulpa, falando, ness discurso, uma

vOz segura e ato-suficiente. A estratégia, a posicao final, aparece omo o esmagamento do
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outro.” De a®rdo com a autora, podemos considerar que o fato de o professor ensinar algo
a0 aluno significa que este esta influenciando o auno, através de questdes obrigatérias
COMO exercicios repetitivos, mecanicos e provas represras.

O que aprofessora faza ea transmitir conhecimentos €m uma interacdo real, era
uma imposicéo através do discurso da verdade. O discurso pedagdgico era o instrumento
que da utilizava para amera transmisso, fixacggo e legitimagdo dos conteldos. Muitas
vezes durante as primeiras revisdes de texto, quando a professora dterava o texto do auno,
ela reduzia as explicacbes a0 “é porque €, definindo, asdm, este dgo, como
extremamente preciso e werente.

Para Orlandi (1983, p.11), ness perspediva de ensino, ensinar significa, “mais do
que informar, explicar, influenciar ou mesmo persuadir ; ensinar aparece mmo inculcar.”

Nessa relacdo entre professor, alunos e contetidos podemos incluir a mediacdo do
“dever”, que incute nos alunos uma imagem de que o profesor tem o dominio e a
responsabili dade de transmitir tais conhedmentos, que sdo Uteis e indispensavels para suas
vidas. Essa mediacé do dever é preenchida por contetidos ideoldgicos que mascaram as
razdes reais do sistema fazendo com que tais conhedmentos paregam legitimos, como
conhecimentos que devem ter .

Segundo Orlandi (1983, p.12), nese mascaramento do dscurso pedagogico o

professor &

uma autoridade na sala e ndo s mantém como se serve dessa garantia
dada pelo seu lugar na hierarquia -, o reaurso ddéatico, para mascarar a
quebra das leis de interese ede utilidade, € a diamada motivagéo no
sentido pedagdgico. Essa motivagdo aparece no discurso pedagégico
como motivacd, que aia interesse, que cria uma visdo de utilidade,
fazendo com que o discurso pedagégco apresente & razbes do sistema
como razdes de fato.

Consideramos que aprofessora Vitoria, assm como outros profesores que o fazem,
a0 apropriarem-se do conhedmento cientifico, assumem uma autoridade profisdona e
fazem com que suas opinides tornem-se definitorias e definitivas. Nessa relacdo autoritéria
do professor, aimagem que de tem do auno é daquele que ndo sabe e &td na escola para
aprender.
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Na ampla literatura existente eque explica como a escola brasileira encara o papel
do ensino, apresenta a predominancia de uma prética tradiciona que busca reformar e
consertar a lingua do aluno. Essa pedagogia tradicional, que ausa da sua autoridade
através do discurso pedagogico autoritario, despreza a lingua que acriangatraz como se
essalingua ndo prestasse. E uma ditude autoritéria repressiva epreconceituosa.

O diretivismo das primeiras aulas de revisdo e reescrita de texto da professora
Vitoria tinham a intencéo de utilizar 0s textos como pretextos para ensinar como usar a
norma allta, que, segundo Bagno(2002), é uma senhora que ninguém sabe onde mora.

A imagem que aprofessora gqueria passr era de quem detinha o saber e estava na
escola para ensinar. 1s explica arelac@® professor e auno e explica também o porqué
deste informar, tornar interessante eutil os conhecimentos.

Importante lembrar que ndo é s o profesor que usa do dscurso pedagdgico
autoritario, os materiais didéicos também veiculam ideologias e manipulan o
conhecimento e 0 aluno que vai se gropriar dele.*’

Para Orlandi (1983, p.16), o material didatico tem:

ese carater de mediagdo e aja fungéo € dar “concretude” ao discurso
pedagdgco. O material didatico também sofre 0 proces de gpagamento
(como toda a mediacdo), e passa de instrumento a objeto. Enquanto
objeto, 0 material didatico anula sua mndicdo de mediador. O que
interessa, entdo, ndo € saber o manipular o material didatico para dgo.
Como oljeto, ele se d& en si mesmo, e 0 que interessa ésaber 0 material
didéatico (como prender espacos, fazer cruzinhas, ordenar sequiéncias,
etc). A reflexéo é substituida pelo entusiasmo, porque, na redidade, saber
0 material didatico é saber manipular. Entre aimagem ided do aluno (o
gue ndo sabe) e aimagem ided do professor (0 que tem a posse do saber
gue élegitimado pela esfera dos sstema de ensino), ha uma distancia
fartamente preenchida pelaideologia.

O que percebemos diante destas redidades é que aescola tem se incumbido na
sociedade de assumir o papel de reprodutora cultural, s que também tem legitimado a
ideologia dominante. Essa € afuncdo dualistada escola: prega uma isa efaz outra.

Bourdieu e Passeron (1979) consideram que::

7 Além da ecola, a midia também se caaderiza ®mo discurso autoritério, inculcador ideolégico.
(Vasconcdos, 1998).
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(...) ndo soO as palavras mal conhecidas ou desconheddas aparecem em
configuragdes esterectipadas capazes de alcancar o sentido do ja dito,
como a linguagem do magistério posali a nsciéncia mmpleta da
situacd® onde se redliza arelagdo de comunicacd pedagdgica com seu
espago social, seu ritual, seus ritmos temporais, em sumatodo osistema
das coercdes visiveis que constituem a ac® pedagdgica como acdo de
imposicéo e de inculcac® de uma allturalegitima. (p.121).

Segundo Bourdieu e Passeron (1979), a ago pedagdgica escolar € que “reproduz a
cultura dominante, contribuindo desse modo para reproduzir a estrutura das relagbes de
forca, numa formagéo social onde o sistema de ensino dominante tende a assegurar-se do
monopdlio daviolénciasimbdlicalegitima® (p. 21).

A acdo pedagogica da escola, ao estabelecer relagdes entre 0s grupos que chegam
até ela, usa do seu poder autoritario como condi¢éo para instauracé de uma relagéo de
imposicoes, de inculcacbes que se chama elucagéo.

Durante a aéo pedagogica da escola de repasse dos conhecimentos, das “verdades’,
essaval se deparar com 0 desconhecimento dos agentes bre 0 asaunto, e éneste momento
qgue da faz uso da autoridade pedagdgica para impor um conhecimento como sendo
legitimo.

Segundo Coradni (1995, p.35), “afuncéo de informador imputada a professor vem
sempre acompanhada da idéia de facilitacdo dessa informacao: afinal € preciso tornar o
objeto a ser ensinado acessvel a quem ndo sabe.”

Mas nessa funcd do profeswor, a que se referiu a aiutora, impera uma atitude
totalmente preconceituosa, de um desprezo enorme pelo conhecimento linglistico da
crianca Age asam como se o primeiro dia da crianga na escola fosse o primeiro dia de
contato dela com a lingua, e passam atratéla mmo uma tébua rasa, apagando tudo que da
sabe e omecando a ensinar 0 que a acola ahaque éo certo e o verdadeiro.

De acordo com Althusser (1985), 0 que aescola enquanto aparelho ideologico do
Estado faz € ensinar,

sob formas que asseguram a submissio a ideologia dominante ou o
dominio de sua “prética”. Todos os agentes da producéo, da exploracio e
darepressio, sem falar dos “ profisgonais daideologia” (Marx) devem de
uma forma ou de outra estar “imbuidos’ desta ideologia para
desempenhar “conscensiosamente” suas tarefas, sja ade explorados (0s
operérios), sgja ade exploradores (capitalistas), sgja a de auxiliares na
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explorac® (os quadros), seja a de grandes sacedotes da ideologia
dominante (seus “funcionarios’) etc... (p. 58)

Essa manipulacdo foi notada por nds durante & revisdes de texto, quando a
profesra tentava introduzir no texto do aluno a norma alta como sendo a propria lingua
identificada por ela cmo aided.

Percebemos, também, nos momentos da reescrita do texto, a manifestacdo do eco do
discurso autoritério da professora formadora através da professora Vitoria, principamente
quando a professora dizia aos alunos. “vocés deven fazer assm’. E como se 0 seu
inconsciente estivese reproduzindo o que aformadorafaz om ela e & outras profesoras.
Alguns jargbes que vimos a formadora utilizar no curso “PCNS em A¢&o” como “ temos
gue respeitar a individualidade do duno”, “trabalhar de acordo com a realidade do
alung’, “o livro didatico apenas como apoio” , e outros, a professora Vitéria também
utilizou conosco durante a @trevista e durante os questionamentos no periodo de
observaca.

Como afirmou Gadotti (1994, p.45), os jargbes si0 uma giria profissional, de uma

linguagem corrompida que,

preconizam valores que levam os depoentes a se ligarem afetivamente a
escola e atudo que eta a seu redor, por ser a forma mais facil de
sensibilizar e dingir a aianca Continua a escola, como instituicao,

através de seus dirigentes, a ser faaciosa, pois nenhuma outra instituicéo
como a escola tem se dedicado tdo insistente e determinadamente a
modelar e modificar o comportamento daqueles por quem é responsavel

e também nenhuma outra detém um reservatério mais amplo de sujeitos
disponiveis.

Encaramos ese fato como uma demonstra¢ggdo do quanto o discurso pedagdogico
autoritario do curso de formago continuada, que aprofessora Vitoria estava frequentando,
tem influéncia sobre os profesores, como também sdo excdentes instrumentos do Estado
e parao Estado weicular as suas ideologias como previu Althusser.

Para Nagle (1979, p. 39), dentre os defeitos da linguagem estéo os jargdes, e 0s
classfica ammo “aquele anjunto de palavras ou expresHes, ainda empregadas no discurso
pedagogico, mas que, praticamente, perderam seu significado, espedamente na

organizagd escolar concreta — transformaram-se em meros sons -, tails como
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“democratizac@® da altura’, “respeitar a individualidade do educando”, “atender aos
interesses e necessdades do educando”, e, “educa”, “autonomia”, “atividade”.”

Esss clichés e jargbes s50 também expressdes e palavras repetidas €m que sgam
analisadas, dirigidas e predsadas. 1s acaba levando a uma caéncia de significado, ou o
significado ndo é suficientemente daro no contexto em que se encontra.

Os clichés da formadora reproduzidos pela professora Vitoria indicam que afonte
estimuladora do dretivismo e do discurso autoritario, utilizado durante & aulas de
reproducéo, producdo, revisdo e reescrita dos textos, era uma porcentagem do curso de
formac& continuada, sendo que com certeza éa ja havia adquirido essa influencia na sua
formag&o inicia apartir do exemplo dos sus professores.

O que a professora Vitoria “dava” era o que tinha “recebido” durante os cursos de
formagéo inicia e continuada, como sendo o certo e verdadeiro em termos de proces de
ensino e grendizagem da lingua portuguesa.

Notamos com 0 passar do ano que o discurso da professora ga autoritério, mas que
foi tornando-se em parte também democrético quando a aividade ea de revisio e reescrita
de texto, o que possibilitou uma nova relacéo entre aprofessora eseus alunos. Um exemplo
dessa transicdo no discurso da professora € a aula da revisdo do texto do aluno Kélven,
quando a professora o consulta vérias vezes para que de relate suaintencéo enquanto autor,
e 0 consulta dizendo: “Vamos conversar com o autor . Eu vou lendo e o auor vai
explicando. O autor € o senhor Kélven (...)" . Percebe-se ai um clima de interacggo entre a
profesgora e seus alunos, uma ertaintimidade que aprofessorapassa a stabelecer.

Antes, no dscurso autoritério, 0 que ouviamos era a profesora dizer: -“Mudem
porque estéa errado, o certo € assm. Como que Wocé pode erar em uma coisa tao simples,
ndo ta vendo?” . A impaosi¢do € marcada fortemente através do discurso da professora, que
n&o interagia com o aluno para saber o0 porque teria optado por agquela expressio ou para
explicar diretamente um erro detedado no texto.

Antes de encerrarmos es< topico queremos esclarece que o fato de relatarmos que
a profesra demonstrou diferencas em seu discurso, ndo significa que estejamos dizendo
que da ndo uilizou mais o dscurso pedagdgico autoritario e que teria passado a
predominar o discurso pedagdgico democrético. O que presenciamos foi uma profesora

que estava passando por um momento de transicdo em sua pratica, em seu discurso e @n
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sua relacdo com os aunos, e que em alguns momentos sa pratica, seu discurso e sua

relagdo com os alunos era autoritéria e en outros era democratica.

2.4. Parametros Curriculares Nacionais. em acao?

A partir da municipalizaggo do ensino lkasico em todo o Pais, os municipios
passaram ater a responsabilidade ndo sO de astea este nivel de ensino, como também, de
dar as orientactes e qualificacdes pedagdgicas aos fus profesores. Com esta mudanca &
Seaetarias Municipais de Educac@d passaram a fornecer a assesria pedagogica as
profeswores. Diante dessa nova redidade o MEC elaborou os Referenciais para Formagao
de Professores (1999), que fornecem orientacOes para a formac@ e qualificacd® dos
professores vinculados ao ensino pablico no Pais.

Ess documento visa auxiliar no cumprimento das normas e determinacfes da Lel
de Diretrizes e Bases da Educago Brasleiras, Lel n © 9.394/96, principamente com
relacdo a0 prazo que alei estabeleceu para os professores da elucagé basica obterem uma
formag& no ensino superior, podendo ser através de ensino presencial ou a distancia. A lei
determina no artigo 87, do paragrafo 4 © que “até o fim da Década da Educago somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo.” O fim da década corresponde a0 prazo de dez anos apds a publicacdo desta lel
(1996-2006).

Os Referenciais para Formagdo de Professores fazem parte de uma das estratégias
de intervencéd do MEC (Estado) no sistema educaciona nadona e tém como finalidade
inicial provocar e, a0 mesmo tempo, orientar transformagbes na formacgé de professores,
através da oferta de cursos aos professores da rede publica Paraisso os cursos devem ser
organizados pelas equipes de ensino das Seaetarias Municipais de Educago.

Este documento elaborado compreende que

no caso dos formadores que auam nas equipes témicas das eaetarias,
is0 constitui um aspedo de fundamental importancia para o suces das
préticas de formac®. So esss profissonais que mordenam e tomam
decisfes quanto a selecé, organizagdo e tratamento dos contetidos dos
programas de formac&, bem como quanto a realizacao do trabalho junto
aos profisgonais.” (BRASIL, 1999, p. 77).
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Durante & nossas observagdes em sala de aula, ficamos sabendo que a Secretaria
Municipal de Educacdo estaria promovendo um curso de formacdo continuada, intitulado:
“PCNs em Acéd” (Parémetros Curriculares Nacionais em Ac¢do). Imediatamente fomos
buscar informagdes obre o curso e sobre apossi bilidade de freglientarmos, para letarmos
as orientagbes que prestavam aos professores, principalmente com relagdo ao ensino de
lingua portuguesa. Fomos informados que ndo haveria no curso um modulo espedfico
sobre lingua portuguesa, mas que poderiamos participar do primeiro modulo que seria
sobre dfabetizac.

O curso de formacdo aqui referido destinou-se (terminou e no dia 22 de agosto de
2002) a professores em servico na rede publica municipal, e os registros que agui seréo
analisados sdo de uma turma @nstituida de 32 professoras.

No da 19/09/2001, que foi o primeiro dia que cmegamos a observar o curso, a
professora formadora nos recebeu muito bem, porém, observamos que da pareda ndo ficar
muito a vontade com a nossa presenca pelo fato de termos comunicado que iriamos
observar os encontros do curso com o dbjetivo de @lhermos dados para nossa pesquisa do
Mestrado em Linglistica Aplicada. As profesoras-alunas do curso mostraram-se
indiferentes, com exce;do de uma ou duas profesras que @nversavam Conosco e
trocavam alguns comentarios. Mas com o passr do tempo e dos encontros, a nossa
presenca passou a ser algo rotineiro, que & vezes era MMO se ndo estivemos |4 no sentido

de observar 0 que estava acontecendo para aordar em uma pesquisa.

O curso ja havia comegado no dia 12/09/2001, e na hossa primeira visita ja ga o
segundo encontro desta turma. A formadora nos entregou um xerox do encontro passado
que tratava desde a idéa central do curso, instrumentos que seriam utilizados para
exeautalo, até o contrato didatico que tinha sido assumido por cada profesora que etava
freglientando o curso.

Desde a nossa primeira visita &é & Ultimas, 0 curso seguia uma pauta que era
passada na lousa pela professora formadora. Eram atividades como leitura de textos
distribuidos e fitas de video sobre o PCN, que @am passados as profesoras pela
formadora. Essas atividades deveriam ser concluidas até o fina daguele encontro,
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independentemente de surgir um guestionamento ou outra @isa, para que ndo ficassem
atrasados os conteidos.

Os contetdos abordados neste dia foram os sguintes:

Pauta do dia
Leitura Compartilhada
Caderno Volante
Programa Making of (PCNs) TV Escola
Video: “Construindo a escrita’
Retomada atarefade caa
Paralelo Piaget e Vygotsky

© a0k~ w DN PE

Na leitura compartilhada (1) uma professora fica responsavel por trazer e ler um
texto de reflexdo. Neste dia o texto lido tinha o titulo “As duas moscas’. Em seguida a
mesma profesora que leu o texto era também a responsavel por ler o que registrou no
caderno vdante (2) sobre as atividades do primeiro encontro.

A profesora leu a pauta do da 12/09/2001 que ga a seguinte: (1) leitura
compartil hada que aformadora fez do texto “Aguia pequena’; (2) Apresentacggo do grupo
de professoras; (3) a professora formadora aordou questbes dos PCNs de Lingua
Portuguesa, paginas 82, 83 e 84 sobre dfabetizago; (4) dindmica do quebra cabecg (5)
texto de Emilia Ferreiro sobre aafabetizagdo; (6) mensagem que aformadora deixou para
o grupo: “A grande meta da Educago ndo é atransformagéo, mas a a¢do”.

Este calerno volante €o di&rio de registro da turma, onde tudo que éredizado no
encontro é registrado e lido o encontro seguinte antes de @megcaem a rediza as
atividades da pauta do novo encontro. Nesta turma & professoras decidiram que o caderno
volante passaria pelo grupo de professoras da mesma escola, para depois passr para o
grupo de profesras de outra escola. Além do caderno volante que @a coletivo da turma,
cada profesora deveria ter o seu caderno individual, para registrar e colar os textos que a
formadora distribuia. A supervisora da escola de cada profesgora ficou como responsavel

paraverificar se das estavam registrando os encontros em seus cadernos.
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No da 19/09/01, na terceira atividade da pauta, a formadora passou uma fita de
video da TV Escola sobre o programa Making of PCN, que mostrava como o conteldo das
fitas do curso sobre o PCN era organizado e filmado. O objetivo da formadora ea
apresentar aos professores como foi feitatoda aproducéo, o que ocorre nos bastidores antes
gue afitasga alitada e adstida pelos cursistas. Apos o término dafita aformadora genas
comentou sobre o trabaho que os produtores tém para produzir as fitas, mas néo
guestionou uma das cenas que para nos era interessante e contraditéria diante da redidade
da maioria das professoras ali presentes. Trata-se de uma parte da fita que mostrava uma
atriz encenando o papel de uma professora mm seus aunos, que por sinal Ndo passavam de
quinze a total, em uma salade alla anpla e ©m vérios reaursos didati cos posdveis. Uma
cena @mnsiderada por nds como virtual, mas que sO € posdvel de se ver naficgé, pois o
gue se vé nas slas de aula da escola que estamos observando € o red, que esta muito longe
de se parecer com o que afita mostrou.

Na sequéncia da pauta do dia, ela passou a quarta dividade que também era uma
fita de video intitulada “ Construcéo da escrita”. Esse material mostrava vérias criangas em
niveis alfabéticos diferentes, desde o pré-sil &bico até o alfabético. Com o término dafita a
formadora comentou os exemplos das criangas da fita, e en seguida distribuiu para as
profesoras, que ja se encontravam em grupos, uma folha com vérias escritas de aiangas e
em Varios niveis, e pediu para & professoras que fizessem uma sondagem e dassificaseem
as escritas como sendo pré-sil dbicas, silabica, silabicaalfabética ou afabética Apds algum
tempo a formadora pediu para que cala grupo apresentasse 0 seu dagnostico que seria
anotado na lousa. ApGs 0s grupos se gresentarem, ela comentou os diagnosticos e partiu
para aquinta dividade que era a retomada da tarefa de caa, com o texto: “Como se
aprende aler e escrever ou prontiddo um problema mal colocado”. Este texto ndo tinha

referéncia, e foi lido por todos em voz dta e omentado brevemente pela formadora

Na atividade seguinte (6), a formadora passou no retroprojetor uma transparéncia
que falava sobre Piaget e o construtivismo, e outra transparéncia sobre Vygotsky e o Socio-
Interacionismo. Ambas transparéncias foram lidas pela formadora, comentadas brevemente
por ela, sem nenhum questionamento da parte desta ou da turma. Ainda nesta dividade, a
formadora apenas mostrou (ndo leu) o xerox de um artigo da Revista Nova Escola do més
de janeiro/fevereiro de 2001 (p.24-5), o qual traza um documentério sobre Jean Piaget,
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Vygotsky, Emilia Ferreiro, Célestin Freinet e Paulo Freire, para que & professoras
interessadas comprassem.

Na ultima aividade deste encontro a formadora fez aleitura de um conto intitulado
“Maria Angula’. Assm que leu, alguns comentaram alguma coisa e em seguida foram
todos embora

O nos9 interesse, ao apresentar a rotina deste dia do encontro do curso, é de, ao
retraté-1o, proporcionarmos, na medida do posdvel, uma visdo ampla sobre & questfes que
serdo andisadas, e que gresentam algumas contradicdes.

Uma das contradi¢bes ocorreu, durante o transcorrer do curso, com a professora
formadora ao apresentar 0 ide&io dos PCNs como se fosse um recatuério, uma biblia aser
seguida a risca Essa ditude ndo condiz com o que o proprio caderno introdutorio (vol. 1)

dos PCNs apresenta, onde deixa bem claro que este documento é

uma proposta flexivel, a ser concretizada nas dedsdes regionais e locais
sobre curriculos e sobre programas de transformac® da redidade
educadonal empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas
escolas e pelos professores. N&o configuram, portanto, um modelo
curricular homogéneo e impositivo (grifo nes), que se sobreporia a
competéncia politico-executiva dos estados e municipios, a diversidade
sociocultural das diferentes regiGes do Pais ou a aitonomia de
professores e equipes pedagdgicas. (BRASIL, 1997, p.13).

Dessa forma constatamos que |lamentavelmente os organizadores dese aurso, bem
como a professora formadora que observamos, revestiram-se de @solutistas “donos da
verdade” e passram a instruir e encarregar os professores de wlocarem em ac¢é todo o
idedrio dos PCNs.

Os proprios professores nos relataram que, apos o término do primeiro modulo do
curso que era sobre alfabetizago, os que auavam com 12 série foram orientados que
deveriam trabalhar com seus alunos por niveis de escrita. Ou sgja, formar na sala de aila
grupos de alunos que se excontravam no mesmo nivel de escrita, e para cada grupo
deveriam preparar atividades e intervencbes de acordo com aquele nivel. Eles relataram,
também, que aSeaetaria Municipa de Educago chegou a ir nas escolas para fazer uma
visita do tipo “surpresa”, para entrar nas slas de aila (de preferéncia no primeiro ano do

primeiro ciclo —1% série-) para observar se os professores estavam trabalhando de acordo
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com os PCNs e, também, para questionalas ® estavam encontrando dificuldades em
trabal har naturma por com grupos de dunas em niveis de escrita diferente.

Essa estratégia de trabalho nas turmas de afabetizacdo foi uma recomendacéd
prestada no curso dos “PCNs em Acdo” , para que 0s profesres que seguisem o
referencial tedrico de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, com relagdo aos nivels da escrita

na aiancaem alfabetizacéo .

Para nés iso, além de ser um retrocesso no tempo do inspetor escolar que
fiscalizava os professores e punia-0s caso estivessem em desacordo com as nhormas do
sistema, também mostra que os formadores do curso PCNs em Ac¢do estdo querendo
transformar em método de alfabetizac® o referencia tedrico de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky.

Muitas dessas professoras que estdo com turmas de 1° série este ano (inclusive a
professora Vitoria), nos relataram que estdo praticamente perdidas e que ndo sabem como
trabal har dessa forma, pois estdo encontrando dificuldades em preparar e desenvolver tantas
atividades diferentes com os varios grupos de dunos da das<.

O MEC a0 propor um curso para a @&, que deveria seguir arisca os PCNs, acabou
excluindo a participacé dos professores. Naverdade, a preocupaggo do MEC em oferecer,
em 2001, es aurso aos Estados para que seus municipios o executassem, vem comprovar
o fato de que mesmo cs professores tendo recebido gratuitamente do MEC em 1997/98 os
PCNs, que eles ndo tinham conhecimento das proposi¢des que di estdo, e muito mesmos
estavam adaptando a sua redi dade. Soubemos de caos de profesores que doaram, e outros
gue chegaram até avender os ®us exemplares dos PCNs.

Diante desta redidade, fica daro que o objetivo deste aurso € a asimilagdo, por
parte dos profesores, de comportamentos necessarios ao sistema, que objetiva aintrodugéo
do ide&io dos PCNs na prética escolar, e para que is acontecao MEC esta se utili zando
da formac® continuada. Dessa forma as Seaetarias Municipais de Educacdo estariam
matando dois coelhos de uma sO vez, um que seria oferecer um curso de formagio
continuada, e 0 outro, que seria alegitimagdo dos PCNs.

Neste jogo de interesses estdo as profesworas, que fregiientam o curso com o intuito

de melhorarem sua pratica, juntando a isso o ingrediente da motivacd de subir no seu
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plano de careira egarantir a sua ascensdo salarial, que parece ser outro motivo que os leva

afreglentar o curso.

2.5. Formagcao continuada: qualidade ou quantidade?

Durante & nossas observagdes em sala de aula tomamos conhecimento que as
profesoras da rede municipal, inclusive a professora Vitoria, estariam freqientando um
curso de formac@® continuada intitulado “Parémetros Curriculares Nacionais em Ac¢ao”.
Nos dirigimos até aSeaetaria Municipa de Educacdo para solicitarmos aos responsaveis a
permissio para freqUentarmos o curso como odbservadores. Nossa participagdo foi
concedida pelos responsaveis que nos informaram que ndo haveria um modulo do curso
restrito a0 ensino de Lingua Portuguesa mas, que o0 primeiro topico seria sobre
afabetizac®. Como era objetivo de nossa pesquisa averiguar as instrugcbes que os
professores recébiam da Seaetaria de Educac®, participamos do primeiro modulo que ea
espedficamente dirigido ao primeiro ciclo do ensino fundamental (12 e 2. érie).

Percebemos em nossas visitas no curso, que a turma que frequentdvamos era
formada ndo sO por professores que atuavam com afabetizac@. Ali estavam também
professores do segundo ciclo do ensino fundamental (3% e 4% série), o que nos fez mnstatar
gue esses professores de certa forma seriam prejudicados, porque questdes referentes ao seu
ciclo ndo seriam abordadas.

As aulas no curso sempre seguiam 0 mesmo ritual: elas comegavam com a
profesgora formadora passando na lousa a “pauta do dia”, que a@am as atividades que da
iria desenvolver com a turma naguele encontro, e que haviam sido programadas pela ejuipe
de ensino com todas professoras formadoras do curso. Por essa raz® € que havia a
preocupacao com o tempo, pois as turmas do curso deveriam estar no mesmo ritmo, para
gue aprimeira etapa do curso sobre dfabetizacdo (que foi igual paratodas as turmas) néo
atrasase.

Este ritual da pauta do da foi aprendido pelas professoras formadoras nos
encontros com a equipe de ensino do Nucleo Regiona de Educagé® de Maringa, que por
sua vez, seguia a indicagdes dadas pelos Referenciais para Formagio de Professores (1999,

p.132) que orienta que “os programas de formagdo continuada devem utili zar recursos de



132

documentagdo, tais como: di&rios de professor, registros de um observador de classe,
utili zando diferentes meios como relatos escritos, videos, gravactes em fita, etc.”

Madel (2001), ao citar Foucault’® e a compreensio deste sobre a disciplina mwmo
meétodo que posshilita o controle e asujeicdo do individuo comandado, apresenta, também,
as caraderisticas bésicas que este autor indicou sobre a disciplina “é um tipo de
organizacd do espaqo, € um rigido controle do tempo (grifo nos), um de seus principais
instrumentos de @ntrole € avigilancia (olhar invisivel), e implicaum registro continuo de
conhecimentos — assm, a0 mesmo tempo em que exerce um poder, produz um saber.” (op.
cit., p.73).

Fazendo uma andli se sob a 6tica de Foucault (1984), ficafadl de se perceber como
0 sistema elucaciona organizou o curso de tal forma que fose posdvel, através da
disciplina que impds, vigiar permanentemente, utilizando-se de dguns instrumentos como:
pauta do da, caderno volante, caderno individual das professoras, acompanhamento
durante o curso dos registros, acompanhamento da supervisora da escola do caderno
individual e o controle da freqliéncia, limitando as faltas para no maximo trés para cada
maodulo do curso. Esses instrumentos 50 uma forma do sistema controlar os movimentos
de adaum, e de outro lado, o trabalho simulténeo de todos.

O curso contava, também, com leituras de textos e de fitas de video que @ntinham
o contelido dos PCNs. Observamos nesses momentos que aleitura dos textos ndo eram
trabalhadas e desenvolvidas com profundidade ou com guestionamentos. IS amntecia
tanto da parte da formadora, quanto da parte das professoras que freqlientam o curso. Da
parte da formadora, is se explica pela preocupaggo que tinha mais com o tempo para
cumprir a pauta do da, porque todas as professoras formadoras deveriam estar no mesmo
ritmo, seguindo a mesma pauta e &ordando 0 mesmo asaunto simultaneamente. As
profesoras, por suavez, Nndo questionavam porque ndo lhes eram dadas oportunidades para
interagirem com o texto.

Essas leituras nos pareceram mera decodificag@o, pois ndo houve interag& com os
textos e os professores ndo penetraram nos referenciais destes, de forma que pudessem

reconstrui-los internamente diante das experiéncias que tinham em salade aula

18 A autora se refere aobra Vigiar e punir, ja dtada anteriormente.
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ParaMolina (1992), esse tipo de praticaso desenvolveu 0 compromisso pela metade
pois,

os aunos chegam a ler, mas apenas decodificando os textos, sem
acancar a compreensdo verdadeira nem, muito menos, a cgaddade
critica. lludem-se com o que |éem, porque esta impress, acdtam tudo
gue véam escrito, ndo sdo autdénomos diante do texto. Sera que a ecola
teria, redmente, beneficiando esss alunos? Ou haveria, nes®e caso,
apenas 0 cumprimento de uma imposi¢éo legal, portadora de um anseio
legitimo de uma larga faixa da populagcd®, porém distorcido na
concretizaga? (op. cit., p.11).

Outro aspecto do curso que nos chamou atencdo foi o fato de nenhuma professora
ter questionado a formadora sobre os textos que da distribuia. Esses textos ndo tinham um
autor como referéncia bibli ogréfica, e nas poucas vezes que houve questionamento sobre os
textos, os professores o faziam sem saber com quem estavam discordando ou concordando.
s explica também, a razio de geramente a professoras concordarem com o conteido
dos textos como se fossem verdades que ndo necesstavam de questionamentos, porque das
acbavam atribuindo, exclusivamente abs PCNS, o teor e aautoria destes documentos.

Elas reasberam varios textos em cada encontro, e is sO foi posgvel porque elas
fizeram um acordo, que @nsistia an cada uma dar em dinheiro a porcentagem de aisto do
seu xerox para a formadora reproduzir os textos. Compreendemos que por mais que das
tivessem um material farto em quantidade, a maioria deles néo tinha afonte geradora g por
outro lado, ndo tinham sido explorados e lidos com profundidade e ©m o rigor necessrio.

Era dificil encontrar um texto integral, pois o que havia @am fragmentos e
adaptacdes (muitas vezes ®m citar o original). Para nés o fragmento e aadaptacéo ja sdo
uma leitura do autor que fezo “corte” ou “traducdo” do texto. Por iss, ndo propiciam uma

visdo de totali dade, submetendo otexto a critérios utilit arios.

Neste aspecto do curso, quantidade ndo foi sinénimo de qualidade. Consideramos
que os textos abordados aurtiriam um efeito positivo, se tiveseem sido apresentados na
integra, com a fonte geradora, pois estes fatores apresentam o aspedo de uma realidade,
onde foram teddas as idéias e trabalhadas pelo autor, propiciando assm, uma leitura mais
aprofundada do conteldo. Os aspectos adma apresentados do curso indicam que
quantidade néo é sindbnimo de qualidade. O portugués Antonio Novoa (1995), ao criticar 0s

sistemas de formac& docente, revela que o professor € formado para saber ago, mas ndo
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muito. Ese pesquisador considera “importante a criaggo de redes de (auto)formacio
participada, que permitam compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formagéo

COMO um process interativo e dindmico. (1997, p.26).

2.6. A formadora e o discurso da verdade

O curso “PCNs em Ac&n” teve poucos momentos de discussio e reflexdes
aprofundadas bre o teor dos textos apresentados. 1sso ndo significa que estamos dizendo
gue o curso tenha sido uma lastima, mas 0 que presenciamos eram 0s professores
participando somente em atividades que abriam espaco para relatos de experiéncias que
tinham de sala de aula. Quando a dividade ia dém e &igia uma discussio que envolvia
conhecimentos tedricos, a maioria ndo se ariscava a responder ou explicar o que tinham
entendido do texto. Este tipo de aitude mostra que das ndo tinham uma base tedrica solida
gque & auxilias®e na auisicdo e discussio sobre o novo conhecimento ou que se
silenciavam por algum outro motivo como, por exemplo, vergonha de falar em publico.

IS nos permite inferir ou supor que os profesores, na sua formag&o inicial para o
magistério (tanto no ensino médio quanto no ensino superior), ndo tiveram a oportunidade
de refletir sobre determinados conhecimentos e sua relagdo com as préticas de ensino de
aquisicéo daleitura e acrita

Conforme destaca Fregonez (1999, p. 22), nos cursos de formacdo inicia ndo ha
um aprofundamento nos estudos aceca da linguagem, e quando ha dgum tipo de @ntato
com agum tedrico, os conhecimentos adquiridos nesta formacdo com certeza“ja ndo sdo
suficientes para embasar sua pratica pedagdgica uma vez que com as tendéncias
contemporaneas de estudos linglisticos furgiram novas cdegorias, novas teorias para
explicitar o funcionamento da linguagem.”

Nas poucas vezes em que dguns profesores questionaram o teor do contelido do
texto, a formadora repetiu 0 que estava sendo abordado segundo os PCNs, mas no sentido
de apenas concordar com o que este documento propde, e em seguida, dava ntinuidade a
pauta do dia. Ndo havia mediagdo de conhedmentos e tampouco uma interagéo entre 0s
sujeitos.

Na maioria das vezes foi a professora formadora que mmentou o texto ou o asunto

da fita de video que tinha passado. Sem falar no fato de da sempre @locar antes no quadro
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um cartaz @m os principais contelidos que seriam abordados no video, e & mesmo tempo
iniciar afita. Com is as profesras, ao inves de prestarem atencdo e assistirem o teor da
fita, acabavam copiando em seus cadernos de registro os conteidos do cartaz.

IsO mostra que varias vezes a formadora violou a maxima interativa, ndo
permitindo que os profesores ® inteirassem do asunto, ou Mesmo apresentassem sua
compreensdo sobre o que tinham lido ou assstido. As respostas e 0s comentarios da
formadora resumiam-se em um conhedmento prético, através de um discurso sobre como
deveriaser aprética

Consideramos todos esses procedimentos contraditérios ao que os proprios PCNs
defendem, como a idéia de que é aravés da linguagem que o homem se wmunica etem
aceso a informac®, construindo novos modos de mpreender 0 mundo e novas
representacOes bre de. A linguagem como responsavel por criar uma imagem do mundo,
OuU sga contém uma visdo que determina a nossa maneira de perceber e conceber a
redi dade.

Esta funcdo da linguagem € gresentada no PCN de lingua portuguesa (1997,
p.250), como um ato que, ao ser produzido, quer

dizer alguma wmisa para dguém, de uma determinada forma, num
determinado contexto histérico. 1so significa que as escolhas feitas ao
dizer, ao produzir um discurso, ndo sdo aleaorias — ainda que passam ser
inconscientes -, mas decorrentes das condigdes em que esse discurso é
redizado. (BRASIL, 1997, p.250)

Fazendo uma andlise aluz do que os PCNs falam sobre linguagem, podemos
considerar que & respostas e os comentarios da formadora sdo intencionais, pois tem um
conhecimento prético que visa, através do discurso da verdade, repassr determinagdes de
como deve ser apratica

Outra contradicdo do dscurso da formadora é que ele vai contra a propria idéia
central do curso, idéia esta que foi apresentada ans professores juntamente com o contrato
didético no primeiro encontro da turma. Nesse documento estavam os objetivos do curso, e
dentre des havia um que enfatizava que 0s encontros eram para propiciar momentos
agradaveis de grendizagem coletiva através de um trabalho coordenado pela professora
formadora, que deveria incentivar os professores a analisarem a propria experiéncia. Mas
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durante o tempo em que freglientamos a primeira etapa do curso sobre dfabetizaco,
constatamos que s ndo aconteceu.

A formadora incumbiu-se o tempo todo de genas fazer o papd de transmisora da
verdade, cabendo-lhe genas repassar um saber que da nunca questionou. Ou sga, a
postura do curso “PCNs em Ac¢do” esta vinculada a idéia de transmissio de mnhedmento
por parte do professor formador e de aplicagcéo de @nhecimento recebido pa parte do
professor.

Es< tipo de curso parece mais um treinamento, que visa famili arizar o professor-
aluno com témicas e habilidades a serem utilizadas em sda de alla. Essa tradicdo de
formacéo se baseia na idéia de que ésuficiente moldar o comportamento dos professores
em servico, de acordo com as opgdes metodol bgicas vigentes.

As profesoras do curso doservado recebiam uma formagdo pera apassividade que
faza mm que das se submetessem ao discurso da verdade da formadora. Por falta de
incentivo e estimulacé, elas ndo tinham condi¢des de discernir e perceber as ideologias
subjacentes aos textos, as fitas de video e @é mesmo no discurso da formadora.

Segundo Nagle (1979, p.27), 0 que aontece éque,

no campo pedagdgico, 0 estudioso se comporta ®mo se houvesse um
cdculo universal, com regras fixas de procedimento, qualquer que sgja o
universo discursivo; além dis, ndo se pde en questdo o nivel do campo
e aqualidade dos conhedmentos que servem de base para a elaboragdes
pedagdgces. Ndo se indaga, neste Ultimo caso, da dentificidade do
conhedmento empregado au absorvido pedagogi camente, bem como néo
se problematiza o que dis pode resultar sob a forma de elaboragéo
pragmética.

Is2 era visivel durante o comentério da formadora sobre dgum texto distribuido.
Pouquissmas vezes, o que aa defendido pela profesora formadora foi questionado no
sentido de ndo concordarem ou de perguntarem algo para esclarece uma divida. Tudo que
era passado como uma verdade pronta ea também consumido como se fosse novidade. 1S
aoonteceu por intermédio do discurso da professora formadora, que tratava os PCNs como

sendo o descobrimento da mais nova maravilhamundo que estava pronta para 0 consumo.

Em alguns dos encontros a que estivemos presentes na turma do curso “PCNs em

Acd0”, nos entimos como os animais da granja do livro “A revolucd daos bichos’ de
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George Orwell (2001). Nesta obra o autor denuncia @m muito humor os caminhos
distorcidos do poder ili mitado. Apresentaremos a seguir um pequeno trecho, que, para nos,

retrata o papel da professora formadora:

- Camaradas — dis%-, tenho certeza de que cala animal compreende o
saqaificio que o Camarada Napoledo faz, a0 tomar sobre seus ombros
mais ese trabalho. N&o penseis, camaradas, que alideranca seja um
prazer. Pelo contrério, € uma eiorme e pesada responsabilidade.
Ninguém mais que Camarada Napoled cré firmemente que todos os
bichos 0 iguais. Feliz seria ele se pudesse deixar-vos tomar dedsdes
por vossa prépria vontade; mas, as vezes, poderieis tomar dedsdes
erradas, camaradas; entéo, onde iriamos parar? (p.49)

Alguns professores nos relataram que havia uma certa cbranga dos organizadores
do curso, para que todos os profesores freqlentassem, adegando que quem ndo fizesse
ficaria“ na poeira do conhecimento”.

Ao analisarmos o porqué do discurso pedagdgico repassar 0s conhecimentos aceca
dos PCNs de forma autoritaria, como mera transmissso de informacd, chegamos
conclusdo de que, ao interagirem verba mente, professor formador e professores, o discurso
j& vem organizado pelo primeiro agente, que tem a preocupacd de cumprir com um
programa determinado pela equipe de ensino de Maringa, que por sua vez seguia & normas
do MEC, que determinava qual repasse eorientagdes a serem oferecidos pelas Seaetarias
Municipais de Educacé@® aos sus professores.

N&o estamos aqui desmerecendo este curriculo e asua contribuic¢éo para o trabalho
pedagogico nes escolas brasileiras. Redmente de pode ser considerado como um avango
em termos de airriculo, porém, ndo € unico. O problema esta na forma como vem sendo
encaado, excluindo a possbhilidade de questionalo e aapté&lo as circunstancias e
redi dades existentes nas mais variadas escolas.

Marcuschi (2000, p.09) ndo concorda @m algumas linhas tedricas dos PCNs, porém

consideraque

trata-se de um avanco e pode-se dizer que os PCNLP sdo uma evidéncia
interessante de como a teoria linglistica pode influenciar de maneira
decisiva o0 ensino de lingua materna, uma &eaparticularmente resistente
ainovagdes. No caso brasileiro, trata-se de uma dréstica inovacdo e an
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certos pontos com teorias que sequer foram ainda suficientemente
desenvolvidas e quase ndo tiveram oportunidade de serem testadas.

7

O que estamos questionando é a incoeréncia @m que estdo cobrando dos
profesores a glicac® mednica em sala de aula dos PCNs. Este tipo de atitude faz com
que e arriculo deixe de ser visto pelos profesores como uma proposta para ser
encarada como um receitudrio inflexivel, estatico, inquestionavel, acabado e insubstituivel.

Conforme Marcuschi (2000) ressalta,

tudo dependera, no entanto, de como serdo tais orientagdes tratadas pelos
usuérios em suas salas de alla; seria nefasto se as indicagdes i feitas
fosem tomadas como normas ou pilulas de uso e deito indiscutiveis.

Pior ainda, se com is® se pretendesse identificar contelidos unificados

para todoterritério nadonal, ignorando a heterogeneidade lingliistica e a
variacdo social. (op. cit., p.9)

Durante os encontros do curso a linguagem ndo era interativa, e 0 que prevalecu
foi um discurso doutrindrio de mero repasse de informagdes, e is era visivel na forma
como foram expostas as propostas dos PCNs no curso, ndo deixando margem para
abordagem do ponto de vista paliti co-ideol 6gico, muito menaos fazendo relac@ dos textos
distribuidos com a redidade dos alunos e com as redlidades e @nhecimentos dos
profesores, uma vez que essas questdes deveriam ser consideradas relevantes, pois
influenciam diretamente no processo de ensino e gorendizagem.

O contato gque havia entre a formadora e as professoras estava longe de ser
considerado uma interacgo daldgica como enfatizou e valorizou Bakhtin (1986).
Compreendemos que € daravés de uma interagdo verba entre os interlocutores que se
compreende o vinculo tedrico com a situagcdo concreta de sala de aula. Como ness caso
ndo haviainteracgdo verbal, subentende-se que também ndo havia vincul o teorico.

Por outro lado, o que nos deixa mais preocupados € o fato de os professores
aceitarem e asorverem com grande facilidade, sem nenhuma rejeicdo ou questionamento,
0 ideario do PCN. Eles absorvem as “verdades’ passadas para eles como se fose o
verdadeiro mil agre que vai solucionar os problemas em sala de aula ede toda a ecola. Para
Nagle (1976, p. 34), hd uma fata de sensibili dade da parte do professor da educagcéo bésica
no trabalho com alinguagem,
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bem como 0 uso, muitas vezes prec&rio e mesmo errbneo que faz das
descricbes ofereddas a sua reflexdo, pelos mais diversos dominios,
encontrem alguma justificativa no fato de deslumbrar-se (grifo nos)
pelo que écientifico, ou com rétulo de déncia.

Segundo Silva (2000a, p.54), a alpa sdo dos cursos de formagdo inicial de
professores, onde estes “deveriam adquirir a @pacidade de analisar criticamente qual quer
texto e identificar elementos ideol 0gicos presentes nos diversos textos, dentro e forada sala
de aula, e também deveriam ser ajudados a compreender 0s processos pelos quais esEs
textos 50 produzidos e difundidos.” Os professores tornam-se funcionérios de um mundo
dominado pelo Estado e pelas empresas, “treinados’ para a passividade, para acéagio e
inculcag@o de tudo que é repassado e imposto pelos Orgdos responsaveis pelo sistema
educacional nacional.

No dscurso didético da formadora, as palavras utilizadas 50 empregadas para
difundir valores, propagar sentimentos e ditudes, propor uma aggo futura e transmitir
ordens de acordo com os PCNs. Podemos considerar, assm, que a ditude da formadora
durante o curso esta mais para treinamento do que para formagdo, mais para instrugéo do
gue para educac® e estamais para aitoridade do que paraliberdade.

O olhar critico, reflexivo das professoras acaba sendo castrado para que ndo corra (0
Estado) o risco de perder o comando da situaca.

Através dos PCNs o Estado centraliza o poder, determinando o que quer que sga
feito, da maneira que Ilhe convém. Mas quando se trata de aiar mais escolas e contratar
mais professores para que & classes ndo fiquem superlotadas, o Estado descentraliza o

poder e aha melhor chamar o “amigo da escola™®

para gudar, alegando ndo ter condigdes
de arca com ese Onus a mais. Nestes casos 0 que 0 Estado faz € dribuir a
responsabili dade asociedade.

Dentre outras questdes que merecen uma andise estdo alguns principios do PCN de
lingua portuguesa para o primeiro e segundo ciclo do ensino fundamental que vém sendo
apresentados como novidades, mas ndo passam de idéias que ja foram abordadas no

Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana (em 1988). Algumas das

Yo Projeto Brasil 500 Anos da Rede Globo langou em agosto de 1999 o Projeto Amigos da Escola que € umainiciativa
da Rede Globo de televisdo de incentivo & participa¢® da cmunidade por meio do trabalho vdunté&rio de peswas e
grupos em escolas publicas do ensino fundamental. Representa também um esforgo para estimular e anpliar as parcerias
entre a escola e 0s grupos organi zados da comunidade.
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propostas para o trabaho com o texto escrito, por exemplo, sdo langadas como
exclusividade dos PCNs, porém ja tinham mereddo destaque nos estudos de Freinet
(1978)%°.

Sendo esta a situagéo, consideramos que seria conveniente que 0s profesores
estivesem alertas atudo que chega @é des com um discurso que se intitula de verdadeiro
e prometendo ser capaz de resolver todas as dificuldades.

Este seria 0 momento para entrar em cena a supervisora escolar para auxiliar com
orientagdes e estudos que levaseem a uma reflexdo coletiva sobre tudo que chega d&é a
escola. Porém, o que presenciamos foi uma supervisdo controladora, interessada mais em
fiscdiza o cumprimento das determinacbes da Seaetaria Municipal de Educagéo, e nos
momentos em gue 0s profesores mais precisavam, era uma supervisao permissva que ndo
auxiliava para busca de alternativas que anciliasseem as peculiaridades da escola mm as
propostas dos PCNS.

As supervisoras das escolas foram um dos instrumentos do curso “PCNs em Ac¢ép”
para aegurar a exeaugdd do idedrio do curso de formac® continuada. Dessa forma &
supervisoras das escolas municipais de Guarapuava podem ser considerados de intelectuais
organicos que, segundo Gramsci (em Jesus, 1989), sdo os representantes da hegemonia,
funcionarios da superestrutura, agentes do grupo dominante e @ueles que sdo responsaveis
pelo consenso ideol dgico (poder +hegemonia) da massa an torno do grupo dirigente.

Conforme destaca Jesus (1989a),” o intelectual organico a classe dominante trabaha
para impedir o surgimento daquilo que Gramsci chama de “auto-consciéncia aitica” e até
mesmo se pode dirmar que aluta € ontra o surgimento de inteleduais organicos da dasse
antagbnica” (op. cit., p.67)

No caso da escola observada por nos, a supervisora competia, aém de fiscalizar a
prética das profesoras, conferir se & mesmas estavam com o caderno registro do curso
“PCNS em Acao” em dia e com todas as atividades que tinham sido desenvolvidas. Ou
sgja, s era feito pela supervisora como uma forma de fortalece o aparato do curso, e
assegurar a disciplina das professoras.

Essa ditude da supervisora € entendida por Foucault (1979, p.107), como

“vigilancia permanente, clasdficaoria, que permite distribuir os individuos, julga-los e, por

%0 FREINET, Celestin. Nascimento de uma pedagogia popular.Lisboa: Estampa, 1978.
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conseguinte, utilizd&los a0 méximo. Através do exame, a individuaidade torna-se um
elemento pertinente para o exercicio do poder.”

O gue & professoras necesstavam era de uma supervisao com uma visao criticado
ato educadonal, que buscase desmistificar a redidade pedagbgica dravés de um trabalho
coletivo com as mesmas. Ou Sgja, uma supervisao que respeitasse a aitoridade e atonomia
das professoras, agindo como elemento transformador da escola e ndo como agente
responsavel por fazer perpetuar curriculos e programas impostos pelos tecnocratas da
educacéo.

Consideramos que parte do éxito do curso serd posdvel a partir do momento em que
deixar de ser autoritario e que sair do mundo das idéas, do mundo tedrico unicamente,
onde se eplica ese pregam teorias para serem desenvolvidas com um auno imaginario,
com um profesor detentor de conhedmentos prévios bre aeducago linglistica e que
trabalha en um ambiente ided.

Is ndo ocorre na redidade, no dia-a-dia da escola, e is foi constatado por nés
durante todo o tempo em gque mnvivemos com a classe observada. O que encontramos foi
uma clase heterogénea (como era de se esperar), com alunos reais, regidos por uma
professora om limitagbes (principalmente com relacdg a nhedmentos bre a
linguagem), em um ambiente precério de todas as formas.

Segundo Marcuschi (2000), alguns idedrios como os PCNs acabam muitas vezes
ndo contribuindo com a prética docente; embora ntenham propostas louvaveis de
reformulagdo das préticas tradicionais de ensino de lingua, os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) de lingua portuguesa estéo redigidos de tal modo que sualeitura se revela,
com muita freqiéncia, extremamente dificil para a grande maioria dos professores
brasileiros, sobretudo os que atuam nas escolas publicas, que ndo foram preparados, em
seus cursos de formacga, para ler ese género de texto escrito, que presuupde mwnhedmento
prévio de teorias linglisticas espedficas, veiculadas numa terminologia que ndo € téo
transparente para o professor-leitor quanto pareceser para os autores do documento.

Cabe aps organizadores desses cursos, assm como o professor, refletirem sobre as
propostas dos PCNs, sobre seu idedrio e posdveis aplicagdes e alaptagdes em sdla de aula.
Sugerimos, entdo, que o professor utilize este presauposto tedrico de maneira flexivel e o



142

problematize, que ndo se aorrente aele, mas que este sirva para arescentar reflexdes as
agdes em salade aula esobre 0 que este ja sabe sobre 0 processo de ensinar e grender.

Is requer que o professor abandone o papel de aplicador de teorias e curriculos
como se fose um livro de receita que se segue passo a pas, € Se posicione como
educador, pois do contrério corre o risco de passar do estado de mediador junto aos alunos
para comandado em sala de aula pelos PCNSs.

Conforme derta Bagno (2002, p.15):

Os professores em atividade hoje e que se formaram ha mais de vinte
anos “aprenderam, na universidade, a mnsiderar a lingua @mo um
fenbmeno hamogéneo, iniciando-se numa gramética forma (sobre
estrutural), e tomando a sentenca @mo seu territério maximo de auacé”
(Castilho,199812). Diante das novas propcstas de investigacio-
teorizac® lancadas pelas diferentes correntes da linglistica
contemporanea(e pelas instancias oficiais de ensino), areac® de muitos
desses profissionais é, no melhor dos casos, de espanto e perplexidade e
no pior, de rejeicéo total. Por sua vez, os professores que se formam
atualmente eque, em Seus cursos universitarios, entram em contato com
as novas propostas cientifices, ainda ndo conseguem consubstancia-las
em instrumental pedagdgico efetivo para sua prética de sala de aula
Além dis, embora muitos terminem seu curso universitério dispostos a
renovar o ensino de lingua, 0 embate com as estruturas de um sistema
educadonal obsoleto, pouco flexivel e tremendamente burocratizado
acda frustrando muitos desses novos profesores. A iSO se agrega a
expedativa vigente na sociedade am geral, sobretudo entre os pais dos
aluncs, de que a escola ensine “portugués’ (entenda-se: gramatica
normativa) exatamente do mesmo modo como eles, pais, aprenderam em
sua ocade ecola.

Sugerimos, aqui, que airsos como os promovidos pela EDUCAP- Programas de
Capadtac@® Profissonal para Educadores do Ensino Fundamental e educacéo Infantil,
poderiam iniciar com uma &ordagem menos densa, e progressivamente grofundando o
teor tedrico sobre 0 mesmo asunto nos proximos cursos que fosseem sendo dferecidos
nessas épocas do ano, que sao geralmente nos meses de férias (fevereiro e julho). Durante o
ano os profesgores poderiam formar grupos de estudo na escola com a supervisora (que lhe
permitiria discutir, expressar idéias) ou freqlentar cursos de formacdo continuada, que
poderiam ser promovidos pela equipe de ensino da Seaetaria Municipal de Educacéo,

sobre 0 mesmo asaunto, e assm teriam uma ontinuidade. Quando viessem professores de
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instituicdes de ensino superior para ministrar cursos promovidos pela EDUCAP, des ®
responsabili zariam em fazer um pequeno feedbadk, e na maior parte do curso poderiam
aprofundar a abordagem sobre 0 asaunto, apresentando propostas e experiéncias de outras
localizadas para que os professores individualmente ou com seu grupo de estudo na escola
analisasem as posdveis aternativas para suas classs.

No caso do curso dos “PCNs em Ac¢do”, consideramos que seria de mais valiaque o
municipio promovesse draves do EDUCAP um curso ministrado por profisgonas que
conheceseem o ide&io dos PCNs, que propiciassem um estudo mais aprofundado deste
documento, através de questionamentos que levassem os professores a refletirem sobre a
viabilidade da glicac@ do ideério deste documento. Compreendemos que is é 0 minimo
gue deveria ser feito.

Oferecer cursos que proporcionassem uma visdo associativa do conhecimento, que
separe ateoria e apratica mas ndo gpondo ambas. Esta visdo associativa ultrapassa avisdo
dicotémica, que vem sendo dfundida nos cursos de formacé de profesores, e que separa
ateoria da praticapor encarar anbas como opostas.

A teoria e a prética educativa sdo indissolUvels e devem caminhar juntas. Nesta
perspectiva a teoria deixa de ser um conjunto de regras, normas e @nhedmentos
sistematizados, e passa aser construida apartir das necessdades concretas da redidade do
professor.

Refletindo sobre essas questdes a luz do que Durkheim (1969, p.174-81) nos
fornece podemos concluir que aciéncia encontra verdades e explicagdes momentaneas,
mais ndo definitivas, pois a redlidade é infinita e instdvel pea constante mudanca de
paradigmas na vida do homem.

Nagle (1979), ao citar algumas consideragdes de Durkheim, afirma que:

“sendo a déncia um sistema dado, finito, e sendo a realidade infinita, ha
dominios em que ajuela ndo penetra; a de que ndo se pode deixar de
pensar e radocinar naqueles asauntos em relacé aos quais ndo se pode
empregar os procedimentos mais perfeitos de pensar e radocinar de que a
ciéncia dispde, pos ndo se pode edica da ac®; e ade que, nessas
condicbes, €& predso contentar-se @m formulacbes verosdmeis,
plausivels, portanto sujeitas a controvérsias. (p.36).
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Por is, de certa forma, que a educacdo brasileira vem tropegando em muitas das
suas propostas, por se apegar a cetas teorias unicamente, ou se gegando a modelos
oriundos de outras redidades que ndo semelhantes a nossa, como se fose atabua de
salvacé, asolugép paratodos os problemas.

Que validade tem um curso que néo leva o professor a refletir e olhar com outros
olhos parasua ago , para suareaidade e ados sus aunos?

Acreditamos que seria de bom senso se aSeaetariaMunicipal de Educagé tomasse
as préticas educadonais e & redidades dos professores, como ponto de partida eo ponto de
chegada paratudo o que fosse plangado, deixando de lado os modismos e os model os que
acabam limitando otrabaho do professor.

Conforme depoimento de Moadr Gadotti, no Il Congreso Paranaense de
Instituicdes de Ensino, realizado em agosto de 1997 em Curitiba — Parana, durante a
palestra intitulada “Perspectivas atuais em Educac”, os professores necesstam
desenvolver a habilidade de daboracdo critica de radocinio l6gico para organizar 0 seu
trabalho e para pensar de forma aitbnoma. Segundo Gadoatti, existe infelizmente uma

dependéncia enorme da escola, da sociedade am utili zar algo organizado pa outro.

E grande aresisténcia para daborar o conhedmento, construir o conhedmento. Ha
ainda, a mentalidade do receber tudo pronto, de esperar que dguém dé tudo pronto. 1S
mostra que o que estd aontecendo € a falta de cgpaddade de organizar os us proprios
trabalhos com valor e anor, e a éicadava depender também dis. N&o adianta tanto livro
didético bonito, tanto curriculo bonito, se ndo ha a peca chave que é o profesor que sabe
organizar o seu trabalho com independéncia, critica, concentragd e com disciplina

Conforme dirmou Paulo Freire (1996:42-3):

Ensinar exige reflexdo critica sobre apratica. O pensar certo sabe, por
exemplo, que ndo é a partir dele como um dado dado, que se mnforma a
prética docente critica, mas sbe também que sem ele ndo se funda
aquela. A préica docente aitica, implicante do pensar certo, envave 0
movimento dinémico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O
saber que a pratica docente espontdnea ou quase espontanes
“desarmada”, indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de
experiéncia feito, a que falta arigorosidade metédica que cracterizaa
curiosidade epistemolégica do sujeito. Este ndo é o saber que a
rigorosidade do pensar certo procura. Por is, é fundamental que, na
prética da formacdo dacente, o aprendiz de educador assuma que o
indispensavel pensar ceto ndo é presente dos deuses nem se acha nos
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guias de professores que il uminadaos intel ectuai s escrevem desde o centro
do poder, mas, pelo contrério, 0 pensar certo que supera 0 ingénuo tem
gue ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o professor
formador. E predso, por outro lado, reinsistir em que amatriz do pensar
ingénuo como a do critico é a curiosidade mesma, caraderistica do
fendmeno vital.

Apés todos os relatos e s reflexdes chegamos a uma @nclusdo, que o que deveria
ter sido feito ndo foi, que @a da Seaetaria Municipa de Educac® ter analisado as
diferentes realidades das nossas escolas, desde as condigdes fisicas até 0 preparo dos
profesores, para que munidos de um diagnéstico pulessm verificar quais stuagdes
comportavam ou ndo a execucao de todo o ideaio dos PCNs. Seria a forma mais justa e
inteli gente de utilizar esse airriculo, pois este poderia ser adaptado, melhorado, ou até, em
algum caso necessario, que fose substituido. Além dis®, a forma pela qual a Seaetaria
Municipal de educago se dirige & professoras, durante o curso, é indicaivo da imagem
gue o 6rgdo dficia tem de seus trabalhadores. pesas que devem ser treinados, porque sdo
incompetentes para pensar sozinhas, e controladas, porque ndo séo dgnas de confianca

Consideramos que essas discuses acerca do curso “PCNs em Acdo” sdo do
interesse da Linglistica Aplicada, pelo fato que da forma como eles forem
operacionalizados, irdo influenciar diretamente no ensino da lingua portuguesa, podendo
ou ndo propiciar o desenvolvimento de um trabalho de qualidade com aleitura e a ecrita.
Com os relatos agui apresentados pretendemos também demonstrar que 0 curso néo
conseguiu atingir agueles profesores que ndo estavam atuando com a dfabetizagéo, no
sentido de @laborar com conhecimentos e informagdes para & ries que duavam. E ndo é
sO por isso, 0 problema € que o curso ficou preso a dfabetizagio como se 0 ensino de
L ingua Portuguesa na escola fosse somente no primeiro ciclo do ensino fundamental.

Diante dessa realidade do curso podemos constatar que muitas das dificuldades que
a professra Vitéria gresentava era também em raz® da falta de um assesramento da
Seaetaria de Educacdo através do curso que estava ofertando. Por outro lado
compreendemos que 0s avangos que a professora Vitoria demonstrou como no caso das
aulas de revisdo e reescrita devem ser atribuidos ao seu esforco em querer melhorar e
ofertar um ensino significativo aos aunos. Da mesma forma consideramos que também

contribuimos nos avangos que ocorreram na prética da professora Vitoria, apesar de
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inicialmente ndo termos essa intencdo. O fato € que durante todo o ano letivo de 2001, além
de acompanharmos essa dass de dunos acabamos, muitas vezes, participando das aulas e
gjudando quando éramos Dlicitados pela professora. Para nés essa redidade demonstra
também, ndo sb anossa intervengéo e @laboracdo, como caracteriza a nossa pesquisa como
uma pesqui sa-agio.

A nossa intencdo com a presente pesguisa € de gresentar algumas questdes
probleméticas no ensino de Lingua Portuguesa a partir de um estudo desse universo teorico
e pratico. Para tanto apresentamos as dificuldades, limitagdes e @ constantes buscas da
profesra Vitdria por recursos e aternativas que melhorassem a qualidade de sua prética
nas aulas de Lingua Portuguesa. Se 0s nossos relatos e & nossas andlises conseguirem
estimular de dguma forma areflexéo sobre as questbes apresentadas aqui, teremos, entéo,
alcancado o nos dbjetivo que eadiscutir sobre o trabalho que vem sendo realizado com a

linguagem no segundo ano do segundo ciclo do ensino fundamental.



CONSIDERACOESFINAIS

A presente pesquisa é de anho quditativo-interpretativa (ERIKSON, 1988;
VA SCONCELOS, 2002), e girou em torno dos sguintes objetivos. a) analisar a escrita no
segundo ano do segundo ciclo do ensino fundamental (42, série); b) conheaer as orientagdes
e 0 amparo que aSeaetaria Municipal do Municipio de Guarapuava presta aos profesores
do ensino fundamental na disciplina de Lingua Portuguesa sobre producdo de textos; c)
problematizar a préatica dos professores na redizacd® de seus trabahos, segundo as
orientacOes dadas pel os organismos oficiais.

Para viabili zar esses objetivos buscamos, iniciamente, através de entrevistas® e
observagdes redizadas em sala de aula, obter registros a respeito da wncepcdo delingua e
o trabalho com a escrita que circula pelo ambito escolar do ensino fundamental neste
municipio. IS estava previsto porque quando iniciamos nossa pesquisa, achdvamos que
ficariamos omente em sala de alla registrando os acontecimentos durante & aulas; porém,
tomamos conhedmento, durante os relatos e & informacgdes da professora Vitoria, que a
mesma estava participando de um curso de formac@o continuada ofertado pela seaetaria
Municipal de Educacé.

Iso fez @m que chegasemos a conclusdo de que, embora a sala de aula nos
fornecesse dados, a solucéo ndo seria somente asdstir a elas. Diante deste fato, comegamos
a participar de uma das turmas do curso de formagao continuada, “PCNs em Ac¢éo”, o que
colaborou, e muito, para que compreendéssemos a prética da professora, resignificando
alguns dos noss questionamentos em relacd anossa propostainicial.

Como 0 nos primeiro objetivo era analisar o trabalho com a escrita en umaturma
do segundo ano do segundo ciclo do ensino fundamental, comegcamos a freqlientar as aulas
de Lingua Portuguesa (producéo textual) da turma da professora Vitéria. Durante 0 ano
pudemos verificar a eisténcia de uma prética tradicional em transi¢é, marcada por uma
forte tendéncia estruturalista de cncepcéo de ensino de lingua, que ea legitimada pelo uso
que aprofessora faza do livro didético. Este material era utili zado a partir dos us textos

fragmentados, até as atividades que ewolviam a escrita @am através de exercicios

1 As entrevistas com a professora responsavel na ejuipe de exsino ca Searetaria Municipal de Educac® do
Municipio de Guarapuava, com a supervisora escolar da escola visitada ecom a professora Vitériada dass
ohservada, encontram-se an anexo na mesma ordem em que foram redizadas.
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mecanicos, repetitivos que, na maioria das vezes, eram pretextos para trabalhar com a
metali nguagem.

Foi-nos posdvel, durante o periodo em que @nvivemos com a dasse, presenciar
momentos em que a profesora demonstrava uma ceta dependéncia por eses guias
didéticos (mesmo que 0s negass), e quando optava pelos materiais mimeografados, estes
por suavez, também trazam estampado oritual do livro ddético.

Mas, também, houve momentos em que a professora buscava trabalhar de forma
interativa e mnstrutiva, como pudemos verificar nas seguintes aulas: de revisdo e reescrita
dos textos dos alunos em transparéncia, que foram no total onze durante o ano; de producéo
de textua no dia 24/10/01, quando foi trabalhou com artigos da revista Epoca sobre o
atentado terrorista en Nova Y ork; de producéo textual no dia 07/11/01 em que aprofesora
utilizou anuincios e propagandas de lojas de detrodomésticos para que os aunos
produzissem seus proprios anlincios em cartazes.

Embora ean aguns momentos dessas aulas percebéssemos os rangos do ritua do
livro ddéico (como na primeira aula de revisdo e rescrita do texto “A poluicdo”, que
acabou servido mais para procurar os erros e trabalhar com a gramética) mesmo assm, era
visivel que as atividades estavam sendo vélidas, pois proporcionavam uma interacé entre
os aunos e aprofessora e &unos.

Com relacdo a qualidade das aulas pudemos constatar que e€las gradativamente
durante o0 ano foram se gorimorando, principalmente nas aulas de reescrita dos textos dos
alunos que a professora usara transparéncias. Para nés is ficou nitido ja na segunda aula
de reescrita em transparéncia do texto “Meio Ambiente”, pois a professora pareceu estar
mais gura, dando oportunidades para os alunos participarem, refletirem e opinarem sobre
a escritado colega.

Em ambos os momentos (escrita reproducdo e escrita producdo) foi possivel
detectar que aprofessora goresentava um déeficit na sua formacéo, no que diz respeito ao
ensinar lingua portuguesa no ensino fundamenta. Para nés, is© indica 0 quanto é
necessrio uma formac® iniciad e ontinuada que ofereca também, uma elucacdo
linglistica que qualifique o professor do ensino fundamental a trabalhar tanto com a lingua
escrita quanto com a lingua falada.
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Com as andli ses dos registros obtidos da prética da professora Vitoria eda situacé@®
dos professores deste nivel de ensino, alcancamos 0 Nosso tercero objetivo da pesquisa que
era problematizar a préticados professores, segundo as orientaces dadas pel 0s organismos
oficiais.

Constatamos que no caso da profesora Vitoria, apesar de da ndo possuir uma
formagd que Ihe des= respaldo e nem contasse cm uma orientaggo da supervisdo da
escola ou da Seaetaria Municipal de Educac®, is© ndo foi determinante. Ela foi buscar
reaursos, mesmos que intuitivamente ou por experiéncias compartilhadas entre @
professoras, paratornar sua praticasignificativa para os aunos.

Quanto ao curso de formagdo continuada “Parametros Curriculares Nacionais em
Acao” , - que aprofesora Vitéria estava airsando durante os anos letivos de 2001 e parte
do ano de 2002, e que nos também observamos-, os registros nos gjudaram a dingir outro
objetivo da pesquisa, conhece as orientagbes dadas pelos organismos oficiais aos
professores no que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa.

Nas visitas que fizemos, constatamos que este arso, além de ter mostrado a
imagem que a Secretaria Municipal de Educago tem dos professores (profissonais que
precisavam de treinamento), foi marcado também pela imposi¢éo discursiva da professora
formadora, que ndo contribuiu para auxiliar a profesora Vitéria e & demais que regiam
classes de 2°, 3% e 4% O curso tratava especificamente de alfabetizacdo e ndo abordou o
trabalho com a Lingua Portuguesa fora do primeiro ano do primeiro ciclo (1% série). Is®
significa que ndo houve reflexdo e nem mencé sobre o que os PCNs sugerem para 0
trabalho com a Lingua Portuguesa nos outros ciclos, talvez porque nem a formadora
soubesse.

Diante deste perfil do curso, a professora Vitoria, que ndo regia dase de
alfabetizacd, ndo teve aaéscimo de conhedmentos que a auxiliasse no trabalho com a
Lingua Portuguesa em sua turma de 4% série. Contudo, ndo estamos dizendo que o curso
ndo teve seus beneficios, foram momentos de cntatos com novos conhedmentos aceca da
alfabetizac®, mas que ndo colaboraram para que a Vitdria aingisse seus objetivos com

relacdo a dasse que estava regendo nagquele ano.

O que pudemos concluir com relacgio a ess objetivo é que faltou para este airso

gue 0s responsaveis abarcasseem uma série mais variada de contetidos do ensino de Lingua
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Portuguesa am todos os ciclos e, também, que aites da redlizag@o do curso averiguassem as
credenciais dos responsaves diretamente pela padtacdo: quem eram esses professores
formadores?, se estavam em condigdes de ministrar ess curso?, qual a formagio e o perfil
deste profisgonal ?

Em vista do exposto, temos consciéncia de que esta pesquisa élimitada, pelo fato de
termos optado por apenas uma clase de dunos de uma escola publica, o que restringiu
enormemente apossbili dade de generali zag&o da praticada professora.

Entretanto consideramos que os resultados obtidos ndo invalidam a intengdo de
pesquisa, porque a orientacdo que a profesora Vitdria ndo teve também ocorreu com as
demais professoras das 22, 3° e 4% séries das outras escolas. Essa auséncia de orientagdes
da Secretaria Municipa de Educacg& ocorreu justamente no curso de formagdo continuada
atodos os professores da rede municipal que regiam aulas nessas series.

Tanto as observacdes em sala de alla quanto as observagbes do curso de formagio
continuada contribuiram para a pesguisa, no sentido de forneceem informagdes bre o
proces de ensino e grendizagem da Lingua Portuguesa, revelando as limitacdes
concretas que os professores enfrentam para trabalhar e & dificuldades que os alunos
encontram para construirem conhedmento sobre alingua materna, como ampliaram nossos
conhecimentos bre a producéo escrita na escola.

Os registros indican o0 que os modelos analiticos do ensino linglistico
contemporaneo evidenciam sobre o conceito de lingua utilizado pelas escolas: de que eta
instituicdo basela-se, na maior parte do tempo, nas graméicas prescritivas ou mesmo
estruturais que priorizam descricles, limitadas aos niveis estruturais, insuficientes para
fundamentar as estratégias discursivas necessarias a producéo textua, tanto oral quanto
escrita

Entendemos, assm, que o0 profesor predsa opor-se ao fragmentarismo da ailla de
portugués (gramatica, leitura, producéo de texto e reescrita do texto), e fazer uma reflexdo
constante sobre asua prética en sala de aila, nem que deinicio sgja dgo intuitivo, mas que
va em busca de recursos que 0 gude a encontrar uma maneira criativa de trabahar

potencialidades dos alunos.

Is significa ndo ter medo de erar, significa partir em buscade dternativas que o

capadtem a ter uma visdo coesa do ensino da lingua, centrada numa prética socia que
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reconhecao auno como um usu&rio de sua lingua. Mas para is 0 professor predsara
aprender como e de que forma valorizar 0 conhecimento linglistico do aluno/falante.
Cabera entdo ao professor, enquanto mediador, busca conhedmentos que 0 cgpadte a
auxiliar o auno a desenvolver estratégias de uso significaivo da lingua nos diversos
contextos.

Diante destas constatagdes pensamos que O primeiro passo para a transformacéo
efetiva comegaria com uma mudanca de @ncepcédo de ensino de Lingua Portuguesa,
através de uma mudanca na cgadtacdo do profissona que duano ensino fundamental.

Evidenciamos iso pelo fato de termos verificado, durante & observagOes, que
disciplinas como Metodologia da Alfabetizacéo e Didética do Portugués da grade do curso
de Pedagogia ede airsos de formaca inicial do magistério, que trabalham com o processo
de ensino e aprendizagem da lingua escrita, estdo longe de ter um resultado eficaz ou de
cgpadtar os futuros professores a trabalharem realmente wm alingua escritaou oral.

O fato levantado nas consideragtes preliminares e aora nas consideragdes finais,
sobre & dificuldades que os aluncs de Pedagogia gresentam como académicos em
atividades de leitura e acrita ou como profissonais atuando em sala de aula, levantam a
hipétese de o curso de Pedagogia da UNICENTRO oferecer, na sua grade aurricular, uma
disciplina que auxili e na superacéo dessas laaunas.

Se nés pedagogos temos livre aces para trabalhar no curso de Letras dessa
instituicdp, com disciplinas de nossa @&ea @mo Psicologia da Educag@o, Didatica e
Organizacdo e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio, justificando que o curso é
uma licenciatura enecessta da formacga pedagdgica, porque ndo o curso de pedagogia ndo
contar com uma disciplina da &eade Letras, como a Linguistica ou a Linguistica Aplicada,
para auxiliar o noso aduno a cmpreender melhor o fendmeno da lingua e da linguagem,
para que este possa desempenhar um trabalho de qualidade am seu aluno de 1%, a 4°. série
do ensino fundamental na disciplina de lingua portuguesa?

A partir destas consideragdes apontamos na diregdo da necessdade de anpliarmos
0 conteido des disciplinas ja mencionadas, aaescentando conhedmentos da &ea da
Linglistica Aplicada. Sugerimos, entdo, uma pratica transdisciplinar, ndo no intuito da
Linglistica Aplicada se sobrepor a Pedagogia, mas de unirem forgas e mnhecimentos para

gue possamos pensar de maneira transdi scipli narmente.
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De acordo com a Carta da Transdisciplinaridade, adotada no | Congreso Mundial
de Transdisciplinaridade no Convento da Arrdbida em Portugal, de 2 a 6 de novembro de
1994, poderiamos atribuir a0 ensino ce lingua portuguesa dguns dos principios que

norteiam os artigos 3 e 4 deste documento que sd0 Gs fguintes:

Artigo 3- a transdisciplinaridade é o©mplementar a groximacé
disciplinar: faz emergir da cnfrontagéo das discipli nas dados novos que
as articulam entre si, oferecendo-nos uma visdo nova da natureza e da
redidade. A transdisciplinaridade ndo procura o dominio sobre & outras
disciplinas, mas a &ertura de todas elas aguilo que & atravessa e as
ultrapassa. Artigo 4- O ponto de sustentacdio da transdiciplinaridade
reside na unificac® semantica eoperativa das aceocdes através e além
das disciplinas. Ela pressupde uma radonalidade éerta por um novo
olhar, sobre arelatividade da definicZo e das nogdes de “definicdo” e
objetividade.

Essas consideragbes indicam que h4 caminhos a serem trilhados, que devemos
voltar nosss olhos para essas questdes, pois grande parte dos professores que duam no
ensino fundamental, primeiro e segundo ciclos, passram pelo curso de Pedagogia e
chegaram a escola para d@uarem sem um conhedmento red da lingua, o que faz com que
nos sntamos responsaveis por isso. No entanto, sugerimos que sgam ultrapassados 0s
niveis de diagndstico que goenas indicam as condi¢des de grendizagem (como no caso dos
estudos de Emilia Ferreiro sobre os niveis da escrita) e @ condigdes de ensino, e partamos
para eaboracd de propostas curriculares nos cursos de ensino médio e superior de
formago de profesores que @ntribuam para umaformagio competente.

Defendemos a importante contribuicdo da Linglistica para 0 ensino de lingua
portuguesa, porque, sem sombra de duvidas, € dgo imprescindivel e proficuo. Hoje esta
ciéncia desempenha um papel importante primeiramente na formacdo académica e
intelectual do professor. Os conhedmentos li ngliisticos contribuem para o entendimento do
objeto, isto &, dalinguagem.

Para Gebara, Romualdo e Alkmin (1984: 25), a linguistica pode contribuir para a

constituicéo de uma ditude do profesor. Segundo eles,

(...) alinglistica dirma que alingua éum complexo de variantes e que
ndo existe superioridade de variedade sobre outra; discute anogé de
correcdo linglistica. Esses e outros tipos de alocagdes podem funcionar
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como um embasamento de uma ditude de toleréncia linglistica por parte
do professor em relacdo aos diversos dialetos de seus aluncs.

Como a leitura e a ecrita sdo dojetivos primordiais da eluca@o brasleira,
valorizados pelo Curriculo Bésico para aEscola Publica do Estado do Parana (1992), pelos
Parametros Curriculares Nadonais (1997), e pela nova Le de Diretrizes e Bases da
Educaggo (LEI N ©° 9394/96), e que a linguagem, tanto oral quanto escrita, seréo
instrumentos bésicos para todo o trabaho do professor do ensino fundamental,
compreende-se, entdo, a urgéncia de capacitar, também, o académico de Pedagogia com
conhecimentos linguisticos que gjudardo muito na hora de dfabetizar, de produzir textos
com os alunos, de avaliar e desenvolver atividades de |eitura e ecrita.

Na opinido de Gebara, Romualdo e Alkmin (1984:26):

Qualquer tipo de comportamento didatico do professor reflete um sistema
de crencas, implicito ou explicito, inclusive arespeito da linguagem. O
autoritarismo linguistico, melhor dizendo, a atitude de desqualificac® da
fala do aluno em favor da valorizagé da faa professoral (na verdade, a
fala que o professor supBe que tem) é sustentada pela aenca na
existéncia da “boa linguagem”, na linguagem corretaem si mesma € por
conseguinte, na necessdade de substituir os habitos linglisticos dos
aluncs. Uma formag&o linglistica mrreta, digamos assm, concorre para
a formac& de uma ditude ndo preconceituosa, e da margem a que o
professor, em vez de gelar para aburrice universal dos alunos — “a
incgpaddade deles de grender a falar e escrever o portugués’ — segja
cgpaz de questionar aquilo que lhe é imposto como tarefa: abstrair a
variagdo e aer absolutamente na homogeneizacdo da sua dientela. Mais
que is, acreditar que & dificuldades e problemas do ensino de lingua
materna podem ser resolvidos no ambito de discushes pedagbgicas e
didéticas.

Com os resultados agqui apresentados propomo-nos a fornecer subsidios a futuras
discussoes e praticas, porém sem encaminhar solucdes smplistas, pois consideramos que
um trabalho desta naturezan&o se conclui jamais.

Enfim, consideramos que este trabalho faz parte de um momento privilegiado da
educacéo brasileira, por contribuir tanto para aproblematizac@® de questbes no ambito da
Linguistica Aplicada quanto no da Pedagogia.
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Age e veras

Procuras a paz.
Queres felicidade.
Recorda, porém, que ninguém consegue algo por nada.
Tranqiiiliza quantos te desfrutam a convivéncia e faze-os felizes, tanto quanto puderes.
Para isso, ndo admitas dificuldades insuperaveis.
Esquece sofrimentos e queixas.
Prossegue fazendo o melhor que possas.

Né&o desanimes.

A perseveranga no bem aos outros paga dividendos preciosos de seguranga e alegria.

Age e veras.

Emmanuel

Mensagem psicografada por Francisco Candido Xavier.
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