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Resumo

Como ¢ crescente o numero de alunos que apresentam dificuldades de leitura e escrita no
ensino fundamental, as escolas buscam minimizar essas dificuldades por meio da recuperagao
continua, o que, no entanto, nem sempre se observa. Diante desse fato, este estudo
fundamenta-se na perspectiva historico-cultural e nos aportes da teoria enunciativo-discursiva,
e tem como objetivo analisar as concepgdes de linguagem dos professores de Lingua
Portuguesaque assumiram a tarefa da recuperacdo continua e intensiva em escolas da rede
publica paulista e como essas concepgdes se materializam em suas praticas pedagdgicas. Para
isso, foram entrevistados cinco professores dos ensinos fundamental e médio. Os resultados
apontam que, para tentarem recuperar alunos que apresentam dificuldades de leitura e escrita,
os professores realizam um trabalho com os géneros textuais, sem, no entanto, que estes
signifiquem aos alunos. Ocorre, ainda, uma sobrevalorizacdo de exercicios gramaticais que
ndo sdo revertidos na compreensdo e na producdo de textos.

Palavras-chave: Teoria Historico-Cultural. Teoria Enunciativo-Discursiva. Programa de
recuperacdo. Ensino da Lingua Portuguesa. Formagao Docente.

Abstract

With the increase in the number of students with reading and writing difficulties in primary
education, schools seek to minimize these difficulties through an ongoing remedial program,
which, however, is not always observed. In view of this, this study is based on the historical-
cultural perspective and the contributions of the utterance/discourse theory, and aims to
analyze the language conceptions of Portuguese-speaking teachers, who have taken the task of
an ongoing and intensive remedial program in public schools of Sao Paulo and identifying
how such conceptions materialize in their pedagogical practices. To do so, five primary and
high school teachers were interviewed. The results point out that, in order to try to remediate
students with reading and writing difficulties, teachers work with the textual genres, but with
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no meaning to the students. There is also an overvaluation of grammar exercises that do not
impact in the comprehension and production of texts.

Keywords: Historical-cultural theory. Enunciative-discursive theory. Remedial program.
Teaching the Portuguese Language. Teacher training.

Introduciao

A presente pesquisa surgiu a partir de dois momentos: primeiro, dos anseios de uma
das autoras deste artigo mediante sua pratica docente, uma vez que esta atuou durante
dezessete anos como professora de Lingua Portuguesa na rede estadual paulista. Segundo
porque, mais tardiamente, foi designada como Professora Coordenadora na Oficina
Pedagdgica numa Diretoria de Ensino no interior de Sdo Paulo e ficou responsavel pela
formag¢do continuada de professores dessa disciplina. Como professora coordenadora, sentiu
necessidade de apoiar os professores de lingua mediante o que diziam sobre as dificuldades de
leitura e escrita apresentadas por seus alunos.

Foi em 2010, por meio da resolugdo SE n° 93/2009, que foi institucionalizado o
processo de recuperaciao que buscava tentar recuperar alunos que apresentavam dificuldades e
defasagens de leitura e escrita. Dessa forma, todas as unidades escolares contavam com aulas
de recuperacdo paralela que era realizada no contraturno e destinava-se aqueles alunos
diagnosticados com grande defasagem de conhecimento. Aqueles que apresentavam
dificuldades com o conteudo ensinado no dia a dia das aulas participavam do processo de
recuperagdo continua que era realizado durante as aulas. E nesse contexto que aparece em
cena, nas redes estaduais, o professor auxiliar do ensino fundamental e médio®. Todo esse
processo de recuperacdo instituido toma forcas e tem grande expectativa de melhoria. As
formagdes de professores continuavam ocorrendo de forma centralizada na Diretoria de
Ensino e de forma descentralizada nas préprias unidades escolares.

Em muitos dos encontros de formagdo com gestores e professores, realizados por uma
das autoras deste artigo, que assumia a fun¢do de coordenadora da oficina pedagdgica, o foco

das conversas era o baixo desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa, mesmo com os

* Na Resolugio da Secretaria de Educagio do Estado de Sdo Paulo - SE 27, de 26-5-2015, as aulas do professor
auxiliar passam a ser atribuidas aos professores habilitados em Lingua Portuguesaou Pedagogia ¢ que estejam
inscritos no processo anual de atribuicdo de classes e aulas. A partir de 2016, a recuperagdo passa a ficar a cargo
apenas do professor titular.
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processos de recuperagdo continua, paralela e intensiva’. Buscava-se, nesses dialogos,
entender as dificuldades dos alunos e refletir sobre o que ja havia sido feito e o que deveria
ser mudado nas préticas pedagogicas, para minimizar os problemas que eram ali apresentados.

No entanto, os encontros acabavam sendo tomados de frustragdes e lamentagdes dos
professores diante da resisténcia de muitos alunos as tarefas que eram propostas por eles e dos
avancos pouco significativos, que se observava, de alguns estudantes.

Esse cenario despertou na pesquisadora algumas inquietagdes: Que concepcdes e
teorias estdo sustentando as praticas do professor? Como ele se vé diante das dificuldades
encontradas no processo de aprendizagem dos alunos? Como as relagdes entre professor/aluno
e aluno/aluno contribuem para a superagdo das dificuldades de leitura e escrita? Como tornar
esses conhecimentos acessiveis, interessantes e significativos?

Mediante essas inquietagdes, temos como propdsito, neste artigo, apresentar uma
analise de parte desses questionamentos’. Buscaremos analisar quais as concepgdes de
linguagem dos professores de lingua portuguesa, que assumiram a tarefa da recuperagao
continua e intensiva em escolas da rede publica paulista e como essas concepcdes se
materializam nas suas praticas pedagogicas.

Para isso, o presente texto estara subdividido da seguinte forma: primeiramente,
apresentaremos 0s pressupostos tedricos em que nos apoiamos para sustentar as analises
realizadas. Em seguida, discorreremos sobre os procedimentos metodologicos que utilizamos
para sele¢do e andlise dos dados. Por fim, apresentaremos nossas andlises acerca das
concepgdes de linguagem das professoras entrevistadas e como essas concepgdes se

materializam em suas praticas docentes.

Linguagem e Desenvolvimento humano: o outro constitutivo

Uma discussao sobre o processo de recuperacao de leitura e escrita no contexto escolar
remete-nos a importancia de considerar a linguagem e as interagdes sociais como forma de
desenvolvimento humano. Por isso, assumimos, nesta pesquisa, a perspectiva historico-
cultural, partindo da teoria de Vigotski (1996; 2010) e a teoria enunciativo-discursiva, com
énfase nos estudos de Bakhtin (2010), que nos fornecera bases para analisar os discursos dos

professores, suas concepgdes e como essas interferem em sua pratica.

> A recuperagdo continua é realizada pelo professor da turma, a paralela ocorre no contraturno apenas para
alunos com defasagens de aprendizagem e, na recuperagdo intensiva, sdo formadas turmas regulares para alunos
com muitas dificuldades.
® Uma discussdo sobre os demais questionamentos da pesquisadora pode ser encontrada em Bizio (2013).
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Em seus estudos sobre o desenvolvimento humano, Vigotski (1996) percebeu que o
funcionamento psicologico ndo € inato; ao contrario, para o autor, ¢ pelas relacdes sociais que
o homem se constitui como tal, ou seja, o ser humano constroi sua histéria a partir da
interacdo com o outro e pela apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado.

Para essa apropriagdo, existe um movimento dialético, uma vez que tudo o que estd no
sujeito existe antes no social — no plano interpsicolégico — e, quando ¢ apreendido e
modificado, ¢ devolvido para o meio social, mas passa a fazer parte do plano intrapsicolégico.
Assim, todo conceito adquirido nas relagdes sociais serd internalizado quando o sujeito pensar
sobre ele e utiliza-lo. Nesse movimento, ele vai aprendendo e se modificando, trazendo para si
as marcas da histdria e a internalizacdo dos conhecimentos.

Nessa perspectiva, as interagdes com parceiros mais experientes tornam-se
fundamentais para o desenvolvimento humano. De acordo com Vigotski (1996), essas
relagdes sdo mediadas por instrumentos ou signos. Enquanto a mediagdo por instrumentos
ocorre quando o sujeito se utiliza de ferramentas ou instrumentos intermediarios para fazer
uma relagdo com o mundo, os signos sdo formas de mediaciao de natureza semiotica — o que o
caracteriza como o instrumento da atividade psicoldgica.

O instrumento semiotico basico de todos os seres humanos ¢ a linguagem, que passa a
ser o elemento de mediacdo entre o sujeito e o objeto de conhecimento. Por isso, ela ¢ de
fundamental importancia para o desenvolvimento da atividade psiquica superior. Por meio da
linguagem, todo sujeito, através de um processo dialético de negociagdo, apropria-se de
significados diferentes e constroi outros significados. Vigotski (1996) diferencia significado e
sentido ao afirmar que significado ¢ o que foi convencionalmente estabelecido pelo uso social
e sentido ¢ a interpretacdo dada pelo sujeito em um determinado espago, tempo e contexto
social.

Essas consideracdes de Vigotski se coadunam com os pressupostos teoricos de
Bakhtin e Volochinov (2010). De acordo com os autores, a lingua s6 pode ser estudada em
seu uso concreto. Em “Marxismo e Filosofia da linguagem”, os autores tecem criticas a duas
correntes linguisticas vigentes em seu tempo: o objetivismo abstrato e o subjetivismo
idealista. A primeira corrente, de base estruturalista, considera a lingua como produto
acabado, que ¢ transmitido de geracdo a geracdo. Para os adeptos dessa concepcao, a lingua ¢
um sistema imutdvel, de formas linguisticas submetidas a uma norma fornecida a consciéncia
dos sujeitos. Aqueles que assumem a segunda corrente — os subjetivistas idealistas — se

interessam pelo ato de fala, de criagdo individual, como sendo fundamento da lingua. Ao
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criticar essas tendéncias, Bakhtin e Volochinov (2010) defendem que toda enunciacdo ¢ de
natureza social e que:

[...] ao considerar que s6 o sistema linguistico pode dar conta dos fatos
da lingua, o objetivismo abstrato rejeita a enunciacdo, o ato de fala,
como sendo individual [...] ¢ esse o préton pseudos, a “primeira
mentira” do objetivismo abstrato. O subjetivismo individualista, ao
contrario, s6 leva em consideracdo a fala. Mas ele também considera o
ato de fala como individual e ¢ por isso que tenta explica-lo a partir
das condigdes da vida psiquica individual do sujeito falante. E ¢ esse
seu proton pseudos (BAKHTIN;VOLOCHINOV, 2010, p. 113).

Para Bakhtin e Volochinov (2010), o ato de fala — mais exatamente a enuncia¢ao — nao
pode ser considerada individual e explicada a partir das condi¢des psicofisioldgicas do sujeito,
uma vez que ¢ de natureza social.

Para eles, a enunciagdo ¢ o produto de intera¢do de dois individuos socialmente
organizados e a palavra ¢ o signo ideolégico por exceléncia (BAKHTIN; VOLOCHINOV,
2010) que serve de ponte entre 0 “eu” e 0 “outro”.

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela ¢ determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produto de interagdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relagcdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relagdo ao outro, isto é, em ultima analise, em relacdo a
coletividade. A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e os
outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre
o meu interlocutor. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2010, p.117).

Todo enunciado, portanto, ¢ produzido num contexto proprio, num momento historico,
com intengdes e valores politicos, éticos, cognitivos e afetivos implicitos, entre sujeitos
unicos, num discurso que envolve entoacdes € que retoma vozes que os antecederam e que os
influenciaram. A palavra, portanto, ¢ o signo precioso que nos revela e valores contraditorios.

A partir das leituras de Bakhtin e Volochinov (2010), Geraldi (2001) aponta trés
concepgoes de linguagem que podem fundamentar o ensino da lingua:

1) A linguagem como expressao do pensamento (gramatica tradicional), que nos leva a
pensar que as pessoas que nao conseguem se expressar nao pensam.

2) A linguagem como instrumento de comunica¢do (estruturalismo e
transformacionalismo), que v€ a lingua como um c6digo que transmite algo a alguém.

3) A linguagem como forma de interagcdo (linguistica da enunciag¢do), que vé€ a

linguagem como instrumento de interagdo humana e os falantes como sujeitos dessa relacao.

116



Apoiando-se nas teorias e ideias da enunciagdo como base do ensino-aprendizagem,
Geraldi defende a ultima das trés concepgdes de linguagem apontadas e justifica-se
descrevendo a lingua como um jogo que praticamos socialmente na interlocucdo e que,
portanto, ¢ em seu funcionamento que se estabelecem as regras. Nessas relacdes, o ensino da
lingua deve estar comprometido. E, assim, citando Soares (1983 apud GERALDI, 2001),
acrescenta que essas interlocugdes sao construidas por diversas formas dialetais que compdem
nossa lingua e que ndo podem ser esquecidas ou relegadas em detrimento de uma tnica forma
considerada culta e de prestigio social; afinal, cada esfera da atividade humana, conforme
explicita Bakhtin (2010), elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados —
denominados de géneros do discurso — que apresentam caracteristicas tematicas,
composicionais e estilisticas proprias dessas esferas.

Nesse sentido, cada esfera de atividade possui uma diversidade de géneros que vao se
ampliando e se ajustando a medida que a propria esfera se desenvolve. Falamos por meio dos
géneros do discurso e todos 0s nossos enunciados devem se adequar ao contexto social mais
amplo em que nos encontramos. De acordo com Bakhtin (2010), em termos praticos nos
empregamos os géneros de forma segura e habilidosa, mas em termos tedricos podemos
desconhecer inteiramente sua existéncia. Segundo o autor, até mesmo no bate-papo mais
descontraido e livre ndés moldamos nosso discurso por determinadas formas de género, as
vezes padronizadas e estereotipadas, as vezes mais flexiveis, plasticas e criativas (BAKHTIN,
2010).

O autor observa, ainda, que hd pessoas que dominam magnificamente a lingua, mas
sentem-se desamparadas em determinadas esferas da comunicacdo verbal por ndo dominar
determinado género. Dai a importancia de a escola promover o ensino de diferentes géneros
discursivos para que os alunos possam saber usa-los nas praticas sociais de leitura, escrita e
oralidade com eficiéncia.

Ressaltamos que, nesse processo de ensino dos géneros, deve-se levar em conta a
natureza interlocutiva e dialdgica da linguagem, uma vez que os sujeitos se constituem na e
pela linguagem. Além disso, ¢ preciso levar em consideragdo, neste trabalho, que os géneros
ndo estdo prontos de antemdo, mas que, ao contrario, sdo (re)construidos a medida que os
sujeitos interagem um com o outro em um contexto social e histérico mais amplo.

E com base nesses pressupostos que buscamos analisar o discurso das professoras,

dado nas entrevistas, suas concepcdes de linguagem e a materializacdo dessas concepgdes em
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suas praticas pedagogicas. A seguir, explicaremos, com mais detalhes, como procedemos para

selecdo e a anélise desses dados.

Procedimentos Metodologicos

Conforme ja apresentado no inicio deste artigo, a presente pesquisa tem como objetivo
analisar quais as concepgdes de linguagem dos professores de lingua portuguesa, que
assumiram a tarefa da recuperagdo continua e intensiva em escolas da rede publica paulista e
como essas concepcdes se materializam em suas praticas pedagdgicas.

Para isso, realizamos uma entrevista ndo estruturada com cinco professoras de Lingua
Portuguesa, que atuavam nesses processos de recuperacdo em escolas da rede estadual
paulista de uma diretoria de ensino de uma cidade de médio porte do interior de Sao Paulo.

As docentes que atuavam nos processos de recuperacdo continua assumiam a funcao
de professoras de apoio, uma vez que auxiliavam o professor regente da sala na recuperagao
dos alunos. As que atuavam na recuperagdo paralela — também denominada de intensiva —
realizavam seu trabalho no contraturno e recebiam alunos que apresentaram, em anos
anteriores, uma defasagem maior de conhecimentos. Nessas aulas, a orientagdo era que o
trabalho deveria ser pautado no uso de estratégias de ensino diferenciadas, para recuperar
habilidades e conteudos.

Das cinco entrevistadas, duas atuavam na recuperagdo intensiva, duas como professora

de apoio e uma delas atuava nos dois campos: a saber:

Quadro 1: Professoras Entrevistadas

Sujeito da Anos de Atuacio
pesquisa’ Magistério
Dirce 18 anos Sala de recuperagdo intensiva
Diva 12 anos Professora de apoio
Raquel 15 anos Professora de apoio
Norma 19 anos Sala de recuperacgdo intensiva
Rita 34 anos Sala de recuperagao intensiva e como professora
de apoio

7 Os nomes das depoentes sio ficticios, para resguardar o direito de anonimato das professoras.
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Para analisarmos as entrevistas concedidas, optamos por uma analise qualitativa
ancorada na abordagem histdrico-cultural e na perspectiva enunciativo-discursiva. Primeiro
porque, de acordo com Vigotski (1996), devem ser considerados trés principios basicos para
realizacdo de uma andlise das formas superiores de comportamento: 1) considerar o processo
e ndo o produto (o objeto); 2) realizar uma analise do problema que revele sua génese e as
relacdes dindmicas e causais pelo ponto de vista genotipico (explicativo) e ndo meramente
descritivo; 3) analisar a dimensao histérica do problema, uma vez que isso se faz no processo
de mudanga como requisito basico do método dialético.

Segundo porque, ao considerarmos a perspectiva enunciativo-discursiva, para analisar
os discursos, assumimos que o ideologico ¢ inerente ao signo e ao discurso por sua dimensao
dialégica. Nesse sentido, a forma, o momento, o local, os sujeitos podem indicar indicios de
acontecimentos intersubjetivos que merecem ser considerados.

Cabe ressaltar que o registro das entrevistas se deu por meio de gravacdo de voz.
Depois de realizadas, todas as entrevistas foram transcritas integralmente e os dados foram
organizados em trés eixos tematicos®. Neste artigo, apresentaremos a analise de apenas um
dos eixos que tematiza sobre a concep¢do de linguagem e sua relagdo com as praticas

docentes que emergem dos discursos das entrevistadas.

As concepgoes de linguagem defendidas pelas entrevistadas e as praticas pedagogicas

Conforme ja explicitamos anteriormente, neste artigo, temos como objetivo analisar as
concepgoes de linguagem das professoras de Lingua Portuguesa que atuam diretamente com
alunos que apresentam dificuldades de leitura e escrita e como essas concepcdes se
materializam em suas praticas pedagogicas. Para isso, nds nos baseamos nos aportes tedricos
de Bakhtin (2010) e em Geraldi (1997; 2001) para buscar indicios dessas concepgdes.

Na andlise das entrevistas, notamos que as professoras destacam pontos muito
interessantes quando descrevem as atividades que realizam com seus alunos. Um deles centra-
se na concepgao de leitura que elas assumem e que se materializam no ato do discurso:

Raquel: E eu acho que é o ler. Falei hoje para eles “Quem lé bastante,
escreve melhor.” Foi o que eu falei, essa frase é antiga, mas a gente sempre
esta frisando, né? Porque lendo, vocé vai ampliar o vocabuldrio, vocé
consegue ter palavras para falar, para escrever, acho que tem que ler.

¥ Em Bizio (2013), encontra-se a analise dos trés eixos em que os dados foram organizados, a saber: 1)
Concepgoes de linguagem e praticas de ensino; 2) Concepgdes das professoras sobre os alunos com dificuldades
de leitura e escrita; 3) Os processos de recuperagdo ¢ as relagdes de ensino.
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O discurso de Raquel nos mostra que ela acredita que os alunos precisam ler “muito” para
que consigam expandir o vocabulario e fazer um uso adequado dele nas atividades de leitura e
producdo de textos. Sua fala revela que a professora acredita em uma relacdo univoca entre a
leitura ¢ a produgdo de textos, isto é, ela ndo considera que ambos sdo processos que se
interpenetram, mas que ndo estdo diretamente relacionados. Além disso, percebe-se que a
depoente traz opinides que foram questionadas por Brito (2001), na década de 1980, quando o
autor busca discutir o problema da escola ndo trabalhar tendo como foco a interlocugdo, a
producdo de sentido nas atividades escolares.

O autor afirmava que, quando a performance estudantil estd abaixo dos niveis desejados,
ha uma gama de opinides que vao desde “[...] ‘o estudante ndo sabe escrever porque ndo 1€’ até
aquelas que se preocupam mais com as causas e razoes” desse ndo saber. E uma delas apresentada
pelo autor ¢ a questdo da interlocugdo. Conforme ja explicitamos a partir de Bakhtin (2010), ¢
proprio da linguagem o carater interlocutivo e dialdgico, mas no dia a dia das atividades escolares,
apesar de tantas pesquisas ja realizadas nessa area (GERALDI, 1997; BRITO, 2001; SILVA,
2010, BERBERIAN et al., 2013) o trabalho com a interlocugdo parece ser ainda incipiente, uma
vez que as atividades de leitura e escrita acabam por se tornar mecanizadas e pouco significativas
aos alunos. Outras vozes que emergem nas entrevistas e que representam, de certa forma, o
discurso de varios professores de lingua e/ou de outras disciplinas ¢ o fato de que, se o
estudante desenvolver a leitura e a escrita da forma como a escola pensa ser adequada, ele tera
sucesso em quaisquer contextos de producgdo, conforme se pode perceber através do
depoimento de Norma:

Norma: Eu acho que a Lingua Portuguesaé tudo. Acho que o resto tem
tudo a ver. Ele vai saber interpretar um problema de matemadatica, se ele
ndo tiver dificuldade em fazer, em interpretar um texto. Eu acho que
comega dali. Eu acho que ¢ a partir dali, acho que tudo, se ele ler bem,
se ele entende o que ele Ié, se ele escreve muito bem, ele ndo vai ter
dificuldade em nenhuma outra disciplina. Eu acho.

Norma coloca a Lingua Portuguesa como centro do curriculo. Para ela, ler e escrever bem
trard como consequéncia um bom desempenho dos alunos nas demais disciplinas. No entanto,
outra vez, vemos emergir o senso comum, pois, conforme destacam Tfouni e Assolini (2006,
p. 3), a interpretagdo ¢ institucionalmente administrada. As condi¢des impostas no espaco
escolar (im)possibilitam ao aluno inscrever-se no interdiscurso das questdes apresentadas. As
autoras alertam que, “para poder ocupar a posi¢do de autor, ¢ necessario que o sujeito possa,
primeiramente, ter o direito e a possibilidade de ocupar diferentes lugares de interpretacao,

movimentar-se por ele e constituir-se como intérprete”. Assim, o sujeito poderd ter

dificuldades nas diversas disciplinas, de acordo com os gestos interpretativos que ele puder ter
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ou ndo, das possibilidades de ter voz durante as aulas, de expressar suas ideias e sua
compreensdo sobre o objeto de estudo. Além disso, se considerarmos, conforme apontou
Bakhtin (2010), que os enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada
esfera da atividade humana, ¢ impossivel acreditar que o fato de “saber ler e escrever ideal”,
de acordo com a concepgao da professora, permite que o sujeito ndo encontre dificuldades em
outros campos de atuagdo. Por exemplo, o sujeito pode ser letrado para compreender um texto
publicitario que circula na esfera jornalistica, mas pode ndo ser para compreender uma peti¢ao
que circula na esfera juridica.

A linguagem, na concepg¢ao das professoras, nesse sentido, parece ser concebida como algo
que ¢ transmitido para o sujeito, que ¢ dado, que estad pronto. As professoras parecem
demonstrar que acreditam que, se conseguirem fazer esse sujeito se apropriar da linguagem
culta — saber ler e escrever conforme os padrdes escolares —, ele poderd utilizad-la nas
diferentes situacdes de comunicagdo, o que ndo ¢ tdo simples, uma vez que em cada esfera da
atividade humana circulam géneros com caracteristicas tematicas, composicionais e
estilisticas proprias dessas esferas.

Embora notemos, nos discursos, que as professoras tém uma preocupagdo com a formagao
leitora e escritora de seus alunos, emergem de suas praticas uma concepcao de linguagem
enquanto instrumento de comunicagdo, isto ¢, aquela que vé a lingua como um co6digo capaz
de transmitir uma informacao ao receptor. Essas considera¢des podem ser percebidas quando
Dirce e Raquel afirmam utilizar atividades de cdpia sem ter um objetivo pedagogico. Praticas
como essas desconsideram o carater interlocutivo da linguagem, o que ¢ evidenciado nas

praticas das professoras.

Dirce: Alguns copiam, sdo meramente copistas. Entendeu?

Raquel: Entdo assim, quando a gente traz coisa, a gente percebe que
é diferente, um quebra-cabeca de poesia, né..., chama ateng¢do, entdo
eles fazem. Agora vai passar um texto, pede pra copiar ...“Ai,
professora, copiar tudo isso!?” Tem uns que gostam porque eles ndo
sabem fazer outra coisa a ndo ser copiar né, mas...

Da forma como ¢ apresentada, a cOpia se torna um exercicio mecanizado que nao
permite reflexdes sobre a funcdo social da escrita. Ao discutir o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, Vigotski (1996) traz a imitacdo como um indicativo de
desenvolvimento mental. Assim, a cOpia torna-se um modelo de imitacdo para aqueles
sujeitos que ainda ndo se apropriaram da escrita. Considerando que ¢ através da e pela

linguagem que os sujeitos se constituem, as atividades propostas pelas professoras poderiam
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ser mais interativas, uma vez que o exercicio mecanizado, tal como a cdpia, pouco contribui
para a apropriacdo da funcado social da escrita.

Nesses modos de conceber as atividades, ndo hd um espago propicio de interlocugdo e
de (re)significagdes, pois, como destaca Smolka (1991, p. 45), ¢ “no movimento das
interagdes sociais e nos momentos das interlocu¢des [que] a linguagem se cria, se transforma,
se constroi, como conhecimento humano”.

E a linguagem, como vimos, sempre se materializa em um determinado género textual
que circula em diversos campos da atividade humana e tém um carater dialdgico e
interlocutivo. Embora nas falas das professoras entrevistadas possamos perceber uma
preocupacdo em levar, para a sala de aula, géneros textuais diversos, percebemos que elas
apresentam dificuldades nos tratamentos dados a eles, prendendo-se a no¢ao de tipologia e a
sua organizagdo composicional ou funcional e na exploracdo aleatdria, sem planejamento das
questdes abordadas, transitando entre as praticas tradicionais e as de natureza discursiva. Nao
ha uma pratica que tenha como foco a interlocucdo, que coloque os alunos em dialogia com
outros participantes. Na fala de trés professoras, aparecem praticas mecanizadas de ensino da
leitura e da escrita. Um exemplo dessas praticas sdo as atividades de remontagem de textos, o

que pode ser observado a seguir:

Norma: Peguei um texto, que eu me lembro que eu fui em uma capacitagdo,
uma vez que tinha um texto que a gente... ela pediu para a gente
recortando...acho que foi até a Rosana, pediu para a gente recortar e depois
jogar para eles e pedir para eles colocarem na sequéncia, eles montarem a
sequéncia.

Dirce: Quando vocé trabalhava as questoes interpretativas ou entdo para
fazer um trabalho como montagem e desmontagem de texto... no inicio era
feito em dupla.

Raquel: Entdo assim, quando a gente traz coisa, a gente percebe que é
diferente, um quebra-cabeca de poesia,...

Nos discursos das professoras podemos perceber que o trabalho com os géneros
textuais acaba por se resumir em uma forma estruturalista da composi¢do. Esse tipo de
atividade acaba por ndo permitir aos alunos uma reflexdo acerca do contetido tematico, da
estrutura composicional, do estilo verbal e, mais, ainda, da situacdo de produg¢do em que os
textos foram produzidos. A atividade acaba por se resumir em “um esquema de processos
ativos de discurso no falante e de respectivos processos passivos de recep¢do € compreensao

do discurso no ouvinte” (BAKHTIN, 2010, p. 271). Os alunos ndo interagem, nao t€ém espago
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para dizer, para concordar, discordar, opinar sobre o texto que estd sendo trabalhado. E,
quando se buscava trabalhar com a produgdo de textos, essas atividades representavam

grandes dificuldades, conforme o depoimento de Dirce:

Dirce: Narrativa, quando eu comecei a trabalhar foi logo no inicio do
semestre. Ndo sei, tinha narrativas que eu trabalhei. Ja texto dissertativo
¢ um texto que ndo. Eu falei para eles que é através do texto dissertativo
que vocé conhece quem ¢ a pessoa, o aluno. Ndo sei, eu percebi que eles
se interessaram mais, pelo menos se dedicaram mais nas leituras de
textos narrativos. Eu percebi que ndo houve assim... sabe?... aquele
interesse!

Nota-se que Dirce carrega seu discurso das classificacdes genéricas e tipologicas (narragéo
e dissertagdo) e sua pratica estd mais fundamentada nos elementos estruturais e formais do que
nos enunciativos e discursivos, desconsiderando que esses textos se concretizam em forma de

géneros com suas caracteristicas especificas. A professora ainda acrescenta sua predilecdo pelo

trabalho com textos literarios como pretexto para uma formagao moral.

Dirce: Quando eu faco as minhas leituras reflexivas, ou, por exemplo, eu
ndo posso dar qualquer textinho para ele. Para eles, tem que ser, tem que
focar, tem que chamar um pouco a atengdo, tem que falar de sentimento,
porque sendo é perda de tempo. Eu ja levei varias créonicas para a sala de
aula. Entdo algumas sim, as que falam de sentimento, e que o autor estd
opinando ou relatando um fato do cotidiano, tudo bem, contos... Caso
contrdrio, ndo adianta dar texto infantil para eles, ou texto que ndo atinge
eles. Ndo adianta, ndo adianta que ndo vira, ndo vira. Entdo, eu percebi
que, desde o inicio do ano, que eu trabalho com uma caracteristica minha.
Eu coloco sempre em todas as minhas aulas, até em espanhol uma frase.
Faco uma leitura. Espanhol nem tanto, mas nas minhas aulas de
portugués eu sempre levo uma pardabola, um texto para reflexdo, ou entdo
... hoje, por exemplo, eu levei essa cronica, todos participaram entdo...

Conforme Dirce relata, quaisquer outros textos que ndo sejam literarios e que ndo atinjam
os alunos “Ndo adianta que ndo vira, ndo vira.”. Tal colocac¢do leva-nos a relaciona-la com a
nocao de apropriagdo discutida por Smolka (2000). A autora adverte que geralmente a apropriacao
esta relacionada ao desempenho e a realizagdo de ac¢des bem sucedidas pelos individuos. A
apropriacdo ¢ observada e avaliada pelo outro autorizado, em nosso caso, pela professora, como
(ndo) aprendizagem. No entanto, a autora afirma que existem modos de apropriacdo que ndo
coincidem com os modos que sejam pertinentes aos outros. Nesse sentido, tarefas escolares com
outros géneros textuais ndo literarios com essa turma € perda de tempo para a professora, porque
ndo atende & sua expectativa em relacdo a reagdo dos alunos ao texto. Podemos explicar essa
reacdo pela (ndo) significagdo que os alunos encontraram na tarefa de leitura ou por serem textos

que, geralmente, ndo provocam reagdes tdo intensas como um texto literario que, devido a sua
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intencionalidade artistica, a (re)constru¢do de sentidos envolve fruicdo estética. No entanto, o
simples fato de ndo atingir os alunos ndo significa, necessariamente, que deixaram de ser
apropriados pelos alunos.

A professora ainda relata que ela trabalha com géneros literarios porque eles aparecem nas
avaliacdes externas. O trabalho com os géneros parece fazer parte da pratica, dadas as cobrangas
das politicas educacionais ¢ ndo em decorréncia da professora acreditar que, de fato, sdo textos
que tém uma fungdo social e auxiliam os alunos no desenvolvimento da leitura, da escrita, do

mundo.

Dirce: Ai... manual de instru¢do: “Para que eu quero saber disso
professora?” Eu falei “Porque é importante!” “Ndo, professora!” Lembra
que veio uma prova, nos trabalhamos aquelas questoes e depois eu
trabalhei... “Ai, professora, mas a senhora vai falar disso de novo
professora?” Eu falei: “E importante, meus filhos, vocés serdo cobrados!”
“Ai, ndo, mas isto é muito chato!” Ndo, ndo, ndo gosta ..., bula...

Analisando a fala de Dirce, observamos que, ao ser questionada pelos alunos quanto a
finalidade de aprender um manual de instrug¢do, a professora apenas justifica que ¢ importante,
dada a cobranca nas avaliagdes externas. Nao se observa um trabalho com a lingua em praticas
sociais efetivas de uso. Trabalhar com a lingua viva pode possibilitar aos estudantes desenvolver
os conhecimentos necessarios para se sentirem inseridos nas diferentes situagdes de producdo do
discurso.

Nesse sentido, as atividades desenvolvidas parecem ndo ter significado, tanto para os
alunos quanto para a professora, uma vez que, pela fala da professora, sdo tarefas realizadas por
uma imposi¢ado do sistema.

Além disso, notamos que as professoras mencionaram, por diversas vezes, o trabalho com

a gramatica. No entanto, pelos discursos apresentados, as atividades se tornavam também

mecanizadas, uma vez que ndo havia uma reflexdo linguistica e uma articulagdo com o texto.

Norma: Ai eu fiz isso daqui que eu também peguei da Rosane uma vez, que
eu achei muito legal. Entdo eu coloquei, do modo indicativo, né? Eu coloco
o presente hoje, ontem, antigamente e amanhd. Trabalhei esses tempos, mas
deixei o mais-que-perfeito. Eu coloquei as terminacéoes e o futuro do
pretérito. Coloquei a terminagdo. Ai eu ia com eles. “Olha, entdo vamos
la! Entdo vocé vai perguntando assim: amar — hoje?: Eu... AMO; ontem?:
Eu... AMEI; antigamente?: Eu... AMAVA; e amanha? Eu ... AMAREIL
Eu pedi para eles fazerem isso com todos. Erraram pouco, sabe?

Dessas praticas de ensino que enfatizam a gramatica normativa, a partir de exercicios
descontextualizados, emerge uma concep¢do de ensino como elemento de comunicagdo, conforme

nos apontou Geraldi (2001, p. 41). Para o autor,
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[...] uma coisa ¢ saber a lingua, isto ¢, dominar as habilidades de uso da
lingua em situacdes concretas de interagdo, entendendo e produzindo
enunciados, percebendo as diferencas entre uma forma de expressdo e outra.
Outra, ¢ saber analisar uma lingua dominando conceitos ¢ metalinguagens a
partir dos quais se fala sobre a lingua, se apresentam suas caracteristicas
estruturais e de uso. (GERALDI, 2001, p. 45)

Para Raquel, o trabalho com a “gramatica” deve acontecer de forma contextualizada, na
leitura do texto.

Raquel: Da gramatica? Olha, é assim hoje pede-se muito a leitura e
interpretacdo, mas dentro da leitura e da interpretacdo tem a gramdtica.
Entdo tem que, eu acho que tem que dentro do texto tirar a gramadtica,
trabalhar os dois juntos, porque eu estou sempre prestando concurso e eu
vejo que a gramdtica esta dentro ainda. Tem a interpretacdo, mas a
interpretacdo junto com a gramdtica.
Ao questionarmos qual a importancia do trabalho metalinguistico na escola, as professoras
compreendem que ele esta a servigo de uma producio textual (oral ou escrita), como observado na
fala de Raquel.

Pesquisadora: Qual é a importincia do trabalho com a gramadtica, a
metalinguagem?

Raquel: Na hora de produzir o texto, por exemplo, usar o verbo correto
naquele tempo que ele vai estar falando, na produgdo dele, n¢? Olha,
Magda, tem uma coisa que eu ndo sei se estou certa ou estou errada, mas
eu falo assim, o uso dos porqués mesmo, eu consegui entender, mas um
pouco eu memorizei. Eles falam que ndo pode mais memorizar, mas
tem coisa que ndo tem como, se vocé ndo memorizar para vocé
entender.

Em sua pratica, depreendemos a relevancia que da aos trabalhos com a leitura e produgao
de texto; no entanto, também enfatiza a internalizagdo inconsciente de habitos linguisticos por
meio de exercicios de memorizagdo, haja vista que assim ela “aprendeu”, contestando as teorias
que negam a eficacia da memorizagdo. Segundo Geraldi (1997, p. 74), ao autonomizar “as
descrigdes e explicagdes linguisticas desconsiderando o processo de producdo do trabalho
cientifico que produziu as descrigdes e explicagdes ensinadas”, o professor fetichiza o produto do

trabalho cientifico. Raquel demonstra, dessa forma, acreditar em uma concepg¢do de linguagem

que funciona como instrumento de comunicagao.

No entanto, aprende-se a lingua por praticas significativas, efetivas e contextualizadas de
leitura e escrita. E preciso que a leitura e a escrita sejam relevantes a vida, que tenham significado
para o sujeito e sejam ensinadas de forma interativa, dialdgica, e ndo apenas como escrita de

letras.
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Consideracoes Finais

Os dizeres das professoras revelam que essas possuem conceitos de leitura e escrita
fundamentados em teorias que ndo foram internalizadas, uma vez que, em seus discursos,
emergem as praticas de uso mecanizado da lingua. Por outro lado, paradoxalmente,
observamos que aparecem, nas entrevistas, as vozes sociais do interacionismo
sociodiscursivo, presente nos recentes materiais didaticos, as vozes dos cursos de formagao
continuada das mais recentes teorias linguisticas da enunciacdo, o desejo de ter se apropriado
desses conceitos, o que se contrapde as praticas, isto €, as persistentes atividades da gramatica
normativa, descontextualizadas da situacdo de uso da lingua. Os dizeres das professoras
revelam que elas possuem conceitos de leitura e escrita fundamentados. Notamos, assim, que
na dindmica do trabalho docente ha uma tensdo entre o prescrito e o realizado.

Nesse sentido, as contradicdes reveladas pelas professoras, entre suas praticas e a
apropriagdo tedrica, nos alertam para a necessaria formagdo continuada dos professores de
Lingua Portuguesa, com a intencdo de que essa formacdo seja construida sobre praticas
significativas. Compreendemos que o ensino de Lingua Portuguesa possa ser assumido por
uma perspectiva enunciativo-discursiva, por meio de praticas do letramento que lhes deem
sentido do processo de alfabetizagdo ao desenvolvimento da leitura e da escrita e que as
conscientizem e capacitem na elaboracdo auténoma de situagdes de aprendizagem que
atendam a demanda de leitura e escrita de seus alunos. Para isso, ¢ necessario que a formagao
continuada de professores seja garantida no espago escolar, através das reunides semanais de
Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo — ATPC — ou em outros espagos promovidos pelas
Secretarias de Educagdo municipais ou estaduais. Nesses encontros, ¢ importante que se
desenvolvam estudos tedricos e trocas de experiéncias entre os pares que tenham como
enfoque um trabalho na perspectiva colaborativa.

Ressaltamos que, para que ocorram mudangas significativas na praxis docente, o
trabalho coletivo se faz necessario, uma vez que pode oportunizar reflexdes e a elaboragao
conjunta de diferentes estratégias pedagogicas. Desse modo, o imbricamento entre teoria e
pratica, no movimento de formagdo continuada, ¢ condi¢do essencial para que se possa

minimizar a distancia entre o discurso dos docentes e a pratica pedagdgica.
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