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SERIE LIVRO-TEXTO

A Série Livro-Texto faz parte do Programa de Melhoria de
Ensino da Graduacdo da UFPE. Em parceria com a Editora
Universitaria, oferecemos a sociedade e, em particular, a
comunidade universitaria, uma colecdo, criteriosamente
elaborada, cujo alvo é o estudante de graduacao. Cada obra foi
escrita e organizada por um ou mais professores da UFPE, que
atenderam a uma chamada publica em forma de Edital, cujos
termos expressam os critérios estabelecidos pela comunidade
académica para orientar a confeccao de cada livro. Dessa forma,
concretizamos mais um projeto da UFPE, participativa e
transparente, reiterando 0 nosso compromisso com a
democratizacao desta instituicao.

Gostaria de ressaltar que esta iniciativa se alia a outras
acoes da UFPE, que visam a garantir a qualidade da formacao do
estudante de graduacao, através do apoio aos docentes e a
melhoria das condicées materiais de funcionamento dos cursos.

Esta Série que ora disponibilizamos a nossa comunidade
académica, e aos leitores interessados nas questdes colocadas
nessas obras, reflete a importancia dos temas para a formacao
em cada area do conhecimento, cuja importancia foi apontada e
referenda por cada Centro Académico da UFPE, aliando
relevancia a institucionalizacao das iniciativas docentes.

E, entdo, com imensa alegria que, juntamente com a
Editora da UFPE, disponibilizamos neste momento cinco titulos
didaticos que compdem esta Série Livro-Texto: O Fazer do
Trabalho Cientifico em Ciéncias Sociais, do professor Jorge
Expedito de Gusmao Lopes, do Centro de Ciéncias Sociais
Aplicadas; Ensaios de Pedagogia da Lingua Portuguesa, de autoria
da professora Livia Suassuna, do Centro de Educacao; Mulheres
no Movimento Revoluciondrio Chinés (1840-1949), da professora
Chistine Rufino Paulette Dabat, do Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas; Métodos Numéricos, de José Dias dos Santos e Zanoni
Carvalho, professores do Centro de Informatica e Conformacdo
Pldstica: Fundamentos Metalurgicos e mecanicos, de Ricardo



Artur Sanguinetti Ferreira, professsor do Centro de Tecnologia e
Geociéncias.

Outros titulos surgirdao, com vistas a ampliacao do acervo
didatico para o estudante de graduacdao e a criacao de
oportunidades de publicacdo para o professor de nossa
Universidade, em mais uma acao de fortalecimento e melhoria da
formacao académica da UFPE.

Licia de Souza Ledo Maia
Pro-reitora para Assuntos Académicos



APRESENTACAO

Ensaios de pedagogia da Lingua Portuguesa, de autoria da
Professora Doutora Livia Suassuna, caracteriza-se como uma
coletanea de palestras e comunicacdes da autora, ja publicadas
em locais variados como anais de congresso e periodicos
especializados. Apresenta textos significativos para a formacao
académica dos alunos dos cursos de Letras e Pedagogia, visto que
resgata conceitos-chave para o ensino de Lingua Portuguesa, tais
como concepcoes de linguagem; texto; discurso; variacao
lingliistica; fatores de textualidade; oralidade e escrita.
Organiza-se em trés tematicas gerais: “Panorama do Ensino de
Lingua Portuguesa no Brasil”; “Ensino da Expressao Escrita”;
Pesquisa Lingiiistica e Ensino”.

Fundamentando-se em pressupostos teoricos da teoria da
enunciacao; da analise da conversacao; da lingiiistica de texto;
da pragmatica; do sociointeracionismo, a autora, através de
reflexoes respaldadas, sobretudo, em obras que ja poderiamos
considerar “classicas” - embora publicadas na década de 80 -,
possibilita ao estudante o acesso a teorias e pesquisas que
construiram, polemizaram e puseram em circulacdo muitas
mudancas atuais no ensino de Lingua Portuguesa.

Os artigos permitem ao estudante incluir, em sua
formacao académica, importantes aspectos da pedagogia da
Lingua Portuguesa. Além disso, podera leva-lo a compreender
que referéncias tedricas anteriores ampliam, se misturam,
limitam e, as vezes, contradizem referéncias mais recentes. As
condicGes sociais, historicas e epistemologicas que deram
origem, por exemplo, aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) antecederam em muito os proprios PCN. Do mesmo modo,
o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), tal como hoje se
configura, é o resultado de diferentes e sucessivas propostas e
acoes ao longo de anos.

A construcao do conhecimento €, portanto, um processo
cujo caminho leva sempre a outros caminhos, a novos olhares. Os



textos aqui reunidos possibilitam ao aluno a construcao de um
olhar “sélido” sobre a pedagogia da Lingua Portuguesa.

Katia Maria Barreto da Silva Leite
Professora de Lingua Portuguesa do
Colégio de Aplicacao da UFPE



PREFACIO

Este livro, que ora chega ao grande publico, compde-se de
varios artigos que publiquei ao longo de duas décadas,
aproximadamente. Esse periodo é exatamente aquele em que
debates, discussdes e proposicoes em torno do ensino de lingua
portuguesa se multiplicaram, a partir, sobretudo, da
consolidacao da concepcao de linguagem como interacao.

O que esta posto em cada estudo - em maior ou menor
grau - ainda hoje se constitui em objeto de discussdes que venho
travando com meus alunos de Pratica de Ensino de Portugués 1 e
2, disciplinas que ministro no Centro de Educacao da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Mas nao s6 com
eles; o dialogo também vem sendo travado com professores de
diferentes redes de ensino e com outros alunos de graduacao e
pos-graduacao de Letras e cursos correlatos, e de outras
instituicées que nao a UFPE.

Os textos aqui publicados se originaram, basicamente, de
duas situacoes - ou se trata de temas que, por iniciativa propria,
levei a debate em congressos, ou foram resultado de palestras e
mesas-redondas que fui convidada, por diferentes entidades, a
apresentar em diversas ocasioes.

Trés razoes principais me levaram a republicar, em forma de
livro, os referidos artigos e estudos:

e muitas das questdes que neles levanto permanecem
sendo temas de debates; isso nao significa, obviamente, que as
questdes “continuam as mesmas”, mas que elas voltam a cena,
muitas vezes até na forma de registro de um momento historico
do debate, ou repensadas, ou trazendo respostas para as
perguntas que haviamos colocado;

e 0s destinatarios dos textos tém dificuldades concretas
de ter acesso a eles; o que termina acontecendo é que os
interessados fazem fotocdpias daqueles exemplares Unicos de



anais de congressos e de periddicos, que nds, os autores,
guardamos conosco; no caso de alunos de graduacao,
especialmente, té-los reunidos em um livro me parece uma boa
idéia (a proposito, relembro os meus tempos de doutorado,
quando o professor Sirio Possenti, da UNICAMP, dizia que
deviamos terminar nossos cursos com a bibliografia “em pé” e
nao “deitada”);

¢ 0 livro, uma vez contendo artigos que foram escritos no
intervalo de duas décadas, permitiria ao leitor, além de conhecer
o conteldo que em cada um deles se apresenta, tracar um
panorama histérico do debate sobre o ensino de lingua
portuguesa no Brasil.

Muitos sao os assuntos abordados e, no momento de
agrupar os textos, optei por fazé-lo conforme as grandes
tematicas em que se encaixam. Assim, o livro esta organizado em
trés grandes partes, que se intitulam:

o PANORAMA DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA NO
BRASIL;

o ENSINO DA EXPRESSAO ESCRITA E DA LEITURA;
o PESQUISA LINGUISTICA E ENSINO.

Na parte 1, inseri os estudos que tratam do ensino da
lingua portuguesa em geral, considerando algumas de suas
questoes fundantes - o que esta consolidado no imaginario de
alunos e professores de lingua materna em torno do que seja
“aula de portugués”; os principais problemas do ensino de
portugués e algumas opcdes metodologicas frente a eles; qual o
objeto, qual o objetivo e como ensinar portugués depois da
chamada “virada lingiistica”.

A segunda parte contém textos que tratam do ensino da
escrita e da leitura. Com relacao ao primeiro tema, discutimos
trés ordens de questdoes: (a) a relacao entre diversidade
lingliistica e textual e ensino de portugués; (b) as implicacoes
pedagogicas do conceito de texto para o ensino e a avaliacao da
producao textual; (c) a necessidade de se levar em conta
aspectos extralingiisticos na avaliacao da escrita do aluno, tais
como as dimensodes ética e afetiva do ensinar e do aprender, e a



necessidade de fazer da escrita e sua avaliacao um processo
dialdgico. No que tange a leitura, nesse segundo bloco de artigos,
discutimos a relacao entre leitura e cultura, e o lugar de leitura
literaria/paradidatica no ensino da lingua portuguesa.

Por fim, na terceira parte, nossa intencao foi evidenciar
algumas contribuicoes das diversas teorias lingliisticas para o
ensino de portugués. Ai figuram os artigos que tratam: da analise
da conversacao e suas implicacées para o ensino da expressao
escrita; do processo de discussao, selecao e uso do livro didatico
de lingua portuguesa; da importancia do enfoque textual-
pragmatico-discursivo para o ensino do vocabulario e de certos
fendmenos da significacdo; e, para fechar a seqiiéncia, tentei
demonstrar quao Util pode ser o conceito de interacao - tal como
definido e explorado por Mikhail Bakhtin - para a pratica da
avaliacao da aprendizagem em linguagem.

A toda essa gama de textos acrescentamos, ao final de
cada um deles, outros titulos de trabalhos que versam sobre o
mesmo tema e que sao mais atuais ou trazem outras
perspectivas de abordagem, numa indicacao de que o debate em
torno do ensino de lingua portuguesa continua fértil e
apaixonante.

Gostaria, em ultimo lugar, de registrar meus
agradecimentos a todas as pessoas que vém travando comigo esse
dialogo - alunos, ex-alunos, colegas de dentro e de fora da UFPE,
publico de congressos e encontros da area, outros autores de
outros estudos - bem como a Pro-reitoria para Assuntos
Académicos da UFPE (PROACAD), na pessoa da Pro-reitora, profa.
Licia de Souza Leao Maia, pela oportunidade de ter participado
do Programa Livro-texto, em resposta ao edital niumero 01/2005,
o que levou a concretizacao desta publicacao.

Recife, 20 de marco de 20 de marco de 2006

A autora.



PARTE 1

PANORAMA DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL




AULA E PROFESSOR DE PORTUGUES:I UMA REFLEXAO A
PARTIR DO IMAGINARIO DOS ALUNOS'

Pequenos tormentos da vida
(Mario Quintana)

De cada lado da sala de aula, pelas
janelas altas, o azul convida os meninos, as
nuvens desenrolam-se, lentas, como quem
vai inventando preguicosamente uma
historia sem fim... Sem fim é a aula: e
nada acontece, nada... Bocejos e moscas.
Se ao menos, pensa Margarida, se ao menos
um avido entrasse por uma janela e saisse
pela outra!

= 1. INTRODUCAO

Quando professora de ensino fundamental e médio, tive
oportunidade de discutir e registrar com os alunos suas
representacées em torno da aula e do professor de portugués.
Neste artigo, pretendo: a) de um lado, apresentar alguns
resultados dessa experiéncia; b) de outro, levantar
questionamentos em torno do ensino de lingua materna,
suscitados a partir do que os proprios alunos
disseram/escreveram.

' Palestra apresentada no Encontro Interdisciplinar promovido pelo Departamento

Regional de Educacao do Recife Sul (DERE-SUL), da Secretaria de Educacao e Esportes de
Pernambuco, em julho de 1991. Texto publicado originalmente em Educacédo e cultura.
Revista do SINPRO-PE, ano 01, n°0, Recife, out.-dez./1996, pp. 27-31.



= 2. SOBRE AULA DE PORTUGUES

Com alunos de 8° série, fiz um trabalho de leitura,
interpretacao e discussao do texto “Gramatiqués”, do jornalista
Sérgio Jockymann, em que o autor faz uma critica ao ensino
tradicional de lingua portuguesa. Apos diversas atividades de
compreensao do texto, estilistica, vocabulario e outras, propus
um debate, cujo tema central era: “Ensino de portugués em
julgamento”.

Para a realizacao do debate, as duas turmas com as quais
eu estava trabalhando na ocasiao deveriam seguir 0s passos
descritos abaixo:

e A classe divide-se em dois grupos.

e Um grupo defendera o Gramatiqués e outro, o
Portugués.

e Cada grupo tenta levantar, pelo menos, cinco
argumentos de defesa.

e Os argumentos serao apresentados alternadamente,
apo6s a discussao, e escritos no quadro-de-giz pelo relator
designado para isso.

e A classe avalia os argumentos e decide quem vence o
debate.

Inicialmente, vale destacar que nenhum aluno quis ficar
no grupo que defenderia o gramatiqués. Isso ja nos revela que
um ensino de carater normativo, estatico, voltado para
particularidades desimportantes nao tem significado para os
alunos. Ao mesmo tempo, nenhum deles negou que se deva
estudar portugués. A solucao encontrada para o impasse foi o
sorteio. Aqueles que constituiram o grupo do gramatiqués,
embora a contragosto, até que conseguiram apontar argumentos
interessantes, de modo que a celeuma inicial deu lugar a um
debate animado, divertido e muito enriquecedor.

Vejamos, agora, o quadro-sintese da discussao em cada
turma, elaborado pelo relator do grande grupo, a partir da
apresentacao de seus pares:



GRAMATIQUES PORTUGUES

1. é mais bonito 1. facilita a comunicacao

2. é util em ocasides solenes 2. ensino popular e avancado
3. é mais correto; segue as 3. solta a imaginacao e a
regras criatividade

4, esta nos programas oficiais de | 4. prende mais a atencao dos

ensino alunos
5. facilita a leitura de livros 5. incentiva a leitura
antigos
(8% A)
GRAMATIQUES PORTUGUES
1. é a lingua oficial 1. melhor de se escrever e de se
expressar

2. € mais formal que a lingua do | 2. auséncia de empolacao
povo

3. deve-se preservar a tradicao 3. é mais simples; o povo nao

de uma lingua tem acesso a lingua formal

4. o portugués culto deve ser a 4. renova-se de acordo com as
lingua de todos mudancas gerais

5. € uma lingua dificil, porém 5. proporciona desinibicao
bonita

(8°B)

Os quadros acima permitem-nos lancar algumas questoes.
Vemos que, no caso da 8% série A, os argumentos em defesa do
gramatiqués estao ligados:

e a0 valor estético dos usos (“é mais bonito”);

e a0 nivel de formalidade da situacao de uso (“é util em
ocasioes solenes”);



e a correcao como um valor, um modelo de bom uso da
lingua (“é mais correto”);

e & oficializacao do uso através da escola (“esta nos
programas oficiais de ensino”);

e finalmente, a uma tradicao cultural (na medida em que
permite a leitura de “livros antigos”).?

E possivel fazermos um paralelo entre esses argumentos e
0 que disseram certos teoricos ao tratar da dimensao social e
histérica da linguagem. Por exemplo, Gnerre (1985) aponta
quatro fatores de transformacdo de certos usos linglisticos em
formas padrao:

e conversao para a modalidade escrita da lingua;

e tratamento gramatical;

e dicionarizacao dos termos;

e relacao com a tradicao cultural e a identidade nacional.

Na mesma linha, Possenti (1997), citando Fischman,
aponta quatro atitudes basicas em torno das variedades
prestigiadas da lingua que sao decisivas para a sua valorizacdo:

e padronizacdo: que diz respeito a codificacdo e
legitimacdao dos usos considerados corretos dentro de uma
comunidade lingliistica; a variedade assim aceita passa a ser
institucionalmente promovida (por meio de sistemas educacionais
e de comunicacao de massa, por exemplo);

e autonomia: que tem a ver com a unidade e
independéncia da lingua e da nacao; nesse aspecto, sao
instrumentos importantes as gramaticas (fixando regras) e os
dicionarios (ampliando o léxico);

e historicidade: que seria resultante de uma atitude de
reconstrucao do passado da lingua, com vistas a determinacao de
sua origem;

2 Certamente, os argumentos dos alunos ndo foram construidos ao acaso, mas devem ser
fruto de idéias correntes em torno do “bom portugués”, disseminadas, entre outras
instituicoes, pela escola (Cf. Garmadi, 1983).



e vitalidade: que resulta da preocupacdo com a
manutencao e a difusao da lingua.

Voltando aos resultados do debate, vemos que a 8° série B
apresentou argumentos parecidos com os da 8 série A (lingua
“oficial”, “dificil, porém bonita”... etc.), mas, além disso,
apontou, no item 4, uma possivel vantagem para a padronizacao
lingliistica (a lingua, uma vez padronizada, seria de todos), o
que, alids, parece pertinente, se considerarmos o aspecto da
identidade lingistica grupal.

Disso tudo, pode-se concluir que os alunos revelaram
sensibilidade e agudeza na avaliacdao do funcionamento socio-
histérico da lingua, deixando para nds, professores de portugués,
a responsabilidade de relativizarmos a importancia da
modalidade padrdo, bem como de refletirmos sobre a funcdo e
necessidade dessa mesma modalidade no interior da escola.

Quanto ao portugués, tanto uma quanto outra turma
apontaram vantagens relativas ao desempenho individual e social
do sujeito, tais como: facilitar a comunicacao, soltar a
imaginacao e a criatividade, proporcionar desinibicao. Verifique-
se que, de fato, essas competéncias sao apontadas pelos
professores em seus planos de curso e pelos autores de livros
didaticos. Entretanto, o que se observa, de fato, é uma
desconexao entre os propdsitos, de um lado, e os conteudos e
procedimentos, de outro.

Outros aspectos importantes levantados pelos alunos na
defesa do portugués foram a motivacao (“prende mais a atencao
dos alunos”), o incentivo a leitura, a transformacao de acordo
com a dinamica social. Com relacao a esse ultimo aspecto,
podemos dizer que a representacao dos alunos aponta para a
incorporacao, pela escola, das multiplas linguagens que povoam
a vida social em geral, proposta didatica presente em Fonseca e
Fonseca (1977):

13

as variedades mergulham as suas
raizes em coordenadas de natureza socio-
cultural, regional e pessoal. Reflectem
necessariamente representacoes
ideoldgicas, dimensbdes subjectivas nao
apenas conscientes, agregacdes e adesoes



de tipo afectivo, valorativo, intelectual,
social. Nestas circunstancias, ndo deve a
escola sufocar ou bloquear a lingua
veiculada pelos alunos, antes deve
favorecer a integracao de todas as
variedades, sabendo abrir-se a pluralidade
dos discursos, que referira as suas naturais
situacoes.” (p. 91).

= 3. SOBRE PROFESSOR DE PORTUGUES

Apds o debate, encaminhei uma atividade de producéo de
texto escrito, a partir do tema: “Se eu fosse professor de
portugués...”. As representacoes dos alunos expressas nessas
redacoes diziam respeito a varios aspectos do ensino da
linguagem. Primeiramente, destacamos um texto em que o autor
expressou sua idéia em torno do que é ser professor,
demc;nstrando conhecer a desvalorizacao da profissao em nosso
pais:

Professor de Portugués; Livia que me desculpe mas eu nao queria ter
esta profissdao nunca, pois se ser professor nesse Brasil ja é dificil,
imagine professor de Portugués que tem que encinar uma lingua chata e
complicada. (Pedro, 8%A)

O mesmo aluno, em outro trecho, faz uma critica a
“oficializac@o” do ensino, atribuindo a isso a responsabilidade
pelo privilégio do “gramatiqués”:

Mas nossa lingua é chata e complicada por causa do tal Ensino
Oficial. Por ele os professores de portugués se tornam professores de
gramatiqués. E como é chato esse gramatiqués...

3 As amostras dos textos dos alunos foram retiradas de Suassuna (1989) e estdo transcritas
tal como produzidas.




A negacdo da profissdo de professor também esta
expressa no texto de Michelle, quando diz:

Em primeiro lugar, eu nunca seria professora de portugués. Eu nao
gosto desta matéria.

E de se destacar, ainda, a critica que os alunos fizeram:

+ a compartimentacao dos conteldos:

Faria (...) trabalhos sobre assuntos da TV. Assuntos importantes no
aspecto social; politico e econémico. Debates sobre os fatos que estao
acontecendo no Brasil e no mundo! (...) Se eu desse aula de Portugués
na época da constituinte eu faria algum trabalho e debateria o assunto
com os alunos. Apesar de ser um assunto para OSPB e Historia; acho
muito importante falar sobre isto nas aulas de Portugués; também.
(Carmela, 8% A)

. a falta de funcionalidade e aplicabilidade de certos
conceitos da lingua:

Eu incluia nas minhas aulas o portugués do Brasil, e ndo o portugués de
Portugal, cheio de complicacdes e palavras dificeis, mesmo porque se
os alunos aprendessem, eles nao iam falar o gramatiqués no cotidiano.
(Braulio, 8% A)

E como é chato esse gramatiqués, pois essa historia de TU e VOS nao
presta pra nada. (Pedro, 8% A)

. eu tentaria ensinar aos meus alunos a se comunicar, 0 que nao
acontece se usamos o gramatiqués. (Pedro, 8% A)

... Eu substituia aquele portugués antigo e obsoleto, por uma linguagem
mais simples e compreensivel, o portugués do Brasil, que todos os
brasileiros falam no dia-a-dia. E o principal sentido do ensino de




portugués é a comunicacao, para que o aluno fale sua propria lingua. E
o0 gramatiqués nao é nossa lingua, € uma lingua obsoleta, dificil. E
depois que nds aprendemos essa lingua, nds ndao a falamos
normalmente. Falamos o nosso portugués, uma linguagem moderna,
totalmente diversa da que aprendemos na escola. (Braulio, 8° A)

e e a repeticdo e monotonia das aulas e contetdos:

Em Ciéncias, Fisica, etc. em cada aula tem uma coisa nova, em
portugués é tudo monotono, sem graca e sem coisas novas. (Michelle, 8°
B)

Tentaria fazer com que a aula nao fosse cansativa, nem para mim e
nem para os alunos e seria uma aula de muita conversa. (Flavia, 8°B)

Frente as relacées intersubjetivas, foi possivel constatar,
também, no discurso dos alunos, representacoes sobre a atitude
do professor:

Se eu fosse um professor de portugués eu ensinaria aos meus alunos
uma lingua bem desenrolada, numa aula bem liberal, em que ouvesse
converssa, debate fichas etc. E nao aquela aula toda certinha cheia de
besteiras que hoje ndo se fala mais... (Roosevelt, 8% B)

Tentaria fazer com que a aula nao fosse cansativa, nem para mim nem
para os alunos e seria uma aula de muita conversa... (Flavia, 8° B)

Se eu fosse professora de portugués eu daria uma aula bem
descontraida onde todos podessem dar seu paupite. A aula iria ser com
um clima bem alegre (...) porque sala de aula com clima de enterro é
horrivel. (Isabela, 8% B)

Se por acaso eu fosse professora de portugués eu faria uma aula muito
animada e divertida. Faria muita redacdo, linguagem oral e
principalmente brincadeiras. Nao daria exercicios, nem aula. Eu seria
uma professora bem liberal, contaria historias, piadas, contos e muitas




outras coisas desse tipo. Na minha aula eu também daria teatro, aula
de musica, ginastica, etc. (Michelle, 8°B)

Nesse ultimo trecho, duas coisas nos chamaram a atencao:
a) o fato de Michelle ter dito que nao daria aula, uma vez
aceitando ser professora;* b) a sua proposta de realizar, na aula
de portugués, atividades de teatro, musica e ginastica.’

Vejamos outros aspectos, estes agora relativos as
condicbes de producdo de redacao e leitura na escola. Observe-
se que os alunos, em principio, nao sao contra ler e escrever,
mas contra o controle que o professor exerce sobre essas
praticas:

Eu também iria trabalhar muito com livros interessantes; porque eu nao
gosto muito de ler porque sempre os livros que as escolas podem sao
chatos, sacais... (Gabriela, 8° B)

Usaria os livros e letras de musica para interessar os alunos na matéria
e estimular a leitura e percepcao das “expressdoes” na musica usadas no
dia a dia. Usaria fichas com temas interessantes e bem-humorados ao
invés de livros chatos, que se desviam dos temas das licdes... (Roberto,
8% A)

Se eu fosse professor de portugués, eu faria aulas de leitura e redacdes
livres. (Carmela, 8% A)

Eu mandava os meus alunos fazerem varias redacdes para casa (com
temas livres)... (Patricia, 8% B)

Houve, ainda, manifestacoes em torno:

e do cardter autoritdrio da avaliacédo:

4 Isso nos faz pensar no seguinte: o que, efetivamente, leva os alunos a caracterizar uma
aula? Seria a rotina burocratica?
> 0 segundo aspecto denuncia a monotonia das aulas de linguagem.




Nas provas, nao seria tao rigoroso no ponto de gramatica e as provas
teriam uma redacdo no fim para desenvolver a escrita e a parte de
raciossinio. (Alex, 82 A)

As minhas provas seriam faceis, com muitas folhas e um texto...
(Patricia, 87 B)

e e da hierarquizacdo dos conteldos e atividades (e aqui
a aluna vé claramente a lingua como uma totalidade organica):

Se eu fosse um professor de portugués, eu optaria por aulas mais
simples e comunicativas. Daria valor a todos os itens da lingua
portuguesa igualmente... (Patricia, 8% A)

= 4, CONCLUSAO

Penin (1989) apresenta-nos uma nova possibilidade de
abordagem e entendimento da escola: a analise de suas acdes,
relacées e processos cotidianos. No capitulo 1, a pagina 13, pode-
se ler:

“... € no ambito da analise do cotidiano
que podemos melhor entender as acdes dos
sujeitos que movimentam a escola e com
isso alcancar a natureza dos processos
constitutivos da realidade escolar, tendo
em vista a sua transformacao.”.

Mais adiante, citando Lefebvre, Penin afirma, a respeito
da relacao entre representacao e obra:

“Lefebvre discute o conceito
representacdo junto com o conceito obra
por dois motivos. Primeiro, porque a obra
esclarece as representacbes, pois as
atravessa, utiliza-as e supera-as. Segundo,
porque a representacao esclarece a obra,
de forma nao suficiente, mas necessaria, ja



que faz remeter a pratica, a producdo e a
criacao.” (p. 28).

Foi dentro da idéia de que a representacao, embora
insuficiente, ajuda a interpretar e esclarecer a pratica que
procurei escrever este trabalho. Meu proposito era nao tanto
fazer criticas ao ensino tradicional de portugués, mas, de fato,
provocar reflexdes a partir de como os alunos representam a
escola, e, dentro dela, a aula e o professor. Suas opinides e
idéias, se tomadas como validas em alguma medida, sao
inquietantes, sobretudo porque levam a uma redefinicao, em
termos do ensino de lingua:

e dos conteldos e programas;
e das finalidades do tratamento didatico da linguagem:;

e das competéncias especificas do professor de
portugueés;

e das metodologias de ensino, aprendizagem e avaliacao;

« da atitude do professor frente a lingua e aos alunos.®

Acreditamos que as representacoes aqui expostas -
enquanto expressao da cotidianidade da escola e da aula de
lingua - se nao puderem contribuir para a transformacao de
nossas praticas, podem, ao menos, deixar-nos a pensar sobre
elas.
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ENSINO DE LiINGUA PORTUGUESA:
PROBLEMAS E PERSPECTIVAS METODOLOGICAS’

“Ensinar uma lingua ¢é ensinar a
comunicar, isto é, a desenvolver
adequadamente e a reconhecer e avaliar
numa pluralidade de discursos, percorridos
por uma multiplicidade de funcdes que em
cada um se cumulam especificamente, uma
pluralidade de actos, nos quais cada
homem se define, se assume e assume 0
mundo, e se integra na praxis social.”
(Fonseca e Fonseca)

= 1. PRINCIPAIS PROBLEMAS DO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Apesar de ja fazer pelo menos quatro décadas que a
lingliistica foi introduzida nos cursos de formacao de magistério -
e, com ela, um novo tratamento metodoldgico da linguagem -, é
possivel afirmarmos que o ensino da lingua materna permaneceu
praticamente inalterado.

Neste item, tentaremos fazer uma caracterizacao da
pratica de ensino do portugués, nas diferentes instancias em que
ele se concretiza, com o objetivo de levantar alguns de seus
problemas e, assim, comprovar a idéia lancada no paragrafo
acima. E claro que, em se tratando de uma generalizacao, cuja
finalidade é essencialmente avaliativa, deixaremos de fora as

7 Palestra apresentada na | Semana de Estudos das Linguagens - UFPE, Centro de
Educacao, em agosto de 1995. Texto publicado originalmente em Tdpicos educacionais.
Revista do Centro de Educacao da UFPE, Vol. 13, n°1/2, Recife, 1995, pp. 31-39.



experiéncias  pedagodgicas  alternativas = comprovadamente
existentes em varios pontos de todo o pais.

Em termos da leitura, comecaremos por questionar o
proprio objeto dessa pratica, ou seja: o que se lé na escola?
Geralmente, a decisao sobre que leitura indicar para os alunos
depende menos de critérios lingliisticos e cognitivos do que de
condicdes concretas como a existéncia de um livro na escola, ou
mesmo a possibilidade de reproducao do texto. Assim, termina-se
por ler qualquer coisa, muitas vezes os textos mutilados dos
livros didaticos. Ao lado disso, ha outras questdes importantes,
relativas ao objetivo (para que se l&€?) e ao método (como se (&?).
No primeiro caso, a visao utilitarista € predominante, de modo
que o texto ora é motivacao para a redacado, ora funciona como
via de ampliacao do vocabulario, ora serve de expressao de
valores morais (particularmente quando se trata de literatura).
Isso levou Lajolo (1985) a afirmar:

“Muitos dos objetivos que se pretende
assegurar através do recurso ao texto, ao
longo de livros e aulas, resumem-se a
funcdo de modelo e exemplo. Nos piores
casos, o texto ilustra a recompensa a
comportamentos desejaveis e o castigo aos
indesejaveis. Nos casos menos ruins, o
texto serve de exemplo de desempenho de
linguagem vernacula, de estilos literarios,
de procedimentos estilisticos.” (p. 54).

Ja com relacdo a metodologia, a mesma autora citada,
em outro trabalho, mostrou quao redutora é a abordagem do
texto no livro didatico. Para exemplificar seu ponto de vista,
Lajolo (1997) cita o poema O vestido de Laura, de Cecilia
Meireles, do qual faz uma exaustiva analise, com o objetivo de
levantar elementos pertinentes a sua natureza poética mesma.
Em seguida, ela reproduz a ilustracdao e os exercicios relativos a
O vestido de Laura encontrados num livro didatico, mostrando
que a énfase foi dada justamente aos elementos “exteriores” ao
texto enquanto obra poética. Assim, as atividades sugeridas
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nao trabalham com as estruturas
internas e transformam a leitura numa
atividade absolutamente reprodutora e
repetitiva, em tudo homoéloga as funcoes
que a escola, como instituicao social, tende
a cumprir.” (p. 50).

A repeticao / reproducao também é marca da producao
de textos, e, assim como ocorre com a leitura, resulta das
condicOes artificiais em que se escreve na escola: sobre temas
previamente determinados, para seguir ou imitar modelos e para
um interlocutor especifico e Unico, que é o professor. Este, por
sua vez, lé os textos produzidos pelos alunos com a finalidade
quase exclusiva de atribuir notas, fazendo do material escrito
pretexto para a avaliacao da aprendizagem estrita das normas do
codigo lingliistico.

Essa questao foi bem tematizada por Geraldi (1997). Num
artigo intitulado Escrita, uso da escrita e avaliacdo, Geraldi
afirma, a respeito das condicoes escolares de producao do texto
escrito:

“...na escola nao se produzem textos em
que um sujeito diz sua palavra, mas simula-
se 0 uso da modalidade escrita, para que o
aluno se exercite no uso da escrita,
preparando-se para de fato usa-la no
futuro. E a velha historia da preparacao
para a vida, encarando-se o hoje como nao-
vida.” (p. 128).

0 ensino da gramatica nao constitui excecado, ainda que as
ciéncias da linguagem - especialmente a sociolinglistica -
tenham contribuido para uma abordagem menos prescritiva dos
fendmenos linglisticos. A gramatica pode ser caracterizada pelo
seu tom normativo e conceitual. Ademais, os compéndios
existentes nao dao conta da complexidade e variedade do
portugués; ao contrario, tratam-no como um idioma homogéneo,
estatico e fechado, o que, em Ultima instancia, leva a eleicao ,
como objeto de ensino-aprendizagem, de conteldos exoticos ou



irrelevantes, comumente distanciados dos usos concretos e/ou
orais da lingua. Constitui exemplo disso o conceito do verbo
como palavra que expressa acao, estado ou fenémeno,
inaplicavel numa frase do tipo: A janela dava para o quintal.

Neves (1991), ao discutir a forma como a gramatica é
trabalhada na escola, aponta outro problema, que é a separacao
da pratica pedagdgica de linguagem em trés grandes blocos -
redacdo, leitura e interpretacdo, e gramatica. Através da
pesquisa que realizou e descreveu na obra, Neves constatou,
entre outras coisas:

e “nenhum professor mostrou compreender a gramatica
como o proprio sistema de regras da lingua em funcionamento”

(p. 40);

e “seja com preocupacao normativa, seja com
preocupacao descritiva, as atividades relativas ao ensino da
gramatica sao atividades de exclusiva exercitacao da
metalingua” (p. 40);
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e “a programacao escolar (...) reflete, na sua
compartimentacao, o desprezo pela atividade essencial de
reflexao e operacao sobre a linguagem” (p. 41);

e nao ha espaco para “a reflexao sobre os procedimentos
em uso, sobre o modo de relacionamento das unidades da lingua,
sobre as relacdes mutuas entre diferentes enunciados, sobre o
propdsito dos textos, sobre a relacao entre os textos e seus
produtores e / ou receptores, etc.” (pp. 41-42, grifo nosso).

Dois aspectos especificos do ensino-aprendizagem da
gramatica sao emblematicos: o vocabulario e a ortografia. No
primeiro caso, é interessante notar como o trabalho pedagogico é
centrado na palavra, em particular no estudo do sindbnimo e do
antonimo. O problema nao é tanto o da recorréncia desse
contetdo ao longo das diversas séries do ensino fundamental e
médio, mas a idéia de que sinbnimos e antonimos sao conceitos
em si. Assim, os livros didaticos trazem os familiares glossarios,
que terminam por afastar o aluno do dicionario (e, por extensao,
das diferentes informacdes nele contidas); ja os exercicios se
resumem a substituir palavras por outras equivalentes ou



opostas, contrariando o principio discursivo segundo o qual cada
palavra é Unica em cada singular momento de interlocucao.
Prova disso € que temos situacdes sociais especificas, com seus
aspectos culturais correspondentes, para empregar expressoes
como morrer, falecer ou bater as botas (ndo usariamos a terceira
para nos referirmos a pessoas proximas e queridas, por
exemplo).®

No caso da ortografia, o destaque fica para o peso que lhe
é conferido na escola. Exercicios enfadonhos e repetitivos e
treinos indcuos e descontextualizados constituem uma rotina, na
qual ndo se tematiza a dimensao histérica e social da escrita.
Nesse sentido, preencher lacunas com letras, em palavras fora de
contexto - e, portanto desvinculadas do seu significado e uso -
torna-se uma pratica improdutiva e artificial.

Por outro lado, os problemas relativos ao dominio da
ortografia sao os mais evidenciados na avaliacao da producao
escrita, quando, na verdade, esta deveria se centrar em aspectos
mais globais do funcionamento do texto. Assim € que os
professores, no momento da leitura dos textos dos alunos,
detectam mais imediatamente uma troca de letras do que
mesmo uma contradicdo entre idéias ou conceitos.

No que tange a oralidade, vemos que ela praticamente
nao tem lugar nesse modelo de ensino, talvez até por se
acreditar que os alunos ja sabem falar. Seja por essa ou outra
razao, o fato € que o ensino de linguagem é livresco e as praticas
orais sao modeladas a partir da escrita (como no caso do jogral,
da recitacao, da leitura em voz alta... etc.). Rocco (1989),
discutindo essa questao, diz:

“Vemo-nos diante de uma
supervalorizacao da escrita, sobre cujas
realizacoes sao ainda pautadas muitas
das diretrizes pedagogicas, sobretudo
aquelas referentes ao ensino de lingua
materna.” (p. 26).

8 A respeito de alternativas ao ensino do vocabulario, cf. Ilari (1985).



Mais adiante, a autora, depois de comentar que a pratica
de ensino de lingua materna precisa ser redirecionada, sobretudo
por meio de uma pedagogia do oral e do escrito (ainda por se
fazer), afirma:

“Nao se pode mais admitir hoje um
trabalho sistematico com o verbal na escola
que nao contemple fundamentalmente os
dois tipos de realizacao (...); os professores
necessitam estudar e conhecer mais e
melhor os seccionamentos e as interseccoes
existentes entre oral e escrito (...)
considerando continuamente os niveis de
interrelacdo que presidem a construcao de
textos orais e escritos nos mais diversos
registros.” (p. 31).

Reconhecemos que a pratica escolar de linguagem nao se
esgota nas esferas aqui tratadas (leitura, producao de textos,
gramatica e oralidade). Contudo, como ficou dito no inicio, essa
categorizacao teve uma finalidade diagnostica e, a partir dela,
tracaremos, no proximo item, algumas alternativas
metodologicas.

= 2. PERSPECTIVAS METODOLOGICAS

Os problemas do ensino-aprendizagem de portugués
apontados anteriormente parecem derivar da visao da linguagem
enquanto um coédigo linear e homogéneo. Entdo, a leitura fica
sendo a decifracdao desse codigo; a escrita, um exercicio de uso
desse mesmo codigo; e a gramatica, o estudo de regras e
conceitos de um modelo de lingua. A énfase do processo
pedagdgico recai sobre a capacidade de manipulacao do sistema
lingliistico, mais do que sobre a expressao simbdlica
propriamente dita.

Propor alternativas a esse quadro significa, logo de saida,
conceber a linguagem como forma de interacao entre as pessoas;
trata-se de inverter a situacao descrita acima e colocar o estudo
formal da linguagem a servico do dizer, considerando que, acima



de tudo, a aula de portugués deve ser um momento de producao
simbolica e constituicao de subjetividades.

Num movimento continuo, interdisciplinar por natureza, o
professor de portugués, junto com os alunos, concretiza as mais
diversas interaces, as quais geram textos, também os mais
diversos (verbais, nao-verbais, orais, escritos...). Nesse processo
de producao textual, serao manifestadas significacoes,
competéncias, visdoes de mundo e, é claro, duvidas em torno das
regras, convencdes e especificidades da linguagem. E ai que
entra a reflexdo metalinglistica, através da qual se toma a lingua
como objeto de estudo. E ai que entram as regularidades e leis,
as terminologias e conceitos. S6 assim a sistematizacdo didatica
dos fatos de linguagem faz sentido, pois o aluno
estudara/aprendera a partir do que viu e experimentou, da
davida que surgiu no momento do uso (em contexto, portanto).
Essa proposta esta em Silva e outros (1986):

“0O nosso trabalho enquanto professores de
lingua é estarmos atentos e sensiveis as
producdes dos alunos, aquilo que elas nos
mostram e nos escondem do seu
conhecimento e da sua capacidade
lingliistica, aos aspectos que as distanciam
ou diferenciam da convencao, ao que nelas
subverte a propria norma, para, nos
momentos dedicados a analise dos fatos da
lingua, podermos ir além da mera
nomeacao e classificacao desses fatos:
selecionando-os, agora nao mais pelo
programa escolar, mas de acordo com o seu
aparecimento nas producdes da classe;
evidenciando-os um a um para os alunos,
nos seus textos, na sua producao;
confrontando-os para que os alunos possam
compara-los, conhecer a forma, a
variedade que desconheciam, inclusive
aquela que se aproxima mais da convencao,
do padrao; analisando-os, enfim.” (p. 69).

Ao professor cabe, ainda, dentro dessa dinamica,
propiciar aos alunos com quem interage oportunidades de



leituras cada vez mais elaboradas e diversificadas, no sentido de
reorganizar/ampliar as representacoes que o0s sujeitos ja
construiram em torno do real.

Esquematicamente, podemos assim representar o
procedimento:

INTERAGOES
2
PRODUGAO DE TEXTOS
(ORAIS/ESCRITOS/VERBAIS/NAO-VERBAIS)
)

REFLEXAO METALINGUISTICA
(GRAMATICA, REGRAS, CONCEITOS)
2
NOVAS LEITURAS
)

INTERACOES

Por fim, salientamos que tal proposta de trabalho deve
estar pautada no principio da variacao linglistica, isto é, o
ensino de portugués, resguardada a especificidade do verbal,
sera tanto mais rico e produtivo quanto mais contemple a
diversidade de discursos que povoam a vida social.
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i DIDATICA DA LINGUA PORTUGUESA:
A QUESTAO DO METODO, DO OBJETO E DO OBJETIVO®

“A aula de portugués é sempre aula de
lingua, de linguagem, de comunicacao.”
(Fonseca e Fonseca)

= 1. INTRODUCAO

Se se deseja dar a pratica da linguagem no contexto
escolar um novo significado, deve-se, de inicio, inserir a questao
no ambito da pragmdtica. Isso significa a ruptura com modelos
teoricos classicos da lingliistica imanente, os quais nao levavam
em conta dados do processo historico de producao da linguagem,
entre eles os sujeitos e suas relacées. Um dos grandes saldos da
pragmatica parece ter sido exatamente o alargamento do objeto
a ser explicado - a linguagem -, ainda que tal procedimento
implicasse explicacdes e conceitos provisérios. E nessa
perspectiva que se pretende colocar a presente discussao.

= 2. CONCEPGOES DE LINGUAGEM

Ao longo do desenvolvimento dos estudos linglisticos,
foram-se configurando inUmeras concepcoes de linguagem, de
acordo com o que cada modelo teorico propunha. Essas
concepcbes, situadas em momentos historicos especificos,

° Palestra apresentada na mesa-redonda “Perspectivas metodolégicas para o ensino de
lingua portuguesa” - no Il Seminario Piauiense Sobre o Ensino de Lingua Portuguesa no 1°
Grau, promovido pelo Departamento de Letras da UFPI - CCHL, Teresina, Pl, em maio de
1996. Texto publicado originalmente nos anais do referido seminario, 1999, pp. 61-68.



caracterizaram-se por refletir visdes bastante diferenciadas da
ciéncia, e do fenomeno linglistico. Assim é que tivemos modelos
behavioristas (Bloomfield), cognitivistas (Chomsky),
estruturalistas (Saussure), comunicacionais (Jakobson) e muitos
outros.

Algumas dessas diferentes concepcoes de linguagem
influenciaram mais nitidamente o0s processos de ensino,
sobretudo a filosofica e a comunicacional. Pode-se ver, em livros
didaticos e propostas curriculares atuais, conceitos e definicoes
de base filosofica - do tipo “substantivo é a palavra que nomeia
os seres.” -, bem como nog¢des tipicas da teoria da informacao,
tais como “signo”, “emissor”, “cddigo”, “ruido” etc.'

No entanto, falta aos materiais, planos e processos de
ensino de lingua portuguesa, em geral, uma concepcao mais
globalizante de linguagem, que leve em conta seu carater
coletivo e cotidiano, seus elementos ideoldgicos, suas
contradicoes, seus sujeitos produtores. E mais: falta uma
concepcao de linguagem que norteie, de modo coerente, os
procedimentos metodoldgicos tracados. Por exemplo, alguns
autores nos remetem, na discussao prévia dos manuais didaticos,
a nocoes como variacao lingliistica ou uso cotidiano da
linguagem, sem, todavia, superar o traco normativo de seus
compéndios, ou mesmo citar um enunciado qualquer que seja
contemporaneo. Assim, vemos cronicas de autores brasileiros
consagrados, nas quais se comeca ordinariamente uma frase com
pronome obliquo atono, em, em seguida, o assunto a ser
estudado é “colocacao pronominal”; nessa ocasidao, o gramatico
nos impde a regra que diz: “Nao se comeca frase com pronome
obliquo atono.”!..."

Proporemos aqui, entao, que se adote uma visao ampliada
da linguagem: nao mais o “cdédigo”, para cujo dominio tenhamos
que saber regras fixas; nao mais o “veiculo” do pensamento
verbal ordenado; nao mais um “sistema” acabado, que paira
sobre nossas cabecas. E sim a linguagem como prdtica simbdlica

10 A esse respeito, ver Geraldi (1997a) e Matencio (1994, especialmente o capitulo 5).
" Para uma andlise critica mais detalhada do livro didatico de portugués, consultem-se
Suassuna (1989 e 1994) e Ruiz e outros (1986).



socio-historica, forma de acdo entre sujeitos, condicao mesma
da constituicdo desses sujeitos.

= 3. IMPLICACOES PEDAGOGICAS DO CONCEITO DE INTERACAO

Tomar a linguagem como algo mais que um simples codigo
ou instrumento do pensamento, e reconhecer que a informacao é
apenas uma de suas multiplas funcdes sociais significa, portanto,
vé-la como um processo complexo, carregado de contradicoes,
assim como complexa e carregada de contradicoes € a estrutura
social.

Quando propomos que a linguagem seja vista como
interacao, queremos salientar duas de suas inUmeras marcas:

¢ o0 fato de que ela nao existe fora do coletivo;

e 0 fato de que a producao da linguagem, ao mesmo
tempo, constitui o sujeito e lhe permite agir sobre o outro e
sobre o mundo, criando com ambos lacos e compromissos.

Na verdade, construir um discurso é dizer algo a alguém
numa certa situacao e isso termina por definir o proprio modo de
dizer. Em outras palavras, quando um sujeito diz algo a outro
num contexto historico determinado, o faz de um certo jeito,
porque tem certas intencoes; esse dizer, ao mesmo tempo em
que constitui o sujeito que disse, constitui o seu interlocutor;
constitui, ainda, a significacao, por ser resultado da visao de
mundo do locutor, tudo isso numa cadeia ininterrupta de
producdo de sentido.

Como afirma Geraldi (1997a),

“Estudar a lingua €, entao, tentar detectar

0s compromissos que se criam através da
fala e as condicées que devem ser
preenchidas por um falante para falar da
forma que fala em determinada situacao
concreta de interacao.” (p. 44).

A pergunta que se coloca agora é: qual a relacao de tudo
isso com a escola e com o ensino da linguagem? Primeiramente,



podemos dizer que uma nova concepcdo de linguagem implica
uma mudanca no objetivo da acao pedagodgica. A luz da nocado de
interacdo, formulamos, entdo, a seguinte meta para o ensino de
portugués: ampliar as formas de interacdo por meio da
linguagem. Ou seja, a principal razao para o trabalho com a
linguagem na escola deveria ser a busca de novas possibilidades
de expressGo e compreensdo do sentido, partindo-se dos usos que
cada falante faz de sua prépria lingua, bem como do
conhecimento que ja acumulou sobre ela.

Uma segunda mudanca se daria na selecao dos contetidos
a serem trabalhados - trata-se de definir o que se ensinaria nas
aulas de portugués. Se entendemos que o modo de dizer resulta
do que se quer dizer a um certo interlocutor numa certa
situacao, o conteldo nasceria exatamente do proprio processo de
interlocucdo. Passemos a um exemplo, para o nosso ponto de
vista ficar mais claro.

Tradicionalmente, ensina-se na 5% série a diferenca entre
frase e nao-frase. A partir dai, procede-se a classificacao dos
tipos de frase: declarativa, interrogativa, imperativa,
exclamativa. Num programa de educacao de jovens e adultos do
municipio de Cabo de Santo Agostinho (PE), a professora prop0s a
alunos recém-alfabetizados, os quais haviam estudado os tipos de
frase, que fizessem uma coleta, junto a vizinhos, amigos,
familiares etc., de diferentes enunciados, para se fazer, em sala
de aula, a sua classificacdo. Uma das alunas trouxe a frase “Vocé
nao vai a aula hoje.”, e tanto ela como a maioria dos colegas
consideraram que essa era do tipo imperativa, quando qualquer
gramatico (caso mostrasse esse polémico exemplo em seu
manual) classifica-la-ia como declarativa. A questdao aqui
colocada é a seguinte: com a citada frase, o que, de fato, o
locutor quis? Certamente ordenar e nao declarar.

Assim, novos elementos passam a constituir o contetdo da
aula de portugués. No caso aqui descrito, para se compreender o
evento linglistico em toda a sua complexidade, seria preciso
tematizar, necessariamente: as condicbes de producao do
enunciado, a intencao comunicativa, o papel social dos
interlocutores, os efeitos de sentido perseguidos e conseguidos...
etc.



De acordo com Fonseca e Fonseca (1977),

“Analisar ~a comunicacGo comporta
actividades de elucidacao, de reflexao
sobre os instrumentos actualizados nos
discursos projetados na comunidade, mas
em especial nos discursos criados nas
referidas actividades de pratica da
comunicacao, sobre os mecanismos, as
operacdes e as condicdes da execucao.
Trata-se, pois, aqui de analisar os diversos
tipos de discurso, a sua organizacao
interna, a multifuncionalidade e a
isofuncionalidade dos instrumentos, a
flexibilidade da linguagem, o entrosamento
dos codigos verbal e nao verbais, o

funcionamento dos sistemas de
enunciacdo, da lingua e do discurso.” (pp.
83-84).

E pela compreensao do processo de interacdo lingiiistica e
seus elementos que se define e se aprende o conteldo
gramatical. Trata-se, portanto, de tomar a producdo da
linguagem como objeto de reflexdo. Para tanto, sao necessarios
conceitos especificos, alguns dos quais constituem a chamada
nomenclatura gramatical. O problema, ao que parece, nao reside
em dar ou nao nomes aos fenomenos estudados, mas,
rigorosamente, em tomar a decisdao de estudar o fendmeno se
isso se mostra relevante na interacao pedagogica. Isso porque
estamos acostumados a memorizar regras e conceitos, sem
compreender por que essas regras e esses conceitos sao parte do
conhecimento construido e acumulado acerca da linguagem.
Além do mais, numa perspectiva interacional, tanto a gramatica
normativa tradicional com a prépria nomenclatura gramatical sao
insuficientes para a descricio e o estudo dos fendomenos
lingliisticos. Discutindo essa questao, Ilari (1986) diz:

[13

. 0 mal da gramatica tradicional (...)
nao esta na propria gramatica, mas no fato
de que depois que a escola a adotou se
esqueceu de que ela era apenas uma
representacdo da realidade linglistica



entre as inlmeras representacdes possiveis,
e passou a confundi-la com a propria
realidade.” (p. 224).

E acrescenta:

13

. a propria gramatica tradicional pode
ser um instrumento legitimo de vivéncia da
lingua se for tomada nao como um ponto de
parada no qual a reflexao sobre linguagem
se torna lugar comum, mas como ponto de
partida no qual a reflexdo sobre a lingua
comeca.” (p. 224).

= 4. A VARIACAO LINGUISTICA

Uma vez que estamos propondo um alargamento do
objeto “linguagem” - o que significa ensinar/aprender nao um
modelo idealizado de lingua, mas a lingua tal como se apresenta
concretamente -, impde-se a consideracao dos infinitos usos
lingtiisticos, bem como dos fatores que determinam esses usos.
Desse modo, qualquer processo pedagogico que envolva a lingua
devera estar calcado nas teorias sobre a variacdo lingliistica,
incorporando-as, inclusive, aos materiais de ensino.

A idéia do enfoque didatico sobre os usos lingliisticos esta
presente em Fonseca e Fonseca (1977), quando afirmam:

“A  correta captacado da dimensao
pragmatica da linguagem, dimensao
complexa e de amplitude extensa, s6 é
possivel se perspectivarmos o fenomeno
linguistico em termos de uso e tentarmos
levantar o modo como é utilizada a
linguagem, isto é, se estudarmos a lingua
em relacdo com as situacées em que é
actualizada, se nos centrarmos nos
processos que dizem respeito a conversao
da langue em discurso.” (p. 94).



A isso deve-se somar a abordagem das condicdes socio-
historicas da variacao, por meio das quais se pode, inclusive
compreender a atribuicdo de prestigio social a uma certa
modalidade lingiiistica. De outra parte, temos ainda, dentro do
panorama da variacao, as diferencas e relacées entre o oral e o
escrito, que também deveriam se constituir em objeto de estudo,
e, finalmente, as multiplas funcdes sociais da linguagem.™

Fonseca e Fonseca (1977) tratam de modo abrangente a
variabilidade da lingua e suas conseqiiéncias para o ensino.
Caracterizam o fendomeno, aludem a sua presenca na fase de
aquisicao da linguagem pela crianca e, criticando o fato de so se
estudar a modalidade padrao, propéem a abertura da escola a
pluralidade de discursos existentes no seio da vida social, no
sentido de alargar e diversificar a experiéncia lingiistica dos
alunos.

Nessa perspectiva, imagine-se a riqueza que seria o
estudo das diferencas regionais de linguagem, particularmente
num pais como o nosso, tao diversificado culturalmente... Ou a
apreciacao das diferencas lingiiisticas decorrentes da origem
social do sujeito falante... Ou, ainda, a classificacao dos
diferentes tipos de texto, conforme, por exemplo, o referente...
Sao inumeras as possibilidades de abordagem pedagogica da
linguagem. Além do mais, caberia também uma reflexao sobre
que dados do processo histérico levam uma forma lingliistica a se
impor sobre outra, ja que nao se tem uma amostra
intrinsecamente correta ou errada.”

= 5. ASPECTOS METODOLOGICOS

Quando vivemos um processo de ensino-aprendizagem de
lingua, precisamos, em dado momento, construir uma

2 Em termos das funcées, o que tem acontecido, historicamente, na escola, é a reducéo
do ensino a um “falar sobre” a lingua (funcdo metalingliistica), associado a idéia de que o
idioma serve como instrumento da informacao (funcdo informativa). Talvez por esse
motivo, sejam desprezados textos legais e publicitarios, mensagens de grafiteiros,
panfletos de campanhas educativas, contas de agua, luz e telefone, entre outros tipos de
discurso, como objeto de investigacao lingiiistica, empobrecendo a didatica da linguagem.
3 0 tema da variacdo e suas implicacdes pedagogicas estd melhor detalhado em Soares
(1986) e Suassuna (1995).



metodologia que possibilite a consecucao das metas do projeto
pedagdgico em jogo. E nessa hora que nos perguntamos: que
procedimentos devem ser adotados ou seguidos para chegarmos
aonde pretendemos? Nesse sentido, o tipo de questao que
elaboramos para a interpretacao de um texto, a seqliéncia que
imprimimos aos conteldos, a dinamica utilizada numa sala de
aula sao parte do como fazemos para ensinar e alguém
aprender, ou seja, sao a metodologia propriamente dita.

Ocorre, porém, que ha uma crenca generalizada de que o
método € uma receita magica, imutavel, que “da ou nao da
certo”, e, assim, vamos reduzindo a complexidade do trabalho
pedagogico a um simples conjunto de resultados (quase sempre
numéricos), garantidos ou apontados pelo método. Tal é o
procedimento caracteristico da pedagogia tecnicista, em que,
havendo falhas, muda-se a técnica, até se chegar ao que é
considerado o melhor resultado.

Se nao desejamos ser tao reducionistas, alguns aspectos
do processo didatico devem ser postos antes da construcao da
metodologia, particularmente no que diz respeito aos objetivos.
Em outras palavras, devemo-nos questionar sobre a razdo pela
qual ensinamos portugués (o “para qué” fazemos). Ao lado disso,
impoe-se a reflexao em torno do objeto de estudo. Tanto um
aspecto - objeto -, como outro - objetivo - ja mereceram, no
ambito deste artigo, as devidas consideracdes. O que vamos
tentar discutir agora sao algumas possibilidades metodologicas a

partir da concepcao de linguagem como interacao.

Concordamos com Geraldi (1997b) quando ele afirma que
uma proposta metodologica implica a articulacao de nossas
concepcoes (de mundo, de educacao, de objeto de investigacao)
com as atividades de sala de aula. Se é assim, o deslocamento
pedagogico do cddigo lingliistico (em sentido estrito) para os usos
e o funcionamento da linguagem (em sentido amplo) obriga-nos
a: eleger um novo objeto de estudo; definir objetivos mais
abrangentes e produtivos; elaborar e trazer, para o espaco da
escola, materiais diversificados, que permitam a compreensao da
linguagem enquanto pratica social e historica; avaliar a producao
lingliistica processualmente, em funcao do contexto onde ocorre;



estabelecer relacdes intersubjetivas diversificadas, significativas
e humanizadoras.

Tendo-se em mente a relacdo concepcbes x métodos,
procure-se estabelecer a diferenca entre pedir aos alunos que
memorizem, para devolver na prova, uma lista de coletivos e
femininos, de um lado, e, de outro, analisar em sala de aula as
estratégias discursivas de uma propaganda de jornal. Ou fazer
analise sintatico-morfologica da frase “O menino levou uma
queda.” (que ninguém sabe quem produziu), em comparacao
com a reconstrucao coletiva dos textos produzidos pelos proprios
alunos, num processo em que os conteldos linglisticos e
pragmaticos se definem historicamente.

A manutencao da atual politica de ensino de lingua
materna significara a manutencao de uma situacao de acesso
desigual aos processos e recursos simbolicos e culturais, de
frustracao, de fragilidade politica por parte dos sujeitos da
linguagem. Romper com essa logica, optando por produzir
linguagem, refletindo sobre ela e seu processo de producao em
lugar de continuar memorizando conceitos relativos a um idioma
estatico e descontextualizado é uma decisao que cabe a todos os
professores de portugués que tenham em mente um ensino mais
significativo e menos marcado pelo insucesso.

= 6. CONCLUSAO

Se vemos a escola como espaco privilegiado de producdo e
socializacdo do conhecimento, temos que admitir que uma de
suas funcoes essenciais € exatamente o ensino da leitura e da
escrita. Mas ndo postulamos aqui o dominio mecanico dessas
habilidades, e sim a conquista, pelo aluno, de novas formas de
conhecimento. Nao ha, pois, como excluir dos elementos do
processo de ensino-aprendizagem, consideracdées em torno do
que significam o ler e o escrever, de como se inserem essas acoes
no seio da vida social, de quais os tracos ideoldgicos presentes
em ambos. E, finalmente, ha que se ter clareza de que sujeito a
escola se propoe a formar - é o caso de pensarmos sobre a
importancia que a leitura e a escrita possam ter para a vida das
pessoas.



Evidentemente, desejamos ultrapassar a visao utilitarista
da questdo, acreditando que o sujeito que lé e escreve nao é
aquele apto a “progredir” socialmente, mas aquele que
interpreta o contexto socio-historico, expressa-se e adquire
cada vez mais condicOes para operar as transformacées sociais;
um sujeito que se constitui cidaddo na medida mesma em que
pratica a linguagem.
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PARTE 2

ENSINO DA EXPRESSAO ESCRITA E DA LEITURA




VARIACAO LINGUISTICA E PRODUCAO DE TEXTO™

“A funcdo de fazer o aluno se descobrir
como autor, sentir o valor e o prazer de
escrever, através da feitura de textos, se
alia a reflexao dessa mesma feitura acerca
das possibilidades de escrita, das formas de
se comunicar. E a finalidade do texto,
intencao e desejo do autor que organiza o
texto dentro das varias possibilidades de
estruturacdo textual. Logica e criacdo
buscando-se. E com a pratica das
diferentes possibilidades estruturais que o
aluno vai tendo o conhecimento de sua
sistematizacdo. Para que possa optar,
escolher a forma mais adequada de inserir
a sua palavra.” (Antonio Gil Neto)

= 1. PROBLEMAS DA PRODUGAO DE TEXTO NA ESCOLA

Para se discutir a questao da producao de texto na escola
em sua relacdo com a variacao linglistica, faz-se necessario
analisar as condicGes concretas em que se ensina / aprende
redacdo. Genericamente, podemos dizer que as atividades de
escrita desenvolvidas em sala de aula sao fortemente marcadas
por uma pedagogia tradicional, baseada na dicotomia certo

' palestra apresentada no | Encontro Estadual de Professores de Portugués, realizado no
CECOSNE (Centro de Comunicacao Social do Nordeste - Recife, PE), em julho de 1990.
Uma versao condensada deste texto foi publicada na Revista Linha d’dgua (Associacao de
Professores de Lingua e Literatura, SP - n° 11, 1997, pp. 27-34). Ja o texto integral
integra a coletanea Aulas de portugués - perspectivas inovadoras, organizada por André
Crim Valente (1999, Ed. Vozes, pp. 193-208).



versus errado. Além do mais, a modalidade lingiiistica através da
qual os nossos alunos sdao “autorizados” a escrever é aquela -
supostamente homogénea -descrita nas gramaticas e compéndios
didaticos de Portugués (Britto, 1997).

Escrever na escola reduz-se, quase sempre, a produzir um
texto acerca de um tema proposto ou imposto, em que o aluno,
teoricamente, poria em pratica regras e conceitos gramaticais
aprendidos num momento anterior, 0 que revela uma visao
etapista e fragmentada da lingua e do ensino. Talvez por isso é
que a ortografia assume, em termos de avaliacdao da producao
escrita, uma dimensao muito maior do que a merecida. Chegou-
se mesmo ao ponto de tratar gramatica e redacdao como
momentos distintos, como duas disciplinas especificas do
curriculo escolar.

As estratégias para o desenvolvimento de atividades de
escrita tém sido, ao longo do tempo, a “motivacao” para ler e
escrever, a partir de textos geradores, e a “imitacao” dos
autores e estilos considerados de boa qualidade (llari, 1985).

De outra parte, nossos alunos escrevem, via de regra,
para um soO interlocutor. Ou, ainda, estdao sugestionados pela
imagem feita desse interlocutor, que é o professor. Assim,
colocados para escrever, eles procuram fazé-lo de forma a
agradar ao professor, ora dizendo o que este ja lhes dissera
antes, ora fazendo consideracoes genéricas acerca das coisas do
mundo, através de um estilo escolar. Esse fenomeno talvez
constitua a grande contradicao da producao de texto na escola.
Como decorréncia de tal contradicao, vém os problemas de
circularidade de raciocinio, contaminacdao com a linguagem oral
e lugar-comum (Lemos, 1983; Silva e outros, 1986; Britto, 1997;
Geraldi, 1986).

Quanto ao professor, resta-lhe cacar os erros que,
certamente, os alunos cometem, o que reduz a avaliacao do
texto escrito a uma contagem de deslizes gramaticais, sem a
consideracao de aspectos também relevantes como o estilo, a
criatividade, o poder argumentativo e outros. Alias, a escola ja
produziu um discurso para explicar o problema dos erros,
atribuindo-os a ma aprendizagem da gramatica e a pouca leitura
por parte dos alunos (Ilari, 1985).



0 livro didatico, por sua vez, confirma o que ja foi posto
até aqui, seja ele especifico de redacao ou ndo. A partir da visao
de que a lingua é um codigo homogéneo e de que ensino e
aprendizagem de lingua se reduzem ao dominio desse cddigo, o
livro didatico apresenta propostas de atividades quase sempre
repetitivas, que expressam a pedagogia da imitacdo do bons
autores e dos textos padrao (Ruiz e outros, 1986).

Ainda como problema concernente a producao escrita,
podemos citar uma melancélica heranca da pedagogia tecnicista
- escrever, assim como ler, aprender, falar... etc., € uma
questao de método, de técnica. E la fomos nds, professores e
alunos, atras da “formula” que nos conduzisse ao bom
desempenho lingliistico (eram, ou sao, as famosas receitas:
“divida sempre a redacao em trés partes”, “comece o texto com
uma abordagem histérica”, “ndao se esqueca dos termos
apropriados para abrir a conclusao” e outras mais). A técnica,
entdo, passou a ser o alvo de todos (e fonte, também, de muitas
frustracoes), substituindo a preocupacao com as finalidades mais
essenciais da escrita. E assim que a escola consegue tirar da
linguagem algumas de suas peculiaridades, entre elas a
dialogicidade, a relacao intersubjetiva proporcionada por seu
uso, a historicidade.

Também foi a escola - no bojo do fenémeno
costumeiramente chamado “fracasso” - que disseminou a idéia
genético-determinista de que redacao é algo que ja se nasce
sabendo, ndao se ensina ninguém a escrever, o bom texto é
resultado de dons como a criatividade e a inspiracdo...” Vale
salientar que, dessa forma, a escola se desobriga de fazer
intervencdes mais produtivas no processo ensino-aprendizagem,
na busca da melhoria de sua qualidade.

= 2. 0 FENOMENO DA VARIAGCAO LINGUISTICA

Os historiadores da sociolingiiistica sao mais ou menos
unanimes em situar as suas bases na escola socioldgica francesa
(Saussure e, sobretudo, seus seguidores), cujos tedricos se

1> A proposito da ideologia do dom, ver Soares (1986).



preocupavam, aquela época, em explicar a relacao entre a
linguagem e a vida social e cultural das comunidades. Todavia, a
sociolingiiistica, como ramo auténomo da Lingtistica, so veio a se
estabelecer muito depois, na altura dos anos sessenta deste
século, e se caracterizou por representar uma espécie de reacao
aos enfoques estruturalista e gerativo-transformacional da
linguagem. Isso porque os estudiosos tomaram como objeto de
investigacao a lingua e seu uso em contextos sociais.

Tal perspectiva foi sendo aprofundada e muitos dos
conceitos da sociolingiiistica nascidos dai sao de grande validade
hoje para a discussao de problemas lingiiisticos no ambito da
escola. Eu salientaria, entre tantas, as nocdes de
heterogeneidade das linguas naturais, funcdes da linguagem,
economia das trocas simbdlicas, niveis de fala, competéncia
comunicativa, estratificacao social e interacao. Esta Ultima,
alias, se reveste de uma importancia especial na constituicao da
idéia de que a lingua € um modo de vida social, essencialmente
dialogico, intersubjetivo.

Com relacao ao fendémeno da variacdao linglistica, é
preciso reconhecer que ele esta, necessariamente, ligado ao fato
de as linguas comportarem varias normas que se interpenetram e
entre as quais existe até mesmo uma certa assimetria. Alguns
tedricos, inclusive, demonstraram ser a lingua um sistema
composto por multiplos subsistemas, estes determinados por
varios fatores e pelos varios usos que se pode fazer do sistema.
Houve também quem apontasse tendéncias simultaneas de
unificacao-conservacao e diversificacao-transformacao dos
idiomas, ja que eles tanto se conservam, como se alteram ao
longo do tempo, numa relacado tensa, historica.

De outra parte, a sociolingliistica forneceu subsidios para
o entendimento da variacdo quando lancou o conceito de papéis
sociais, pois, assim, foi possivel entender certas flutuacées do
discurso em funcao do lugar social ocupado pelos sujeitos que o
produzem. Essa perspectiva historica - dominante na analise do
discurso - é a que melhor da conta, no momento, da
multiplicidade de sentidos do discurso, dos varios tipos e géneros
de texto, dos condicionantes extralinglisticos (condicoes de



producao) da variacdo, da lingua como pratica social, do
prestigio de certas modalidades lingiiisticas etc.

Outra grande contribuicdo tedrica da sociolingiiistica foi a
tentativa de levantamento dos diversos fatores da variacao. Mais
do que a tipologia desses fatores em si, importa atentarmos para
o0 quanto eles, de fato, determinam producdes lingiiisticas de
varias ordens. Vejamos alguns: a) regido geografica; b) tempo; c)
classe social; d) estilo ou género; e) registro; f) grau de
escolaridade; g) funcao do ato de linguagem; h) contexto da
interacao; i) intencao dos interlocutores; j) idade; l) sexo; m)
padrao cultural; n) profissao; o) veiculo do texto; p) referente;
q) publico.

Pretendendo ndao me alongar na discussao desses fatores,
pois eles nao constituem o foco deste artigo, chamo atencao
apenas para alguns usos concretos da lingua que demonstram seu
alto grau de variabilidade. Por exemplo: ha diferencas
vocabulares entre regides do nosso pais; o discurso literario
difere do publicitario ou religioso; a lingua se transforma no
tempo; textos destinados a um publico masculino tém marcas
proprias em relacdo aqueles destinados a um publico feminino, e
assim por diante. Passemos agora a abordagem de certas
contribuicoes da sociolingiiistica e da teoria da variacao para a
pedagogia de lingua materna.

= 3. ENSINO DE REDAGAO: NOVAS PERSPECTIVAS A PARTIR DA
SOCIOLINGUISTICA

Tanto o diagnostico do processo ensino-aprendizagem de
redacdo, quanto as alternativas metodologicas que porventura
surjam como contraponto devem ser tracados a luz de uma
concepcao de linguagem como forma de interacao entre sujeitos
historicos. Faz-se necessario, além disso, que a politica
educacional leve em conta, no que tange a lingua materna, o
fendmeno da variacao linglistica, ou seja, é preciso incorporar,
aos processos e materiais pedagogicos, os diversos usos que se
pode fazer da lingua, com pratica social que ela é.

Outros principios ainda tém que ser considerados. Ensinar
e aprender a produzir textos nao se reduz a uma questao de



técnica e, dessa forma, compreender por que e para que
escrever significa compreender a funcao da escrita no conjunto
das demais acdes sociais. Ora, o que esta sendo posto neste
paragrafo € uma extensao do anterior, na medida em que os atos
de escrita se constituem como atos intersubjetivos, debate, até
mesmo confronto. Por isso se diz que o aluno deve ser sujeito do
seu dizer, deve aprender a jogar o jogo das representacdes. A
escola cabe garantir a historicidade do sistema linglistico e dar a
pratica da redacao um carater dialoégico, fazendo dela um
processo com finalidades especificas, que resulte da
interpretacao / explicacao do mundo.

Quanto ao problema da variacdo lingliistica, é preciso
considerar os diversos usos da lingua, bem como a relatividade
desses usos em relacao a situacdes concretas de interacao. Nesse
sentido, os agentes pedagdgicos haverao de rever o privilégio que
a escola sempre conferiu a funcdo informativa ou referencial da
linguagem atentando para tantas outras que ela preenche, para
os seus varios modos de funcionamento. Na verdade, trata-se de
ultrapassar a visao da lingua como um cddigo, elemento do
processo comunicativo (para cuja aprendizagem bastaria o
dominio de um conjunto de regras), compreendendo sua
natureza complexa e contraditoria, suas relacbes com as nocoes
de registro e variacao, seus aspectos sociofuncionais (Gnerre e
outros, 1985). Tal postura estaria pautada no principio da
ampliacao das formas de interacao por meio da linguagem. Em
outras palavras, o processo pedagogico deve criar condicoes /
situacoes que levem os sujeitos a se apropriar do maior nimero
possivel de sistemas de referéncia, por meio das quais possam
agir sobre/com os outros, sobre o mundo (Rego, 1986 a e b).

Nesse contexto é que podemos situar o papel da lingua
padrao: ela se constitui como uma instancia a mais de
aprendizagem, uma outra possibilidade de
compreensao/expressao, ao lado de tantas que a escola sempre
deixou fora de seus muros.

Resumidamente, as metas a serem perseguidas frente a
realidade da variacao linglistica, em termos pedagdgicos,
seriam:



e superar a visao da lingua como um sistema homogéneo,
e da gramatica como descricao e julgamento definitivos sobre
ela;

e entender a dimensdao social e cotidiana da pratica
lingliistica;

e compreender as condicoes socio-historicas de
constituicao das variedades;

e expor-se aos mais diferentes tipos de manifestacao
lingliistica;

e apreciar criticamente os diversos usos da linguagem e
seus efeitos;

e viver experiéncias que ampliem a competéncia na
manipulacao das variedades;

o fazer opcoes e seleches diante do conjunto do sistema
lingliistico, em funcao dos contextos de interacao;

e expressar-se através dos mais diferentes registros.

= 4, ESTUDO DE CASO - DIFERENTES PRODUGOES ESCRITAS DE
UM MESMO SUJEITO

Vejamos agora algumas producoes escritas resultantes de
atividades desenvolvidas no ensino superior, a fim de que
possamos entender melhor algumas implicacdes da variacao
lingliistica para a pedagogia da redacao.

O sujeito cujo material escrito sera aqui analisado era
aluno, na ocasidao, da licenciatura noturna em Fisica (ciclo
basico), da Universidade Federal Rural de Pernambuco. Recém-
ingresso no curso, nunca trabalhara antes e tinha sido aluno,
durante nove anos seguidos, de uma escola pUblica estadual;
freqlientou escola privada apenas nos dois ultimos anos do ensino
médio.

Ministrei a esse sujeito, em semestres consecutivos, aulas
de Portugués | e Il. O primeiro curso consta, essencialmente, de
atividades de leitura, discussdao e interpretacao de textos - os



mais variados e dos mais diferentes autores possiveis -, e de
producdao de material escrito - que pode ser, inclusive, um
desenho. Ja em Portugués Il, o objetivo é levar o aluno a tomar
consciéncia dos mecanismos de leitura e producao de textos
utilizados na disciplina anterior, sendo, portanto, um curso mais
tedrico, em que se emprega uma terminologia especifica. Esse &
também um momento de aprofundamento do conhecimento
sobre o texto académico, com vistas a elaboracdao da monografia
de conclusao do curso, que os alunos devem apresentar e
defender frente a uma banca examinadora.

O que é interessante, com relacdo aos textos que o sujeito
caracterizado produziu, é que, quase sempre, ele fugia das
propostas que eu sugeria a ele e aos colegas, demonstrando que,
quanto menos tracamos as coordenadas das atividades de escrita,
melhor. Acredito, inclusive, que, dessa forma, atingiremos mais
satisfatoriamente as metas apontadas no item 3 acima.

Eis alguns dos textos produzidos pelo sujeito na disciplina
Portugués I:"®

EXEMPLO 1

Tema: Desigualdade na distribuicao social da riqueza; condicées de vida
do trabalhador rural

Texto gerador: “O aclcar” (Ferreira Gullar)
Proposta de trabalho:

a) - Imagine o dia-a-dia de um trabalhador da cana, desde a hora em
que acorda até o anoitecer. Faca um texto descrevendo o cotidiano
desse trabalhador, expondo também sua opinido sobre o assunto.

b) - Redija uma noticia (ficticia ou nao) sobre um movimento de
trabalhadores rurais.

Producao do aluno:
O dia em que nao fui a escola

Hoje ndo vou a escola. E que meu pai é cortador de cana, e
enquanto nao passar a safra, nao piso os pés na sala de aula. A

16 Os textos estdo transcritos tal como foram apresentados.




professora reclama, depois que eu volto, mas professora é assim
mesmo: ela ndo é filha de cortador de cana, veio da cidade, essas
coisas. Meu pai, esse sim, vai me esquentar o lombo se ao menos pensar
em nao lhe ajudar.

Na hora do café, ja sei: pao torrado com café. Pao torrado é
bom (porque disfarca que é pao dormido) mas todo dia ndo tem cristao
que aguente. Mas um dia vou ser dono de engenho, ter leite, coalhada,
queijo, cuscuz, tanta coisa pra me empanturrar, s6 no café da manha.
Falando em dono de engenho, nao sei por que o filho de seu Chico
Pereira teve de ir pra cidade pra voltar “engenheiro”, se quando o pai
morresse ele ia ser mesmo o dono do engenho.

Eu, ndo, que nado perco tempo, quando crescer vou ser técnico
de televisdo, para ganhar dinheiro e depois nao pagar a ninguém pra
entrar na minha sala, mexer na televisao e fazer minha mulher sorrir.
Ja pensou se ele sai dizendo pra todo mundo o que fez? Mando tocaia-
lo.

Danado é ter que usar duas camisas (de mangas compridas)
nesse calorao; o chapéu protege do sol mas nao protege da palha da
cana. E pior é que nds vamos ter de terminar a tarefa hoje, se nao
acumula pra amanha. Trabalho duro prum homem so, por isso tem de
ira a familia toda junta. E no fim do dia tem que ter cortado quatro
toneladas, no peso de seu Chico. Mas quando nés voltarmos tem angu
com leite que Lia preparou. E que ela é dos “mais pequenos” e fica
tomando conta dos caculas.

SO ndo posso é deixar papai saber que “t6” com dente mole
porque ele vai arrancar, e nao vai deixar eu brincar de noite. Mas
quando eu crescer, for rico, vou exigir que o doutor arranque meu
dente sem doer (o meu, nao o dele, né?).

Mas papai diz que seu Chico tem cama macia, que s6 se compra
com muito dinheiro. Eu ndo, que pra dormir gosto mesmo € da minha
rede e nem por isso vou deixar de ser rico. Rede bonita custa caro.
Ainda mais que quando crescer nao vou ter essa canseira de um dia de
trabalho...

EXEMPLO 2
Tema: O mesmo do exemplo 1.

Texto gerador: “Moca tomando café” (Cassiano Ricardo)
Proposta de trabalho: Apos a leitura do texto e uma reflexdao sobre o




processo de producao/distribuicdo da riqueza, escreva um
expondo sua posicao diante da questao.

Producéo do aluno:
A Drummond
Ana amava Joao que dormia cansado.
Jodo plantava café pensando em Maria.
Maria sonhava com José
Que trabalhava na ferrovia e a essa hora
a embora carregando café. Bem cedo,
José, suado, trabalhava, enquanto
Sua amada dormia. Mas nao tinha tempo
De dormir, ele, José, de dia
Porque era quando Maria podia vir
Aos seus bracos (enquanto Jodo plantava café).
Quando o trem saia a noite,
Pedro, que de dia era estivador,
Dormia na casa de José. E no outro dia
Era o mesmo café que Pedro tirava do trem
E punha no navio. No mesmo navio que levava
Luis - que era marinheiro - para terras francesas.
Luis, nessas terras de além-mar,
vivia a lembrar de Inés que, casada com Pedro,
Era apaixonada por Cassiano, marido de Ana.
Cassiano - latifundiario do Parana -
Matou Joao (que participava do Sindicato);
José virou prefeito (e esqueceu Maria);
Pedro foi parar no presidio (depois dum assalto);

Inés enlouqueceu e Luis nunca mais voltou.

texto




EXEMPLO 3

Tema: A bomba atomica

Texto gerador: “A bomba atéomica” (Vinicius de Moraes)
Proposta de trabalho:"’

Escreva uma dissertacao sobre a bomba atomica, a partir do ponto de
vista de Vinicius de Moraes.

Esquema:

e 1° paragrafo: bomba atémica - historico e
conseqiiéncias

e 2°paragrafo: diferentes posicoes diante da
bomba:

a) bomba atomica é simbolo de paz

b) bomba atomica é simbolo de guerra e destruicao

e 3° paragrafo: opinido pessoal, a partir do
confronto das visoes + justificativa

Producao do aluno:
A bomba atomica

Seis milhdes de judeus. Quase trinta milhdes de indios. Vinte
milhdes de russos. Com estes nUumeros escrevemos a Historia da
Humanidade.

“Se queres a paz, prepara-te para a guerra.” Esta é a recomendacao de
Sun Tzu, milhares de anos antes de Cristo. E sobre esta maxima,
construimos nossa civilizagdo. O homem €, na verdade, esposo da paz e
amante da guerra, e esta Ultima o apaixona muito mais.

A bomba atémica. Eis o instrumento de destruicido mais
poderoso ja utilizado num conflito. Pergunte-se aqueles que - nédo sei se
por sorte ou por azar - sobreviveram ao bombardeio de Hiroshima e
Nagazaki, o que representa a bomba? Acredito que s6 assim poderiamos
conceber uma imagem mais verdadeira do que é este chamado
“instrumento de paz”.

7 Proposta baseada em SOARES, Magda. Novo portugués através de textos. Sao Paulo,
Abril, 1981.




Nao me parece questao de sensibilidade, mas de solidariedade,
encarar a bomba como retrato da vileza da guerra. Solidariedade dos
que, sem ser diretamente atingidos pelo poder da bomba, tentam
irmanar-se com os que tiveram chagas abertas em seus corpos, nos
corpos de seus familiares e de todo o seu povo. Solidariedade a esses e
repudio a atitude dos que, cumprida sua “bela” missao, apressam-se a
apontar a bomba como determinadora da paz.

Isto porque, insensiveis e frios, os senhores da guerra nao
compreenderiam jamais a alma do poeta que, sem esquecer as “rosas
calidas”, ou as “criancas mudas, telepaticas”, chama a bomba atémica
de “arcanjo insigne da paz”. A dimensado do artista ndo é a mesma
daqueles que cultuam a bomba como simbolo de poder.

Dos exemplos acima, pode-se concluir que a decisao do
sujeito de ndo seguir a risca as propostas apresentadas nao
comprometeu a qualidade de seus textos. Ao contrario, resultou
na elaboracao de discursos variados, criativos, reveladores de
opcles feitas a partir das muitas possibilidades oferecidas pelo
sistema lingliistico. Prova disso € o uso, apesar de nao sugerido
ou previsto:

e da primeira pessoa do singular ou de um estilo mais
impessoal, independentemente de se tratar de uma dissertacao;

e de diferentes niveis de linguagem (tenso x distenso;
padrao x nao-padrao);

e do verso livre;

e do discurso adequado as diferentes posicoes sociais do
sujeito representado;

e de um nUmero maior de paragrafos em relacao aquele
convencionado para a dissertacao;

e de diferentes tipos de texto (como poema e diario),
quando, em principio, haveria de ser construida uma dissertacao.

Por outro lado, quando ja cursava Portugués Il, o mesmo
sujeito foi capaz de escrever textos mais formais, seguindo
convencdes estabelecidas. E o caso ilustrado abaixo, quando,




diante do assunto “Analfabetismo”, o aluno planejou e
desenvolveu um paragrafo, da forma como segue:

Assunto: Analfabetismo'®
Delimitacao do assunto: Analfabetismo - a quem interessa?

Objetivo do texto: Apontar os interesses econdomicos por tras dos
indices de analfabetismo.

Desenvolvimento: A melhor ilusao que a escola, como instituicao, nos
da é a idéia segundo a qual todos aqueles que nela ingressam estdo
fadados ao sucesso. A formacao de uma escoria, de uma grande massa
de analfabetos ou semi-analfabetos, € uma exigéncia da sociedade
capitalista. Isto porque, para cada engenheiro de uma grande
empreiteira, esta necessita de dezenas de pedes, de cossacos que nao
foram a escola para aprender a preparar argamassa.

Numa outra ocasiao, propus ao sujeito que escrevesse um
paragrafo a partir de um esquema prévio, tendo ele seguido
estritamente as instrucdes, mostrando que também era capaz de
produzir textos sob determinadas condicdes. Abaixo, a proposta
de trabalho e o produto final apresentado pelo aluno:

Assunto: Desemprego.

Delimitacdo do assunto: O problema do desemprego nos centros
urbanos.

Objetivo do texto: Indicar as causas do desemprego nos centros
urbanos.

Plano de desenvolvimento:
12 parte - éxodo rural
2° parte - falta de habilitacao profissional

3% parte - automatizacéo do trabalho"

8 A técnica apresentada nesta etapa do curso de Portugués |l é a mesma sugerida por
SOARES, M. e CAMPOS, E. N. Técnica de redacdo. Rio de Janeiro, Livro Técnico, 1978.
"% Sugerido por SOARES, M. e CAMPOS, E. Op. cit.




Producao do aluno:

Em busca de melhores condicbes de vida, o camponés, sem terras e
acoitado pelo latifundio, parte para a cidade grande. Com a cara e a
coragem, a arte de lavrador e so ela. Desconhecendo as regras de
sobrevivéncia na “selva de pedra”, engrossa a fileira dos
desempregados, pois, nas firmas em que procurou emprego, nao
necessitam de ninguém mais para servir café ou limpar o chdao, mas
apenas de profissionais que, por freqilentarem escolas que so6 existem
na capital, aprenderam a dominar o funcionamento de um computador.

Finalmente, eu citaria mais um exemplo, em que o aluno-
sujeito, apos um estudo da narracao e seus subtipos (inclusive
linguagem jornalistica), narrou o mesmo fato de duas formas,
isto €, representou uma visao subjetiva e uma objetiva do
fendmeno abordado:

TEXTO 1

Ele acordou, como de costume, tarde do dia. Sem trabalho e
sem perspectivas, entregava-se ao 6cio. Tinha-se tornado um resto de
homem: sem casa, sem condicées de manter a familia, morando de
favor na casa de parentes.

Mas sua mulher, esta nao, que loira de olhos azuis nao se
submeteria a pobreza. Mantinha um caso com um ex-deputado, e esse
caso, por sua vez, mantinha a casa.

Naquele domingo saiu, sem muita conversa, sem muito explicar,
para ir a praia. Foi, com certeza, de onibus. O 6nibus lotado, com a
“galera” agitando, nao o perturbou. Andava letargico, introspectivo,
calado.

Chegando a Boa Viagem, encontrou um mar longe dos banhistas,
maré vazante. Talvez tenha andado pela areia, quem sabe paquerando
um pouco; era para esquecer a mulher que, ingrata, tinha arruinado sua
vida.

Viu uma menina correndo, lembrou-lhe a filha. Pensou até que
Carlinha poderia estar ali com a mae. Mas, apressada, a mae da menina
(que nao era Carla), segurou-a pelo braco e levou-a para longe. E foi
como se lhe tivessem roubado a filha.




Com a maré baixa, foi até as pedras, sentou-se e comecou a
pensar: nao era mais um pai de familia, respeitavel, senhor da sua casa,
cumpridor dos seus deveres. Vivia, como nos tempos de solteiro, na
casa do pai. Mas seu pai também nao o queria. Esquecido do tempo,
ficou ali, enquanto o mar avancava.

Até hoje, nao consegui me convencer de que ele tenha ficado
ali por displicéncia. Acredito que, naquele dia, decidiu descansar de
tanta pressao, tanto sofrimento. Tenho certeza de que ainda pensou na
mulher antes de se atirar a agua. O fato de nao saber nadar e de nao
ter recorrido a ajuda me leva a crer que seu gesto foi premeditado.

Subiu e desceu muitas vezes. Na sua agonia, deve ter tido
tempo de se arrepender, pois, por maior que fosse seu sofrimento,
amava demais sua filha para deixa-la orfa.

Apenas as dez da noite é que a familia recebeu a noticia. Ele
tinha saido pela manhd e deve ter-se afogado por volta das trés da
tarde, mas ninguém deu por sua falta. Suas auséncias eram
costumeiras. A enfermeira o conhecia, e foi prudente em avisar aos da
casa dos avos de Alberto, ja que a mae, muito atacada dos nervos, nao
suportaria receber a noticia de supetao.

Seu enterro foi decente. Muitos dos seus companheiros foram, e
alguém teve a feliz idéia de colocar uma ala de criancas a frente do
cortejo. Era o seu desejo, estou certo, embora nao tenha noticia de que
o manifestou em vida. E que esse meu primo, nascido num doze de
outubro, transformava-se completamente quando podia pintar a cara,
botar aquela peruca de meia careca e sair, de palhaco, distribuindo
alegria com a garotada.

TEXTO 2

Morreu afogado, por volta das trés horas da tarde de ontem, na praia de
Boa Viagem, Alberto Laranjeira Coelho - o palhaco Pitombinha. A
autopsia desmentiu a versao veiculada anteriormente pela imprensa,
segundo a qual o artista teria sido vitima de enfarto fulminante. Seu
enterro foi acompanhado por muitos conhecidos seus, mas nenhum dos
seus ex-companheiros da TV Jornal.

= 5. CONCLUSAO




A consecucao dos objetivos educacionais citados no item 3
devera estar pautada na concepcao de linguagem como pratica
socio-historica e dialogica, constitutiva do sujeito. Assim, muito
mais do que tarefa escolar, a producao de texto representa um
espaco de expressao singular e deve funcionar como tal.

Nesse sentido, lanco, como principios metodologicos:

e 0s textos geradores das discussdes devem contemplar
temas de interesse dos alunos, favorecendo o processo de
compreensao/explicacao da realidade;

e & recomendavel que trabalhemos com tipos e géneros
textuais e autores variados (por exemplo: cronica, fabula,
entrevista, ensaio, trecho de romance, poema... etc.);

e a variacao também deve se fazer presente nas propostas
de trabalho, as quais, de preferéncia, teriam poucas
“amarracoes” (como numero de linhas ou pessoa gramatical);

e eventualmente, seria possivel também desenvolver,
com os alunos, atividades de escrita mais controladas,
consideradas as condicdes de producao de certos textos (como o
relatorio de estagio);

e a avaliacao dos aspectos normativos ou gramaticais dos
textos, havera de se somar uma outra, de natureza textual,
pragmatica, interacional;?

e 0os diferentes modos de escrever se relacionam,
bilateralmente, com os modos de ler, de forma que certas
estratégias ou atividades vividas na producdao do texto sao
determinantes para a constituicao de um leitor maduro.

Além dessas sugestoes mais gerais, eu retomaria o eixo
deste artigo - a variacao lingliistica -, para lembrar que muito
teriamos a ganhar se incorporassemos a nossa pratica didatica
alguns pressupostos da Sociolingiiistica. Ao invés das redacoes
modelares de sempre, nosso aluno deveria ser capaz de elaborar
textos variados e criativos, que indiquem o aprendizado de um

“«

2 piscutindo o problema da avaliacdo da redacdo escolar, llari (1985) diz: “... o principal
critério de avaliagdo ndo pode mais ser o da maior ou menor correcdo gramatical, mas
sim o de um maior dominio da variedade de usos da lingua.” (pag. 66).



sistema lingliistico mais amplo (resultado de um novo objeto de
ensino, do qual a variedade padrao € um aspecto), ou que
resultem da multipla representacdo dos sujeitos historicos e dos
espacos sociais.
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ENSINO DE REDAGAO:
RESULTADOS, TENDENCIAS E DESAFIOS?'

“Entende-se por textualidade uma dupla
estrutura, isto €, uma estrutura a ser
abordada tanto sob o aspecto lingliistico
como sob o aspecto social (...) Todo
enunciado, efetivado por parceiros de
comunicacao mediante uma lingua-objeto e
com funcao comunicativa, necessariamente
apresenta a caracteristica de textualidade
ou conformidade textual (...) A
textualidade é o modo de manifestacdo
social universal, valido para qualquer
lingua e necessario para a efetivacdo de
qualquer tipo de comunicacao (...) Os
textos tém uma relevancia  socio-
comunicativa na medida em que a
textualidade do ato comunicativo, a titulo
de instituicao social, vem constituir um elo
entre a interacao social e o encadeamento
dos elementos linglisticos. A textualidade
ocorre nao de forma abstrata, mas sempre
em estruturas de manifestacao tipificadas,
isto &, sob a forma dos tipos de atuacao
comunicativa. Todo texto, portanto, € o
resultado da efetivacao de um tipo de
interacao comunicativa.” (Siegfried
Schmidt)

2 Comunicacdo apresentada no VI Congresso Brasileiro de Lingua Portuguesa, PUC/SP,
maio de 1996. Texto originalmente publicado em Presenca Pedagdgica, v. 4, n° 24, 1998,
pp. 30-37, sob o titulo Producdo de textos escritos - tendéncias e desafios do ensino.



= 1. INTRODUCAO

O ensino tradicional de lingua portuguesa pode ser
caracterizado por seu carater predominantemente normativo e
conceitual. Na pratica pedagdgica, sao tomadas, como
parametros para o ensino, as proprias gramaticas, que, em geral
compdem-se de trés partes: a) definicdo das unidades e
elementos; b) exemplificacdo e regras de bom uso; e ¢)
exercicios de identificacao e aplicacao de regras.

Esse modelo se escora na visao da lingua como um cédigo
fechado e estatico (largamente descrito nas teorias da
comunicacao, tao em voga nos anos setenta) e seu principio
norteador pode ser sintetizado no seguinte: se a lingua é um
codigo, o ensino da lingua deve ter como meta essencial a
capacidade de manipular esse codigo e, assim sendo, o objeto de
ensino-aprendizagem sao as regras do sistema lingtiistico.

Em oposicdo a esse modelo, considerado estéril e
artificial, surgiram, ha cerca de vinte anos, metodologias
inspiradas no sociointeracionismo, na teoria da enunciacdo e na
lingliistica de texto. Segundo essas teorias, a pratica lingiiistica
seria uma forma de interacdao entre sujeitos, e o texto, o
resultado dessa interacao. Desse modo, o ensino da linguagem -
antes conceitual e normativo - passa a ser centrado no uso e no
funcionamento da lingua enquanto sistema simbolico, situado
num contexto sécio-historico determinado. A isso se somaria a
atividade de reflexdo sobre o comportamento do sistema.

Do ponto de vista da producao textual (particularmente
escrita), era de se esperar que, na escola, a pratica linglistica
ganhasse novo significado, servindo a constituicao / expressao
dos sujeitos. A reflexao metalingliistica, longe da memorizacao
de regras e conceitos desarticulados, seria feita a medida que
fossem sendo produzidos os textos. Teoricamente, pelo menos,
estava-se resolvendo o problema da descontextualizacao dos
conteudos de ensino, conferindo-se-lhes historicidade.

Entretanto, a manutencao das condicoes “escolares” de
producao do texto escrito pouco alterou a qualidade das
redacdbes que recebemos, as quais continuam artificiais,
padronizadas e carregadas de erros gramaticais e problemas. O



nosso proposito aqui é justamente, a luz dos referenciais teoricos
apontados, analisar algumas dessas condicdes, em particular a
forma como o professor propoe e é os textos de seus alunos.

= 2. ALGUNS RESULTADOS

Dentro de programas institucionais de capacitacao,
tivemos oportunidade de propor a professores do ensino
fundamental o encaminhamento da segunda metodologia acima
descrita. Acreditavamos que, a partir dessa orientacao, o
professor conseguiria articular leitura, escrita e andlise
(meta)lingliistica.

Ocorre que, em paralelo ao processo de capacitacao,
executamos uma politica de acompanhamento escolar, que tinha,
entre outros objetivos, o de avaliar, ao nivel do cotidiano da sala
de aula, o impacto da capacitacao em suas diferentes
modalidades.”? Nessa instancia, deparamo-nos com algumas
situacoes de ensino-aprendizagem, que passaremos a descrever.

Inicialmente, vimos a producao de um aluno adulto,
recém-alfabetizado, que, a partir de uma gravura colada pela
professora em seu caderno, e do comando “Descreva o que vocé
esta vendo.”, escreveu o seguinte:

Eu estou vendo um carro muito pequeno
Eu estou olhando a sidade muito bonita
Eu estou vendo a estrada de barro muito grande

Eu estou vendo o predio muito alto

Eu estou vendo orio de pontisinha

Nessa mesma linha, um outro aluno, com perfil
semelhante ao do anterior, vendo uma fotografia do jogador de
futebol Rai, escreveu:

22 Nao entraremos em detalhe sobre esta politica educacional, pois a mesma ndo se
constitui em foco do nosso trabalho. Interessa-nos apenas levantar os problemas relativos
a producao do texto escrito, identificados através do acompanhamento escolar.



cabelo prento moreno auto

camisa amarela do Brasil

dente branco olho prento ele

esta sorrindo nao tei nariz pequeno

na camisa dele tem o nome

topper tem tres estrelas

Esses textos provocaram alguma inquietacdo, ndo apenas
pela sua configuracGo, mas por serem resultado de tarefas
escolares, propostas por professoras que acreditavam estar
trabalhando com base nas teorias sociointeracionista e textual.

A questao que se coloca, entao, é: por que, a despeito de
programas de capacitacao, os textos dos alunos continuam
problematicos, “cartilhados”, malseqiienciados, intraduziveis
fora de seu contexto imediato de producao... etc.? Que
determinantes interferem na pratica pedagogica, dificultando a
interacao simbolica entre os agentes escolares?

Nossa hipotese para explicar tal fenomeno é a de que os
professores, na verdade, nao tém se apropriado dos fundamentos
teoricos do novo modelo de ensino; apesar de dizerem ou
acreditarem que trabalham conforme essa orientacao, deixam de
considerar os chamados fatores de textualidade, os quais
configuram o texto como uma unidade semantico-interacional.
Assim, trabalhada a escrita dessa forma, o produto das
metodologias adotadas, sejam elas quais forem, fica esfacelado e
desprovido de sentido. Parece-nos que as sugestdes apresentadas
nos encontros de formacao continuada sao encaminhadas como
técnicas em si mesmas, independentemente de sua base
teorica.”

2 Talvez possamos creditar isso a influéncia da pedagogia tecnicista, que se faz sentir até
hoje na educacao em geral.



= 3. NOVOS DESAFIOS

Acreditamos que uma mudanca no quadro aqui descrito
depende de um novo olhar sobre o texto e seus condicionantes.
Portanto, neste item, trataremos de alguns padroes de
textualidade e suas implicacdes para o ensino-aprendizagem de
redacao.

Se a producao / leitura de texto é entendida apenas como
uma questdo de técnica, o que resulta dessa concepcao sao
amontoados de palavras e frases desconexas. Nao ha um sujeito
que se expressa para outro, mas a funcao-aluno que escreve para
a funcao-professor (Geraldi, 1997).

Para muito além disso, produzir textos € agir
simbolicamente sobre o mundo, constituir-se como um sujeito
que pensa, sente, tem o que dizer para outros sujeitos. Do
mesmo modo, ler textos é adentrar no dizer do outro, dialogar,
construir sentidos e relacdes. O professor de portugués tem a sua
frente o desafio de olhar para a producao escrita do aluno nao
atras de erros, atentando apenas para a linearidade do escrito,
mas buscando ver o significado e as formas de construcao desse
significado. Nosso “olho viciado” sempre quer identificar
problemas, atribuir notas, enfim, didatizar a relacao simbdlica a
ser construida com o aluno.

Veremos a seguir como o conhecimento de alguns fatores
de textualidade pode contribuir na abordagem das redacdes
escolares. Esperamos, com os exemplos, demonstrar que o texto
nao se esgota na sua linearidade aparente.

Primeiramente, temos que todo texto se origina num
contexto socio-histérico determinado, ou seja, é produto de
interacdes concretas entre as pessoas. O primeiro desafio a ser
transposto, entao, é: como fazer com que o texto escolar resulte
de interacGes concretas e nao de tarefas?

Isso posto, tratemos agora de um outro fator de
textualidade - a unidade de sentido. Esse fator significa que todo
texto deve girar em torno de um tema definido, constituindo-se
numa totalidade semantica. O caso abaixo é tipico: o aluno,
tentando elaborar uma dissertacao, abusou de termos genéricos



(os chamados vocabulos de baixa densidade lexical) e tornou seu
texto vago, pouco explicito. Vejamos:

Devido ao desemprego o pais esta passando por uma fase muito
dificil acarretando a pobreza de um modo geral.

A populacao esta faminta e descrente o que leva o ser humano
a pensar negativamente.

0 indice de marginalidade é altissima por causa do
desemprego, atualmente é proibido habitar em baixo dos viadutos,
aglomeracdes de taperas também sao proibidas enquanto o governo
estraga alimentos, salarios altissimos, aposentadorias com pouco tempo
de trabalho é um desrespeito ao trabalhador, que se esforca tanto e
cada dia esta mais pobre, e desanimado.

A redacao parece tratar do desemprego, mas o tema
proposto, na verdade, era “fome”. O que ocorreu, certamente, é
que o aluno, diante da dificuldade de situar o problema, ficou no
nivel das consideracoes gerais sobre a situacao politico-
econdmica do pais, e construiu um discurso que supde legitimo,
ja que massificado.

Outro fator de textualidade a ser considerado é o cardter
pragmdtico do texto, ou seja, o fato de que ele envolve
interlocutores, sujeitos historicos, origem e destino de sua
producao. Quando se trata do funcionamento “escolar” do texto,
prevalecem as imagens feitas de locutor (aluno) e interlocutor
(professor). E essa imagem é tao forte, e o aluno ja esta tao
condicionado a escrever para o professor, que termina por redigir
textos como este:

Ma distribuicao de renda

No texto acima citado é um grande problema no Brasil, pois,
acontece que ha uma minoria de pessoas que ricas vivendo em mansoes
com seus carros importados e seus filhos estudando até na Europa.
Enquanto que a maior parte da populacdo habitando regides
despovoada e quando moram na cidade vao para as favelas gerando um
grande problema social.




O que ocorreu aqui? O aluno, no inicio, fez referéncia a
um texto gerador lido anteriormente (o qual, alids, ndo constava
da folha de redacao), de modo que a expressao “No texto acima
citado” nao faz sentido no novo contexto. A explicacao mais
plausivel para esse fato é que o autor da redacao supunha que o
professor ja sabia a que texto ele se referia, embora o resultado
final cause estranheza a qualquer outro leitor.

Um quarto fator de textualidade é a tipologia de texto.
Na verdade, a escola controla as condicoes de producao da
escrita, padronizando os discursos, negando a diversidade de
tipos de textos, com suas respectivas especificidades e funcdes
sociais. Assim, como os textos tém finalidades sociais diversas,
eles serao estruturados de diferentes formas, para atingir
determinados objetivos, e essa diversidade se traduz nos mais
diferentes aspectos: grafico, vocabular, argumentativo,
configuracao do portador do texto... etc. Mas a verdade é que a
escola nao prepara o aluno para lidar com essa heterogeneidade,
insistindo na velha tipologia narracao-descricao-dissertacao,
como se nao houvesse outros textos no seio da vida social.

Temos, ainda, como fator de textualidade, a continuidade
e a progressdo textual, que exigem do autor, a um sé tempo, a
manutencao do tema e o acréscimo de informagdes novas sobre
ele. No caso da redacao abaixo, é possivel verificar que o aluno,
mostrando que tinha um bom nivel de informacao e argumentos
fortes sobre a questdao da fome, nao foi capaz, entretanto, de
dar seqiiéncia a suas idéias. Note-se que cada paragrafo introduz
um novo aspecto sobre o assunto e tem, em média, uma linha e
meia de extensao:

A fome

A fome é um grande problema que afeta diversos paises de
todo o mundo, principalmente os de terceiro mundo.

Nosso pais, por exemplo, é rico em misérias e abundante em
terras para se plantar. Também é um grande disperdissador de
alimentos.

Muitos povos se alimentam-se apenas uma vez por dia,
geralmente sdao compostos por familias de dezenas de filhos.




A referida praga, que habita nosso planeta, provoca diarréia,
vomitos e outras infermidades. As criancas sdo as principais vitimas da
fome.

As desigualdades sociais muito contribuem para que a fome se
propague num meio. O desemprego, sem divida é o maior aliado do
tema, e consegue desunir, entristecer, e desanimar o cotidiano de
muitas familias.

0 que se vé, na verdade, sdao fortunas sendo gastas para se
emagrecer, com tanta gente passando fome.

O homem procurando satisfazer suas necessidades modernas se
esquece que muitos nao tém as basicas.

Outro fator a ser considerado na analise do funcionamento
do texto é o seu grau de informatividade. Em geral, nossos alunos
procuram escrever qualquer coisa, desde que preencham as 20
ou 30 linhas reservadas a essa tarefa.?* Assim, escrevem textos
circulares, redundantes, repetitivos, cujo teor de
informatividade é baixissimo.” Vejamos alguns exemplos desse
tipo de problema:

Parar e pensar. Seria talvez uma forma de refletir sobre o
mundo que nos cerca e talvez unir o oposto (...) Fechamos os olhos
para uns e arregalamos para os outros. Em que mundo vivemos ou
estamos?

Sera que na sociedade em que vivemos, podemos dizer que
vivemos uma igualdade social, ou sera que com esses exemplos que
vemos diariamente, estamos vivendo em uma desigualdade?, Sera que
nao temos participacao nesse quadro?

A desigualdade social é uma consequéncia provavel de um
mundo capitalista. De certa forma essa desigualdade sempre existira,

2 Lemos (1977) se referiu a esse fendmeno usando a expressdo estratégias de
preenchimento.

% Um bom recurso para se testar o grau de informatividade de um texto é a paréafrase,
que fica quase impossivel em situacoes desse tipo.




uma vez que, é necessario a ajuda mitua entre pessoas, € € através
desta que alguns individuos acabem resaltando-se uns dos outros,
gerando a desigualdade social. Essa desigualdade gera um contraste
entre as pessoas em termos economicos, culturais, entre outros.

Finalmente, citamos, como fatores de textualidade, a
coesdo e a coeréncia, que dizem respeito, respectivamente, a
seqliéncia/ordenacao dos elementos lingiiisticos e a logica
interna do texto. Exaustivamente estudados e descritos por
diversos autores, 0s mecanismos que asseguram a Coesao € a
coeréncia textual sao fundamentais para a abordagem da
producdo escrita na escola.” Isso porque, como ja ficou dito,
problemas desse nivel podem passar despercebidos numa
primeira leitura, sobretudo se, por forca da tradicdo e da nossa
formacao, s6 atentamos para os erros mais evidentes (como os de
ortografia, pontuacao, concordancia e outros dessa natureza).

Observemos como o sujeito que escreveu o texto
transcrito abaixo, embora nao tenha cometido erros tao graves
do ponto de vista da gramatica normativa tradicional, produziu
uma incoeréncia argumentativa, por ter transgredido a regra da
nao-contradicao:

Brasil

(...)

Familias que sobrevivem com o pouco que ganham, pois quem
vive sdo os poderosos desonestos os que nao tém interesse pelo
desenvolvimento e bem estar. E como uma cultura; sabe-se que nao se
tem tudo o que quer, mas convenhamos que nosso pais tem todos os
recursos para sair dessa classificacao de subdesenvolvido e passar pelo
menos para o em desenvolvimento e seguir exemplos de outros bem
menos qualificados.

A incoeréncia, aqui, reside no fato de que o aluno
afirmou, ao mesmo tempo: (1) que o Brasil tem condicées de se
tornar um pais desenvolvido; e (2) que, para isso, o Brasil precisa

2 Consulte-se a bibliografia ao final deste artigo.



copiar o modelo de paises menos desenvolvidos que ele. Tudo
indica que esse aluno quis dizer o inverso, e talvez nem tenha
percebido que foi incoerente.?”

Cabe exatamente a nds, professores, identificar esses
problemas e trata-los em sala de aula, interagindo com os
alunos, discutindo o conteldo de seus textos, opinando e
buscando, coletivamente, alternativas de expressao e construcao
de significados.

= 4, CONCLUSAO

Reconhecemos que os padrdoes de textualidade aqui
tematizados sao apenas parte de um conjunto mais amplo, que
vem sendo descrito por diversos estudiosos da lingiliistica de
texto. Nosso objetivo aqui nao foi esgotar esses padroes, mas
tentar, através da analise de algumas amostras de textos,
apontar para a seguinte conclusao: o conhecimento dos
mecanismos estruturantes do texto enquanto unidade interativa
é fundamental ao professor que deseje apreciar os textos dos
alunos de modo mais funcional, pragmatico e produtivo.

No entanto, nao estamos aqui absolutizando a importancia
das teorias de texto. Na perspectiva interacionista, importa,
acima de tudo, que a producéo lingliistica materialize as trocas,
dialogos e confrontos simbdlicos entre as pessoas. Logo, além de
uma competéncia diddtica especifica, relativa a lingua como
drea de conhecimento, o professor de portugués deve acionar sua
sensibilidade cultural e ética, de modo a transformar suas aulas,
efetivamente, num espaco de interacGo e constituicdo de
subjetividades.
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6

PARA ALEM DO LINGUISTICO: A PRODUCAO ESCRITA NA
ESCOLA%

“...nosso discurso é inseparavel de nossa
experiéncia de vida, porque conta o nosso
ponto de vista e reflete, na sua
organizacao, o modo pelo qual aprendemos
a considerar a nossa vida.” (Lilian Silva,
Sarita Moysés, Raquel Fiad e Joao W.
Geraldi)

= 1. INTRODUGAO

Este artigo tem como objetivo discutir alguns aspectos da
producdo de texto escrito na escola. Ele esta dividido em duas
partes: na primeira, trataremos de apontar alguns problemas
relativos ao processo de ensino-aprendizagem de redacao e, na
segunda, vamos indicar os desafios que se colocam hoje para os
professores de lingua portuguesa no sentido da reorientacao da
pratica da escrita no contexto escolar.

= 2. 0 PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM DE REDAGAO

Linglistas e/ou professores de lingua materna ja dispéem,
atualmente, de farta literatura tematizando a redacao e suas
condicoes de producao na escola. Problemas de diversas
naturezas foram apontados, seja a nivel propriamente lingiiistico
(considerando-se a capacidade do aluno de operar com o idioma

28 publicado originalmente em Presenca pedagdgica, v. 3, n° 14, mar.-abr./1997, pp. 44-
53.



e suas regras), seja a nivel discursivo (considerando-se o
funcionamento do discurso no contexto social e historico).

Um estudo importante, pelo pioneirismo e pela
contundéncia das questoes que levanta, é o de Rocco (1981). A
autora, a partir de um elenco de critérios pré-definidos,
examinou 1.500 redacdes de vestibular, apontando seus
principais problemas, entre eles: a falta de coesdo, os clichés e
lugares-comuns, a desconexao entre o tema proposto e o texto
criado, até chegar em exemplos do que ela denominou “nao-
textos” (cuja marca seria o nonsense).

Outro trabalho a se destacar é o de Pécora (1983), que
identificou e discutiu problemas na producao escrita de
vestibulandos e académicos, particularmente no que diz respeito
a construcao do periodo, a coesao textual e a capacidade
argumentativa do autor da redacao. Sinteticamente, apreende-se
da obra de Pécora que o panorama por ele descrito resulta da
“cristalizacao de uma atitude que retira a escrita da linguagem
e, esta, do mundo e da acao intersubjetiva” (pag. 95).

Ha também trabalhos em que se descrevem formas
alternativas de enfrentamento desses problemas. E o caso de E as
criancas eram dificeis... a redacdo na escola, de Franchi (1984).
A autora lidou com criancas repetentes, estigmatizadas, oriundas
de zona rural, e que apresentavam dificuldades no trato com as
formas e o funcionamento da modalidade padrao da lingua
escrita, desenvolvendo com elas uma experiéncia baseada no
principio do respeito as variedades lingiisticas.

A existéncia de investigacoes e textos em torno desse tao
polémico tema, no entanto, nao impede que a pratica da redacao
ainda seja marcada pelo artificialismo e por resultados
considerados, em sua maioria, insatisfatorios. Um dos elementos
desse artificialismo é o fato de que o aluno escreve para um
unico interlocutor - o professor -, do qual tem uma imagem
feita. E essa imagem, evidentemente, sera determinante da
qualidade do texto que ele produz.” Discutindo o problema, Silva
e outros (1986) comentam:

» A propésito da influéncia das imagens de professor e lingua sobre a producéo escrita dos
alunos, é interessante consultar Britto (1997).



“O destino da nossa escrita é sempre a
pasta, a mesa ou as maos do professor - e
so dele, de mais ninguém. Ele € o nosso
interlocutor, o para quem de nosso
trabalho. Nao a sua pessoa, que
dificilmente chegamos a conhecer, mas a
funcdo que desempenha no contexto
escolar e que o investe de todas as
caracteristicas proprias desta instituicdo. E
a imagem que temos da instituicao, dos
valores por ela difundidos, dos parametros
e objetivos por ela fixados para a escrita
que orientam o nosso trabalho e definem
0 nosso interlocutor e a nés mesmos. E a
funcao aluno quem escreve para a funcao
professor.” (pag. 53).

Se partirmos do pressuposto de que a producao de um
texto escrito envolve interlocutores (aquele que diz e aquele
para quem se diz), tema (dado sobre o qual se diz), contexto de
producdo (condicdes culturais, pragmaticas, ideologicas etc. de
elaboracao/efetivacao do dizer), finalidades (para que se diz),
veremos que, na escola, tudo se passa de modo diferente. De
maneira geral, temos um aluno que fala a um professor, dizendo
aquilo que “é permitido dizer” no contexto escolar, com o
objetivo de atestar que aprendeu e sabe “por em pratica” os
conceitos e as regras da gramatica normativa tradicional.

Por extensao, a escrita se torna um “ajuste de contas”
entre aluno e professor (llari, 1985), ou “coroamento” das
atividades de linguagem, oportunidade para o aluno praticar os
conhecimentos supostamente adquiridos em outros momentos
(Ruiz e outros, 1986). Quando nao, escrever passa a ser uma
questao de “método ou técnica”, que exige muito treino e
exercicios de fixacao (Silva e outros, 1986).

Com relacao a avaliacao em particular, Geraldi (1991) foi
extremamente provocativo ao mostrar como professores [éem os
textos produzidos pelos alunos: fazem deles objeto de trabalho
sobre a linguagem, mas esquecem o trabalho que se faz com a
linguagem.



Esquematicamente, e recriando proposta de Orlandi
(1983) - que descreve o funcionamento do discurso pedagogico -,
podemos representar o processo assim:

QUEM | ESCREVE 0 QUE PARA ONDE PARA QUE
QUEM
aluno | devolve / | discurso professor | escola atestar
reproduz | autorizado aprendizagem

Em razao disso, € possivel entender o que aconteceu a um
aluno de 8% série de uma escola confessional. Certa feita,
“convidado” a escrever sobre um daqueles temas antoldgicos -
desta vez era A escola e a familia -, esse aluno desenvolveu o seu
texto com o objetivo de criticar, pelo uso de sutis ironias, a
rigidez hierarquica de uma e de outra; assim, eram colocados,
lado a lado, numa comparacao: pai e diretor, mae e
coordenadora, irmaos e colegas, empregada doméstica e
zeladora... e dai por diante. Nao é preciso dizer que o aluno em
questao foi advertido e levou para casa uma “nota zero”, sem
mais delongas. Ou seja, infeliz daquele que se atreve a fugir do
padrdo comportamental e referencial imposto na/pela escola.

Outro exemplo que atesta a fixidez do discurso escolar,
tirando da pratica lingliistica sua dialogicidade e historicidade, é
o caso de Guilherme, uma crianca de 2° série, cujos pais haviam
se separado. Numa avaliacao de fim de ano, apos a leitura de um
texto que versava sobre a amizade entre um menino e um cao,
Guilherme se deparou com a seguinte proposta de redacao: Vocé
acabou de ler a historia da sélida amizade entre um menino e seu
cdao. Todo mundo tem um grande amigo e vocé, certamente,
também. Escreva algumas linhas sobre esse seu grande amigo.
Prontamente, Guilherme, do modo mais sincero que lhe era
possivel, escreveu:®

30 A transcricio foi feita a partir do relato da mae e, portanto, estad sem os erros
cometidos pela crianca.



Meus dois grandes amigos sao 0 meu pai € 0 meu novo irmao que tem
dois meses.*' Professora me desculpe mas eu nio queria falar sobre isso
agora.

Como so6 ocupou quatro linhas das doze que constavam da
folha da prova; como foi auténtico, humano, pensante e
“sentinte”;*2 como deixou passar, nas linhas de seu texto, que é
um sujeito historica, social e afetivamente configurado; como
sabe se expressar na lingua portuguesa e lidar com seus recursos;
como respondeu de maneira inesperada; como nao disse que “seu
grande amigo e herdi é o seu papai, o papai lhe da tudo, o papai
€ bom...”, Guilherme teve o texto riscado com um grande “X”
vermelho e terminou por fazer a prova de “segunda época”, ja
que seus niveis de aprendizagem foram considerados
insuficientes.*® Dai, Guilherme deve ter tirado uma bela licdo: ou
nao escreve mais nada, ja que nao lucrou com a expressao de sua
subjetividade, ou vai assumir o discurso da cartilha, esperado e,
certamente, aprovado pela escola.

A esse respeito, é valido citar Geraldi (1997). O autor
confronta duas redacdes de duas criancas. A primeira escreveu,
sem cometer nenhum deslize gramatical, um bloco de frases
desarticuladas, bastante semelhante aos das cartilhas, e foi
aprovada da 1% para a 2% série. Ja a segunda crianca produziu
uma historia razoavelmente seqiienciada, mas cometeu inUmeros
erros ortograficos, de pontuacao e de estruturacdo de periodos
e, talvez por isso, teve de repetir a 1° série.

Analisando as producdées das duas criancas, Geraldi
comenta que a primeira...

{3

. entendeu o jogo da escola: seu texto
nao representa o produto de uma reflexao
ou uma tentativa de, usando a modalidade

3 Aqui, Guilherme se referia ao filho que seu pai tivera com a segunda esposa.

32 0 neologismo sentinte é emprestado de Carlos Drummond de Andrade, do poema Eu,
etiqueta.

¥ Na mesma avaliacdo, Guilherme ja tinha “errado” o diminutivo de cdo: escreveu
“cachorrinho” (pareceu-lhe mais natural, provavelmente), em vez de “caozinho”, e a
resposta nao valeu. Vale salientar que, assim procedendo, a crianga demonstrou saber o
conceito de diminutivo, mas isso nao foi levado em conta.




escrita, estabelecer uma interlocucao com
um leitor possivel... [ela] esta devolvendo,
por escrito, o que a escola lhe disse, na
forma como a escola lhe disse.” (pag. 129).

Tentando sobreviver a toda essa violéncia simbodlica,
cognitiva, institucional, nossos alunos acabam por “jogar o jogo
da escola”: apegam-se a recursos, estilos e discursos que
descobrem validos. Assim, produzem textos artificiais,
semanticamente vazios e circulares, quando nao massificados.
Isso porque as crencas generalizadas na sociedade, seguramente,
representam menos riscos para eles. Os exemplos sao
abundantes, especialmente no vestibular, quando, entao, as
“regras de sobrevivéncia” assumem uma dimensdao nunca vista
antes. E sabido que, durante o preparo para 0s exames
vestibulares, os candidatos “aprendem” formulas e conceitos
“Uteis”, entre eles: “nao empregar o pronome eu; nNao assumir
posicdo nem expressar opiniao; nao usar girias nem palavras
estrangeiras; comecar o texto com uma retrospectiva
historica...” etc.

Esse “controle de risco” parece ser a explicacao para as
frases feitas e as generalidades presentes nos trechos a seguir,
extraidos de redacdes de alunos recém-ingressos na universidade:

Essa ma distribuicao é decorrida pelos politicos que ndao querem
ver o pobre com muito dinheiro, porque acham que seria um disperdico
muito grande.

A quem mais poderiamos culpar, se nao a quem estar com o
poder nas maos, ou seja, aos governantes...

Para que situacdes como essas sejam exterminadas nao sé em
nosso pais, mas em todos os paises que passam por esses
acontecimentos, mudando a maneira de agir através do voto escolhendo
pessoas mais dignas e capazes de assumir um pais voltado nao sé para o
poder econdmico mais para a populacédo existente.

Mesmo sendo o Unico animal racional, o homem, é também o
Unico que passa fome. Conseqiiéncia de seus governos.




Torcemos para que essa calamidade venha a terminar e
ninguem sofra mais, por qué a cada ano que chega vém uma nova
esperanca.

Atualmente estamos vivenciando em nosso pais um verdadeiro
genocidio, que tem como as maiores vitimas os indios. Sem apoio por
parte do governo e descriminado pela maioria da sociedade.

Os governos mais as sociedades publicas deveriam possuir uma
maior unido independénte de raga, cor, situacdo financeira ou religido.
Juntos para que todos um dia possam melhorar as condicées minimas de
vida.

Para reverter essa realidade social, seria preciso que nossos
governantes tomassem mais um pouco de consciéncia, e investisse
profundamente na educacao...

Embora muito similares quanto ao conteiido, com énfase
na desqualificacdo da classe politica, essas redacbes se
originaram em contextos didaticos especificos, foram produzidas
por sujeitos diferentes e tratavam de temas também diferentes,
a saber: desigualdade social, indio, fome, reforma agraria e
outros. Trata-se, no caso, de clichés lingliisticos, tal como
concebidos por Rocco (1981), isto &, resultantes de uma forma de
percepcao uniforme do mundo e da realidade.*

Para completar o quadro descrito até aqui, vale lembrar a
persisténcia do mito do dom,* segundo o qual redacdo “é algo
que ja se nasce sabendo”. Acreditando nisso, muitos professores
de portugués encaminham a producao escrita na escola de modo
espontaneista, e nao como instancia articulada da pratica da
linguagem em geral. Ou, em outra hipotese, o “momento da
redacao” se subordina as grades dos planos e programas de
ensino (Silva e outros, 1986).

34 A propo6sito, é recomendavel a leitura de Val (1991).
% 0 mito do dom, alias, &€ um dos componentes da pedagogia behaviorista e ndo diz
respeito apenas a redacdo. Cf. Soares (1986).




= 3. ALTERNATIVAS A PRATICA DA ESCRITA NA ESCOLA

A transformacao das condicdes de producao da escrita na
escola passa, necessariamente, por uma revisao na concepg¢do de
linguagem que norteia o processo de ensino de portugués como
um todo.* Isso porque a linha tradicional de trabalho se baseia
na idéia de que a lingua é um cddigo fixo e acabado; nesse
sentido, a preocupacao dos professores se centra nas
regras/conceitos desse cddigo. Do ponto de vista da teoria
interacionista, por outro lado, temos que a linguagem é uma
forma de interacdo simbdlica entre sujeitos, e que a producao do
discurso se da em contextos socio-historicos determinados. Como
afirma Ilari (1985):

“E  sobretudo como decorréncia dos
interlocutores, de suas posicoes sociais, do
papel respectivo que exercem na situacao
de fala, do canal que se utiliza, que o texto
representa uma particular forma de
interacdo.” (pag. 61).

Em termos do processo ensino-aprendizagem, optar por
encarar a linguagem como cddigo ou como interacao significa,
justamente, privilegiar a capacidade de manipulacdo do idioma
como uma competéncia em si, ou privilegiar a expressdo dos
sujeitos.

Entre as redacbes aqui citadas, temos, no caso de
Guilherme e do aluno que escreveu sobre a escola e a familia,
dois exemplos do funcionamento escolar do discurso, em que a
representacao que o sujeito faz do mundo nao se revestiu de
importancia. O que parece coerente com a visao tradicional: a
escola interessa mais a incorporacao/expressao, pelo aluno, do
discurso autorizado e/ou o nivel de correcao lingiistica, que
atestaria a eficacia das aulas de portugués, mais especificamente
de gramatica. Ja na perspectiva da interacdo, o mais importante
é o dizer do sujeito e o contexto socio-histérico em que ambos -
sujeito e dizer - se situam e se constituem. A competéncia

3¢ Estamos admitindo aqui que, essencialmente, ha duas concepcées em jogo: linguagem
enquanto codigo e linguagem enquanto interacdo.



lingliistica no sentido estrito € um aspecto da aprendizagem, mas
nao o Unico, nem tampouco o mais significativo.

Assim é que a acdo intersubjetiva deve preponderar sobre
o estudo da metalinguagem gramatical, até porque a segunda
estaria contida na primeira. Agindo desse modo, talvez
recuperassemos o sentido e o papel dos elementos envolvidos na
enunciacao: os interlocutores, o dizer, a razao para dizer, as
circunstancias do dizer...etc.

Nessa linha, uma professora de educacao infantil da rede
municipal de ensino do Recife, num momento de socializacao de
experiéncias de ensino-aprendizagem, relatou sua pratica com
criancas de seis anos, em média, e mostrou como tinha sido
possivel alfabetiza-las de maneira trangiiila e prazerosa.’’ Mas o
que nos chamou a atencao no relato dessa professora foi que o
éxito da experiéncia - intitulada “Ler e escrever pode ser uma
festal” - pareceu decorrer, entre outros fatores, da forma como
ela se relaciona com seus alunos.

Um deles ia fazer aniversario e cochichou essa informacao
no seu ouvido. A partir dai, a turma inteira se envolveu em
situacoes significativas de interacdo, nas quais foi preciso ler e
escrever: elaborando, coletivamente, o convite da festa, que, de
fato, aconteceu; listando e organizando materiais e
responsabilidades para que nada faltasse; escrevendo mensagens
de felicitacbes para o aniversariante; montando um album
seriado com o nome e o auto-retrato dos convidados; copiando e
cantando a letra da musica Parabéns pra vocé... e assim por
diante.*® Evidentemente, nada disso teria acontecido se nao
houvesse, por parte da professora e dos alunos, o desejo e a
alegria de fazer/viver/ler/escrever essa festa.

Nesse sentido € que defendemos que o professor de
linguagem tem hoje, diante de si, o desafio de se por como
interlocutor de fato de seus alunos. Ser interlocutor de fato
significa ultrapassar a fronteira do lingtiistico, incorporando a
pratica pedagodgica novos componentes como o ético, o cultural e

¥ No més de outubro, ela ja tinha 21, de um grupo de 25 alunos, lendo e escrevendo.

38 0s detalhes e os resultados dessa pratica foram divulgados em sessdes de formacdo em
servico, promovidas pela Secretaria de Educacao e Cultura da Prefeitura da Cidade do
Recife, as quais incluiam a socializacao de experiéncias pedagogicas.



o afetivo. Inegavelmente, precisamos tematizar, nas aulas de
portugués, suas especificidades (afinal, somos professores de
portugués e nao de outra coisa). Mas precisamos, além disso,
querer saber quem sao nossos alunos, como pensam, o que
desejam, como (re)constroem suas referéncias de mundo, a
partir daquilo que lhes ensinamos. Pode parecer absurdo, mas
postulamos aqui o estabelecimento de relacées humanas sinceras
e de qualidade. Fora disso, tudo vira uma tarefa rotineira e
desprovida de sentido.

Para uma demonstracao do nosso ponto de vista, facamos
uma breve analise do texto a seguir, produzido por uma aluna de
um programa de educacao basica de jovens e adultos, primeiro
modulo (correspondente a alfabetizacao):

A Escola

A Escola e grande

a escola e branca

a escola e muito boa

a escola e boa

E na esca que nos apremdemos

E na escola que no ficamos inteligente
E na escola que nos mundamos e

a escola e muito enportante

E na escola que nos aprendemos o educacao
sindo focé a escola nos nao sabia dinada
na escola eu fendo aminha patria

na escola eu aprendi muita coisa

a escola tem tudo

Diante de um texto como esse, poderiamos assumir
diferentes posturas, tirar diferentes conclusdes, encaminhar



diferentes metodologias de ensino-aprendizagem, tracar
diagnodsticos também diferentes. Os conteldos a serem
trabalhados sao muitos: pontuacado, repeticao e redundancia,
letra mailscula e mindscula, acentuacao grafica, ortografia,
entre tantos outros.

Mas, certamente, a interacao seria enriquecida se, a
partir de certas afirmacdes da aluna sobre a propria escola,
pudéssemos ampliar sua visao de mundo pelo questionamento
das verdades postas em seu texto. Assim, poderiamos
problematizar o tema com questdes do tipo: Por que sua escola é
boa? Ficamos inteligentes e aprendemos apenas na escola? Em
que sentido a escola nos transforma? Como a escola pode ser
importante para uma pessoa? Sera que vocé nao sabia de nada
mesmo antes de vir a escola? A escola tem tudo que é preciso?...
e assim por diante. Outro procedimento interessante seria trazer,
para discussao em sala de aula, uma outra visGo do assunto,
como aquela exposta em Minha escola, de Ascenso Ferreira (vide
anexo), que é um poema antologico e poderia funcionar também
como outra forma de codificacdo / representacdo da realidade
(tratar-se-ia da linguagem poética, no caso). E assim que
encaramos o uso da lingua na escola: como troca simbolica,
confronto de verdades e concepcoes de mundo, espaco de
producao ininterrupta de sentidos, atividade constitutiva e
libertadora de sujeitos...
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= ANEXO

Minha escola (Ascenso Ferreira)

A escola que eu freqlientava era cheia de grades como as
prisoes.

E o meu mestre, carrancudo como um dicionario;
complicado como as Matematicas;
inacessivel como os Lusiadas de Camoes!
A sua porta eu estava sempre hesitante...
De um lado a vida... - A minha adoravel vida de crianca:
Pinhdes... Papagaios... Carreiras ao sol...
Voos de trapézio a sombra da mangueira!
Saltos da ingazeira pra dentro do rio...
Jogos de castanhas...

- O meu engenho de barro de fazer mel!
Do outro lado, aquela tortura:

- “As armas e os baroes assinalados!”

- Quantas oracoes?

- Qual é o maior rio da China?

- A2 + 2AB = quanto?

- Que é curvilineo, convexo?

- Menino, venha dar sua licdo de retorica!
- “Eu comeco, atenienses, invocando

a protecao dos deuses do Olimpo

para os destinos da Grécia!”

- Muito bem! Isto é do grande Demadstenes!
- Agora, a de francés:

- “Quand le christianisme avait apparu sur la terre...”



- Basta.

- Hoje temos sabatina...

- O argumento é a bolo!

- Qual é a distancia da Terra ao Sol?

-2

- Nao sabe? Passe a mao a palmatoria!

- Bem, amanha quero isso de cor...
Felizmente, a boca da noite,

eu tinha uma velha que me contava historias...
Lindas histérias do reino da Mae-d’Agua...

E me ensinava a tomar a béncao a lua nova.



CULTURA E LEITURA¥®

“(...) A leitura nao se configura como um
processo passivo. Longe disso, por exigir
descoberta e re-criacao, a leitura coloca-se
como producao e sempre supode trabalho do
sujeito leitor (...) O leitor, além de
partilhar e re-criar referenciais de mundo,
transforma-se num produtor de
acontecimentos, em funcao do agucamento
da compreensdao e de sua consciéncia
critica. Nesse sentido, ler € um modo nao
s6 de conhecer, mas também de praticar a
cultura.” (Ezequiel Theodoro da Silva)

= 1. INTRODUCAO

O tema Cultura e Leitura sera abordado aqui em partes.
Comecaremos por fazer um breve historico das concepcoes e
modelos dominantes de leitura.

Durante muito tempo, prevaleceu na escola a idéia de que
a lingua é um cddigo estatico e acabado, veiculo da expressao do
pensamento individual e da cultura nacional. Veja-se, por
exemplo, o texto da Resolucao n° 08, do antigo Conselho Federal
de Educacao (atual Conselho Nacional de Educacao), que tratava
do objetivo da area de Comunicacdo e Expressdo, e dentro da

¥ Versao ampliada da prova escrita do concurso plblico de provas e titulos para ingresso
na Universidade Federal de Pernambuco - Centro de Educacao - Departamento de Métodos
e Técnicas de Ensino -, para a disciplina Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa.
Texto publicado em: Leitura - teoria e prdtica, ano 17, n° 32, dez./1998, pp. 42-53.



qual se inseriam as disciplinas Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira:

“[A area tem como objetivo] o cultivo de
linguagens que ensejem ao aluno o contato
coerente com os seus semelhantes e a
manifestacao harménica de sua
personalidade, nos aspectos fisico,
psicologico e espiritual, ressaltando-se a
Lingua Portuguesa como expressao da
Cultura Brasileira.”.

Essa concepcao, alias, nao desapareceu de todo até hoje,
e orienta, ainda, muitas das propostas de ensino de lingua
portuguesa. Em termos da pedagogia da leitura, parte-se do
principio de que ler equivale exatamente a decifrar um codigo.
Ao nivel da alfabetizacdo, o esforco da escola é o de ensinar as
correspondéncias letra-som, ficando o processo pedagogico
marcado pelo seu mecanicismo. As cartilhas se constituem no
material didatico por exceléncia e trazem tarefas mecanicas e
repetitivas, centradas na palavra. Do ponto de vista do conteldo,
os textos sao semanticamente vazios, caracterizados pela
predominancia de certos sons e letras. A esse respeito, Votre
(1992), em estudo sobre os padroes de textualidade dos textos de
iniciacdo a leitura, afirma que estes codificam um “discurso
artificial, perdido entre os modos pragmatico e sintatico” (p.
114); o autor ainda atribui parte do baixo nivel de eficiéncia dos
estudantes do nivel fundamental, tanto em leitura quanto em
producao de texto escrito, a “inconsisténcia do modelo inicial,
nao coeso, pouco coerente, dos textos das cartilhas e materiais
de iniciacao a leitura e treinamento na escrita.” (p. 124).

Nas séries subseqlientes a alfabetizacao, o problema
continua o mesmo. Geraldi (1996) aponta uma caracteristica
marcante da pratica da leitura na escola, especialmente nas
aulas de lingua e literatura: a transformacdo do texto que se lé
em modelo, por diferentes vias:

a) a leitura vozeada (oralizacao do texto escrito), a qual
funciona como prova de que se sabe ler; nesse caso, & melhor
quem se aproxima da leitura modelar do professor;



b) a transformacao do texto em objeto de imitacdo, caso
em que a leitura é mera motivacao para a producao de outros
textos pelos alunos;

c) a tomada do texto como objeto de uma fixacao de
sentidos; nessa situacdo, & melhor aquele aluno que mais se
aproxima do sentido previamente atribuido ao texto pelo
professor ou algum outro leitor privilegiado, numa espécie de
exercicio de adivinhacdo.

= 2. A CAMINHO DE UMA ABORDAGEM MAIS AMPLA DA LEITURA

Muitos estudos e teorias sobre a linguagem e seu ensino
comecaram a por quem questao a concepcao de lingua enquanto
mero codigo. No ambito da linglistica, sobretudo a partir da
década de 60 deste século, os modelos explicativos passam a
contemplar fendmenos nao-lingliisticos, considerados, a partir de
entdao, absolutamente imprescindiveis para a construcao e
desconstrucao do sentido. Aquilo que antes era considerado
residual, fora do objeto especifico das ciéncias lingliisticas, passa
a ser investigado. Desse modo, ao estudo do enunciado, soma-se
a abordagem do processo mesmo de producdo de linguagem, a
enunciac@o propriamente dita.*

Do ponto de vista da alfabetizacao especificamente,
disseminam-se, no mundo inteiro, especialmente a partir da
década de 80, as investigacoes e propostas de Emilia Ferreiro e
colaboradores, aqui rotuladas genericamente de psicogénese da
escrita. Em Reflexdées sobre alfabetizacdo (1990), Ferreiro, entre
outras idéias, destaca que a escrita ndao é um produto escolar,
mas um objeto cultural resultante do esforco coletivo da
humanidade. E assim, na qualidade de objeto cultural, o sistema
de escrita “tem um modo social de existéncia” (p. 59) e cumpre
diferentes funcoes. Diante desse sistema simbolico socialmente
elaborado, o aprendiz procura, aos poucos, compreender a
natureza de suas marcas, hum longo processo construtivo, que

9 “As tentativas de explicar o funcionamento da linguagem somente ao nivel da
lingiiistica imanente, ou seja, condicionar os fatores de uso aos fatores internos ao
sistema lingliistico, se mostram parciais e ndo satisfazem um olhar mais abrangente e
mais explicativo sobre a linguagem.” (Orlandi, 1983, p. 88).



nao se reduz a uma técnica especifica de aprendizagem.
Ferreiro, portanto, insiste na necessidade de se colocar, para o
sujeito que aprende a ler e escrever, as funcées e 0s usos sociais
da leitura e da escrita. Aqui também a concepcao de linguagem
subjacente ao processo de ensino é decisiva:

{3

se a escrita é concebida como um
codigo de transcricdo, sua aprendizagem é
concebida como a aquisicio de uma
técnica; se a escrita é concebida como um
sistema de representacao, sua
aprendizagem se converte na apropriacao
de um novo objeto de conhecimento, ou
seja, em uma aprendizagem conceitual.”
(idem, ibidem, p. 16).

Esse enfoque também esta presente, de modo claro, na
idéia de Halliday (1976), um funcionalista consagrado: as
criancas aprendem a linguagem porque aprendem e entendem o
que se faz com ela e através dela. Estava, definitivamente,
aberto o caminho de uma visao mais global e dinamica da leitura.

= 3. A ABORDAGEM CULTURAL DA LEITURA
3.1 - A cultura no processo de ensino

Paralelamente as transformacdes ocorridas na pedagogia
da leitura/escrita e nas ciéncias lingliisticas, as teorias criticas
do ensino-apendizagem e da escola também apontavam na
direcao das multiplas varidveis implicadas no processo educativo.

Grande parcela de contribuicao para essa mudanca de
perspectiva é oriunda da etnografia - corrente de estudos que
procura dar conta do aspecto cultural das relacdes sociais e
humanas, das crencas e valores dos grupos sociais, da forma
como as instituicées se consolidam e se transformam. Conforme
Marcuschi (1986), o termo etnometodologia diz respeito a
constituicao da realidade do mundo do dia-a-dia, ao processo
através do qual os membros de uma sociedade se apropriam do
conhecimento e das acles sociais e aplicam seu saber
sociocultural.



De outra parte, os proprios estudiosos da aprendizagem -
com destaque para Lev S. Vygotsky - comecam a se preocupar
com a dimensdo cultural do ato de aprender, bem como com o
papel da escola, enquanto instituicao, nesse processo. Para esse
grupo de cognitivistas, a aprendizagem resulta das interacées
que sujeitos historicos estabelecem entre si e com o real a sua
volta. Os signos e simbolos - producao cultural por exceléncia -
seriam condicao e possibilidade das interacoes.

QOutros principios importantes da psicologia
sociointeracionista sao:

. 0 real com que interagimos € historicamente constituido
e principal fonte de conhecimento;

« a cultura é parte integrante do processo de construcao
do conhecimento e de constituicao dos sujeitos;

«a cultura é um sistema dinamico - processo de
(re)criacdao e (re)interpretacao de informacgdes, conceitos e
significados;

. através da estruturacao e organizacao do grupo social,
em que tudo esta impregnado de significados, os sujeitos vao,
progressivamente, incorporando formas culturalmente
estabelecidas de funcionamento psicoldgico;

« a relacao dos homens e mulheres com o meio fisico e
social € fundamentalmente mediada por pessoas, instrumentos e
signos;

« 05 signos correspondem a uma representacao da
realidade e nao a realidade em si; podendo referir-se a tempos e
espacos distantes, sao fundamentais para o desenvolvimento das
funcoes psicologicas superiores;

« a linguagem é fundamental para o desenvolvimento do
pensamento humano, na medida em que permite aos individuos o
distanciamento da experiéncia imediata, a imaginacao e o ato
criador, a abstracao e o raciocinio;

. a linguagem, mais do que simples forma de expressao ou
instrumento de comunicacdo, permite a reorganizacao e a



reestruturacao do pensamento; ela € um elemento das relacoes
sociais nas quais se ddo a aprendizagem e o desenvolvimento.*'

Esses enfoques fazem com que o modelo tradicional de
ensino passe a ser questionado. A rigor, as imagens feitas de:
professor como aquele que sabe; aluno como aquele que nao
sabe; objeto de conhecimento como conteldo acabado e
consagrado universalmente; sala de aula como local de disciplina
e transmissao do saber; avaliacdo como medicao do volume de
informacoes detidas pelo aluno vao sendo progressivamente
reelaboradas.

Tudo isso leva a construcao de um novo olhar sobre a sala
de aula, vista agora como espaco multiplo, onde sujeitos,
interagindo entre si e com o conhecimento, explicitam o que ja
sabem, para aprender o ainda nao conhecido e construir o
novo (Geraldi, 1996). A sala de aula é instituinte, um conjunto de
momentos singulares de interacdo, espaco de pesquisa, cultura,
tentativas, producao simbdlica.

3.2 - Cultura e linguagem

Os referenciais teoricos ligados a cultura também se
traduzem nos estudos sobre a linguagem. Para além de mero
codigo cristalizado nas gramaticas e dicionarios, a lingua é
interacGo. Isso implica considerar, no entendimento do
fendmeno, a existéncia de sujeitos, de uma condicao socio-
historica de producdo do discurso, de um dizer marcado pela
intencionalidade.

Certamente, a corrente de estudos que forneceu mais
elementos para a perspectiva cultural da producao lingiistica foi
a andlise do discurso, embora nao possamos desconsiderar a
importancia da sociologia da linguagem, da sociolingliistica e
mesmo da escola socioldgica francesa, que lancou as bases da
investigacao dos elementos afetivos e estilisticos do uso da
lingua.

“! Prefeitura da Cidade do Recife. Secretaria de Educacéo e Cultura. Tecendo a proposta
pedagogica. Perplexidades, Proposicées e Utopias. Recife, 1996, pp. 17-19.



A analise do discurso contribuiu, sobretudo, com os
conceitos de condicdes de producao do discurso, imagem e lugar
social dos interlocutores, efeitos de sentido e marcas do
discurso. Assim, tornou-se possivel contemplar nao apenas o dito,
enquanto construcao palpavel e linear, mas também o nao-dito e
o proprio processo enunciativo. Nao importa apenas o que se diz,
mas o modo como se diz aquilo que se diz, determinado, além de
outros fatores, pelas imagens que os interlocutores fazem de si,
do outro, do referente... etc.

Dentro dessa linha de pensamento, Orlandi (1983) afirma
que o sentido nao estda nem em um nem em outro, mas no
espaco/intervalo entre eles:

“... 0 texto nao resulta da soma de frases,
nem da soma de interlocutores: o (s)
sentido (s) de um texto resulta (m) de uma
situacao discursiva, margem de enunciados
efetivamente realizados. Esta margem -
este intervalo - ndo é vazio, é o espaco
determinado pelo social.” (p. 181).

Em termos de leitura, a implicacao mais importante disso
talvez seja a idéia de que o sentido nao esta no texto, mas se
constréi no momento mesmo da interlocucao.

= 4. BASES PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM DA LEITURA NUMA
PERSPECTIVA CULTURAL

4.1 - A tradicao

Retomemos, para uma analise critica, a pratica da leitura
no modelo tradicional de escola. Considerando o objeto, o
objetivo, os procedimentos metodoldgicos e as formas de
avaliacao, temos o seguinte.

Lé-se, em geral, o texto da cartilha ou do livro diddtico.
Quando nao é isso, sao dados a ler documentos escritos que
perderam suas caracteristicas de objetos socioculturais. E o caso
da publicacao de fragmentos de livros de literatura em manuais
didaticos, o que termina por fazer sumir suas paginas,



ilustracoes e mensagem central. Isso tudo além do prejuizo em
termos de plasticidade - muitas vezes, os textos sao
precariamente reproduzidos em mimedgrafos ou recursos do
género.

Em termos dos objetivos da leitura, temos uma
predominancia da busca de informacdo, a qual, no processo de
avaliacao, devera ser reproduzida com a maxima fidelidade
possivel. Assim, na pedagogia tradicional - escorada na visao de
lingua como mero codigo -, bom leitor é o que lé o texto de
modo previsto, capta e devolve a informacao prevista. Tem-se,
no caso, um rompimento com a maxima da informatividade do
discurso, uma vez que o professor ja leu o texto, pergunta ao
aluno, com relacao a esse texto, o que ele ja sabe, e espera que
o aluno, sabendo que ele sabe, diga o ja sabido.

Com relacao aos procedimentos, segue-se uma rotina
consagrada: uma conversa prévia sobre o conteltdo do texto,
leitura silenciosa pelos alunos, leitura em voz alta pelo professor
e depois pelos alunos, e, finalmente, as atividades escritas de
interpretacao/redacao (Silva, 1993). E possivel afirmarmos que a
marca dessa pedagogia de leitura é a reproducdo.

4.2 - A reinvencao

A reinvencao da pratica de leitura na escola passa,
necessariamente, pelo reconhecimento de sua dimensao cultural
e nao-escolar. Torna-se imperioso, de um lado, partir de uma
concepcao ampliada de cultura, linguagem e leitura, e, de outro,
de uma concepcao ampliada de sala de aula e processo de
ensino-aprendizagem.

Quanto ao primeiro aspecto, adotaremos aqui o conceito
de cultura ndao como erudicao, mas como resultado material e
simbolico da relacdao dos homens e mulheres com o mundo e
entre si; o conceito de cultura proposto por Freire (1980):

Na medida em que o homem, integrando-se
nas condicoes de seu contexto de vida,
reflete sobre elas e leva respostas aos
desafios que se lhe apresentam, cria
cultura.



A partir das relacoes que estabelece com
seu mundo, o homem, criando, recriando,
decidindo, dinamiza este mundo. Contribui
com algo do qual ele é autor... Por este
fato cria cultura (...).

A cultura - por oposicdo a natureza, que
nao é criacao do homem - é a contribuicdo
que o homem faz ao dado, a natureza.
Cultura é todo o resultado da atividade
humana, do esforco criador e recriador do
homem, de seu trabalho por transformar e
estabelecer relacbes de dialogo com outros
homens.

A cultura é também aquisicdo sistematica
da experiéncia humana, mas uma aquisicao
critica e criadora, e ndo uma justaposicao
de informacdes armazenadas na
inteligéncia ou na memoéria e nao
“incorporadas” no ser total e na vida plena
do homem.” (p. 38).

Ja a linguagem, como ja deve ter ficado claro, sera
encarada como interacao, trabalho, pratica simbdlica socio-
histdrica; linguagem tal como definida por Geraldi (1996):

{3

. uma lingua é um conjunto de recursos
expressivos, conjunto nao-fechado e
sempre em constituicao. Estes recursos
expressivos remetem a um sistema
antropocultural de referéncias, no interior
do qual cada recurso adquire significacao.
Este sistema, também ele certamente
aberto porque historico, esta sempre em
modificacao, refletindo as mudancas que
sobre o mundo vamos produzindo na
historia e nossas compreensoes desta
mesma historia.” (p. 68).

Por extensao, a leitura seria um processo de construcao
do significado, para o qual concorrem fatores estritamente



lingliisticos, mas nao apenas eles, e, sim, também, estratégias
nado-lingliisticas de varios niveis, inclusive cognitivas e culturais.
Podemos encontrar uma conceituacao ampliada de leitura em
Scliar-Cabral (1992):

a leitura nadao se resume a
decodificacao, ou seja, identificacao das
letras e dos grafemas, e ao reconhecimento
das palavras: ela envolve operar com
proposicoes e com o texto, bem como
realizar inferéncias, emparelhando as
informacdes fornecidas pelo texto com o
saber anterior do leitor (...) a leitura é um
processo criativo, ativo, no qual o individuo
joga todo o seu conhecimento anterior
para, colhendo novas informagdes e/ou
novos enfoques ou visdes do mundo,
reestruturar sua prépria cosmovisdo.” (p.
129).

Do ponto de vista da sala de aula, adotaremos a visao de
Smolka (1993), que estabelece uma diferenca entre a tarefa de
ensinar - rotineira, repetitiva, nao-criativa - e o que ela chama
de relacdes de ensino - essas, sim, instituintes e produtivas,
produtoras e resultantes de multiplas relacoes e interacdes. A
tarefa de ensinar, porque imposta, distorce a relacao de ensino,
embora nela se baseie; faz do professor o detentor do
conhecimento. E, assim, por pensar que possui sozinho o
conhecimento, esse professor pensa que sua tarefa é dar
conhecimento aos alunos, razao pela qual ele termina por
monopolizar o discurso em sala de aula. As relacdes de ensino, ao
contrario, dao-se nos processos interativos e sao, portanto,
abertas e constitutivas dos temas pedagogicos, do proprio
conhecimento, enfim. Isso posto, a questao passa a ser: quais as
novas possibilidades do ensino/aprendizagem da leitura,
considerando-se o componente cultural?

4.3 - Principios teérico-metodolégicos

Neste item, procuraremos elencar algumas bases tedricas
e metodoldgicas da “reinvencao” da pratica da leitura na escola.



Privilegiaremos o aspecto cultural dessas bases, salientando que
nao ha hierarquia entre elas.

Um primeiro e fundante pressuposto seria o de que a
escola deve evitar a visdo etnocéntrica, ou seja, deve se
desfazer dos preconceitos inerentes a visao de que ha textos
bons em si, leitores competentes modelares e leituras legitimas.
E isso, por sinal, que explica por que a escola rejeita, como
objetos de leitura, aquilo que considera literatura “de segunda
categoria”, como gibis e romances de banca de jornal, do tipo
“Jalia” ou “Sabrina”. Sem considerar a longa e complexa
discussao presente no ponto que ora colocamos, queremos
apenas mostrar que muitos leitores de classicos seriam
conquistados se o ponto de partida fosse a literatura de massa.
Isto é, ndo se gosta de Machado de Assis logo de imediato, e
também nao se percebe de imediato o cliché presente em “Julia”
e “Sabrina”. A tarefa da escola seria exatamente a de ensinar a
ler tudo, inclusive os classicos, e a ler criticamente o cliché, que,
na verdade, é um ato de antilinguagem.

Bordini e Aguiar (1993) tematizam com propriedade
essa questdao. As autoras defendem que, na definicao de
objetos e objetivos de leitura, sejam atendidos os
interesses e necessidades dos alunos. Deve haver, no
entanto, uma ruptura com essas expectativas imediatas,
proporcionada pela singularidade de cada autor/obra
literaria, na perspectiva da expansao do universo cultural
dos leitores:

“Quando o ato de ler se configura,
preferencialmente, como atendimento aos
interesses do leitor, desencadeia o
processo de identificacao do sujeito com os
elementos da realidade representada,
motivando o prazer da leitura. Por outro
lado, quando a ruptura é incisiva, instaura-
se o didlogo e o conseqliente
questionamento das propostas inovadoras
da obra lida, alargando-se o horizonte
cultural do leitor. O dividendo final é
novamente o prazer da leitura, agora como



apropriacdo de um mundo inesperado. O
ato de ler é, portanto, duplamente
gratificante. No contato com o conhecido,
fornece a facilidade da acomodacao, a
possibilidade de o sujeito encontrar-se no
texto. Na experiéncia com o desconhecido,
surge a descoberta de modos alternativos
de ser e de viver.” (p. 26).

Um segundo pressuposto seria levar em consideracao a
forma como os sujeitos se relacionam com a leitura e a escrita.
Ou seja, é preciso considerar que alunos e professores carregam
consigo uma histoéria de leitores, constitutiva, por sua vez, da
historia que tém os sentidos. Dai por que Paulo Freire afirmava
que ser leitor é ler texto e contexto. A importancia de se
considerar isso esta em que a histéria de leitor do aluno
configura a sua compreensibilidade, a qual a escola deve
reconhecer, acatar e ampliar.

Exemplo emblematico desse principio nos é relatado por
Matencio (1994). A autora nos conta que, em certa ocasiao, lidou
com um grupo-classe de alunos adultos, de supletivo de ensino
fundamental, nivel de 8° série, turno noturno. Ao propor a leitura
e interpretacao de um texto literario, obteve dois resultados
inteiramente diferentes de duas alunas também diferentes. Uma
delas, egressa ja uma vez da escola - a qual retornara apods 23
anos -, na faixa etaria de 40 anos, evangélica e auxiliar geral de
escola maternal - o que fazia dela uma pessoa acostumada a lidar
com textos biblicos e historias infantis -, revelou uma notavel
capacidade de compreensao das metaforas implicadas no texto,
embora tivesse tido muitas dificuldades na construcao do texto
escrito em que deveria expor seu entendimento, particularmente
no que diz respeito as convencdes ortograficas. A outra aluna,
bastante mais jovem, trabalhava em atividade administrativa e,
por isso, tinha uma certa familiaridade com o texto escrito de
natureza oficial; assim é que dominava bem as convencoes da
escrita, mas fez uma leitura superficial e, em muitos pontos,
equivocada do texto que lhe fora apresentado para
interpretacao.



Matencio nos mostra, a partir dessa experiéncia, que as
agéncias de letramento com as quais os alunos mantém contato
sao definidoras de seus estilos comunicativos. Assim sendo,
escola deve avaliar, interpretar e compreender os diferentes
processos e historias de leitura de cada aluno, no sentido de
contribuir com o enriquecimento do saber linglistico e
pragmatico demandado em cada situacao. Assim, para uma
aluna, a necessidade de aprendizagem esta mais ligada ao
conhecimento das regras ortograficas e ao funcionamento do
texto escrito; para outra, a necessidade se vincula a
compreensao dos simbolos tipicos da linguagem literaria.

Ainda em termos da historia de leitor, e considerando que
a relacao pedagogica é um processo interlocutivo por definicao,
€ preciso que o professor seja um bom leitor, no sentido dado a
essa questao por Lajolo (1985), para quem o professor deve ter
intimidade com muitos e muitos textos, amar os livros e a
leitura, sob pena de empobrecer a pratica de ensino. Nesse
mesmo artigo, Lajolo aponta para os riscos de uma abordagem
“pedagogizada” dos textos de leitura, que muitas vezes nos
coloca obrigacdes diante do lido, desprovidas de qualquer
sentido, tais como ir ao texto para retirar digrafos e ditongos, ou
modelos de conduta e comportamento, de norma culta, de
procedimentos estilisticos.

Aproveitando a oportunidade, vejamos mais um principio,
este colocado por Geraldi (1996). O autor propde que a escola - a
partir de uma visao ampliada de texto e leitura - trabalhe
diferentes tipos de relacdo com o texto, tendo em vista as nossas
diferentes necessidades culturais e as perguntas que temos a
fazer diante dele:

. a leitura-busca-de-informacées, quando vamos ao texto
para buscar respostas a perguntas que temos, para saber alguma
coisa que nao sabemos;

. a leitura-fruicao-do-texto, quando estabelecemos com o
texto uma relacao gratuita ou de prazer estético;

« a leitura-estudo-do-texto, quando vamos ao texto para
saber o que ele tem a nos dizer;



. a leitura aplicada, quando, a partir de um texto,
fazemos outras acoes e construimos outros saberes.

Essa tipologia, segundo Geraldi, poderia inspirar outras
praticas de leitura na escola, para além das atividades mecanicas
e reprodutoras a que ja aludimos. Para o autor, em qualquer dos
tipos de relacdes sugeridos, o leitor sai enriquecido: seja em
termos do conteudo dos textos, seja em termos de suas
configuracées textuais e discursivas.

Para o encaminhamento pedagogico da leitura,
também ha de ser considerado o conceito de leiturizacéo,
tal como proposto por Foucambert (1993). Ele criou o termo
leiturizacdo para designar nao apenas a capacidade de ler
letras e palavras, ou mesmo textos, mas também as
condicoes culturais de producao da leitura/escrita:

“Aprender a ler é ser leitor, e ser leitor é
conhecer e compreender o funcionamento
da producao escrita da sociedade em que
vivemos.” (p. 50).

Desse modo, a tarefa primordial da escola seria contribuir
para a insercao do aprendiz no mundo letrado, de modo que ele
compreenda as acdes que se fazem com a palavra escrita, e a
cultura que se cria em torno dela.”? Tal ponto de vista coloca
para os pedagogos o desafio de lidar, fazendo aprender, com
novas tecnologias de processamento da informacao (de que a
internet é um bom exemplo), e com as multiplas linguagens que
povoam nossa vida social e cultural.

= 5. CONCLUSOES

O que foi colocado até aqui nos permite tracar uma
configuracdo cultural da pedagogia da leitura. Primeiramente,
teriamos como objetivo algo muito além das paredes da escola: o

“2 Britto (1997) afirma que, em termos de lingua portuguesa, o papel da escola deve ser o
de “garantir ao aluno o acesso a escrita e aos discursos que se organizam a partir dela.”
(p. 14).



sentido de ler esta em ser-no-mundo; ser sujeito; compreender o
mundo, interpreta-lo e transforma-lo, agindo sobre ele. Ler tem
a ver com a cidadania; o adensamento da experiéncia cultural; o
desenvolvimento da capacidade de aprender; o jogo de imagens
e simbolos que elaboramos historicamente; o enfrentamento de
desafios; o trabalho com proposicoes e propostas de
representacao da vida e na vida.

Silva (1995) considera a leitura critica como condicao da
verdadeira acao cultural a ser implementada nas escolas, e
refere-se a um conjunto de exigéncias com o qual o leitor critico
se defronta ao ler um texto escrito: constatar, cotejar e
transformar. A constatacdo do significado de um documento
escrito seria uma espécie de compreensdao primeira dos
contetdos pretendidos. O cotejo seria o questionamento, a
problematizacdao dos sentidos obtidos no primeiro nivel de
leitura, uma “reflexao das idéias projetadas na trajetoria feita
durante o ato de constatacao” (p.52). Num terceiro nivel, abrem-
se novos horizontes para o leitor, na medida em que ele, através
da leitura, se apropria de outras alternativas de ser e existir em
sociedade; a transformacdo seria, portanto, a acao sobre o
contetdo do conhecimento extraido do documento selecionado
para ler. Em sintese, € necessario aprender a ler para constatar
(produzir o sentido), cotejar (produzir novos sentidos) e
transformar (produzir mais sentidos ainda).

Em segundo lugar, ha de se fazer da diversidade o traco
caracteristico dos conteldos e objetos de leitura - é preciso ler
muito e ler tudo, rompendo preconceitos e assegurando, no
espaco escolar, o lugar do texto literario como proposicao do
novo e nao como doutrinacdo; é preciso ler o verbal e o nao-
verbal, procurando dar conta da retorica dos meios de
comunicacdo de massa, até mesmo para desocultar suas
estratégias massificantes.

Em terceiro lugar, tendo em vista a provisoriedade da
linguagem e da sala de aula, estabelecer relacdes de ensino
menos controladas, nao-dogmaticas; assim, as metodologias nao
devem nos colocar obrigacdes frente ao texto ou fazer de sua
leitura uma rotina cansativa e sem sentido. Que se leia de modos



nao previstos, em momentos nos quais a leitura se transforme em
necessidade, desejo.

Em quarto lugar, tome-se como principio orientador da
avaliacao da compreensao de leitura o fato de que, conforme
colocado por Silva (1984), o ato de ler é produtivo em dois niveis:
individual (porque reorganiza a experiéncia e visao de mundo do
sujeito) e coletivo (porque estabelece confronto entre as visdes
de mundo dos diferentes sujeitos). Que a avaliacao da leitura
deixe de ser a busca de uma resposta ja dada, a copia da palavra
do outro, para se transformar num processo em que as multiplas
compreensdes sao explicitadas e confrontadas; um processo em
que o leitor, dialogando como autor/texto e o professor, diga por
onde caminhou, aponte as marcas do texto que usou para chegar
ao sentido que lhe parece o melhor.

Parece ser essa a base da orientacao dada ao
professor por Soares (1990). A autora diz, na secao sobre
procedimentos de orientacao e correcao das questdes de
compreensao do texto:

{3

. 0 verdadeiro objetivo das questdes de
Compreensao do texto € o desenvolvimento
de habilidades intelectuais de reflexdo,
interpretacé@o, andlise, sintese; encontrar a
resposta é secundario: o importante é
refletir em busca da resposta (...) Por isso,
as respostas as questoes devem ser sempre
discutidas em aula, a fim de que, pelo
confronto de respostas, se aprofunde a
reflexao e se amplie o desenvolvimento de
habilidades intelectuais.” (p. vii - grifos da
autora).

Finalmente, devemos ter em mente que, acima de tudo,
linguagem é sentido. Ler é construir sentido. Escrever é construir
sentido. Por tudo isso, é preciso dar sentido ao ensino da
linguagem, da leitura e da escrita.
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A LEITURA EXTRACLASSE: NECESSIDADE E
POSSIBILIDADES*

= 1. INTRODUGAO

Para tratarmos da leitura a ser feita fora da escola e fora
da area especifica de lingua portuguesa e literatura brasileira, é
interessante partirmos de uma caracterizacao da pedagogia
tradicional da leitura. Nosso proposito, com isso, € situar
historicamente a tao discutida “crise de leitura”. Em seguida,
tentaremos mostrar por quais caminhos foi sendo ampliada a
concepcao de leitura e, por extensao, a sua pratica no ambito da
escola. Finalmente, elencaremos alguns principios norteadores
do ensino-aprendizagem da leitura, tal como ela se coloca
contemporaneamente.

= 2. A LEITURA NO ENSINO TRADICIONAL DE PORTUGUES

E possivel afirmarmos que o ato de ler, no modelo
tradicional de escola, caracteriza-se, principalmente, pelo seu
carater reprodutor. Considera-se bom leitor aquele aluno que
consegue devolver ao professor a palavra do livro didatico. A
avaliacdo da compreensdao de leitura tem-se limitado a
capacidade de captar informacdes explicitas na superficie do
texto. Isso se deve, certamente, as concepcoes de lingua, texto e
leitura subjacentes a pratica pedagogica. Assim, concebe-se a
lingua como um codigo transparente e exterior ao individuo, o

“ Publicado originalmente em Cadernos da Extensdo, UFPE, ano 1, n° 2, jun., 1999, pp.
93-101.



texto como uma mera soma de palavras e frases, e a leitura
como a busca/confirmacao de um sentido pré-estabelecido.

A leitura é sistematicamente, submetida a rotinas
padronizadas dentro da escola e termina por perder seu
sentido mais profundo. Em dltima instancia, acaba sendo
um fator decisivo e determinante do fracasso escolar. Do
ponto de vista dos objetos de leitura, essas rotinas
descaracterizam o livro, a revista e os demais materiais que
circulam na vida social. Cortado, adaptado, mimeografado,
o texto, enquanto objeto sociocultural, se transfigura,
porque se “pedagogiza”. Bordini e Aguiar (1993) referem-se
a escolarizacao do texto, mostrando que o ato de ler -
individual em sua esséncia - transforma-se numa
comunicacao interpessoal, condicionada pela falta de livros
para todos e pela concentracao de muitos sujeitos num
mesmo espaco fisico. Com relacao aos materiais, afirmam
as autoras:

“0 recorte do material de leitura, bastante
comum, desintegrando o original, é uma
solucdo muito facil e popularizada no
ensino de massas, pois permite a
reproducao pouco onerosa, mas atenta ao
direito do aluno de conhecer a obra no seu
todo (...) a utilizacao predominante de
excertos (em folhas mimeografadas ou
coletados no livro didatico) desvirtua o
universo de sentidos das obras, produzindo
no imaginario do aluno-leitor um caos de
representacdes desarticuladas que nem de
longe correspondem ou insinuam a proposta
de cada original (...)” (p. 37).

A destruicao da leitura e do leitor ja foi objeto de uma
importante investigacao feita por Silva (1986). A autora mostra o
controle exercido pela escola sobre o que e como se deve ler.
Além disso, historicamente a leitura tem sido usada como
pretexto para atividades estritamente mecanicas. E o caso da



uma pratica ainda hoje bastante presente na sala de aula: ler
para imitar o autor.

O uso do texto como pretexto foi discutido por Lajolo
(1985). Nesse artigo, Lajolo enumerou uma série de praticas
pedagdgicas em torno da leitura que fogem ao seu sentido
intrinseco: ler para imitar recursos estilisticos, ler para fazer
analise sintatica, ler para procurar palavras desconhecidas no
dicionario, ler para aprender modelos de conduta moral... Essa
ultima, alias, tem sido a marca da entrada da literatura na
escola, sobretudo a infantil - forjam-se textos para que as
criancas assimilem padrdes de conduta adequada a ordem social
vigente: obediéncia, submissao, docilidade e outros. A raiz desse
fenomeno, detectavel em cartilhas e livros didaticos infantis,
esta na pedagogia jesuitica, em que a leitura era utilizada com
fins claramente evangelizadores.

Foi também Lajolo (1997) que afirmou ser a poesia “uma
fragil vitima dos manuais escolares”. A autora encontrou, num
livro didatico, o poema “O vestido de Laura”, de Cecilia
Meireles. Lamentavelmente, a exploracao didatica do poema se
limitava a questdes exteriores ao texto enquanto proposicao
poética. Assim, havia perguntas do tipo: “Quantos babados tem o
vestido de Laura?”. Ou, ainda, certas perguntas exigiam que o
aluno completasse lacunas com palavras retiradas do texto. Tais
procedimentos anulavam - ou nao deixavam ver - a reflexao
existencial subjacente ao poema, que, na verdade, tematiza a
efemeridade da vida.

Em termos do texto literario propriamente dito, seu
tratamento em nivel de primeiro grau se reduz a fragmentos de
livros, com os problemas ja apontados anteriormente, ou aos
chamados paradidaticos, os quais constituem hoje um vigoroso
mercado. Editoras e editores definem muitos modos de operar e
avaliar a leitura na escola e fora dela. Roteiros e fichas,
divulgados em catalogos atraentes, encobrem as condicoes reais
de trabalho e de leitura do professor. Ao nivel do ensino médio,
a literatura é trabalhada, centralmente, através de biografias de
autores, estudo das escolas literarias e memorizacao de listas de
obras. Nao se explora a especificidade do texto literario, nem se
lé a obra propriamente dita. A pressa do mundo industrializado e



massificado, a pressao do vestibular, o carater indefinido do
segundo grau enquanto modalidade de ensino, tudo isso vai
fazendo o aluno ler pedacos e resumos de livros, desvalorizar a
literatura e abandonar o livro (Lajolo, 1997; Leite, 1997).

* 3. RUPTURAS E QUESTIONAMENTOS

A visdo critica da pratica de leitura aqui descrita se
originou de varias teorias e movimentos sociais. De um lado,
avolumam-se os estudos e pesquisas sobre o ato de ler,
especialmente no ambito das universidades. O Brasil se torna um
pais autonomo na area da pesquisa sobre leitura, ultrapassando a
condicao de consumidor de uma literatura traduzida sobre o
tema. De outro lado, aceleram-se as mudancas culturais e
tecnologicas; aumentam, significativamente, as demandas sociais
em torno da educacao e da leitura; amplia-se o campo de
investigacao, tomando-se como referéncia os aspectos culturais
da leitura - o conceito de letramento substitui o de
alfabetizacao, para tentar dar conta do movimento de insercao
do sujeito na cultura letrada, bem como nas praticas sociais que
sO se concretizam pela palavra escrita. Vejamos, agora, algumas
correntes teoricas que contribuiram para a redefinicao do ato de
ler.

Uma primeira e importante visao veio da psicologia
cognitiva. Aqui, toma-se o sujeito leitor como um processador de
informacdes, e o ato de ler como um “jogo psicolingliistico de
adivinhacoes” (Goodman, 1987). Assim, a leitura seria um
processo cognitivo nao-linear, baseado na testagem, aplicacao,
construcao e confirmacao/refutacao de hipoteses. Um grupo de
pesquisa importante, nessa linha, € o de Emilia Ferreiro e
colaboradores, que causaram uma revolucao no
ensino/aprendizagem da leitura com suas teorias psicogenéticas
sobre alfabetizacao. Pode-se dizer que a psicologia cognitiva
elucidou o ato de ler enquanto processo de aprendizagem, e
também indicou que aprendizagens sao requeridas para se ler, o
que foi de grande valia para a abordagem da leitura na sala de
aula. Ficou como saldo positivo, também, o conceito de
estratégia, que serviu para se configurar o chamado leitor



maduro e as habilidades que deveriam compor os programas de
ensino de leitura.

Outra contribuicao relevante veio das teorias do discurso,
originadas da insuficiéncia da lingiistica imanente para tratar
certos fenomenos lingliisticos que s6 se explicam a luz do
processo de enunciacdo. Assim, a lingua, para além de cddigo
estatico e meramente informativo, passa a ser concebida como
pratica socio-histérica, modo de acao sobre o outro, forma de
vida social, interacao. O objeto da lingliistica nao pode ser mais
0 enunciado propriamente dito, mas seu processo de construcao,
também. Importa saber o que se disse, mas também o modo
como se disse aquilo que foi dito. Nao sendo assim, como
explicar os subentendidos, as ironias, os siléncios e sua carga
semantica? A respeito disso, Vogt (1981) afirmou: “ha na
linguagem muito mais que a inocéncia da informacao”. Nesse
sentido, ndo ha discursos neutros; ao contrario, toda fala é
dotada de intencodes, representadas nas marcas do texto. Dom
mesmo modo, ndao ha vozes Unicas, fontes puras do dizer, mas
vozes que se cruzam e constroem dinamicamente os discursos e
seus sentidos; Bakhtin (1986) lanca a nocao de polifonia, com que
se referia a esse permanente intertexto que é a producao
discursiva.

Da parte da sociologia da linguagem e da sociolingiiistica,
consideraremos relevantes, para a ampliacdo da nocao de
leitura, os conceitos de variacao lingiiistica, perspectiva de
classe do discurso, tipologia de texto, relacdao dialética entre
individual e coletivo. Superando visbes e  posturas
preconceituosas e estigmatizantes, a sociolingiiistica nos ajuda a
compreender a producao da linguagem na e pela sociedade, e a
diversidade necessariamente decorrente dai. Os textos sao
muitos, dizem muitas coisas, de muitos modos. Os textos
assumem muitas configuracdes e especificidades, a depender de
fatores como o tempo histérico, a classe social, a regiao
geografica, a atitude comunicativa, entre outros.

Finalmente, e sem querer esgotar as bases tedricas do
estudo da linguagem e da leitura, citamos, como corrente
extremamente produtiva, a etnografia da fala, que tenta
descrever a producao discursiva em termos cotidianos e



institucionais. A abordagem etnografica da conta dos aspectos
culturais da fala, através de conceitos como ritual simbolico,
lugar social, relacbes de poder (dai se falar muito em relacoes
simétricas e assimétricas, por exemplo). Por essa via, podemos
explicar por que é que, quando uma pessoa diz  “Vou
chegando.”, esta, na verdade, anunciando que vai sair. S6
inseridos na cultura onde essa producao discursiva ocorre
podemos entender seu significado. A etnografia também explica
os usos institucionais da linguagem: € o caso das situacdes em
que se deve levantar a mao para pedir a vez de falar, em
oposicao com a conversa coletiva, familiar, domingueira, intima.
Isso posto, discutiremos a seguir as implicacoes para o ensino de
lingua e literatura em geral, e de leitura, em particular.

= 4, FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS PARA O ENSINO
E A APRENDIZAGEM DA LEITURA

Salientemos, em primeiro lugar, que os fundamentos aqui
expostos nao esgotam o tema da leitura e de seu ensino.
Buscaremos, com o que segue, mostrar como diferentes
correntes teoricas puderam informar um certo modo de ver a
leitura, modo esse que estda condicionado a recortes
epistemologicos e que, portanto, nao resulta de uma aplicacao
direta de uma teoria particular a uma situacao de ensino
particular. Talvez devamos falar em diretrizes que possam
orientar a didatica da leitura, no sentido de superar os problemas
e a situacao de crise configurados no comeco de nossa exposicao.

Um outro aspecto a salientar é que, quando falamos em
leitura extraclasse, nao queremos estabelecer oposicao com a
leitura que se faz na escola e na sala de aula. Ao contrario, nossa
visdo é processual, ou seja, lé-se na escola, aprende-se a ler na
escola para se ler fora dela, e continuamente; lé-se na escola e
aprende-se a ler na escola porque, efetivamente, |é-se fora dela.
Isso nos coloca, inicialmente, o desafio de fazer a leitura
extrapolar sua finalidade estritamente pedagogica. A escola € um
espaco de leitura, entre os muitos que ha: a familia, a igreja, o
trabalho, o grupo de amigos, o quarto de dormir etc.



Passemos agora aos fundamentos. Consideremos a escola
o lugar de se aprender a ler e a gostar de ler. Nesse lugar,
desempenha papel fundamental o professor. Ele, como “texto”,
sera o parceiro, o mediador, o articulador de muitas e diferentes
leituras, de muitos e diferentes textos. E o que sugere Silva
(1991). Depois de afirmar que o professor € o melhor “livro” a ser
lido pelos alunos, o autor mostra que, agindo assim, o professor é
o responsavel pela interdisciplinaridade, na medida em que faz
“incursoes” pelos diferentes campos do conhecimento.

Para ler muito, ler tudo, alunos e professor devem
“dessacralizar” o livro e a biblioteca, que deixam de ser objeto
de adoracao e templo sagrado, intocaveis. Ler tudo implica,
inclusive, trazer para dentro da escola os textos esquecidos,
considerados “subliteratura”: o gibi, o catalogo telefonico, o
“best-seller”, a propaganda, o panfleto que se distribui na rua, a
receita de culinaria, ao lado dos classicos, da literatura
informativa. Ler tudo implica desvendar, elucidar a retoérica de
cada texto, a gramatica subjacente a cada um. Desprovidos de
preconceito, livres das amarras das rotinas burocratizadas da
escola, faremos da leitura um ato criador/questionador.

E o que sugerem Bordini e Aguiar (1993). As autoras
propdem uma seqiliéncia para a didatica da leitura (e seqiiéncia
aqui nao quer dizer imobilidade), a qual pode ser bastante
produtiva: diagndstico de necessidades e expectativas do aluno;
atendimento das necessidades e expectativas; ruptura e quebra
das expectativas; questionamento; alargamento da vivéncia
cultural e da visao de mundo. Com base nessa seqiiéncia, seria
possivel, por exemplo, ler um texto-cliché, questiona-lo e
confronta-lo com o texto literario, singular por definicado.
Teriamos ai o atendimento dos interesses e necessidades do
aluno, mas também, e sobretudo, a possibilidade de criar novas
necessidades culturais e estéticas, aprendidas na escola.

Torna-se imprescindivel, como se vé, criar no ambiente
pedagodgico um clima favoravel a leitura, marcado por interacoes
abertas e democraticas. Interacdes que vao permitir muitas
leituras de um mesmo texto, por sujeitos que tém historias,
competéncias, interesses, valores e crencas diferentes. Ao
professor cabe reconstruir com seus alunos a trajetoria



interpretativa de cada um, buscando compreender a construcao
de cada sentido apontado.

A diversidade ainda deve ser o eixo dos propositos da
leitura, determinando diferentes tipos de relacao com o texto.
Bordini e Aguiar, citadas acima, apresentam, na mesma obra,
varios métodos para o encaminhamento pedagogico da leitura: o
cientifico, o criativo, o comunicacional, o semasioldgico e o
recepcional, que estariam ligados, respectivamente, a busca de
informacao, a recriacao do texto, a identificacao dos elementos
do processo comunicativo, as diferentes linguagens e sistemas
semioticos e, finalmente, ao impacto da obra sobre o leitor.
Como deve ter ficado claro, sao diversas as possibilidades de
exploracao, encaminhamento e avaliacao da leitura na sala de
aula.

A proposta de Bordini e Aguiar guarda uma certa
semelhanca com a tipologia de leitura sugerida por Geraldi
(1997). Esse autor diz que, conforme a relacdo que
estabelecemos com o texto, teremos: leitura-busca-de-
informacoes; leitura-atividade; leitura-fruicao e leitura-pretexto.
Discutindo a leitura-pretexto, Geraldi afirma nao ver problema
no fato de um texto ser utilizado como pretexto para uma certa
pratica escolar. A questao estaria, segundo ele, em como a
escola constitui a nossa relacao com os modelos: trata-se de
optar entre uma relacao de submissao, para pura imitacao, e
uma relacdo critica e criativa, para se ampliar o sistema de
referéncias culturais e simbolicas. Temos aqui delineada a
necessidade de atribuir sentido a toda e qualquer pratica de
leitura. Como foi destacado por Kleiman (1997), as interacées
conferem sentido ao ato de ler e toda atividade pedagodgica
relativa a ele deve ser exeqlivel, relevante e dotada de sentido,
numa cadeia ininterrupta.

Com relacao a aprendizagem do sistema lingiiistico, a
leitura se constitui numa pratica das mais valorosas. Isso porque
permite o acesso a formas caracteristicamente explicitas de
interacao verbal, como salientado por Rego (s.d.), em estudo
sobre aspectos sociofuncionais da escrita e da alfabetizacao.
Desse modo, se as interacdes cotidianas, em contextos privados e
imediatos, ocorrem de forma relativamente bem-sucedida, o



mesmo nao se pode dizer do trato com a lingua formal em
contextos mais abstratos de interacao a distancia. A leitura é,
portanto, caminho e oportunidade de lidar com a escrita e seu
alto grau de abstracao e autonomia contextual.

Em se tratando de recursos expressivos, a insercao no
mundo da escrita amplia nosso repertorio lingiiistico,
funcionando, indubitavelmente, como um entre os varios
caminhos da aprendizagem da lingua. E aqui devemos falar do
papel do professor e da escola outra vez: ninguém aprende a
lidar com a lingua e o uso da lingua de modo automatico e
espontaneo. E preciso que alguém ensine o aluno a desenvolver
sua sensibilidade e a lancar novos olhares sobre os sistemas
simbolicos. O olhar apurado, aprendido, faz um novo sujeito, que
questiona, indaga, descobre, inventa, compara, coteja,
transforma, aprende, ensina. Por isso a analise comparativa de
textos se faz tao fecunda.

Por exemplo, ja tivemos oportunidade de realizar, em
sala de aula, uma atividade de leitura do célebre poema de
Manuel Bandeira sobre os meninos carvoeiros. O carater de texto
literario permitiu um trabalho com diversos conceitos como os de
género literario, recursos expressivos, niveis de linguagem,
imagens e metaforas, simbolos e sugestdes, universalidade do
texto literario, especificidades da obra poética, o ludico, a rima,
o ritmo, o som, a magia, a fantasia. De outra parte, por
reconhecer que também é preciso trabalhar com leituras
informativas, cuja interpretacdo é condicionada por um
determinado contexto socio-historico, leituras mais ligadas as
demais areas de conhecimento e a pesquisa, propusemos, ainda
como parte da atividade, a leitura do texto jornalistico “Os
homens da fumaca”, sobre carvoeiros, adultos e criancas quase-
escravos do Centro-Oeste do Brasil. Essa foi uma matéria
publicada na Revista “Veja” e o confronto dos textos nos
permitiu, no processo de ensino, um dialogo do presente com o
passado, num dialogo de visdes de mundo, um dialogo de modos
de operar com a linguagem.

Por isso, certamente, os estudiosos da leitura remetem
tao freqiientemente ao conceito de intertexto, que € o que, de
fato, a escola deve fazer e permitir que se faca dentro e fora



dela. Se, nesse aspecto, ela for bem-sucedida, tera cumprido sua
funcdo. Abaurre e outros (1985) defendem enfaticamente a
importancia da leitura para a aprendizagem em geral. Os autores
chegam a afirmar que a capacidade de ler é a grande heranca
que a escola pode deixar para o aluno. Com base neles,
encerramos nossa exposicao, dizendo que a leitura - tal como
aqui concebida -, se for bem aprendida e prosseguir fora da
escola, constitui-se num caminho para a realizacao de mais
interacdes, construcao de mais sentidos, superacao do imediato e
concretizacao de uma vida mais feliz para todos.
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PARTE 3

PESQUISA LINGUISTICA E ENSINO




ANALISE DA CONVERSAGAO: ALGUMAS IMPLICACOES
PEDAGOGICAS*

Aula de Portugués

(Carlos Drummond de Andrade)

A linguagem

na ponta da lingua,
tao facil de falar

e de entender.

A linguagem
na superficie estrelada de letras,
sabe la o que ela quer dizer?

Professor Carlos Gais, ele é quem sabe,

e vai desmatando

0 amazonas de minha ignorancia.

Figuras de gramatica, esquipaticas,
atropelam-me, aturdem-me, seqliestram-me.

Ja esqueci a lingua em que comia,
em que pedia para ir la fora,

em que levava e dava pontapé,

a lingua, breve lingua entrecortada
do namoro com a prima.

O portugués sao dois; o outro, mistério.

“ Comunicacio apresentada no XLII Seminario do GEL, S&o Paulo, SP, USP, maio de 1994.
Texto publicado originalmente em Investigacées. Revista do Programa de Pds-Graduagao
em Letras e Lingiistica da UFPE, vol. 5, Recife, dez./1995, pp. 163-182.



= 1. INTRODUCAO

A questao central deste artigo diz respeito a interferéncia
da modalidade oral da lingua sobre a producao escrita dos alunos
de ensino médio, mais especificamente de vestibulandos.
Procurarei mostrar como alguns problemas de redacao decorrem
exatamente do fato de os alunos nao empregarem, ao redigir, as
estruturas tipicas da escrita. Além disso, parece-me que nao ha,
por parte dos professores de redacao, de modo geral, um
conhecimento tedrico adequado da natureza desse problema,
para o qual a analise da conversacao pode trazer algumas saidas.

= 2. O PROBLEMA

Sao freqlentes, no meio educacional, as queixas dos
professores de portugués no que diz respeito ao desempenho dos
alunos em redacao. A sensacao de frustracao é geral, porque ora
os professores nao véem melhora na qualidade dos textos escritos
produzidos, ora os alunos, desmotivados, nao experimentam o
prazer de escrever.

E verdade que, se formos buscar as raizes desse problema,
acabaremos por admitir que o fracasso é da prépria escola,
responsavel por uma imagem negativa da lingua materna e, mais
especificamente, do ato de escrever em si mesmo. Mas é verdade
também que, ao depositarmos na instituicao a culpa pelo que
vemos hoje em termos de ensino-aprendizagem do portugués,
ficaremos num discurso genérico e imobilista. Parece-me, entao,
que ¢é preciso buscar subsidios tedricos para diagnosticar
problemas especificos, entender sua natureza e indicar alguns
caminhos metodologicos na tentativa de supera-los.

A questao em torno da qual gira este trabalho é a
interferéncia das estruturas da lingua oral no discurso escrito.
Isso ndo constitui propriamente um erro contra a gramatica
normativa, mas uma inadequacao do discurso a situacao, ja que a
escrita exige o cumprimento de certas condicdes especificas,
conforme sera visto adiante. De parte do aluno, nota-se que nao
ha a flexibilidade lingliistica necessaria a cada situacao discursiva
concreta, nem tampouco a abstracao caracteristica da escrita.
De parte do professor, o problema parece repousar numa pratica



pedagogica tradicional (marcada, por exemplo, pela analise em
detrimento da sintese, pelo excesso de classificacoes e
terminologias, pelo privilégio de uma modalidade da lingua...
etc.), e no desconhecimento de pressupostos teodricos que
venham a modificar essa pratica; em outras palavras, falta ao
professor de nivel médio instrumental para uma analise de
problemas de redacao que va além da superficie do texto, das
questoes ortograficas e gramaticais (Beaugrande, 1980).

Partindo do principio de que a sala de aula é um espaco
privilegiado de reflexao e redimensionamento da teoria, este
trabalho é uma via de mao dupla: nasceu da concretude da
pratica pedagogica e deve voltar, para novas reelaboracoes, a
sala de aula. Comecemos, pois, pela analise de como se da o
processo de escritura dentro da escola.

Primeiramente, escreve-se para um Unico interlocutor: o
professor. Em segundo lugar, escreve-se em momentos
especificos, definidos pelo professor e pelo “toque de campa”.
Em terceiro lugar, escreve-se no mesmo lugar, na mesma sala, na
mesma cadeira. Em quarto lugar, escreve-se sobre o nada, um
nada que também é definido pelo professor. Em quinto lugar, a
teoria gramatical, que seria o suporte da escrita, é estatica e nao
recobre os diferentes usos da lingua, nem tampouco sua
dimensao textual e pragmatica. Em sexto lugar, escreve-se
segundo formulas “magicas”, genéricas, que nao dao conta das
particularidades de cada enunciacao (por exemplo, “nao escreva
uma introducao com mais de cinco linhas” e outros artigos do
género). Em sétimo lugar... e ha muitos “lugares”... (cf. Peytard,
1978).

No tocante a avaliacdao, com age o professor? Como ele
intervém no texto produzido nas condicdes acima citadas?
Charolles (1978), em artigo sobre problemas de coeréncia
textual, enumera algumas formas de intervencao do professor,
das quais vale a pena citar as seguintes:

. 0 professor se detém, geralmente, nas marcas graficas
convencionais;

. as atividades da escrita se constituem em pretexto para
exercicios;



. 0 professor avalia redacoes a partir de impressoes
globais de leitura;

. as correcoes, muitas vezes, sao violentas e
preconceituosas;

. a intervencao denuncia um desconhecimento, por parte
do professor, de regras ao nivel do texto.

Note-se que as observacdes de Charolles, bastante
pertinentes, nos reconduzem a duas idéias basicas, comentadas
anteriormente: de um lado, a escola nao permite o
desenvolvimento da flexibilidade lingliistica; de outro, é
necessario que o professor se instrumentalize teoricamente nao
sO para diagnosticar problemas no ensino-aprendizagem de
redacao, como também para remedia-los (e parece claro que
essa instrumentalizacdo deve-se dar na linha da lingiistica de
texto, pois muitos dos problemas sao de natureza textual).

Situado o problema, passemos a uma analise de dados, a
fim de se compreender melhor o que venho chamando de
interferéncia do oral no escrito.

= 3. ANALISE DE DADOS

Os dados aqui apresentados sdao fragmentos de textos
escritos, produzidos por alunos de 3? série do ensino médio da
Escola Parque do Recife, da rede privada de ensino, e que atende
a uma clientela de classes média e média alta.

As redacées de onde foram tirados os fragmentos eram
narracoes, tipo de texto em que o problema aqui tratado é
bastante frequente. As propostas lancadas aos alunos foram as
seguintes:

1% situacao: Escreva duas narracdes, relatando um
episodio real ou imaginario. Num primeiro texto, aborde o fato
subjetivamente, a maneira do discurso literario. No segundo
texto, assuma um ponto de vista mais objetivo, como o da
linguagem jornalistica.



Nessa primeira situacao, foram mostrados aos alunos dois
textos geradores, que constituiam um exemplo do que se queria.
Eis os textos analisados e discutidos, na integra:

TEXTO 1 - ALUCINACAO, COISA DO DIABO, FILME DE TERROR
(Maria do Carmo Tabosa)

Fim de tarde. E quem poderia imaginar que tudo terminasse assim?
Inacio chegou cansado. O dia, na fabrica, tinha sido carregado.
Carregadissimo. No entanto, a carga de trabalho pesou apenas nos
ombros de Inacio. Tomou uma branquinha, s6 pra esquentar a alma. A
cabeca estava leve, livre para encontrar Maria da Conceicao. Casal em
lua-de-mel tem dessas coisas. E essas coisas, naturalmente, tém desses
casais em lua-de-mel. Maria da Conceicao, quem diria? Dezessete anos,
casou virgem. Quatro anos de namoro. Sarro contido, reprimido.
Respeitou o desejo da mae: 'S6 tenho uma filha. A Deus querer, vai
casar de véu e grinalda’. Maria da Conceicao, meu Deus do céu, minha
Nossa Senhora da Conceicdo, meu Santo Inacio de Loyola. Maria da
Conceicdo, quem diria? Casou quase ontem, ha vinte dias, ainda tem
pedaco de bolo na prateleira. Nao, as empadinhas, ndo. Essas, a gente
tem que comer no mesmo dia, sendao azedam. Inacio pensou que era
alucinacao, coisa do diabo, filme de terror. A mulher ali, na porta da
cozinha, dando pra o quintal. A porta dando pra o quintal. Porque Maria
da Conceicdo estava dando mesmo pra o carteiro, aquele filho da puta
de oculos “ray-ban”. O safado correu, na maior ligeireza. E ainda
ajeitou os oculos. A tabua de bater carne estava ali, em cima do
balcdo. Novinha, a tabua de bater carne. Ninguém sabe quantas vezes o
braco dele levantou e desceu. Dizem que ela vai ser enterrada de
branco, véu e grinalda. Maria da Conceicao morreu com a sandalia
japonesa amarela, comprada na ultima liquidacdo das Lojas
Americanas. Essas noivas tém o maior cuidado com as pecas do enxoval.

TEXTO 2 - DOMESTICA MORTA PELO MARIDO
(Maria do Carmo Tabosa)

Operario assassinou conjuge a golpes de tabua de bater carne. A vitima,
socorrida por populares, faleceu a caminho do Hospital da Restauracao.
O acusado, preso em flagrante delito, assumiu a culpa alegando
legitima defesa da honra: a vitima estaria praticando atos libidinosos,
no domicilio do casal, com um desconhecido.




A segunda situacao foi uma prova (simulada), em que os
alunos deveriam fazer uma narracao que terminasse com a frase:
“Vende-se um vestido de noiva, manequim 42, em perfeito
estado”.

Passemos agora aos fragmentos que demonstram a
influéncia da lingua oral na producdao escrita dos alunos. As
transcricoes sao fiéis aos textos originais.

FRAGMENTO 1 - SITUACAO 1 - TITULO: “UNICA COISA”

“Morava em Piedade, na beira mar o Coronel Alvares Peixoto e sua
Unica filha Eugénia. A esposa do coronel tinha morrido no ano passado
de cancer.

A filha era Unica coisa do mundo que ele possuia, e se orgulhava muito
dela, pois era muito bonita, carinhosa, enfim era uma boa pessoa e uma
boa filha. (...)

O rapaz consiguiu agarrar o marginal, que foi identificado pelo nome de
José Ribeiro, e preso.

O coronel inconsolado, pois perdeu a Unica coisa que dava sentido e
motivacao a sua vida. (...)”

FRAGMENTO 2 - SITUACAO 1 - TITULO: “ACIDENTE TERRIVEL”

“Ontem, quando nos vinhamos de Maceid, ‘pegamos’ intenso
engarrafamento, pois tinha acontecido a poucos minutos um acidente
terrivel, na BR- 101, perto de Palmares.

(...) Procuramos saber finalmente de quem tinha sido a culpa, e nos
informamos que foi o motorista do onibus; numa daquelas paradas ele
bebeu e com isso deu no que deu.

Ja que tudo esta evoluindo hoje em dia, deveriam fazer como nos
Estado Unidos que em cada posto rodoviario tem um aparelho que mede
o grau de alcool existente no cérebro do motorista, isso sim seria uma
possivel solucao para a diminuicao dos acidentes de transito.”




FRAGMENTO 3 - SITUACAO 1 - TITULO: “CINCO HORAS DE SUFOCO”

“(...) Ja eram quase duas horas quando trés rapazes mal encarados,
bem nervosos e apressados entraram no banco cada um carregando uma
maleta. Cada um se pos numa fila...

Com um revolver na cabeca de uma caixa, nao foi dificil notarem que se
tratava de um assalto. (...)

Depois de aberto o cofre telefonaram para as autoridades e exigiram
um carro novo, avido e protecdo para quando saissem nao fossem
atacados, pois, levariam reféns. (...) A policia ndo chegava nem dava
noticia e para mostrar a ela que falava sério, comecou a pior fase: a
matanca (...)

A policia sabia que mais cedo ou mais tarde aquilo ia acontecer, mas
ndo podia deixar uns caras desses sairem ilesos. Fora do banco, ndo
parava de chegar carros da policia, esse tempo todo durou cinco horas
quando resolveram agir. Um dos engenheiros falou aos policiais sobre
uma entrada pelo teto que dava direto no salao do banco, e foi o que
fizeram. Quinze homens se juntaram e foram. Quando conseguiram
abrir a escotilha, os “trés” se alarmaram e como um instinto pegaram o
gerente e correram para a porta sem pensar na policia la fora.
A saida foi dolorosa, sairam de costas, com o gerente atras, um pé fora
e uma bala dentro. Foi assim o fim de mais uma cacada fria e dolorosa
numa cidade grande.”

FRAGMENTO 4 - SITUACAO 1 - TITULO: “O FIM ESTA PROXIMO”

“(...) As pessoas ainda ndao tomaram consciéncia de que tudo o que
estao fazendo, agredindo a natureza, esta atingindo diretamente a elas
porque mais tarde nao teremos mais animais para admirar como ja
existem extintos e ar puro para respirar de arvores e plantas coloridas e
belas para enfeitar o mundo feio que eles mesmos criaram.”

FRAGMENTO 5 - SITUACAO 1 - SEM TITULO

“... Um carteiro que ali passava levando as cartas do dia anterior que
havia esquecido de entregar viu tudo que aconteceu. Disse ele que foi
uma coisa repentina que além de ter assustado todo pessoal da
redondeza, fez um estrondoso barulho...”




FRAGMENTO 6 - SITUACAO 2 - TITULO “POBRE E BELA MENINA MOCA”

“La estava ela, Maria Aparecida, contente pelo seu casamento que ia
acontecer amanha. Pobre Maria...”

FRAGMENTO 7 - SITUACAO 2 - TITULO: “MEU DESTINO E FICAR PRA
TITIA”

“... Cada dia que se passava, ela desejava mais e mais se casar e ao ler
este anlncio, pensou, - esta na hora! Vou compra-lo!

Max, seu namorado, sempre fugia do assunto (casamento), quando ela o
tocava...

Compraram tudo, alias (ela comprou), fez o enxoval, alugou a Igreja, e
convidou as pessoas amigas...

Pronto! Chegou o dia do casamento...”

Essa amostragem, retirada de um total de 63 redacdes,
apesar de pequena, parece-me representativa do problema aqui
abordado. Escolhi os fragmentos com base em dois critérios - o
primeiro seria mostrar um, forte grau de semelhanca entre os
discursos oral e escrito; o segundo seria a possibilidade de
levantar, ao menos provisoriamente, certas categorias de
problemas textuais em funcdao dessa semelhanca. Conforme ja
afirmei antes, soma-se a essa parca formalidade uma boa dose de
intuicao que eu, como professora, nao poderia deixar de lado,
até mesmo por estar iniciando minhas reflexdes acerca da
questao.

Os fragmentos ilustram, portanto, inadequacdes do
seguinte tipo:

. confusdao entre tempos verbais, tempos cronoldgicos e
psicologicos da narrativa, e conseqliente confusao no emprego
dos déiticos (exs. 1, 2 e 6);

« presenca de redundancias e repeticoes (exs. 3 e 5);

. mistura de sujeitos nos verbos, principalmente se se
trata de agentes da acao (exs. 1 e 3);




« supressao de letras, em virtude da elisdao na pronuncia
(ex. 1) ou erros ortograficos

. decorrentes de transcricao fonética e nao ortografica
(ex. 1);

« ma estruturacao de frases e oracoes (ex. 1);

. baixo grau de explicitude, ficando a construcao da
referéncia a cargo do interlocutor (exs. 2 e 3);

. emprego inadequado do pronome relativo (ex. 2);
. definitivizacao antecipada (ex. 3);

. falha na concordancia, especialmente por causa da
natureza do encadeamento e dos periodos longos (exs. 3 e 4);

. referéncia indireta a proposta de trabalho, como se ela
fosse parte integrante do texto (ex. 7; no caso, a aluna nao havia
citado o anuncio da venda do vestido; o que ocorreu € que ela,
lendo no quadro-de-giz a tarefa que lhe cabia fazer, agiu como
se a frase “Vende-se um vestido de noiva, manequim 42, em
perfeito estado.” ja fizesse efetivamente parte de seu texto;
este parece ser um caso tipico da dificuldade de reconstituir a
referéncia no texto escrito);

. uso de comentarios e seqiiéncias inseridas que melhor
explicitem a referéncia (exs. 4 e 7);

. marcas de um estilo "oralizado", pouco abstrato,
carregado de chavoes e com interjeicoes (exs. 1, 2, 3, 4 e 7);

. elementos lexicais tipicos da fala (ex. 3).

Detectado, analisado e categorizado provisoriamente o
problema, cabe um ultimo comentario antes de passarmos a uma
busca de alternativas para transpo-lo. Se a escola, ao longo de
sua trajetoria, sempre privilegiou o escrito, como se explicam
tantos problemas de redacao? Outra questao que me preocupa é:
levando em consideracdo que a boa formacao textual inclui um
componente pragmatico, estamos instrumentalizados para avaliar
/ corrigir problemas de natureza pragmatica nos textos de nossos
alunos? A meu ver, o nosso processo de formacao profissional nos
deixou atentos apenas para os problemas de superficie do texto



(principalmente erros ortograficos e de concordancia). Inclusive,
é facilmente observavel que os fragmentos analisados acima
contém poucas falhas em termos de dominio das convencoes
ortograficas, por exemplo.

Entdo, parece-me que cabe aos professores de lingua
materna uma reflexao sobre o funcionamento das unidades
lingliisticas no texto, tomado este como uma unidade de sentido
contextualmente condicionada. Para isso, a Analise da
Conversacdo tem dados a fornecer. E o que vamos ver no proximo
item (cf. Marcuschi, 1988:26).

= 4, ANALISE DA CONVERSACAO : HISTORICO E POSSIBILIDADES

Conforme ficou indicado, creio que a Analise da
Conversacao (AC) é uma das correntes da ciéncia lingliistica que
pode vir a subsidiar a reflexao acerca do ensino de redacao em
lingua materna. Tendo a conversacao oral espontanea como
objeto de estudo,” a AC, além de garantir uma abordagem
tedrica sistematica da modalidade oral da lingua (que, a despeito
da freqiiéncia de seu uso, € muito pouco explorada como objeto
de ciéncia), garante também, e por extensdao, uma melhor
compreensao da escrita e seu funcionamento.

O ponto de partida aqui é a constatacdo de um circulo
vicioso - sao pouco conhecidos os processos de organizacao da
conversacao espontanea, talvez porque nao sé a escola como a
propria linglistica sempre priorizaram a escrita; de outro lado,
nossos alunos nao apresentam o desempenho esperado na
producao escrita, apesar dessa tradicao, porque falta ao
professor o conhecimento tedrico do funcionamento do texto
(oral ou escrito). E certamente, os estudos do texto escrito ja
vao bem mais a frente que os do texto oral. Dai a validade do
aprofundamento da AC e a necessidade de se aplicar os seus
pressupostos em situacoes pedagogicas concretas.

“ Falo aqui da conversacdo oral espontdnea como objeto de estudo principal da AC,
embora esta possa cobrir, por exemplo, a conversacao do texto literario (cf. Marcuschi,
1988).



Marcuschi (1986), ao fazer um breve histérico da AC,
afirma que todos ja sabemos ser a conversacao um processo
global e complexo, para o qual concorrem outros elementos além
do mero dominio do léxico e da gramatica; entretanto,
especialmente no  Brasil, o conhecimento desse fato é
intuitivo.

Segundo o mesmo autor, a AC, enquanto ramo da
lingliistica, iniciou-se nos anos 60, a partir das contribuicdes da
Etnometodologia e da Antropologia Cognitiva. Depois de um
primeiro momento, em que os teoricos se detinham na descricao
da estrutura e dos mecanismos da conversacao, chegou-se numa
fase em que os estudos sao mais de natureza interpretativa.

Outro lado que parece de fundamental importancia é que
a conversacao, ao contrario do que se pode pensar, € um
fenomeno organizado, a tal ponto que pode ser estudado
cientificamente. As implicacdes desse fato para o ensino sao
inUmeras, particularmente se levarmos em conta que a
organizacao do discurso depende muito da modalidade em que
ele é atualizado. Assim, temos um certo tipo de ordem para a
escrita e um outro tipo de ordem para a fala. Levantar,
descrever e interpretar os mecanismos de ordenacao da
conversacao conduz, por confronto, a um melhor entendimento
do texto escrito e a uma melhor forma de trabalhar com ele no
contexto escolar.

E nesse sentido que este item do trabalho comporta um
leque, o tanto quanto possivel vasto, de diferencas e
peculiaridades entre as formas escrita e oral da lingua.
Beaugrande (1980), por exemplo, em capitulo sobre possiveis
aplicacoes para a lingliistica de texto, vé na caracterizacao
adequada do oral e do escrito uma contribuicao para os
problemas de ensino-aprendizagem de lingua. Em seguida,
partindo dai, tentarei discutir a aplicabilidade da AC a pratica
pedagogica, bem como apontar algumas  sugestdes
metodologicas.

Antes, porém, de passar ao levantamento dessas
caracteristicas, gostaria de salientar que nao vejo o oral e o
escrito como blocos estanques, dicotomicos, mas sim como



subsistemas interdependentes do macrossistema que é a lingua
(Kato, 1986).

Talvez as diferencas entre fala e escrita - para os fins ja
especificados neste trabalho - figuem melhor explicitadas em
quadros sinéticos, como os que seguem:

LEVANTAMENTO 1: CARACTERISTICAS DA CONVERSACAO

a. baixo grau de mediacdo, uma vez que nao é preciso reconstituir a
referéncia;

b. presenca fisica dos interlocutores, com troca de turno;
C. recurso ao intertexto na negociacao da significacao;
d. pausas e hesitacoes mais constantes ;

e. identidade temporal dos interlocutores, possibilitando maior controle
de efeito do processo;

f. interrupcao para reparacdes e correcoes;

g. emprego macico de recursos nao-verbais: gestos, expressao facial,
olhares, entoacao, tom de voz etc.;

h. alto grau de implicitude;

i. tendéncia para o concreto e para a imagem;

j. maior velocidade do processo interacional;

L. uso mais frequiente, em situacdes geralmente informais;

m. sintaxe marcada pela fragmentacdo - o0s enunciados sao
entrecortados, superpostos, sem conclusdo explicita;

n. sistema representativo de primeiro nivel: a fala representa o mundo,
mas nao passa por uma recodificacdo, como ocorre com a escrita.

LEVANTAMENTO 2: CARACTERISTICAS DA ESCRITA

a. alto grau de mediacao, em virtude da necessidade de se reconstituir
a referéncia;

b. auséncia do interlocutor, o que confere a escrita uma certa
virtualidade;

c. enunciados complexos, geralmente estruturados na forma canodnica;




d. efetivacao da interacao em mais de um intervalo de tempo, ou seja,
escreve-se num momento e lé-se em outro momento;

e. emprego quase exclusivo de recursos verbais;
f. alto grau de explicitude;

g. tendéncia para o abstrato;

h. ritmo mais lento;

i. uso menos frequente, em situacoes geralmente formais (saliente-se,
inclusive, que nao ha codificacdo escrita das modalidades lingiiisticas
nao padrao);

j. frases mais longas e encadeadas através de conectores ldgicos;
L. alto grau de estabilidade, uniformizacdo e permanéncia;
m. aprendizagem através de processos formais;

n. sistema de dupla representacao - do mundo e da fala.

Sinoticamente levantadas as diferencas entre a lingua oral
e a escrita, vejamos em que medida a AC poderia contribuir na
revisao de uma metodologia de ensino de redacao.

O primeiro ponto a se levar em conta é a aplicabilidade /
validade de um certo corpo tedrico. Parece-me que, aos
professores, falta a visao da teoria em sua intima relacdo com a
pratica - uma relacdo mutua que se da num constante pensar-
fazer-repensar-refazer. Ja no caso dos alunos, caberia perguntar
até que ponto a teoria os instrumentaliza para uma
transformacao do processo pedagdgico em que eles estdao
envolvidos (em termos, por exemplo, de como encaram a escrita
ou da qualidade de sua producao linglistica), bem como das
relacées sociais em geral. Nesse sentido, uma revisao de
metodologias implica também uma revisao na propria concepcao
de lingua, nos curriculos, nas formas de avaliacao... etc.

Outro ponto que gostaria de discutir aqui é que a
metodologia ndo se constitui em si e por si, ou seja, ela ndao é um
receituario a ser seguido por alunos e professores. Antes,
levantar metodologias de ensino-aprendizagem equivale a
propor, a partir de um referencial teorico, formas de trabalhar a
lingua dentro da escola que deverao (re)informar a teoria




conforme a realidade de cada processo pedagogico. Para mim,
em suma, propor técnicas € reinventar sempre a propria escola.

Feitas as ressalvas iniciais, eu sugeriria 0s seguintes
procedimentos no ensino da expressao escrita:

e trabalhar com tipologia de texto e géneros textuais,
levando os alunos a leitura, analise e producao dos mais e
diversos tipos/géneros, salientando, inclusive, as diferencas
dentro de uma mesma modalidade, seja ela oral ou escrita; por
exemplo:

TEXTO ORAL:

recitacdo, seminario, muisica, jogral, debate, jari simulado, leitura
oral, entrevista, conversa espontanea, jornal falado...

TEXTO ESCRITO:

correspondéncia (carta, bilhete, aviso...), narracdo, cronica, conto,
poema, descricao, revista, jornal, dissertacdo, gibi, enciclopédia,
cordel, documentos publicitarios, panfleto, lei, regulamento...

e promover estudo dos recursos estilisticos e expressivos
de cada modalidade da lingua, o que nao s6 amplia o repertorio
lingliistico do aluno, como possibilita uma avaliacao perante as
diversas manifestacdes do sistema e uma posterior aplicacao em
situacdes interacionais concretas;

e levantar fatores da variacao linglistica e suas
implicacdes sociais;

e contrastar cédigo escrito e codigo oral, dentro do
contexto mais amplo da variacao da lingua;

e (re)valorizar a experiéncia linglistica prévia do aluno
(predominantemente oral), encarando-a como um dos principais
elementos na construcao do conhecimento da lingua;

e inserir, de maneira sistematica, a manifestacao oral na
pratica pedagodgica, tentando superar a visao de que “so vale o
que esta escrito”;




¢ buscar novas alternativas de apreciacdo dos materiais
de ensino, a partir da forma como seus autores concebem lingua
oral, lingua escrita e as diferencas entre elas;

¢ redimensionar a questao da ortografia, dando a ela seu
devido peso: as convencdes da escrita se adquirem lentamente,
nao devendo dirigir, por si sos, o ensino-aprendizagem de lingua;

e rever as formas de avaliacao/correcao do texto escrito,
explorando as atividades coletivas (refaccao do texto, roda
critica, parafrase, identificacao de problemas etc).

Os nove itens supracitados, conforme ja indiquei, deverao
servir de pontos para reflexao e redirecionamento da pratica de
ensino.

Na verdade, trata-se de sugestées que precisam ser
desdobradas. Dou um exemplo: tomemos o item (g). Os
desdobramentos poderiam ser:

CARTILHA MATERIAL ANALISADO

TEXTO ESCRITO ORALIZADO:

frases curtas, repetitivas; apreensdo do | IDENTIFICACAO DO
significado depende da ilustracao (frase PROBLEMA

como “Este é o papai.”); auséncia de
marcas graficas especificas (titulos,
sinais de pontuacao, marcacao de
paragrafo... etc.)

ABANDONO DA CARTILHA

REFLEXAO COM OS ALUNOS, SOBRE O | POSSIVEIS POSICOES DIANTE DO
TIPO DE TEXTO DA CARTILHA PROBLEMA

CRIACAQ DO TEXTO DO PROFESSOR

CRIACAO DO TEXTO DO ALUNO

COLETA DE OUTROS TEXTOS

TEORIA LINGUISTICA (lingua oral e SELECAO DE SUBSIDIOS
escrita) TEORICOS PARA O TRATAMENTO
DO PROBLEMA




EXERCICIOS DE ANALISE LINGUISTICA

EXERCICIOS DE INTERPRETACAO DE | ETAPAS DE TRABALHO COM O
TEXTOS TEXTO

EXERCICIOS DE VOCABULARIO

EXERCICIOS DE LINGUAGEM ORAL

EXERCICIOS DE ORTOGRAFIA

PRODUCAOQ DE TEXTO

AVALIACAQ PARCIAL AVALIACAO DA PRATICA E DO
AVALIACAO FINAL MATERIAL

DISCUSSAO DA TEORIA: ajudou a
identificar problemas? mostra caminho
para supera-los? o que mudar na
pratica a partir da teoria? a pratica| REDIMENSIONAMENTO DA TEORIA
efetivamente mudou? o aluno se
beneficiou das mudancas? a teoria esta
errada? o que mudar/manter? em que a
pratica mudou a teoria?

CARTILHA MATERIAL ANALISADO

= 5. CONCLUSOES

Na medida em que este trabalho foi sendo feito, iam-se
plasmando, também, aqui e ali, as conclusoes, de forma que,
para nao ser redundante, vou fechar sumariamente o texto,
valendo-me de um dos pontos de vista de Nique e Lelievre
(1978). Esses autores, no artigo “Le texte écrit d’éléve:
production d’un sujet, ou produit de déterminations?”, chamam
atencao para a importancia das condicoes de producao de um
texto, dado usualmente desprezado no contexto do ensino de
lingua. Nique e Leliévre, inclusive, apontam a abstracao exigida
pela escrita como uma dessas condi¢ées de producao.

Assim, com base nesse ponto, eu terminaria este artigo -
escrito por uma professora para professores - questionando as
condicbes de producdo dos discursos cientifico e pedagogico. No



que diz respeito a ciéncia (lingliistica, no nosso caso), minha
questao é: até que ponto a teoria te ajudado o professor a
compreender-transformar a sua pratica, na busca de uma escola
melhor? Quanto a pedagogia, minha preocupacao repousa no
fato de que nos, professores, ou repetimos (“macaqueamos”) a
teoria, reproduzindo saberes que nao nos servem efetivamente,
ou nos acomodamos, “congelando” métodos e concepcbes que
nao mais se renovam.

Ao escolher o tema desta discussao, entre tantos que me
seduzem, fui mesmo tentada pela possibilidade de, questionando
a minha (e dos outros) pratica de ensino, tentar mostrar que a
teoria (aqui, AC) ainda tem sua razao de ser.
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CONTRIBUICOES AO DEBATE SOBRE O MATERIAL DIDATICO
DE LiINGUA PORTUGUESA*

“... em termos de relacao pedagogica no
contexto da escola, nada - texto,
audiovisual, técnica ou tecnologia -
substitui a palavra do professor, sua
presenca, seu exemplo, seu conhecimento
e seu testemunho nos momentos das
praticas educativas. Quero dizer com isto
que o professor, enquanto mediador no
processo de producao de conhecimento e
enquanto interlocutor que nomeia, conta,
aponta coisas, organiza idéias, faz um
grupo avancar etc., constitui-se, ele
proprio, no principal "livro" a ser lido e
estudado pelos alunos (...) A questdo é
saber se esse livro se renova e se revitaliza
na propria pratica de ensino; de que
maneira esse livro se deixa fruir pelos
alunos-leitores e se esse livro se abre a
reflexao e ao posicionamento dos leitores,
permitindo a producao de muitos outros
livros e textos.”

(Ezequiel Theodoro da Silva)

“ Publicado originalmente em Leitura: teoria e prdtica. Revista da Associacio de Leitura
do Brasil. Ano 13, n°24, dez./1994, pp. 83-90.



= 1. INTRODUCAO

A Secretaria de Educacao e Cultura da Prefeitura da
Cidade do Recife (SEC/PCR) - gestao 1993/1996 - baseava suas
acdes em quatro grandes diretrizes: a) democratizacao do acesso
ao ensino; b) garantia da permanéncia do aluno na escola; c)
valorizacao do educador e d) gestao democratica da educacao. A
partir disso, foram tracadas as linhas da politica de capacitacao,
entendida como formacao continuada no trabalho, acao
cientifico-politica de apoio a escola, e que tinha, como uma de
suas modalidades, o acompanhamento escolar.

O acompanhamento, por sua vez, visava a concretizar
alguns principios - garantia da autonomia da escola, em seu
processo de auto-reflexdo e de construcao do projeto
pedagogico; intervencao no cotidiano da escola, transformando
suas condicoes concretas de trabalho (ensino e aprendizagem);
ampliacdo, para todos, das oportunidades de aprendizagem;
analise critica dos saberes circulantes na sociedade, visando a
reorientacao curricular.

Inicialmente, a pratica do acompanhamento tinha um
carater diagnodstico, contribuindo, desse modo, para o tracado
das politicas da rede. Na medida em que instaurava uma
reflexao coletiva sobre as praticas da escola, ampliava a vivéncia
democratica e apontava os temas a serem levados aos coletivos
de socializacao da experiéncia. Vinculada ao projeto pedagdgico
da escola, representava o eixo articulador das demais
modalidades de capacitacao e deveria atender a demandas
identificadas no cotidiano da rede. Seus principais
desdobramentos eram a intervencao em sala de aula (a partir da
tomada das praticas de ensino-aprendizagem como objeto de
investigacao) e a criacao de momentos de estudo na escola, num
movimento de:

e problematizacao da pratica;
e sistematizacao dos dados investigados;
¢ estudo critico da realidade e da ciéncia;

e teorizacao da pratica;



e volta a pratica;
e reconstrucao do curriculo;

e elaboracao de materiais de apoio ao ensino-
aprendizagem.”’

Este trabalho, de modo mais particular, relaciona-se ao
altimo item acima. Originou-se de uma demanda especifica da
rede, identificada quando da efetivacao do acompanhamento
pelas equipes de ensino, e tenta responder a questoes concretas,
postas pelos professores, tais como: a) Por que eu nao participo
do processo de escolha do livro didatico? b) Eu nao sei fazer
meu trabalho sem o livro didatico; c¢) Nem todo livro é bom; d)
Como avaliar um livro didatico? e) Como aproveitar um livro
didatico?...

Entendendo que esse nao é um debate isolado das demais
circunstancias da escola e da sociedade, tentarei apresentar
alguns fundamentos tedricos que possam apoiar a discussao em
torno dos materiais de ensino, dentro da idéia da ampliacao das
oportunidades de aprendizagem e da teorizacdao da pratica,
apontada acima.

= 2. O MATERIAL DIDATICO NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

O material didatico - particularmente o livro - constitui-se
numa tradicdo da escola brasileira. A despeito das discussoes
acumuladas até hoje em torno da questdao, muitas das quais
conduzindo a conclusdo de que o livro didatico é prejudicial,®® é
dificil se imaginar uma sala de aula sem uma cartilha, uma
gramatica pedagdgica, um volume de colecao seriada. As
propostas de nao-adocao do livro didatico sao, em geral,
polémicas e parecem pOr em xeque nao apenas as praticas

“7 Para maiores detalhes sobre este assunto, cf. o documento Politica de capacitacdo da
rede municipal de ensino. Cadernos de educacao n° 2, Secretaria de Educacao e Cultura
da Prefeitura da Cidade do Recife (SEC-PCR). Recife, 1993.

“8 Cf., por exemplo, Bonazzi e Eco (1980), Faria (1986), Nosella (1981), Ruiz e outros
(1986), Geraldi (1987).



pedagogicas em si, mas também a propria auto-imagem do
professor, seu ponto de apoio e identidade.®

E de se salientar, inclusive, que as praticas pedagogicas
terminaram por criar um modo escolar de se fazer/usar o livro,
de modo que, muitas vezes, os atos de leitura efetivados na
escola sdo peculiares, ndo se repetindo na vida cotidiana. E o
caso, por exemplo, da pronlncia forjada da professora para se
evitarem os erros ortograficos dos alunos quando de um ditado.
Ou mesmo dos textos seriados da alfabetizacao, nos quais
predominam letras e sons especificos (do tipo: “Jacd deu cajuada
ao Joca. Joca bebeu a cajuada. A cajuada é de caju.”®).

Acerca disso, Orlandi (1983), em capitulo sobre o discurso
pedagogico, referiu-se a um processo de

“... anulacdo do conteldo referencial do
ensino e a sua substituicao por conteudos
ideolégicos mascarando as razoes do
sistema com palavras que merecem ser
ditas por si mesmas: isto € o conhecimento
legitimo.” (pp.12-13).

Mais adiante, a autora, ao se referir a metalinguagem da
escola, diz:

“O conhecimento do fato fica em
segundo plano em relacao ao conhecimento
da metalinguagem, da forma de
procedimento, da via de acesso ao fato
(...) O conteldo ai é a forma (artefato) e
se aponta a forma como réplica do
conteldo. Através da metalinguagem, o
gue se visa € a construcdo da via cientifica
do saber que se opbe ao senso-comum, isto
€, constroi-se ai o reino da objetividade do
sistema.” (pp.13-14).

“ A propésito da nocdo de auto-imagem e imagem social construidas em torno do
professor de portugués, é oportuna a leitura de Possenti e Ilari (1987).
% In: Moraes, L. M. Mundo mdgico (cartilha). 3. ed., Sao Paulo: Atica, 1986.



Determinando (e sendo determinada por) essas condicoes
de producao da leitura na escola, a industria editorial brasileira,
por sua vez, movimenta grande volume de recursos financeiros a
cada ano, em articulacao com o poder publico e seus programas
de distribuicao de livros para os estudantes de nivel fundamental
e médio. E claro que ha excecdes, mas nds, educadores, somos
testemunhas de certas artimanhas, como o0s consagrados
pseudonimos dos autores, as mudancas de capa ou titulo (para
fazer crer que se trata de outro livro), a baixa qualidade da
edicao com vistas a reducao de custo... e outras.

No caso especifico da lingua portuguesa, os materiais de
ensino muitas vezes tém contribuido para fazer do uso do idioma
um processo artificial, até mesmo porque “criam” dificuldades
novas para os alunos. Soares (1988), refletindo sobre a
alfabetizacao de criancas, mostra-nos algumas producoées
escritas. Nelas, alunos de camadas populares revelavam um
certo grau de conflito no seu processo de alfabetizacao, qual
seja, entre as suposicées que fazem da escrita e o tipo de texto
que a escola lhes apresenta, via cartilha ou livro didatico. Assim,
quando escrevem, essas criancas buscam seguir um modelo,
esperando aprovacao institucional para suas producoes, mas, ao
mesmo tempo, escrevem aquilo que estao com vontade de dizer,
a tal ponto que uma delas produziu, num mesmo texto, frases do
tipo: “A pipa de Fabio € bonita. Tia Conceicao, um abraco! A
pipa voa no ar e no céu azul. Tia Conceicao, o Gilmar esta com
saudade de vocé...”.

Além desse aspecto, podemos constatar, como problemas
do livro didatico de linguagem:

e fragmentacdo / seriacdo dos conteldos - quando se
determina prévia e arbitrariamente o grau de dificuldade que
um assunto possa trazer para o aluno; é o caso das silabas ditas
simples e complexas, a serem trabalhadas num momento
especifico do processo de alfabetizacdo; essa medida termina
impedindo que o sujeito que aprende se defronte com o novo;

e concepcao mecanicista da escrita / leitura - silabas ja
trabalhadas aparecem repetidas para facilitar ou possibilitar a
leitura de palavras (O bebé é bobo e baba.), contrariando as



hipoteses que o alfabetizando constréi sobre a escrita, como a
da variacao dos caracteres, pois o aluno percebe que nao é
comum nem natural que as letras ou silabas se repitam
facilmente;

e tom repetitivo dos textos e exercicios (leia, copie,
escreva...);

e violacdo das caracteristicas essenciais do texto como
unidade interativa - esse fenOmeno tem repercussdes no
desenvolvimento da competéncia textual dos alunos, na medida
em que nao aparecem, nos livros didaticos, textos variados, nem
sao explorados seus mecanismos de funcionamento; ao
contrario, sao textos repetitivos, dependentes da imagem, sem
indicacao de autor... etc.;

e exercicios mecdnicos, muitas vezes incompativeis com a
teoria da aprendizagem que o autor do manual diz adotar - sao
como tarefas em si, do tipo “siga o modelo”;

e equivocos ou fragilidades conceituais - no estudo da
sintaxe da oracao, a definicao corrente de “sujeito” é a de que
ele é o termo do qual se diz alguma coisa; em seguida, o aluno
devera adivinhar que na oracdao - “Em Belo Horizonte chove
muito.” - ndo existe sujeito, embora se esteja falando de “Belo
Horizonte”;

e visao estreita do conhecimento como algo acabado -
nao se incorporam o0s avancos epistemoldgicos ja presentes na
nossa vida; em geral, nao se ampliam, pelo livro, as
possibilidades de problematizacao/superacao da realidade; no
caso do Portugués, é interessante notar que as palavras de
origem estrangeira, fato natural em qualquer lingua, sao
tratadas como “vicios de linguagem”, usos a serem evitados; é o
caso também dos implicitos e pressupostos, da carga semantica
do nao-dito, que nao sao apontados, como se a linguagem fosse
um cédigo transparente, de leitura una e Unica.

Certamente, é por problemas dessa natureza que Geraldi
(1987), em entrevista a Ezequiel Theodoro da Silva a respeito da
questao, apds fazer uma caracterizacao do livro didatico,
sustenta a idéia da nao-adocao desse tipo de material. Ele



aponta, para isso, trés grandes razoes: a pré-determinacdo (que
contraria a natureza mesma do movimento de ensino-
aprendizagem); a alienacdo (pois o livro impede o professor de
ser o autor de sua producao intelectual - expropriacao ao nivel
da teoria e ao nivel da pratica); e, finalmente, a falsificacdo das
condicbes de trabalho (tanto para o aluno como para o
professor, na medida em que ambos, longe de fazerem juntos
um trabalho, sao “fazedores de atividades”).

Ainda segundo Geraldi, uma mudanca dessa situacao
passa por uma mudanca mais ampla nas condi¢bées de producdo
do ensino-aprendizagem e na formacdo do professor (isso
porque, lembra o autor, as escolas estao cheias de livros
didaticos, mas faltam giz e papel, por exemplo). Nesse sentido,
seria necessario dessacralizar o livro, ampliando as
oportunidades de leitura para todos e, em termos da escola,
tomar a propria producdo lingliistica que nela se da como objeto
de leitura, ao lado daquilo que, no artigo, o autor chamou de
“livros sem adjetivos”, jornais, revistas... etc.

Confesso viver um dilema dentro desse panorama: tendo
mais a pensar como Geraldi, mas, ao mesmo tempo, reconheco
que, apesar de tudo, a escola tem no livro didatico uma marca
de sua rotina (ele esta la - nas maos, nas bancas, nas mochilas
dos nossos alunos). Posta a ambigiiidade, tentarei a seguir, no
sentido de contribuir com tdao polémico debate, apresentar
indicadores para avaliacao e elaboracdao de material didatico de
lingua portuguesa.

= BASES PARA AVALIACAO/CONSTRUGCAO DE  MATERIAL
DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA

3.1 - Concepcao de avaliacao

O proposito deste item é explicitar a concepcdo de
avaliacdo que norteia a discussao especifica sobre material
didatico de lingua portuguesa que sera desenvolvida adiante
(3.2).

Uma idéia basica em torno da avaliacao é a de que ela se
constitui num processo de reflexao. Com processo, quer-se dizer



que a avaliacao nao é algo que se distinga nem algo que se
realiza ao final da pratica educativa; antes, a avaliacao é parte
constitutiva, esséncia da educacao. Nao se concebe uma sem a
outra, estando ambas numa relacao dialética. Com reflexdo,
quer-se salientar o fato de que o ato de avaliar é um
permanente questionamento da realidade; isso porque sé se
desvela a realidade sobre a qual se pensa de modo sistematico e
incansavel. Nesse sentido, a avaliacdo pode ser entendida como
uma tomada de posicdo contra o autoritarismo e as verdades que
se nos colocam como absolutas e inquestionaveis.

A idéia de processo ainda nos remete ao movimento
proprio da educacao - a avaliacao se transforma em acao e esta
conduz a novas reflexdes, e assim por diante. Assim &, porque a
realidade havera de sempre apresentar elementos novos,
proprios de sua indeterminacao. Evidentemente, faz-se
necessario, para explicar / superar a realidade, um
aprofundamento nas diversas teorias do conhecimento, bem
como nas suas areas especificas. Este ponto, alias, é importante
para a discussao que faremos acerca da linguagem.

Um outro principio norteador relevante em torno da
avaliacdo é o de que ela é uma pratica interacional, por isso
mesmo coletiva. Avaliar exige sempre construcbées simbolicas
(trata-se de interpretacdes do real) e estas, por sua vez,
acontecem no conjunto social (permitindo diferentes leituras
desse real). E essas interacées ganham sentido na medida
mesma em que apontam para alternativas de superacdo dos
limites identificados, perspectivas de transformacdo das
situacoes vistas / vividas. Como diz Hoffmann (1992):

“E a partir da analise de situacdes vividas
pelos professores no seu cotidiano, através
da expressao e manifestacao de suas
davidas e anseios, que poderemos auxilia-
los a reconduzir suas acoes e compreendé-
las numa outra perspectiva.” (p.18).



3.2 - Fundamentos lingiiisticos

Explicitada a concepcao de avaliacao, passemos agora a
um levantamento de alguns fundamentos para a apreciacao de
material de ensino de lingua portuguesa.

Concordando com Ruiz e outros (1986), vou partir do
principio de que
“... todo livro didatico concretiza uma
proposta metodoldgica. Como tal, articula
uma determinada forma de interpretacao
da realidade (uma 'visao de mundo’, de que
emergem cComo essenciais uma concepcao
epistemologica da area de conhecimento -
no caso, uma concepcao de linguagem) com
os procedimentos sugeridos para o trabalho
em sala de aula.” (p. 82).

De outra parte, Gomes de Matos (1978) ja escrevera um
artigo sobre a influéncia da linglistica em livros de portugués,
ampliando, posteriormente, as idéias entao apresentadas na
obra Como avaliar um livro diddtico - lingua portuguesa (1984,
em co-autoria com Nelly Carvalho). Ressalvadas algumas das
concepcoes dos dois trabalhos, € mais ou menos nessa linha que
proponho alguns principios que poderao orientar um trabalho de
avaliacao / elaboracao de materiais de ensino de linguagem.
Um dos objetivos deste item é servir de complementacdo para as
impressoes subjetivas / intuitivas (de extrema importancia, vale
salientar) que temos diante do material pedagogico, partindo-se
da idéia, ja lancada antes (3.1), de que as teorias do
conhecimento sao fundamentais para a pratica avaliativa.

Eis os principios:
01. Reconhecimento do fendmeno da variacgéao lingiiistica

O fendomeno da variacdo linglistica implica diferentes
usos de linguagem. Verificar, por exemplo, se no livro sao
tratadas as multiplas maneiras de falar, as variedades regionais,
sociais, de registro... etc.



02. Relatividade dos usos lingiiisticos

Decorréncia do principio anterior. Verificar se, no
manual, as variedades sao qualificadas e como sao qualificadas;
qual o conceito de erro lingiiistico.

03. Sistematicidade da linguagem

A lingua é um conjunto de unidades que se relacionam; é
também um conjunto de regularidades/irregularidades, sistema
de semelhancas/oposicoes. Exemplo disso sao as relacoes
morfossintaticas entre o nome e seus determinantes e
modificadores (substantivo e adjetivo, suas funcdes sintaticas e
relacdes de concordancia).

04. Natureza histérico-social da linguagem

A linguagem, sendo pratica coletiva e cotidiana,
determina e é determinada, ao mesmo tempo, pelo social;
carrega consigo valores e marcas de classe.

05. Distincao entre oral e escrito e suas submodalidades

A linguagem tem marcas e modos especificos de
funcionar, em funcao de se apresentar na modalidade oral ou
escrita; ha também diferentes tipos de oral e diferentes tipos de
escrito; as competéncias exigidas para cada um sao diferentes.
Vale também destacar a importancia de se descrever /
compreender / usar as regras da conversacdo.

06. Funcdes sociais da linguagem

Em funcdo dos contextos em que é produzida, a
linguagem se presta a diferentes funcées. Por exemplo: podem
ser estabelecidas as marcas de funcionamento do cheque, da
conta de luz, dos textos legais, da bula de remédio, do cartao de
visita... etc.

07. Terminologia adotada

A linguagem pode ser descrita ndao s6 do ponto de vista
gramatical. Para cada situacao, ha terminologias especificas,
cabendo discutir, inclusive, sua adequacao e coeréncia; é o caso
da NGB (Nomenclatura Gramatical Brasileira), que, além de
certas incongruéncias, nao fornece terminologias para muitos



dos fenomenos linglisticos. Verificar, ainda, se o material de
ensino incorpora novos conceitos cientificos, que explicam
certos usos da linguagem.

08. Contextualizagao dos usos lingiiisticos

Trabalhar a nocao de que a linguagem € produzida em
contexto; mostrar a  importancia deste para a
producao/compreensao das suas multiplas significacées.

09. Concepc¢ao de linguagem

Como ja dito anteriormente, todo material pedagodgico
concretiza uma concepcdo de linguagem; assim, é o caso de
verificar que concepcao esta por tras da proposta e se ha
coeréncia entre elas.

10. Concepcao de gramatica / analise gramatical

Em geral, o conteldo gramatical (de carater normativo) é
0 que predomina nos materiais de ensino de portugués, a
despeito de sua discutivel relevancia e adequacdo. Verificar
qual o tratamento dispensado a gramdtica, em termos de
terminologia, critérios, definicodes, exemplificacoes,
finalidades... etc.

11. Concepc¢ao de texto e suas marcas

Em geral, por conta de nossa tradicao gramatical, a frase
€ o limite maximo de analise/producao linglistica; quando
muito, € tratado o periodo (na sintaxe). Os materiais de ensino
devem explicitar a concepcdo de texto adotada e tratar de seus
mecanismos de constituicdo (progressao, coeréncia, coesao,
intencionalidade... etc.).

12. Seqiiéncia/ordenacao dos conteudos

As questoes da lingua, em funcao de seu carater
sistematico (item 3), sdo encadeadas e relacionadas entre si. A
despeito disso, € comum vermos assuntos correlatos tratados em
capitulos diferentes e de forma estanque; a propria divisao da
gramatica em fonética, morfologia, sintaxe, semantica e
estilistica € um exemplo ilustrativo disso.



13. Tratamento de dados bibliograficos

Nao é comum encontrarmos, nos manuais didaticos,
referéncias bibliogrdficas completas e precisas. Além do mais,
nao se faz disso um conteldo de ensino da lingua e, desse modo,
nao se desenvolve a habilidade de consulta a uma bibliografia.

14. Concepcado e critérios de avaliacao

Tantas sao as questées propostas aos alunos e tao poucas
as bem elaboradas!... Enfatiza-se a memorizacdo. A resposta a
ser dada é prevista. Nao se consideram as possiveis diferencas
entre os alunos e/ou suas variedades lingliisticas. Certa € a
construcao que esteja de acordo com a gramatica normativa.
Satisfatoria é a resposta copiada do texto. Sera assim mesmo?

15. Tipos de exercicios e atividades

Sao mecanicos, repetitivos. Muitas vezes, ndo se leva em
conta a capacidade cognitiva do aluno para que ele responda a
uma determinada questao; é o caso da nocao de pretérito mais-
que-perfeito para criancas que nem bem dominam o conceito de
tempo. Verificar a adequacdo das atividades, bem como suas
finalidades, seu nivel de elaboracdo, seus pressupostos
cognitivos.

16. Interdisciplinaridade

Neste caso, a interdisciplinaridade nao diz respeito
apenas a incorporacao de conceitos das diferentes areas do
conhecimento. Falo aqui da possibilidade de, rompendo as
fronteiras dessas areas, explicar melhor a realidade para superar
os seus desafios, num processo de interseccGo de multiplas
linguagens. Fazemos interdisciplinaridade, por exemplo,
quando, por meio da linguagem verbal (mas nao sé dela),
encaminhamos um trabalho de leitura do real, por meio de
habilidades como decodificacao, classificacdao, agrupamento,
confronto, analogia, raciocinio logico... etc., verificando que
elas nao sao exclusivas de uma area de conhecimento.

17. Historicidade do conhecimento

E comum os autores de manuais didaticos omitirem a
histéria humana e coletiva que ha por tras de tudo que fazemos.



No caso da linguagem, costuma-se impor certos usos, sem que 0s
usuarios percebam que esse mesmos usos sao produto de
estabelecimento de convencoes. Certos fendmenos vocabulares
na nossa pratica lingliistica rotineira sao simplesmente ignorados
(¢ o caso dos nomes de marcas dando origem a nomes de
produtos: nescafé, gilete, sinteco, durex... etc.).

18. Relevancia dos conteudos

Com relacao a este ponto, cabe observar a importdncia e
a aplicabilidade de certos conteudos constantes do livro
didatico: classificacao dos vicios de linguagem, vozes dos
animais, acentos diferenciais de palavras arcaicas... e outros sao
exemplos de insignificancias que temos de aprender.

19. Qualidade grafica e estética

Qualquer um de nos, usuarios da escrita, sabe distinguir
um material grdfico de qualidade. Sao caracteristicas
importantes e que favorecem a aprendizagem: a legibilidade, a
qualidade da impressao, o formato, a presenca de ilustracoes e
linguagem nao-verbal em geral, a diagramacao, os aspectos
estéticos do material de ensino.

20. Alusao aos autores

Quando muito, a maioria dos livros didaticos traz
indicacao do nome do autor do texto, mas sem dados
biobibliogrdficos que possam contribuir para um mais amplo
entendimento de sua obra e de seu estilo.

21. Abordagem metodoloégica

Verificar como os conteudos sao tratados do ponto de
vista metodoldgico e se ha adequacao entre eles e os métodos
adotados. Nas gramaticas normativas, praticamente s6 ha um
caminho metodoldgico, que consiste em: definicao -
exemplificacdo - exercicios de reconhecimento.

22. Consideracao do nivel de desenvolvimento e da histéria do
aluno

Em decorréncia da pré-determinacao do livro didatico (ja
discutida aqui), trata-se o aluno como um ser homogéneo,
pertencente a uma sociedade também homogénea. E preciso



observar se os materiais de ensino abrem a possibilidade de o
sujeito-aprendiz formular seus proprios caminhos e hipdteses na
solucao de conflitos cognitivos; reconhecer que o aluno tem uma
historia prévia (lingiistica, antropoldgica, escolar ou de
qualquer outra natureza), e que essa histéria prévia é
determinante da sua aprendizagem.

23. Visao de erro

Além do conceito de erro lingiistico propriamente dito,
como o autor do livro trata o erro no processo de aprendizagem?
Como ele qualifica os usos socialmente desprestigiados da
linguagem? Como considera isso no movimento mais amplo do
uso da linguagem?

24, Fundamentacao teérico-metodoloégica para o professor

Via de regra, manuais didaticos do professor e do aluno
diferem entre si apenas porque, no primeiro caso, as respostas
das perguntas ja vém impressas. E o caso de observar se o livro
traz fundamentos tedrico-metodoldgicos explicitos, bibliografia,
orientacoes pedagodgicas, sugestoes e nao modelos de
atividades... etc.; observar, também, a coeréncia entre as
concepcoes e o tipo de trabalho desenvolvido adiante.

25. Aspectos ideologicos

Os livros didaticos, especialmente os infantis, sao
moralistas e preconceituosos; apresentam visao estereotipada e
dominante da realidade (os pobres e miseraveis sao negros, o
trabalho é sempre dignificante...); verificar se, ao menos, péem
em questdao essas imagens cristalizadas, através da
problematizacdo do real.

26. Oportunidades de criacdo / aprendizagem / interacao para
aluno e professor

As atividades propostas nos manuais sao repetitivas e
mecanicas, reforcando a memorizacdo; ha um predominio da
analise, em detrimento da sintese, de modo que o aluno é&,
quase sempre, levado a reconhecer unidades ou repetir
conceituacdes, a buscar uma resposta determinada, a produzir
dentro de condicdes especificas (como o numero de linhas, por
exemplo). Quando se trata do professor, a situacao € ainda pior,



pois este nao é visto como um sujeito que também interage e
aprende. Quanto a avaliacao de suas producdes, nao ha roteiro
que favoreca a visao critica da expressao simbolica, ja que o
certo adequado é o que esta conforme um modelo.

Os principios acima nao sao rigidos, hierarquicos,
definitivos, muito menos inéditos. Sua compilacao tem razao de
ser na medida em que contribuir para uma pratica de
avaliacao/construcao de materiais pedagodgicos na area da
linguagem, funcionando menos como um guia e mais como um
conjunto de indicadores de analise.

= 4, CONCLUSOES

Em suas reflexdes sobre o discurso pedagdgico, Orlandi
(1983) afirma:
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. a escola é a sede do DP [discurso
pedagogico]. Em dltima instancia, € o fato
de estar vinculado a escola, isto €, a uma
instituicao, que faz do DP aquilo que ele é,
mostrando-o em sua funcdo: um dizer
institucionalizado, sobre as coisas, que se
garante, garantindo a instituicao em que se
origina e para a qual tende. E esse o
dominio de sua circularidade.
Circularidade da qual vemos a possibilidade
de rompimento através da critica.” (p.
17).

Por sua vez, Hoffmann (1992) pensa que um professor que
nao avalia constantemente sua acao educativa torna-a absoluta,
pré-moldada.

Nesse sentido, os pressupostos aqui apresentados devem
ter a funcao de contribuir para esse necessario processo de
reflexdo / critica da prdtica e construcao de novas referéncias
sobre ela; contribuir também para responder a desafios
colocados pelo cotidiano de uma rede.



Assim sendo, se um professor concluir do exposto que o
livro didatico, em nenhuma hipotese, serve a sua pratica, ou, ao
contrario, que o livro didatico é condicdo de seu bom
desempenho, de um modo ou de outro, dou-me por satisfeita,
porque esse € o espirito deste texto. Importa garantir que o
professor seja sujeito de um processo de ruptura do instituido,
do autoritarismo, questionando a falsa unidade e transparéncia
do discurso pedagdgico, seus implicitos e informacoes, através
do estabelecimento de relacbes entre o texto e o contexto em
que ele é produzido (Orlandi, 1983).

Em sintese, procurei mostrar aqui alguns referenciais
para a efetivacao desse processo de critica do estabelecido,
buscando reafirmar o principio da autoria, ha muito ameacado;
buscando, enfim, garantir que o professor seja, de fato, o
melhor “livro”.
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ESCOLHA E USO DO LIVRO DIDATICO DE LINGUA
PORTUGUESA: IMPLICACOES PARA A FORMACAO DO
PROFESSOR”'

= 1. ALGUNS ESTUDOS SOBRE O LIVRO DIDATICO E UMA
PERSISTENTE QUESTAO

Historicamente, o livro didatico (LD) tem sido objeto de
inUmeros estudos e pesquisas, realizados sob os mais diferentes
enfoques tedricos e metodoldgicos. Para além da paixdao que o
tema desperta, os autores desses estudos parecem ter em conta,
frequentemente, que o LD se constitui, de fato, como um
material instrucional imprescindivel ao professor do ensino
fundamental e médio, chegando mesmo a orientar a pratica
pedagogica nesses niveis de instrucao.

Dado que, como parte integrante de uma mesa-redonda,
este trabalho ndo pode ser muito extenso, citaremos aqui alguns
desses estudos sobre LD que consideramos relevantes e
exemplares da multiplicidade de perspectivas em que as
discussoes se embasaram.

Um primeiro texto, datado de 1987, é, na verdade, uma
entrevista que Jodo Wanderley Geraldi deu a Ezequiel Theodoro
da Silva e que foi publicada no periddico Leitura - teoria e
prdtica. Nessa entrevista, Geraldi expos algumas posicoes que
marcaram fortemente o debate em torno do LD; entre elas,
figuram as seguintes:

> Texto publicado originalmente em Em: Anais do Congresso Brasileiro de Qualidade na
Educacdo: formagdo de professores. Brasilia, Ministério da Educacdo, Secretaria da
Educacao Fundamental, vol. 1 (simpdsios), 2002, pp. 293-298.



[13

e “... a adocdo de um LD (...) significa, na teoria e na
pratica, a alienacdo, por parte do professor, de seu direito de
elaborar suas aulas.” (p. 4);

e “... uma vez adotado, o LD passa a conduzir o processo
de ensino: de adotado passa a adotar o professor e os alunos.”

(p- 4);

e “O LD se organiza em funcao dos conteludos a serem
ensinados, nao em funcao do movimento do processo de
ensino/aprendizagem.” (p. 5);

[13

e “... 0 LD é adotado (...) porque da as aulas prontas,
dispensando de cria-las segundo as necessidades concretas do
movimento do ensino-aprendizagem.” (p. 5);

e “... 0s professores de lingua portuguesa e os professores
de linguagem das séries iniciais do ensino fundamental deveriam,
a meu ver, trocar o LD pelo livro (sem adjetivos).” (p. 7).

Outro trabalho importante é o de Britto (1997). Depois de
fazer uma retrospectiva do debate nacional em torno do LD, o
autor salienta que alteracées mais recentes na producao de
materiais didaticos (tais como a incorporacdo de novas
linguagens e o tratamento politicamente correto de temas
sociais) nao evidenciam a existéncia de mudancas substanciais
nos livros, manuais e cartilhas. Para Britto, a questao central
repousa na relacao que se estabeleceu entre o LD e a pratica
pedagodgica, e essa relacao interfere no estabelecimento dos
contelidos e programas, nas praticas de ensino e na propria
dinamica do cotidiano escolar.

0 vinculo entre o LD e a pratica escolar se explica por trés
razées principais: 1) a estruturacao do sistema escolar na
sociedade industrial de massa (que obriga a uma producao em
série e faz o LD se impor como necessidade pragmatica para as
politicas de educacdo e os agentes pedagogicos); 2) o papel ideal
e ideologicamente atribuido a escola (que faz o LD incorporar
para si a tarefa de estabelecer uma ponte entre as instancias
produtoras do conhecimento e o processo pedagogico, e
funcionar como formulador do curriculo); 3) a visao do aluno
como ser em formacao (que da origem a um processo de



simplificacdo e padronizacao da exposicao do conteudo, na forma
de um “didatismo reducionista”, segundo o autor).

0 que também vale destacar do estudo de Britto é a
riqueza de seus exemplos, que extrapolam os manuais didaticos
tradicionais e se estendem aos livros paradidaticos, incluindo
analises de producoes, traducdes e adaptacdes para o publico
infanto-juvenil.

Dentro da linha de pesquisa sobre o conteldo ideoldgico
do LD, pode-se citar os trabalhos de Bonazzi e Eco (1980),
Nosella (1981) e Faria (1986). Ressalvadas certas peculiaridades
de cada estudo, os trés apontam para a mistificacao da realidade
presente no LD, que funcionaria como veiculo de transmissao da
ideologia dominante e, por extensdao, para a reproducao das
relacdes de producao da sociedade capitalista.

O estudo de Perez (1991) tem como objetivo identificar e
compreender o projeto de ensino de lingua portuguesa e
literatura brasileira subjacente a alguns manuais, pela analise de
suas fontes teoricas e das relacoes dessa producao com o
contexto social em geral e a indUstria cultural em particular.
Segundo o autor, a pretensao era captar o dialogo entre o
“antigo” e o “novo” saber, isto é, verificar como os discursos
contemporaneos sobre lingua e literatura foram incorporados ao
LD, ou, como disse Joaquim Fontes, no prefacio da obra, como
esses discursos foram deslocados das universidades e centros de
pesquisa para o livro escolar.

Perez concluiu, em sua analise, que esses saberes
constituem, na verdade, uma série de fragmentos sobre lingua e
literatura, agrupados em dois blocos estanques. Considerando o
LD um fetiche cultural, ele afirma que mudar o LD implica uma
nova concepcao de cultura e a transformacao desse material em
instrumento que propicie o enriquecimento cultural, a reflexao
sobre a sociedade e o acesso a formas efetivas de participacao no
capital cultural.

O livro de Freitag, Motta e Costa (1997) se constitui num
marco dos estudos acerca do LD. As autoras realizaram um
“estado da arte” do LD no Brasil, tomando para analise manuais
e pesquisas produzidos nos ultimos quinze a vinte anos. Nessa



obra, defende-se que o estudo do LD nao faz sentido se isolado
dos demais componentes do sistema educacional, e, por isso, a
exposicao se organiza em torno dos seguintes eixos:

e historico do LD;

politica do LD;

economia do LD;

conteldo do LD;

uso do LD pelo professor e pelo aluno;
¢ 0 LD em seu contexto.

Em cada um dos eixos, as autoras procuraram indicar os
trabalhos de maior projecao, as lacunas de cada um e as criticas
que merecem a luz do debate internacional, do funcionamento
do sistema educacional brasileiro e do LD no contexto da
alfabetizacao e da leitura em geral.

Por fim, as autoras apresentam as conclusdes (item 7),
salientando que a pesquisa sobre LD no Brasil tem longa tradicao
e veio a apresentar maior importancia nos ultimos cinco a dez
anos. Elas ainda ressaltam, ao lado da quantidade, a qualidade, a
profundidade e a heterogeneidade dos trabalhos empreendidos,
dos quais tentaram fazer uma sintese, agrupando conhecimentos
dispersos e buscando “inserir cada peca dessa producao no
imenso painel que representa a questao do LD no Brasil, com
vistas a elaboracdo de um quadro basico para a formacao e
informacao do leitor”.

Mais recentemente, o LD passou a ser estudado na
perspectiva tedrica da analise do discurso. Na coletanea
Interpretacdo, autoria e legitimacdo do livro didadtico: lingua
materna e lingua estrangeira, busca-se compreender o LD e seus
usos enquanto parte e momentos do discurso escolar.

Destacamos, na obra, o trabalho de Coracini (1999a), que
considera o LD um lugar de estabilizacao de sentidos - na medida
em que ele mascara a constitutividade heterogénea e polifénica
do sujeito do discurso - e de homogeneizacao do discurso - na



medida em que veicula verdades tidas como absolutas e
inquestionaveis, respaldadas que sao pela ciéncia.

Outra autora que se refere nesses termos ao LD é Souza
(1999), para quem esse tipo de material se constitui num elo
importante na corrente do discurso da competéncia, pois
funciona como espaco de um saber definido, pronto, acabado,
correto e, por isso, como fonte Ultima e as vezes Unica de
referéncia.

Citamos, ainda, dessa mesma coletanea, o artigo de
Carmagnani (1999), que tematiza as concepcoes de professor e
aluno no LD e o ensino de redacao em lingua materna e lingua
estrangeira. Diz Carmagnani que o professor e o aluno nao sao
vistos como sujeitos situados politica e ideologicamente, como
ocupantes de lugares especificos numa dada sociedade; ao
contrario, ambos sdao encarados como “executores de tarefas”
preconcebidas e padronizadas.

Para concluir esta parte, reafirmamos que sao multiplos
os enfoques a partir dos quais se vem estudando e pesquisando o
LD. Mas, a despeito dessa diversidade, de um modo ou de outro,
os autores sempre colocam, para si e para seus leitores, questdes
relativas a adocao ou ndo do LD e ao que se poderia fazer frente
as suas limitacdes e problemas (Mudar ou melhorar o LD? Aboli-
lo? Preparar melhor o professor? Dar-lhe outras condicoes de vida
e trabalho?).

No caso deste ensaio, por ja termos feito um outro estudo
em que discutimos a adocdo ou nao do LD e possiveis critérios de
analise/avaliacao/ escolha (Suassuna, 1994), vamos propor um
deslocamento no eixo do debate e nos interrogar sobre outros
aspectos pertinentes ao tema.

= 2. ANALISE DO DISCURSO E LIVRO DIDATICO; AUTORIA E
SUBJETIVIDADE

Pensamos que, embora ja existam estudos sobre o LD
embasados em conceitos e pressupostos teoricos da analise do

32 Silva e outros (1997) compartilham da mesma opinio e se referem a monofonizacao do
discurso do aparelho escolar, cujo tom Unico é dado pelo manual didatico.



discurso (AD), como ja mostramos no item 1, nao seria demais
propor mais este. A AD tem-se mostrado um campo de
conhecimento bastante produtivo no que diz respeito a
investigacao sobre o ensino-aprendizagem de linguas.

Em termos muito gerais, pode-se dizer que a AD tem como
objeto de estudo especifico o discurso enquanto efeito de
sentidos entre locutores. A lingua seria, na verdade, o lugar
material em que se realizam esses efeitos de sentido (Gregolin,
1995). Assim, diante do texto, tomado como formulacao do
discurso, o analista deve-se perguntar nao apenas o que texto diz
e como diz, mas também por que o texto diz o que diz (idem,
ibidem). E ainda em Gregolin (1995) que podemos ler o que
significa empreender AD:

“... [significa] tentar entender e explicar
como se constroi o sentido de um texto e
como esse texto se articula com a historia e
a sociedade que o produziu.” (p. 20).

A AD se coloca diferentemente em relacao a linglistica
tradicional nao apenas por articular os campos da lingua e da
ideologia, mas também porque parte de uma outra concepcao de
sujeito (Possenti, 1995): nao se trata mais do sujeito idealizado,
consciente, fonte dos sentidos, mas de um sujeito dividido,
heterogéneo, constituido pelo outro (e aqui se vé claramente a
influéncia da psicanalise na AD).

A questao que nos interessa de perto neste artigo é
exatamente a do sujeito (da autoria, mais precisamente), no
seguinte sentido: considerando que o processo de ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa € um discurso, que lugar
(posicao discursiva) cabe ao professor que escolhe/adota/usa o
LD na aula? Seria o professor um autor (sujeito do discurso)?*?

Para empreender a discussao, vamos tomar como
referéncia um trabalho ainda inédito em que Possenti (2001) se

53 Souza (1999) também aborda essas questdes, mas de um angulo diferente. Ela mostra
que a autoria do LD esta associada, predominantemente, ao sujeito escritor, considerado
autor desde que sua autoridade seja legitimada pela editora que o valida. Souza ainda
situa o autor como um “intérprete de conteldos complexos”, responsavel pela
configuracao do conhecimento a partir da selecao do contelido a ser veiculado na escola.



coloca uma questao parecida ao tratar de textos de
vestibulandos.

O autor inicia seu artigo afirmando que escrever (bem) é
mais uma questdao de como do que uma questdo de o qué.
Segundo ele, houve um tempo em que a escola valorizava mais o
conteudo das redacoes, seja pela necessidade de tornar o aluno
sujeito de um discurso critico, seja porque, a partir de um
pressuposto basico da teoria da informacao, sem mensagem nao
haveria texto. O autor defende, todavia, que, do mesmo modo
como ler ndo é exatamente captar o conteldo de um texto e sim
desmonta-lo para ver como ele se constroi, para verificar a
relacdo entre seu modo de ser construido e os efeitos de sentido
que ele produz, escrever seria, mais do que expor uma
mensagem, articular informacoes, idéias, discursos; trabalhar
sobre e a partir de outros textos ou de textos de um outro.

A autoria residiria exatamente nessa operacao de
construcao do dizer a partir de outros dizeres. Ha, portanto, uma
relacdo intrinseca entre autoria e locutor (enquanto falante
responsavel pelo que diz) e a singularidade (forma peculiar
através da qual o autor se faz presente no texto).

Possenti indaga em seu trabalho: como colocar a questao
da autoria nas redacées de vestibular?®* Se antes se considerava
bom um texto gramaticalmente correto, pois as categorias de
julgamento eram claramente estabelecidas nas gramaticas
normativas, agora se trata de ir adiante: um texto s6 pode ser
avaliado em termos discursivos, mais exatamente:

3

a questdao da qualidade do texto
passa necessariamente pela questao da
subjetividade e de sua insercao num quadro
historico - ou seja, num discurso - que lhe
dé sentido.” (p. 3).

Trata-se, pois, para Possenti, de singularidade e de
tomada de posicao do sujeito. Isso porque o sujeito sempre
enuncia a partir de posicoes historicamente dadas, num aparelho

> Pensamos que a indagacéo é cabivel também na discussao sobre os textos escolares em
geral.



discursivo institucionalizado e prévio. Assim, assumindo uma
posicao historico-ideologica, o sujeito, embora heterogéneo,
cindido, pode ser ele mesmo, ou seja, diferente de outro que
esteja numa mesma posicao discursiva. O que vai distingui-los,
conforme Possenti, € exatamente o como.

Prosseguindo em sua argumentacao, o autor tenta mostrar
como seria possivel identificar a presenca do autor num texto, ou
mesmo distinguir textos com e sem autoria. Para tanto, ele faz
algumas afirmacoes:

e ndo basta que o texto satisfaca exigéncias de ordem
gramatical;

e ndo basta que o texto satisfaca exigéncias de ordem
textual;

e as verdadeiras marcas de autoria sao da ordem do
discurso, e nao do texto ou da gramatica.

Isso posto, Possenti estrutura sua tese: pode-se dizer que
alguém se torna autor quando assume, fundamentalmente, duas
atitudes:

e da voz a outros enunciadores, incorpora ao seu texto
discursos correntes;

e mantém distancia em relacdo ao proprio texto.

Em termos da primeira atitude, o discurso do autor, na
verdade, nao lhe pertence; pertence a toda uma comunidade
cultural; seu discurso é atravessado pelo do outro. No entanto,
nesse gesto de dar voz a outros enunciadores, ha algo do autor: o
jeito, o como. Quanto a manter distancia, o locutor/enunciador
se constitui enquanto tal por marcar sua posicao em relacao ao
que diz e também ao seu interlocutor. Essa marcacao de posicao
€ uma exigéncia do préprio discurso, decorrente do fato de que a
lingua ndo é um coddigo transparente e sua relacdo com a
posicao/ideologia nao é direta.

Assim, o discurso/a intervencao no discurso se
estruturam:



e no sentido historico, pois ndao se trata de invencao
individual (ha um ja-dito posto na sociedade):

e no sentido da singularidade, pois nao se trata de
intervencao idéntica a de um outro sujeito que esteja na mesma
posicao.

Uma questao importante, entao, passa a ser: como dar
voz ao(s) outro(s)? Para Possenti, é o caso de fazer isso de modo
variado, tomando posicdes ou fazendo sentido de outras formas.
O sujeito adequaria as suas escolhas ao contexto, conferindo
densidade ao seu discurso e relacionando-o com outros discursos
e com a memoria social em que ele esta inscrito.

Para finalizar, o autor afirma que ha indicios de autoria
quando os diversos recursos da lingua sao agenciados de modo
mais ou menos pessoal. Simultaneamente, o apelo a tais recursos
sO produz efeitos de autoria quando eles sao agenciados em
contextos historicos definidos, pois s6 assim é que fazem sentido.

= 3. CONCLUSAO

Nosso intuito, ja anunciado, foi discutir o LD com base em
conceitos e fundamentos da analise do discurso.
Especificamente, nossa questao dizia respeito a autoria, e a
questdao teodrica que nos preocupava era: o professor de
portugués, ao usar o LD, é um autor?

A resposta, conforme nosso ponto de vista e a partir do
dialogo com o texto de Possenti (2001), € ndo. Retomemos o
pressuposto de que o processo de ensino de portugués € um
discurso. Acrescentemos que a aula seria um espaco de
construcao da autoria do professor. Argumentemos agora em
defesa desse ndo.

O professor nao € autor da aula, primeiramente, porque o
como nao cabe a ele e sim ao autor do LD, ou seja, é este que
articula discursos e os entrega ao professor, mero repassador do
ja-dito e ja-articulado.

Em segundo lugar, pensando o professor como um leitor e
tomando a concepcao de leitura de Possenti (2001), verifica-se



que o professor nao é o sujeito que desmonta os textos para ver
como eles sao construidos, verificando a relacao entre sua
construcao e os efeitos de sentido que produzem. Esta fora do
controle do professor a escolha e a desmontagem dos textos,
tendo em vista suas aulas como momento de um projeto
pedagogico. Os textos do LD, previamente escolhidos por um
outro leitor, devem fazer sentido em qualquer aula pensada em
abstrato.

Outro aspecto a ser pensado é o da relacao
autoria/locutor/ singularidade. O professor nao € o responsavel
pelo dizer do LD e, de modo correlato, nao se faz presente no
fluxo do discurso escolar de modo peculiar, nao ha ai marcas
(indicios) de subjetividade.

Em quarto lugar, podemos fazer um paralelo com o que
Possenti coloca em termos da qualidade de um texto; esta
passaria, necessariamente, pela questdao da subjetividade e de
sua insercao num quadro histérico que lhe dé sentido. Se, de um
lado, como ja visto, nao ha subjetividade, por outro lado, é
dificil acreditar que o professor (re)assumiria a autoria da aula -
esta, um quadro historico - ao reproduzir e repassar as escolhas
de um outro sujeito, o autor do LD.

Mais um ponto a se debater: “as verdadeiras marcas de
autoria sao da ordem do discurso e nao do texto ou da
gramatica”. Transpondo a tese para a sala de aula, vemos que o
LD, por mais bem fundamentado e elaborado que possa ser, por
mais que tenha coeréncia interna, esta fora da ordem do discurso
instituida na e pela aula. Sua adocao é incompativel com a idéia
do processo educativo e da linguagem enquanto eventos
discursivos.

Quanto as duas atitudes que fazem de alguém um autor -
dar voz a outros enunciadores e manter distancia em relacao ao
proprio texto -, nao é do professor a operacao de caca dos
dizeres dos outros;> eles ja estdo ali, no LD, escolhidos,
recortados, configurados; e, como a articulacao desses dizeres ja
esta dada, nao se pode dizer que o professor mantenha distancia

% A expressdo “operacdo de caca” é de Michel de Certeau (1994), que a empregou para
descrever o processo de leitura.



em relacao ao seu proprio texto, ja que este nao existe enquanto
produto da reflexdo e do trabalho docente (como manter
distancia em relacdo ao meu dizer se eu nao digo?).

Por Gltimo, e sem a pretensao de esgotar o debate,
retomemos a idéia de Possenti de que ser autor & agenciar os
recursos da lingua de modo mais ou menos pessoal e de que esse
agenciamento s6 produz efeitos de autoria quando se da num
contexto historico definido. Temos aqui uma questdao bastante
interessante: quais recursos (textos, informacdes, conceitos
cientificos, crencas, ideologias, conteldos, dados culturais...
etc.) o professor agencia de modo mais ou menos pessoal em
contextos historicos definidos (suas aulas)? Seria isso possivel se a
ele cabe, quando muito, escolher um LD a partir de catalogos
pouco informativos? Seria isso possivel com o salario que ele
ganha e com as condicbes em que vive e trabalha? Seria isso
possivel numa escola sem biblioteca (o que significa dizer livros,
revistas, jornais, mapas e também aconchego, curiosidade,
alegria de aprender)?>®

Fica assumido aqui, portanto, que um imperativo da
formacao inicial e continuada do professor é que ele seja um
articulador de dizeres e um critico de seu proprio dizer. Isso so é
exequivel se houver livros (sem adjetivo, como diria Geraldi) e
idéias a mancheias, e um clima de vivéncia democratica em que
a critica seja uma constante. Como sugere Coracini (1999b),
trata-se de abrir espaco para a alteridade, para o estranhamento
do outro; de promover a disseminacao dos sentidos. Assim talvez
nos desobrigassemos da repeticao de uma velha frase que sempre
nos soou incomoda: o livro diddtico € um mal necessdrio.
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FUNDAMENTOS PARA O ENSINO DO VOCABULARIO E DA
SIGNIFICACAO”’

“Vista como unidade formal, a palavra
corre o risco de ser objeto de estudo
descritivo, metalingiistico, quando muito
recebendo aportes interpretativos. Pensada
no interior de uma concepcao que esteja
atenta aos movimentos dialdgicos, as
tensoes histdricas, as preocupacdes de
velamento ou desvelamento de situacdes
enunciadas, ao cruzamento com outros
codigos, a palavra ganha o sentido que a
vida possui no coracao dos homens.”

(Adilson Citelli)

= 1. INTRODUCAO

Nos ultimos trinta anos, especialmente a partir da
inclusao da ciéncia lingiistica nos cursos de formacao do
magistério, o ensino da lingua portuguesa tem sido objeto de
inUmeras investigacdes, levadas a efeito tanto por linglistas,
quanto por pedagogos. Muitos desses estudos, no entanto, a
despeito de seu inestimavel valor, versam sobre pressupostos
tedricos (tais como concepcoes de linguagem e gramatica, teoria
da comunicacao, processos semanticos), sem que seus autores

% Sintese da oficina Lingua Portuguesa na Educacdo de Jovens e Adultos, como parte da
programacao do Encontro Estadual de Educacdo de Jovens e Adultos (Secretaria de
Educacao e Esportes de Pernambuco - Centro de Convencdes - maio/1998). Publicado em:
Anais do Encontro Estadual de EducacGo de Jovens e Adultos. Recife: Secretaria de
Educacao e Esportes de Pernambuco, 1998: 76-90.



tenham-se preocupado explicitamente com a concretude do fazer
pedagogico.

No tocante a leitura e a producédo de textos, a producao
cientifica é vasta, constituindo-se em temas de programas de
formacao do professorado, e em objeto de metodologias,
propostas e materiais didaticos.

Ja com relacdo ao vocabuldrio, nao se pode dizer o
mesmo: a literatura alusiva ao assunto é escassa e, do ponto de
vista metodoldgico, quase nao ha orientacbes fora dos
tradicionais livros didaticos. Nestes, por sinal, a semdntica -
quando aparece como parte da gramatica - ocupa umas poucas
paginas e se restringe, praticamente, aos limites do vocdbulo.
Sao conteldos consagrados no capitulo relativo a semantica:
sinonimos, anténimos, polissemia, homonimos (e as conhecidas
distincbes entre homografos homofonos e heterdfonos), e
parénimos (esses Ultimos, quase sempre explorados na forma de
listas com que se pretende evitar confusdées no emprego: aferir x
auferir, lactante x lactente... etc.).

As explicacoes para tal escassez de materiais e recursos
metodologicos sdao muitas; entre elas, esta a propria natureza do
conhecimento cientifico produzido, nem sempre diretamente
transponivel para a sala de aula. O fato é que, por essa ou por
outras razdes, os professores prescindem de orientacées por meio
das quais possam, efetivamente, mudar o rumo do processo de
ensino-aprendizagem de lingua materna e, por extensao, os seus
resultados.

Em vista disso, temos, no presente artigo, os seguintes
objetivos:

e fazer uma breve retrospectiva historica do estudo do
léxico e da significacdo, tentando apontar os marcos de uma
visdo pragmatica de ambos;

e mostrar alguns fenomenos semanticos - particularmente
aqueles nao contemplados na didatica tradicional da lingua



portuguesa -, juntamente com alternativas de tratamento
metodologico.®

=2. 0 ,VOCABULARIO E A SIGNIFICACAO NUMA PERSPECTIVA
PRAGMATICA

Analisando retrospectivamente os estudos linglisticos,
pode-se entender por que a semantica, enquanto um de seus
ramos especificos, durante muito tempo foi considerada uma
area de contornos indefinidos: os modelos teoricos eram
predominantemente formais e abstratos, exigéncia do proprio
momento historico em que a linglistica se configurou como
ciéncia. Assim, tanto no estruturalismo, como no gerativismo, a
lingua era tratada como sistema (a langue de Saussure), ou em
sua dimensao cognitiva (a competence de Chomsky), apesar da
existéncia de reflexdes relativas ao carater social e cultural das
linguas, apontados ja desde a escola socioldgica francesa.

Essa abordagem social e ideologicamente
descontextualizada de um certo modo limitou a sistematizacao
tedrica da semantica e, dentro dela, do léxico. Isso porque nao
havia instrumental cientifico que desse conta dos elementos
extralingliisticos, dos contextos mais globais de uso da lingua,
considerados como residuais, nao-atinentes a natureza mesma do
objeto da lingiiistica (embora cada vez mais imprescindiveis para
a construcao, descricao e explicacao do sentido).

Perspectivas mais abrangentes comecam a se delinear
apds a divulgacao das idéias de Chomsky, que, no conjunto de
seu modelo tedrico, colocou a semantica apenas como um
componente interpretativo. A partir dai, seguiu-se um
controvertido debate cientifico em torno dos limites entre a
sintaxe e a semantica, configurando-se um momento de ruptura
com o paradigma vigente, especialmente porque se tornou
imperioso incluir, no objeto da lingliistica, o que antes era

%8 Tenha-se claro que, neste texto, por motivo de simplificacdo da discussao, usaremos os
termos significado, sentido e significacdo como invariantes. O mesmo vale para vocdbulo
e palavra.



externo a ele.” A lingiiistica entra, entdo, numa fase que se
costuma chamar de pragmdtica, e pode-se dizer que uma das
mais importantes marcas desse momento é a ampliacdo de seu
objeto, no qual passam a ser incluidos elementos como contexto
de uso, intencoes e atitudes do falante, aspectos culturais da
producao discursiva.®

Varios estudos e teorias constituem marcos importantes
da passagem da lingiiistica da lingua para a pragmatica:

e a filosofia analitica, de onde emergiram as idéias da
performatividade e da conversacio como um processo
cooperativo, regido por leis especificas;

e a teoria da enunciacao, segundo a qual a linguagem é
um evento (singular, por definicao);

e a analise do discurso e suas categorias - formacao
discursiva, condicées de producao do discurso, imagens -, que
abriram o campo para a abordagem da ideologia na descricao
lingliistica;

e 0s estudos dos fendmenos supralineares da linguagem,
tais como os pressupostos, os subentendidos, a déixis e outros;

e as escolas interdisciplinares da linguagem - como a
antropolingliistica, a sociolingliistica, a sociologia da linguagem,
a psicanalise, a etnografia -, cujas contribuicdes vieram na forma
de empréstimo de novas categorias de analise do fenomeno
lingiiistico.

Em termos do léxico e da significacdo, as abordagens
pragmaticas representaram um salto importante, sobretudo por
trazerem a tona fendmenos semanticos que nao seriam passiveis
de descricao / interpretacao fora de seu contexto de producéo.
No campo pedagogico, isso nos coloca o desafio de tratar a
significacdo para muito além do limite da palavra isolada ou
mesmo da frase.

 Para uma visao abrangente da trajetoria da semantica, consulte-se Marques, M.H.D.

Iniciacdo a semantica, Rio de Janeiro: Zahar, 1990.
€ 0 termo pragmdtica foi cunhado por Charles Morris, cuja obra Fundamentos da teoria
dos signos merece ser lida (v. bibliografia, no final do artigo).



Vejamos alguns exemplos de situacées em que o contexto
de uso - seja no sentido estrito (propriamente linglistico), seja
no sentido amplo (socio-historico) - é determinante do sentido:

e IPC, em determinadas ocasides, € uma sigla freqiiente
na linguagem da imprensa; em tempos de inflacao alta, ela
remete para o referente indice de precos ao consumidor; quando
o enfoque é a critica a classe politica e seus privilégios, IPC
remete para instituto de previdéncia dos congressistas; essa
duplicidade, em principio, nao causa confusdo, pois o leitor, em
cada momento, sabe construir as referéncias para fazer
adequadamente a “traducao” da sigla;

e as palavras nascem ou morrem conforme o seu
referente: mudancas causadas pelo desenvolvimento material,
cultural e tecnologico determinam mudancas no léxico; exemplo
disso € a linguagem da computacao, predominantemente inglesa,
em funcdo, certamente, da posicao de vanguarda tecnoldgica
ocupada pelos norte-americanos; assim, temos winchester, home
page, drive, mouse... etc.; do mesmo modo, palavras e seus usos
somem da boca dos falantes por alteracdo nos padroes
tecnoldgicos: caneta esferogrdfica € uma expressao que vem
caindo em desuso, por ter-se tornado dispensavel caracterizar
caneta como esferogrdfica;

e a0 nivel da sentenca propriamente dita, temos o
emprego de frases interrogativas como se fossem imperativas
(como Vocé pode fechar a porta para mim?); com esse tipo de
construcao, certamente nao queremos indagar sobre a
possibilidade que o outro tem ou deixa de ter de fechar a porta;
queremos, isso sim, que o outro feche a porta.

Diante de fenomenos como os apontados acima, pergunta-
se: quais as conseqiiéncias da dimensao nao-lingiistica do
significado para o trabalho de sala de aula?

= 3. POSSIBILIDADES DE EXPLORAGCAO DO VOCABULARIO E DA
SIGNIFICAGAO EM SALA DE AULA

Partamos de pressuposto de que o significado s6 podera
ser tratado numa dimensao mais ampla dentro do texto (tomado



aqui como lingua em uso em contextos socioculturais concretos,
unidade de sentido resultante da interacdo entre sujeitos
historicos).

Uma primeira implicacao para o ensino seria, portanto, a
ultrapassagem do limite da palavra e da frase, para se explorar
os fatos semanticos a luz do processo mesmo de enunciacao. Isso
torna vazia a memorizacao das classicas listas de sindnimos e
antonimos, listas que, muitas vezes, sao técnica e
cientificamente falhas.®' Inclusive, no tocante aos sinénimos, as
orientacoes metodoldgicas mais recentes apontam justamente
para a necessidade de fazer o aluno perceber antes as diferencas
do que as semelhancas de significado entre as palavras. Uma
autora que explora muito bem esse aspecto semantico é Soares
(1990), que, expondo os objetivos do trabalho com a sinonimia,
diz:

“A énfase, nesta area (...) foi posta nos
exercicios de Sinénimos, cujo objetivo é
sempre levar o aluno a perceber a diferenca
de sentido entre palavras sindnimas, e ndo,
como habitualmente se faz, a supor uma
semelhanca ou equivaléncia - na verdade,
inexistentes - entre palavras sindnimas. Os
exercicios pretendem que o aluno conclua
que uma palavra nunca  expressa
exatamente a mesma idéia que outra,
afastando-se, assim, o conceito erroneo que
se forma ao se pedir ao aluno que °‘dé
sinonimos’ de determinadas palavras ou,
pior ainda, que ‘substitua’ determinadas
palavras ‘por um sinonimo’. O principal
objetivo é que o aluno adquira,
progressivamente, acuidade e precisdo na
compreensao e no uso das palavras. (pag.
IX)

¢ E o caso dos glossarios de livros didaticos, em que faltam, além de informagées
relativas a significacdo propriamente dita, detalhes técnicos importantes como
abreviaturas, usos especiais da palavra, origem, flexdo, pronlncia e tantos outros; além
disso, € comum vermos nesses glossarios a forma flexionada da palavra e nao a forma
padrao tal como utilizada nos dicionarios.



Assim, seriam produtivas tarefas de construcao /
reconstrucao / interpretacao de textos que permitissem aos
alunos avaliar as implicacdes dos usos de uma palavra ou outra,
em funcdo de critérios como adequacdo, traco semantico
diferenciador, aspecto estilistico e outros. Um exemplo desse
tipo de situacao pode ser encontrado na obra ja citada de Soares.
Apods a exploracao das idéias do texto Coisas antigas, de Rubem
Braga, a autora propde atividades de vocabulario cujo objetivo é
estabelecer as diferencas entre as palavras antigo, antiquado e
velho. Baseando-se na consulta ao verbete antigo, o aluno deve
responder a questdes do tipo:

¢ Qual desses sentidos [entre os apresentados no verbete]
€ o de antigas, na expressao “coisas antigas”?

e O guarda-chuva é apresentado como coisa antiga por
qué?

e O guarda-chuva do texto é antigo, mas nao é velho -
qual é a diferenca entre um objeto antigo e um objeto velho? (p.
131).

Do mesmo modo, a partir das informacdes sobre o
vocabulo antiquado extraidas de um dicionario comum e de um
dicionario de sindnimos, a autora levanta as seguintes questoes:

¢ Conclua: que significa “um objeto de ares antiquados”?

e Cite exemplos de objetos ou costumes antiquados,
desusados, obsoletos, arcaicos.

e Com base nos exercicios anteriores, conclua: qual a
diferenca entre antigo e antiquado? (p. 132).

E possivel também se explorar aspectos textuais do
significado. Por exemplo, em se tratando da retomada de termos
- condicao da continuidade e da progressao do texto -, temos
tanto na hiponimia como na hiperonimia recursos coesivos
importantes. Assim, além do aspecto propriamente semantico -
que, por si s, ja se constituiria num conteldo de ensino da
lingua -, a exploracdo didatica da hiponimia e da hiperonimia
permite a aprendizagem de novas condicoes e possibilidades de
articulacao do texto escrito (principalmente), uma vez que,



nessa modalidade de linguagem, a repeticao é, em principio,
menos aceitavel.

Conforme Favero (1991), temos hiponimia quando o
primeiro elemento mantém com o segundo uma relacao parte-
todo, elemento-classe. A hiperonimia é o inverso, ou seja, o
primeiro elemento mantém com o segundo uma relacdo todo-
parte ou classe-elemento. Seguindo essa linha de raciocinio,
teriamos o mesmo com a relacdo particular-geral, presente nos
trechos a seguir (hiponimia e hiperonimia, respectivamente):

Desde o inicio do ano, 62 pessoas foram
atingidas por balas perdidas no Rio.
Dezenove morreram. A prova de que os
projéteis vém das areas miseraveis é dada
pela balistica. (Revista Veja, ano 29, n°
46, 13/11/96, p. 40).

Com o pais vivendo desde sempre num
regime de economia de guerra, o desastre
se agravou na forma de chuvas torrenciais
de julho a setembro do ano passado, as
mais intensas em décadas. O dilavio
destruiu a colheita e transformou as terras
araveis - apenas 20% do montanhoso
territério norte-coreano - em campos de
lama e detrito. (Revista Veja, ano 29, n° 49,
04/12/96, p. 46)

Por extensao, torna-se produtivo também trabalhar com a
nocdo de campo semdntico. E o caso de uma série de termos
como mde, bebé, crianca, leite materno, leite em po,
aleitamento, saude, amamentacdGo, que, pela afinidade
semantica que guardam entre si, teriam muitas chances de
aparecer juntos num texto sobre aleitamento materno, por
exemplo. Em termos metodologicos, o campo semantico ou
associativo tanto pode ser explorado na producao de textos (caso
se queira fornecer um conjunto e sugerir aos alunos que
escrevam empregando todos os seus termos), quando na leitura
(o levantamento prévio de palavras provaveis e de hipoteses para



a antecipacao do sentido do texto facilitaria a sua apreensao
global).

Outro fendomeno interessante é a polissemia / variacdo
contextual de sentido. No caso de uma palavra como o verbo ir,
temos, no Novo diciondrio da lingua portuguesa, de Aurélio
Buarque de Holanda Ferreira, nada menos que 37 acepcoes
diferentes (tais como passar, mover, deslocar-se, retirar-se,
partir, ser mencionado, dissipar-se, morrer, tender, tratar etc.),
além da alusao a 13 expressoes idiomaticas que contém a palavra
(do tipo ir atrds de, ir levando, ir navegando, ir muito longe
etc.). E de se imaginar quao seria rica a discussao destinada a
estabelecer implicacoes de uso de cada sentido apontado, ou
mesmo - considerando o vigor da lingua e sua permanente
transformacao - a pesquisa que levasse a outros usos da palavra
que nao os apontados no dicionario.

Ainda no presente exemplo, teriamos outro aspecto a
tratar, que é a dimensao cultural do significado. No verbete,
encontramos o seguinte:

Ir chegando. Fam. Ir-se embora; ir-se;
partir: Jd é tarde, eu vou chegando. [S6 se
usa nas 1% pess.].

Nesse sentido, s6 a convivéncia com falantes do portugués
permite entender que, na expressao vou chegando esta contida a
idéia de que a pessoa que enuncia isso esta, na verdade, saindo.
Isso também ocorre com as expressoes pois sim (que, num estilo
ironico, significa nao) e pois ndo (que, usualmente, indica
atitude positiva por parte do falante). Note-se, ainda, a
indicacao de que ir chegando, nessa acepcao, s6 se conjuga nas
primeiras pessoas, em contextos intimos, o que constitui outro
aspecto de natureza cultural.

Ja que entramos no campo cultural, poderiamos, dentro
do ensino-aprendizagem do vocabulario e da semantica, tomar
como conteldos os seguintes fenomenos (ou combinacdes deles):

e a variacdo social, presente, nos gibis da turma da
Monica, nas falas do personagem Chico Bento, e marcando,



juntamente com a caracterizacao fisica e psicologica, diferencas
entre ele e as crian¢as abastadas de origem urbana;

e a variacdo regional, possivel de se encontrar na obra de
José Lins do Rego, que, regionalista por exceléncia, empregou
abundantemente termos tipicos da cultura nordestina acucareira
(como bangiié, cambito e outros);®

e a giria e o jargdo, tipicos de grupos sociais fechados; é
o caso dos jovens, usuarios de uma linguagem altamente
mutavel, uma vez que seus codigos tém de permanecer
exclusivos e herméticos, e dos profissionais de areas especificas
como o direito, cujos codigos, até por razdes corporativas,
também devem permanecer inacessiveis ao grande publico;

e 0 brasileirismo, de que as palavras de origem africana,
em virtude da escravidao negra no Brasil, sao um emblema:
molambo, mocambo, canjica, quilombo, zumbi... etc.

Do ponto de vista estilistico, muitos outros fendomenos de
carater textual e pragmatico podem ser tematizados em sala de
aula. E o caso:

e da tradicional dicotomia sentido préprio x sentido
figurado, levando-se em conta que o primeiro é aquele que se
cristalizou como o sentido originario da palavra: trabalho escravo
X escravo da moda;

e das expressées onomatopaicas, frequentes nos gibis,
onde aparecem fortemente associadas a codigos nao-verbais: cof-
cof (para tosse), tique-taque (para reldgio), trim (para telefone),
zzzzzz... (para ressonar) e assim por diante;

e da colocacdo do termo na frase: temos conteudos
diferentes para Maria mede apenas 1,50 m. e Apenas Maria mede
1,50 m.; assim também, pobre homem ¢é diferente de homem
pobre;

e dos valores especiais da palavra ou expressao (afetivos,
pejorativos, reiterativos... etc.): considerem-se, por exemplo, o

2 vilanova (1979) cita, como exemplo de linguagem regional, uma passagem de A
Bagaceira, de José Américo de Almeida: “Ja se viu que empacho!... Ora, que peitical...
Ha quem agiiente esse azucrim?...” (p. 62, grifos do autor).



excesso de diminutivos na linguagem coloquial, sem que isso
represente uma mudanca de grau; o valor de superlativo na
expressao copo cheinho de dgua; ou o0s tracos sonoros e
fregiientativos presentes num verbo como tiritar;®

e das figuras de linguagem em geral: metafora,
metonimia, eufemismo, hipérbole etc., as quais, tanto ao nivel
da producao quanto da interpretacao, mobilizam categorias
essencialmente semanticas.

No caso particular da metonimia, um recurso cada vez
mais utilizado pelos falantes do portugués é o emprego da marca
pelo produto; isso também se explica, em termos sociopolitico-
culturais, através da mundializacao da economia, que, impondo
padroes globalizados e unitarios de consumo, vem,
conseqlientemente, levando a consagracao de marcas industriais
e comerciais. Assim € que chocolate em po6 se denomina Nescau
(certamente, resultado da fusao de Nestlé, indUstria de produtos
alimenticios, com cacau, matéria-prima basica do chocolate). O
mesmo se da no caso de fita durex (fita gomada), gilete (lamina
de barbear), bombril (la de aco)... etc.

No que tange a atitude do falante frente ao discurso,
temos, como objeto de estudo, os modalizadores, os quais
expressam diferentes graus de compromisso entre locutor,
interlocutor, enunciado e enunciacao. Observamos os periodos
abaixo, retirados de uma entrevista do empresario Emerson
Kapaz a Revista Isto E, com a indicacao de suas respectivas
modalidades discursivas:

e “Me parece que o setor de alimentos nao vai ter
problemas.” (davida);

e “A democracia hoje é inegociavel.” (certeza);

e “Para gerar crescimento de consumo, sera preciso gerar
aumento real de renda.” (necessidade);

o “E possivel mudar isso.” (possibilidade);

* Uma boa explanacdo de matizes e valores semanticos, especialmente de sufixos, pode
ser encontrada em Cunha (1975), no capitulo V (Derivacdo e Composicao), pp. 102 e
seguintes.



e “Temos que mostrar a importancia do pacto.”
(obrigatoriedade);

e “Agora, ja se pode comecar a produzir de novo.”
(crenca);

e “Sou a favor. E uma das poucas chances que temos para
conseguir arrumar a casa.” (desejo);

e “Boa parte do empresariado acha valida a lei do abuso
economico, agora € preciso saber o que é abuso econémico.”
(contrariedade).

Ainda se pode estudar a carga semantica presente no nivel
fonético e fonologico, como a aliteracdo (repeticao intencional
de sons idénticos e/ou similares) ou os fenomenos de natureza
supra-segmental, representados na escrita através de diferentes
estratégias de edicao, tais como mailsculas (para indicar tom de
voz mais alto), italico (para indicar énfase), escansdao (para
indicar que a palavra deve ser silabada), pontilhados (para
indicar sussurro), repeticao de letra (para indicar alongamento
do som) e outras. Temos fendmenos deste tipo nas ocorréncias
abaixo, citadas por Vilanova (1979, pagina 25):

“ - Joaozinho!
Nada. Sera que ele voou mesmo?
- Jodozinh6666!”

(Anibal Machado, em Jodo Ternura)

“A multidao rouca, aplaudia em coro:
Bal-do... Bal-do... Bal-do...”

(Jorge Amado, em Jubiabd)

“Admiro o senhor, seu Platao. O senhor € um FI-LO-SO-FO,
seu Platao, um grande FI-LO-SO-FO!”

(Alcantara Machado, em Laranja da China)




Dentro do assunto processos de formacdo de palavras,
seria interessante abordar, ao lado de contelidos classicos como
a composicGo (por justaposicao e aglutinacao) e a derivacdo
(prefixal, sufixal, parassintética, impropria e regressiva), a sigla,
a reducdo e o neologismo, os quais se constituem em fenomenos
de natureza particular. No caso da sigla, temos uma infinidade
delas nos textos orais e escritos, formais e informais: SUDENE,
EMBRAPA, SUS, MEC (este, um exemplo curioso, pois, sendo
Ministério da Educacdo e Cultura ou Ministério da Educacdo e do
Desporto ou Ministério da Educacdo, como atualmente, a sigla é
sempre MEC). Ha situacdes em que a nocdo da sigla se perde e a
palavra fica, definitivamente, incorporada ao léxico da lingua,
passando a ter um significado especifico e a ser grafada sem
iniciais mailsculas: é o que acontece com ibope. A reducdo
também é uma ocorréncia comum: foto, moto, pneu, cine, video
(em lugar de videocassete), etc. No vocabulo bike (largamente
em uso no Brasil por parte de criancas e adolescentes), temos um
caso curioso: corresponde a reducao da palavra inglesa bicycle.
Ja os neologismos sao sempre esquecidos nas gramaticas (talvez
por conta do seu ranco normativo): afora as antologicas criacoes
de Guimaraes Rosa, dificilmente se registram usos como
internauta (usuario ou navegador na internet), malhar (fazer
ginastica) ou disponibilizar (tornar disponivel).

Enquanto mecanismos de formacao de palavras, merecem
destaque a derivacdo impropria - quando ocorre mudanca de
classe ou subclasse gramatical em funcao do contexto (coelho =
animal ou Coelho = sobrenome; fiel = adjetivo ou fiel
substantivo), e a derivacdo regressiva - quando se forma
substantivo a partir de verbo, sobretudo se este for indicador de
acao (obedecer > obediéncia). Ha também casos de derivacao
regressiva associados a um processo de reducao, como ocorre
com a palavra vacilo (de vacilar), que vem tomando o lugar de
vacilacgéo.

Outro conteldo rico a se estudar na escola é a consulta ao
diciondrio, com vistas a exploracdo de suas multiplas
informacoes:



e sentidos diferentes, com as devidas exemplificacdes
(através de trechos, o mais das vezes, literarios, com suas
respectivas fontes);

e localizacdo do verbete na pagina (ordem alfabética e
posicao no comeco e no fim da coluna);

e abreviaturas utilizadas (tanto aquelas relativas a area
do conhecimento a que a palavra pertence como aquelas que
dizem respeito ao contexto de uso, como chulo, fam. pop. etc.);

¢ informacdes gramaticais sobre a palavra (do tipo classe,
género, grau, conjugacao, pronlncia, formacdao do plural,
regéncia etc.);

e origem e formacdo da palavra (onde se pode ver de que
lingua ela provém ou como se constitui morfologicamente, ou se
é, ela propria, elemento de composicao);

e expressdes de origem latina (como ad valorem, ibidem
e outras);

e variantes graficas e/ou fonéticas, além de remessa para
vocabulos similares ou que a justifiquem (por exemplo: Afoxé.
S.m. Bras., BA. 1. Folcl. Cortejo carnavalesco de negros que
cantam cancbes de candomblé em nagé ou ioruba. [Cf.
maracatu]. 2. Candomblé de qualidade inferior. Ou abc. S.m. V.
d-bé-cé, oi ainda Agapa. S.f. Var. de dgape.).*

Finalmente, apresentamos, como Ultimo campo de
investigacdo e abordagem metodoldgica, a dimensdo histérica
das palavras, sua evolucao e transformacao no tempo e no
espaco. Nao defendemos aqui que as aulas de lingua sejam
transformadas em aulas de portugués histérico (com a
memorizacao de conceitos como paragoge, metaplasmos e que
tais), mas seria interessante explorar, por exemplo, a relacao
moneta / moeda, até porque a letra i da forma latina ressurge
em monetdrio. Também se deve considerar que o entendimento
do valor semantico de um radical pode levar o aluno a decifrar,
por deducao e pelo estabelecimento de relacbes

¢ Exemplos retirados de Ferreira, A. B. H. Novo diciondrio da lingua portuguesa. Rio de
Janeiro: Nova Fronteira, s.d.



morfossemanticas, o significado de uma palavra desconhecida
para ele. Assim, se se tem conhecimento de que hidro = dgua,
torna-se facil supor que hidrante = vdlvula que se liga a uma
mangueira para extincdo de incéndios. E também a histéria que
permite entender por que, na lingua portuguesa, temos palavras
de origem arabe, hebraica, grega etc.; ou a transformacao de
certas expressoes ao longo do tempo: que é feito de > que é de >
quede / quedé > cadé. Ainda dentro desse tema, um quarto
aspecto a salientar é a importancia das informacoes historicas
para o aprendizado de regras ortograficas, sempre em associacao
com o significado e os processos morfoldgicos: € o caso da
relacdo ¢ > 2z, presente em felice > feliz > felicidade.
Certamente, discutir tudo isso em sala de aula € muito mais
produtivo do que memorizar e distinguir radicais, prefixos e
sufixos de origem grega e latina.

= 4, CONCLUSAO

Os aspectos semanticos e lexicais a serem trabalhados na
escola sao inumeros e, certamente, eles nao foram esgotados em
nossa analise. Como fatores da significacdo, ainda teriamos a
polifonia, a tipologia discursiva, os operadores argumentativos, a
alusao, entre outros, que nao foram tratados no ambito deste
artigo.  Privilegiamos os fenoOmenos mais diretamente
relacionados com o léxico, com o proposito de indicar contetdos
que permitam ampliar o objeto de ensino-aprendizagem da
lingua materna, quebrando um pouco a mesmice do estudo de
sinonimos e anténimos. Importa sempre considerar que o sentido
€ a propria esséncia da linguagem, e, assim sendo, seu estudo
reveste-se de um carater pragmatico e interdisciplinar - o que
deve ter levado Morris (1976) a afirmar que “o significado de
todo signo é potencialmente intersubjetivo”.

Esperamos ter demonstrado, através dos exemplos acima,
a importancia de se fazer uma releitura da terminologia e da
abordagem gramatical classica, de modo a tratar o vocabulario
de uma maneira mais abrangente, produtiva, motivadora e
proxima dos usos concretos do idioma materno. Se assim
procedermos, estaremos talvez contribuindo para a superacao de
um modelo de ensino que peca pela desatualizacao e



inaplicabilidade de muitos conteldos. Em dltima instancia,
estaremos contribuindo também para a formacao de leitores e
produtores de texto (que €, de fato, o que interessa).
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13

A TEORIA SOCIOINTERACIONISTA DE MIKHAIL BAKHTIN E
SUAS IMPLICAGCOES PARA A AVALIAGAO EDUCACIONAL®

“Nao ha uma palavra que seja a primeira
ou a ultima, e nao ha limites para o
contexto dialogico (este se perde num
passado ilimitado e num futuro ilimitado).
Mesmo os sentidos passados, aqueles que
nasceram do dialogo com os séculos
passados, nunca estao estabilizados
(encerrados, acabados de uma vez por
todas). Sempre se modificarao (renovando-
se) no desenrolar do dialogo subseqiiente,
futuro. Em cada um dos pontos do dialogo

que se desenrola, existe uma
multiplicidade inumeravel, ilimitada de
sentidos esquecidos, porém, num

determinado ponto, no desenrolar do
didlogo, ao sabor de sua evolucdo, eles
serdo rememorados e renascerao numa
forma renovada (num contexto novo). Nao
ha nada morto de maneira absoluta. Todo
sentido festejara um dia seu
renascimento.” (Mikhail Bakhtin)

= 1. A AVALIACAO EDUCACIONAL - ALGUMAS QUESTOES

Dos anos 80 do século XX até os dias de hoje, comecaram
a ganhar corpo, em todo o pais, os debates acerca da qualidade

> Uma versdo maior deste texto foi publicada em: Matraga (Revista do Programa de Pds-
graduacao em Letras da UERJ), ano 10, n° 15, 2003, pp. 69-84.



do ensino e de suas formas de controle, sobretudo em se
tratando de redes publicas. Consolidaram-se, assim, diferentes
programas e politicas de avaliacdo de escolas e/ou redes de
ensino, que vieram se somar a tradicional avaliacao da
aprendizagem, quase sempre centrada no desempenho individual
do aluno.

Muitos estudos contemporaneos no campo da educacao
tém focalizado essas praticas avaliativas que se dao tanto dentro
quanto fora da sala de aula. Na verdade, o tema da avaliacao e
seus resultados se enquadra numa discussao mais ampla,
precisamente aquela que problematiza os paradigmas classicos
da educacao e tenta rever verdades iluministas que sempre nos
pareceram tranquilas e naturais, como as do sujeito fundante, da
razao transcendental e do homem natural e universal (Veiga-
Neto, 1994).

Isso porque a ciéncia classica, a despeito de seus notaveis
avancos e descobertas, nao impediu, por exemplo, o fendomeno
do fracasso escolar, expresso em altas taxas de evasao e
repeténcia, sobretudo na escola publica brasileira.
Historicamente, alids, a avaliacdo tem funcionado como
mecanismo legitimador desse fracasso: seleciona, de modo
unilateral e coercitivo, os “melhores” alunos e exclui, por
extensao, aqueles considerados “inaptos”, naturalizando o
processo de exclusao social.

Deacon e Parker (1994), remetendo as idéias de Michel
Foucault expostas em Vigiar e punir, mostram o carater
disciplinador do exame. Este funcionaria como uma espécie de
instrumento pelo qual “se sujeita aquele que é percebido como
objeto e se objetifica aquele que é sujeitado”. Os autores
também dizem que o exame, com seus mecanismos associados de
julgamento e classificacao, determina uma padronizacao dos
resultados, minimizando as caracteristicas particulares dos
sujeitos sob observacao ou analise.

Sarmento (1997), em estudo sobre as praticas avaliativas
de trés escolas diferentes, pode observar, a despeito de certas
particularidades, pontos comuns entre elas. Desses pontos,
destacamos alguns que nos pareceram relevantes:



¢ a avaliacao constitui-se num “ritual impresso na rotina
dos alunos”; as atividades, previamente estabelecidas pelas
professoras, sao distribuidas no tempo escolar de modo
invariavel;

e a correcao das tarefas é feita de forma mecanica, sem
retorno para o aluno quanto ao tipo de erro que ele tenha
cometido;

e 0 erro é visto como responsabilidade do aluno e é
sistematicamente atribuido a falta de atencao;

e ndo ha preocupacdo com os interesses, motivacoes e
dificuldades dos alunos; as tarefas sao propostas ou
interrompidas de modo brusco, sem critério aparente;

e as tarefas sao apresentadas como um dever a cumprir,
sem dialogos ou questionamentos e tém o papel de manter as
criancas ocupadas durante todo o tempo;

e sa0 constantes as ameacas de castigo ou privacao; a
avaliacao, nesse sentido, funciona como um recurso para manter
a ordem, na medida em que se explicita constantemente a
relacao entre ela e a possibilidade de aprovacao ou reprovacao
do aluno;

e as professoras valorizam aspectos secundarios do
desempenho dos alunos, tais como letra bonita, caderno limpo,
capricho... etc.;

e as provas sao o instrumento preferencial de avaliacao e
enfatiza-se a nota como um dado em si mesmo;

e nos exames, os alunos devem repetir o que foi ensinado,
restando pouco ou quase nenhum espaco para a criatividade;

e a avaliacao é encarada como uma atividade rotineira e
burocratica e nao como parte integrante ou necessidade
intrinseca do processo ensino-aprendizagem.

Tendo-se utilizado de diversos materiais de analise -
entre eles regimentos das escolas e depoimentos de professoras,
diretoras e supervisoras -, Sarmento constatou um significativo
desnivel entre a pratica avaliativa e os discursos sobre a



avaliacao. Com efeito, embora nestes se fale da importancia do
desenvolvimento cognitivo do aluno, naquela a énfase recai sobre
0 seu comportamento e conduta.

Na conclusao do trabalho, a autora diz que as praticas
observadas ilustravam uma avaliacao repetitiva, acritica,
fragmentaria, classificatéria, disciplinar, que tem servido ao
controle social do corpo discente (via poder de ameaca), sem
que sejam consideradas as raizes sociais do fracasso escolar.®

Vejamos agora como essas questdes se colocam no nosso
campo especifico de investigacdo, que é o ensino de lingua
materna. Podemos dizer que a avaliacdo nao se configura,
efetivamente, como um processo dialogico, reduzindo-se, muitas
vezes, a uma mera afericdo do conhecimento metalingiistico
acabado (nomenclaturas e classificacées), ou de verificacao de
erros presentes na superficie textual (como os de ortografia, por
exemplo).

Esse procedimento remonta a prépria origem do ensino
de portugués, que sempre foi pautado nas gramaticas normativas
tradicionais, nas quais a lingua é descrita como um codigo
estatico e acabado, exterior aos sujeitos e descolado dos
contextos de uso (dai por que muitos dos exemplos compilados
nao correspondem a producao lingliistica efetiva).

Partindo da conceituacao da gramatica como “a arte de
bem falar e escrever”, os gramaticos sempre estiveram
preocupados em estabelecer um modelo de uso da lingua. Com
poucas variacdes, os compéndios pedagogicos, em geral,
obedecem a uma organizacao padronizada: conceitos e regras de
bom uso, seguidos de exemplos (retirados, via de regra, da
literatura) e exercicios de identificacio dos elementos
gramaticais e correcao de frases.

Embora nao possamos negar a riqueza de grande parte das
descricoes gramaticais classicas, o fato é que as gramaticas tém
muitos limites, especialmente se levarmos em consideracao as

¢ Salientamos, todavia, que as conclusées da autora nao param ai. Ela tece, em seguida,
consideragoes importantes sobre a relacdao educacdao x sociedade, e indica alguns
caminhos para a transformacao da pratica da avaliacao.



implicacoes, para o ensino, de sua concepcao de lingua enquanto
codigo. Os alunos passam a crer que:

e a lingua é apenas aquela modalidade descrita na
gramatica;

e a lingua é um conjunto de palavras e frases
descontextualizadas;

e 50 se estuda a lingua escrita;
e qualquer uso diferente do prescrito € errado;

e saber a lingua é saber a nomenclatura com que se
descreve a lingua.

Dentro desse quadro, ganhou forca (na escola,
principalmente) a dicotomia “certo x errado”. O ensino de
portugués se concentra no estabelecimento de formas lingiisticas
ideais, modelares, bem como na memorizacao da metalinguagem
gramatical e, nessa perspectiva, a avaliacao da aprendizagem se
reduz a verificacdo da correcdao linglistica como um
conhecimento-em-si, ou da correcao com que se emprega a
nomenclatura em exaustivos exercicios de classificacao.

Nosso proposito, no presente estudo, € problematizar a
pratica tradicional da avaliacdo no ambito do ensino da lingua
portuguesa, tomando-a como uma acao discursiva multifacetada.
Acreditamos que uma concepcao ampliada de avaliacao seria
benéfica em dois niveis:

e institucional - na medida em que ela funciona como
indutora de politicas educacionais, visando a melhoria da
qualidade do ensino, a garantia da aprendizagem e a socializacao
dos resultados do trabalho escolar;

e epistemoldgico - na medida em que propicia uma nova
abordagem do erro: ao invés de considera-lo como uma producao
lingliistica diferente da estabelecida nas gramaticas normativas,
ou mesmo como indice de fracasso do ensino e da aprendizagem
da leitura/escrita, deve-se entendé-lo como uma producao
lingliistica resultante da relacao do usuario com a situacao de
discurso e do seu nivel de conhecimento da lingua, gerado pelas
situacoes de ensino e manifestado na forma de um conjunto de



hipéteses (que podem ser inadequadas, incompletas,
provisorias... etc.);*’

O autor em cujo pensamento nos baseamos para a
reconceptualizacao da avaliacao é Mikhail Bakhtin. No préximo
item deste trabalho, vamos expor, de modo sinotico, algumas de
suas idéias sobre a linguagem que tiveram grande repercussao
nos estudos sobre a educacao em geral e sobre a avaliacao em
particular.

= 2. MIKHAIL BAKHTIN E O SOCIOINTERACIONISMO

Na obra “Marxismo e filosofia da linguagem”, Mikhail
Bakhtin aponta os limites dos estudos classicos da linguagem,
divididos, segundo ele, em duas grandes tendéncias: o
subjetivismo idealista e o objetivismo abstrato. A primeira
tendéncia tomaria o ato de fala como resultado da criacao
individual, mera expressao de uma subjetividade dada a priori, e
a lingua como um produto acabado; de acordo com a segunda
orientacao, o centro organizador de todos os fatos da lingua seria
o sistema linglistico, caracterizado por ser Unico para todos os
individuos, por sua independéncia em relacao aos atos individuais
de fala, por sua estabilidade e a-historicidade. Para o autor,
nenhuma dessas tendéncias teria dado conta da ideologia e da
dialogicidade da pratica lingiistica (Bakhtin, 1986).

Bakhtin concebia a linguagem como atividade, pratica
social, situada em contextos comunicativos/culturais concretos.
Assim, a fala seria socialmente orientada e cada enunciacao
deveria ser tomada como um elo de uma cadeia ininterrupta de
atos de fala. Vale destacar que, para Bakhtin, os diferentes
contextos de fala nao sao justapostos, mas atravessados por
conflitos ideologicos, na medida mesma em que a enunciacao é
de natureza social. Ele afirmava que a interacao social é a
realidade fundamental da lingua (idem, ibidem).

% Nesse sentido, a identificacio/interpretacao do erro permite nio apenas compreender
a trajetoria cognitiva do aluno e as necessidades de aprendizagem dai decorrentes, como
também, e paralelamente, fundamentar a acao do professor.



A lingua enquanto sistema de formas que remetem a uma
norma nao passa de uma abstracao. Os signos, na verdade, sao
variaveis e flexiveis; é justamente o contexto social que lhes
confere sentido. Os enunciados significam nao por uma mera
conformidade a norma, mas por sua insercao em situacdes sociais
concretas. Essa insercao social do signo linglistico faz dele um
elemento carregado de sentido ideoldgico, uma vez que o signo,
ao refletir a realidade, reflete, juntamente com ela, uma visao
socialmente determinada dessa realidade (Freitas, 1996).
Portanto, a palavra é, ao mesmo tempo, portadora de e sujeita a
avaliacoes sociais e juizos de valor.

A natureza social do signo também leva a concepcao dos
enunciados como objetos culturais e historicos. Cada texto,
entdo, € produto do diadlogo entre os muitos outros textos que
circulam no mundo da cultura (Barros, 1999). Os elementos
simbdlicos estdao sempre em relacao uns com os outros € com os
dados do proprio contexto em que o texto € produzido, numa
espécie de teia infinita e ininterrupta de significacoes. Dai o
destaque dado a nocao de discurso, que envolve fatores
estritamente lingliisticos, tanto quanto aqueles mais ligados a
enunciacao (processo de producao do discurso).

A teoria bakhtiniana toma a linguagem como processo,
incorporando a sua exterioridade constitutiva. Assim,
compreender o funcionamento da linguagem como fenémeno
social/cultural obriga-nos a considerar o papel do contexto
extraverbal na sua estruturacao. De acordo com Bakhtin, o
contexto extraverbal comporta:

¢ a extensdo espacial comum aos interlocutores;

e 0 conhecimento e a compreensao comum da situacao
existente entre os interlocutores;

¢ a avaliacao comum dessa situacao.

O contexto extraverbal assim entendido nao seria uma
causa mecanica do enunciado, mas parte constitutiva essencial a
estrutura de sua significacao (Brait, 1999).

Um outro conceito de grande relevancia dentro do
pensamento de Bakhtin é o de dialogismo, considerado pelo autor



como caracteristica essencial da linguagem, principio
constitutivo do discurso e condicao do seu sentido. A fala
incorpora e representa os discursos de outros; por outro lado,
pressupde e implica a réplica, a contrapalavra. E dialogicamente
que se produz e se compreende o sentido. Desse modo, a
intertextualidade (o cruzamento de textos que se remetem uns
aos outros num dialogismo inconcluso) nao € uma propriedade
derivada do discurso, mas uma dimensao fundante, da qual o
texto deriva (Barros, 1999).

O locutor do discurso pertence a uma comunidade
lingliistica definida, mas nao recebe dela a lingua como
instrumento acabado, pronto para ser usado. Ele penetra numa
corrente de comunicacao verbal; por isso, nao temos, no universo
da linguagem, um sujeito centrado, individual, mas vozes sociais
que se cruzam, negam, afirmam, perpassam, retomam...
indefinidamente. O sujeito da linguagem, longe de ser o falante-
ouvinte ideal dos modelos formalistas da lingliistica, constitui-se
heterogeneamente, desloca-se permanentemente no contexto
enunciativo, formula sentidos interdiscursivamente. O eu so
existe na relacao com o tu, a partir do dialogo com os outros eus.

Quando, nas diversas situacdes enunciativas, o eu formula
seu discurso, realiza operacdes de selecao determinadas por
juizos de valor, pela imagem e pela palavra do outro. As palavras
dos outros tecem o discurso individual. Do mesmo modo, o
interlocutor, ao receber o discurso do locutor, assume diante
dele alguma posicao, elabora juizos de valor para compreender a
palavra do outro, o que faz da compreensao também uma acao
dialdgica.

A consciéncia do sujeito da linguagem - seja locutor, seja
interlocutor - comeca a operar na medida em que ele se inscreve
na cadeia discursiva. Dai Bakhtin sustentar a idéia da alteridade
como condicdo da identidade: os outros constituem
dialogicamente o eu; a propria palavra é também a palavra dos
outros.

Locutor e interlocutor, seres de linguagem, dotados de
uma consciéncia ativa e responsiva, constituem-se exatamente
na interacao social, em meio a uma rede complexa de relacées
sociais; nao sao, pois, individuos isolados que apenas atualizam



um sistema abstrato de regras ou expressam um conteldo
interior. Locutor e interlocutor sao individuos socialmente
organizados, constituidos e inseridos em situacdes historicas
dadas (Faraco, 1996).

O uso da linguagem implica a existéncia desses sujeitos
concretos, dotados de emocgdes, intencdes, ideologias e
vivéncias. Isso faz com que o discurso seja determinado, a um sé
tempo, pelo fato de que procede de alguém e vai para alguém. A
significacdo, na verdade, constroi-se na e pela enunciacao,
correspondendo a um processo de permanente negociacao de
sentidos.

Essa relacdo constitutiva entre locutor e interlocutor é
contrapartida da dupla face da palavra; esta é

“... determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de que
se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interacdao do
locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressao a um em relacao ao outro.
Através da palavra, defino-me em relacdo
ao outro, isto é, em ultima analise, em
relacdo a coletividade (...) A palavra é o
territorio comum do locutor e do
interlocutor.” (Bakhtin, 1986: 113).

Vé-se, aqui, o papel que Bakhtin atribuia ao outro na
construcao do sentido, ja que a palavra é funcao da pessoa do
interlocutor.

A realizacao do signo na enunciacao é determinada pelas
relacdes sociais e o enunciado, como ja se viu, € produto da
interacdo de sujeitos socialmente organizados. O centro
organizador da enunciacao esta situado, portanto, no meio social
que envolve os individuos e nao nos individuos ou no sistema
lingliistico em si mesmos.

No conjunto das reflexdes de Bakhtin sobre a linguagem,
podemos encontrar ainda idéias muito férteis acerca da questao
da consciéncia. Também na discussdo acerca desse tema,



encontramos a forca do social. Os signos funcionariam como
elementos mediadores da relacdo homem-mundo e seriam, dessa
forma, o material da consciéncia. Como a palavra s6 emerge no
terreno interindividual, sua significacao se produz na dinamica
mesma da interlocucao. A expressao do individuo - socialmente
dada - exerce efeito sobre a atividade mental, estruturando a
vida interior (Bakhtin, 1986).

A atividade mental é concebida por Bakhtin como um
territorio social. A consciéncia se produz no processo de
assimilacdo da experiéncia e da palavra alheia, através da
comunicacdo; nao ha signo interno da consciéncia que nao tenha
sido engendrado socialmente (Freitas, 1996). Numa visao
avancada para seu tempo, Bakhtin sustentava que nao é a
atividade mental que organiza a expressao, mas, ao contrario, é
a expressao que organiza a atividade mental, que modela e
determina sua orientacao, a tal ponto que o grau de consciéncia,
clareza e acabamento formal da atividade mental é diretamente
proporcional ao seu grau de orientacao social (Bakhtin, 1986).

No ambito do ensino de portugués, adotar a concepcao
bakhtiniana de lingua enquanto discurso, interacdo, pratica
socio-historica significa fazer um deslocamento da regra
absolutizada para a dinamica do funcionamento da lingua no seio
da sociedade e na mente dos individuos. Esse deslocamento
reorienta a visao sobre o processo de aprendizagem: os sujeitos
aprendem nao porque previamente lhes sdo mostrados modelos e
regras de uma lingua pronta, mas porque usam a lingua em
contextos historicos concretos, como resultado de suas
necessidades comunicativas (e quanto mais expandidas e
diversificadas essas situacoes de uso, mais conhecimentos
lingliisticos eles constroem). Por extensao, se se deseja que a
avaliacao ultrapasse a linearidade, funcionando como um
mecanismo efetivo de ampliacao e garantia da aprendizagem, é
necessario que também ela seja concebida e praticada como
discurso/interacao.



= 3. A AVALIACAO COMO PRATICA DIALOGICA

Neste ultimo item, teceremos consideracées sobre as
implicacbes da teoria dialdgica de Mikhail Bakhtin para a
avaliacao escolar.

Primeiramente, temos a dizer que essa teoria permitiria
por em questdo a forma de atuacao universalizante da escola
(aluno ideal, conteudo fetichizado, avaliacao padronizante), em
franca contradicdo com o primado da heterogeneidade do
discurso, da lingua, dos sentidos e do préprio sujeito.

Em segundo lugar, retomamos a tese bakhtiniana de que o
dialogismo, a relacdo com o outro constitui o fundamento de
toda discursividade (Bakhtin, 1986). Avaliar, portanto, seria,
antes de mais nada, dialogar com o texto do aluno.®® Nao apenas
buscando os conteldos (ou os erros e problemas) desse texto,
mas posicionando-nos como o outro instituido pela interlocucao,
buscando os sentidos construidos no intervalo entre as posicoes
enunciativas.

A teoria interacionista também se configura como um
importante campo de conhecimento para a avaliacao escolar por
permitir lidar com o processo de producao de sentidos, e nao
apenas com o seu produto; por extensao, permite ao professor
fazer avaliacbes mais descritivas e qualitativas das formulacoes
dos alunos, pela inauguracao de novas praticas de leitura, de
novos mecanismos de escuta que levem em conta a relacao entre
0 que é dito em um discurso e o que é dito em outro, o que é
dito de um modo e o que é dito de outro; mecanismos que
permitam também ver o nao-dito naquilo que é dito.

Em quarto lugar, o interacionismo, em termos
metodoloégicos, contempla os gestos de interpretacao postos no
processo de ensino, que tanto podem ser do aluno (em seu
trabalho continuo de interpretacdo e reinterpretacao do
conhecimento), quanto do professor (em seu trabalho de
compreensao da relacao aluno-conhecimento). Isso porque a
multiplicidade de leituras possiveis, a polissemia constitutiva do

¢ 0 temo dialogar, aqui, tal como sugerido pelo proprio Bakhtin, deve ser entendido em
sentido amplo, isto é, ndo apenas como a comunicacao em voz alta de pessoas colocadas
face a face.



texto tém como sustentacao a textualidade enquanto matéria
discursiva.

Outro aspecto positivo dessa teoria é que o conceito de
discurso contribuiu para abordagens mais amplas, nao-redutoras,
daquilo que sempre foi rechacado na escola, e que sempre
desqualificou e reprovou o aluno (Pfeiffer, 1995). Por outro lado,
podemos encontrar também ai algumas saidas para o dilema
representado pela histdérica oposicao certo x errado; nao é por
ser tomada discursivamente que qualquer producao de qualquer
aluno pode ser considerada valida, legitima, correta. A
singularidade do sujeito anda de par com sua constituicao no
interior das formacoes discursivas; portanto, nao nos enganemos:
a inscricao da lingua e do sujeito na historia implica também
constricoes simbdlicas as quais os alunos estao sujeitos, e isso faz
parte da producao/circulacao do conhecimento (Orlandi, 1998a,
1998b).

A contribuicao do sociointeracionismo para a avaliacao
esta também em que ele pode mostrar a escola como espaco de
reflexdo e de alargamento da capacidade interpretativa do
sujeito, lugar fundamental para a elaboracdo da experiéncia da
autoria (passagem da funcao de sujeito enunciador para a de
sujeito autor) na relacao com a linguagem (Orlandi, 1988,
1998a).

Outro pressuposto a ser assumido é o da plurivaléncia do
signo, pressuposto, alias, que é correlato da heterogeneidade do
sujeito (Bakhtin, 1986). Desse modo, os signos mobilizados pelo
aluno sao indicadores de seu nivel de consciéncia e
conhecimento, que resulta do ininterrupto processo de interacao
no qual ele internaliza a linguagem e se constitui como ser social
(Geraldi, 1996).

Facamos entao da escola, como sugere Orlandi (1998a),
um lugar de se experimentar sentidos, de se expor os sujeitos as
situacoes do dizer, com seus muitos efeitos. As formulacoes as
vezes “inesperadas”, “erradas” e “destoantes” dos alunos, ao
invés de nos assustarem ou causarem perplexidade e desalento,
constituem-se em pistas e pontos de definicao da atuacao do
professor. Em sintese, a aula de portugués pode ser definida



como um continuum discursivo, dentro do qual a avaliacao tem
uma importancia radical.
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