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A meus pais,

A ele — Painho, que esta sempre pronto a apoiar e contribuir em minhas tomadas de decisdes.
Ele ¢ o motivo de eu nao desistir, ele ¢ a minha inspiragdo e motivagao para prosseguir nas
longas caminhadas didrias, para que, quem sabe, um dia, eu possa proporcionar uma velhice

digna para o homem que ele ¢.

Pai, pode ser que daqui algum tempo
Haja tempo pra gente ser mais
Muito mais que dois grandes amigos
Pai e filho talvez

Pai, pode ser que dai vocé sinta
Qualquer coisa entre esses vinte ou trinta
Longos anos em busca de paz

Pai, pode crer eu 'té6 bem, eu vou indo
'T6 tentando vivendo e pedindo
Com loucura pra vocé renascer

Pai, eu ndo fago questdo de ser tudo
Eu s6 ndo quero e ndo vou ficar mudo
Pra falar de amor pra vocé

Pai, senta aqui que o jantar 'ta mesa
Fala um pouco tua voz 'ta tdo presa
Nos ensina esse jogo da vida

Onde vida so paga pra ver

Pai, me perdoa essa inseguranca

E que eu ndo sou mais aquela crian¢a
Que um dia morrendo de medo

Nos teus bragos vocé fez segredo

Nos teus passos vocé foi mais eu

Pai, eu cresci e ndo houve outro jeito
Quero so recostar no teu peito

Pra pedir pra vocé ir la em casa

E brincar de vovo com meu filho

No tapete da sala de estar

Pai, vocé foi meu heroi, meu bandido
Hoje é mais muito mais que um amigo
Nem vocé, nem ninguém 'ta sozinho
Vocé faz parte desse caminho

Que hoje eu sigo em paz

Pai
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A ela — Mainha, que esteve sempre em oracao a Deus por mim e por toda a familia. A ela que,
por nove meses, emprestou-me o proprio ventre e, hoje, todos os dias, me empresta o seu colo
de mae, mesmo nao sendo digna de possui-lo, € que me acolhe e me inspira, contribuindo
diretamente para a realizagdo de mais um sonho, com todo apoio de que precisei para esse

acontecimento.

Sabe, mae

Hoje eu peguei vocé ajoelhada
Falando com Deus

Agradecendo pela bengdo de filhinha
Que um dia Ele lhe deu

Para alegrar seu corag¢do nos dias seus

Sabe, mae

Ainda estava em sua barriga e ja sentia amor
Até a musica que mais gostava

Eram as batidas do meu coracdo

Embalando o seu sono e as emogoes

Mas, sabe mae

E vocé a maior ben¢io que alguém jd pode ter

Ja sei falar, andar, brincar e ainda sou o seu bebé
Obrigado, mamaezinha, pelas noites mal dormidas

Obrigado, mae
[...] O melhor presente que eu ganhei da vida foi vocé [...]
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A minha irm3,

Minha cagula e querida amiga, GeisimirySouza, que tem vivenciado comigo a dor e a saudade
que a auséncia geografica provoca. Ao mesmo tempo, temos nos fortalecido com a distancia,
aproximando-nos cada vez mais em matéria de amizade e amor. Meu mundinho fica vazio
sem vocé, e, para minimizar a saudade, as vezes eu vou para o teu quarto e fico deitada na tua
cama. Lunna me acompanha nessa empreitada; entdo, 14, ndo consigo conter as lagrimas ao

lembrar de tudo que nos envolve. Saiba, minha cagula, que:

Vim cuidar de vocé

Te proteger

Te fazer sorrir

Te entender

Te ouvir

E quando tiver cansada
Cantar pra vocé dormir

Te colocar sobre as minhas asas
Te apresentar as estrelas do meu céu
Passar em Saturno e roubar o seu mais lindo anel

Vou secar qualquer lagrima

Que ousar cair

Vou desviar todo mal do seu pensamento
Vou estar contigo a todo momento

Sem que vocé me veja

Vou fazer tudo que vocé deseja

Porque, tao somente porque Ubuntu:"Eu sou porque nés somos". Vocé€ sou eu, em mim ha

uma parte que € voce.
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A Lunna, minha Lua Negra, meu Anjo, que “ndo habitou meu ventre, mas mergulhou nas
entranhas da minha alma. Nao foi plasmada do meu sangue, mas alimenta-se no néctar de
meus sonhos. Nao ¢ fruto de minha hereditariedade, mas molda-se no valor do meu carater.

Se ndo nasceu de mim, certamente nasceu para mim” (AUTOR DESCONHECIDO).

A ela que acompanhou e participou — ora deitada em meu colo, ora a me olhar da cama — de
todo o momento de producdo deste trabalho. A ela que, sem precisar usar o recurso da

palavra, diz, todos os dias, que me ama. A ela que €, sim, a minha outra metade.
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Na realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras,
coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd
sempre carregada de um contevido ou de um sentido ideolégico ou vivencial. E assim que
compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que despertam em nds ressonancias

ideologicas ou concernentes a vida.

(Bakhtin)



xii

RESUMO

O ensino de lingua materna, nas ultimas décadas, tem sido centro de debates e discussdes por
linguistas, professores e educadores, os quais discutem os objetivos desse ensino, as diversas
possibilidades de conduta que o professor pode seguir em sala de aula com base em distintas
concepcdes de linguagem, entre outros amplos e variados aspectos. Nesse sentido,
considerando essas discussdes, ¢ depois de instituidos os documentos oficiais (PCNs),
procuramos investigar o processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa realizado
em uma escola de Ensino Médio do interior da Bahia, para averiguarmos como tem sido
realizado esse ensino, nesta escola, nos idos de 2017. Para alcangarmos os objetivos
propostos, inserimo-nos na escola e observamos as aulas de Lingua Portuguesa em duas
turmas, de segundo e terceiro anos, respectivamente, no periodo equivalente a um trimestre
letivo. Utilizamos, como instrumentos de coleta de dados, o didrio de bordo, no qual foram
anotados os procedimentos utilizados nas aulas observadas, e um questionario destinado aos
sujeitos da pesquisa (professores de Lingua Portuguesa), cuja finalidade foi a obtencao de
informacdes adicionais relevantes para a analise dos dados. Respaldamo-nos na teoria dos
géneros discursivos e nas concepgdes de lingua e linguagem propostas por Bakhtin (2011;
2014). Para o autor, a lingua ¢ dialogica e precisa ser compreendida em uma perspectiva
interacional e os géneros do discurso sdo “tipos relativamente estaveis de enunciado”, os
quais organizam € concretizam nossas agoes linguisticas. Também fundamenta nossa pesquisa
a Linguistica Textual, que incorpora a sua teoria as ideias de Bakhtin. Sendo assim, o ensino
de lingua materna deve adotar como ponto de partida o texto, sob a roupagem dos diversos
géneros discursivos/textuais, conforme indicam os PCNs (BRASIL, 1999), também foco de
nossas discussoes, € autores como Koch (2011), Antunes (2005; 2008; 2009), Marcuschi
(2008), Geraldi (2011), Bezerra (2007), Bunzen (2006), Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004),
entre outros. De modo geral, nossos resultados apontam para o fato de que as aulas
observadas foram alicercadas, em sua grande maioria, em ensino de gramatica normativa ou
de historiografia literaria, sendo o texto utilizado como “disfarce” para trabalhar a gramatica
ou as caracteristicas estilisticas ou historicas da literatura. Por isso,ainda é necessario
fundamentar o trabalho com o texto em concep¢des mais sociointercionistas da linguagem,
tendo por base os géneros discursivos, conforme conjecturam os PCNs, de modo que o ensino
de Lingua Portuguesa possa formar, efetivamente, cidadaos critico-reflexivos, isto €, sujeitos
conscientes ¢ conhecedores da competéncia discursiva da linguagem, sendo capazes de

adequa-la aos diferentes contextos sociocomunicativos.
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ABSTRACT

The native language teaching, in recent decades, has been the focus of debates and
discussions by linguists, teachers, and educators, which discuss the objectives of this teaching,
the wide range of behavioral possibilities that the teacher can follow in class based on
different language conceptions, among others wide and various aspects. In this regard,
considering these discussions, and after settled the official documents (PCNs), we seek to
investigate the teaching-learning process of the Portuguese language held in a high school
from an interior city of Bahia, to found out how this teaching has been carried out, at this
school, in 2017. For achieve the proposed objectives, we enter at school and observe
Portuguese language classes in two classrooms of the second and the third year of high
school, respectively,in a period equivalent to one quarter of the school year. We use, as a data
collection instrument, the logbook, in which were noted the procedures used in the observed
classes and a questionnaire intended for investigation subjects (Portuguese language teachers),
whose purpose was to get relevant additional information to data analysis. We anchor in the
discursive genres theory and in language conceptions proposed by Bakhtin (2011/2014).
According to the author, the language is dialogic and needs to be understood in an interaction
perspective and genres of discourse are “relatively stable types of statement”, which organize
and achieve our linguistic actions. Our research is also based on Text Linguistics, which
incorporates Bakhtin’s ideas to its theory. Thus, the native language teaching must embraces
as a starting point the text, under the guise of many discursive/textual genres, according to
PCNs (BRASIL, 1999), also on the basis of our discussions, and authors such as Koch (2011),
Antunes (2005/2008/2009), Marcuschi (2008), Geraldi (2011), Bezerra (2007), Bunzen
(2006), Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), among others. In general, our results point out
that the classes observed were based, in their majority, on teaching linguistic prescription or
on renowned literary, being the text used as a “disguise” to work on grammar or on the
stylistic or historical characteristics of the literature. Therefore, the work still needs to be
more reasoned on the text in language social interactionist conceptions, based on discursive
genres, according to the PCNs, so that the Portuguese language teaching could form,
effectively, critical-reflexive citizens, that is, aware and experts individuals of the language

discursive competence, being able to adapt it to different social communicative contexts.

KEYWORDS

Teaching. Portuguese Language. Text Linguistic. Text. Discursive Genres.
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1 INTRODUCAO

Cotidianamente, somos convidados, implicita ou explicitamente, a nos posicionarmos
a respeito de questdes familiares ou sociais, preencher requerimentos ou simplesmente ler um
romance ou uma noticia de jornal. A execu¢do de todas essas atividades s6 ¢ possivel por
meio da lingua(gem). E exatamente na/pela linguagem que nos constituimos sujeitos; ¢ ela — a
lingua —, em funcdo, a mediadora entre 0 homem e o mundo (BAKHTIN, 2011). Essa
mediacdo acontece sob a forma de um texto — oral ou escrito —, materializado em algum
género do discurso, os quais sdo, para Bakhtin (2011, p. 262), “os tipos relativamente estaveis
de enunciados” que organizam a vida humana.

A linguagem, portanto, possibilita-nos atuar nas mais diversas situagdes
sociointeracionistas, numa dinamica capaz de abranger desde as praticas de linguagem mais
corriqueiras as mais formais. O primeiro caso — o uso da lingua em situagdo mais pratica — ¢
garantido, via de regra, no contexto familiar imediato. J& no segundo — em situagdes mais
formais, que manifesta posicionamento politico-ideologico — precisa-se mais do que o
ambiente natural de aquisi¢do da lingua. Justamente ai, determina-se o papel da escola:
ensinar usos nao corriqueiros da lingua (MARCUSCHI, 2008).

A principal protagonista nessa tarefa ¢, sem davida, a disciplina de Lingua Portuguesa.
Entretanto, ndo serd com a inser¢do de demasiados conteudos voltados para o sistema
linguistico, fechado em si mesmo, como era o ensino de lingua materna até a década de 1970,
que se alcangara o objetivo — ja previsto nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) — de
formar cidadaos critico-reflexivos. Os PCNs, resultantes, justamente, dos estudos mais atuais
na area da linguagem, trouxeram novos caminhos e novas possibilidades para o ensino de
Lingua Portuguesa na escola, ao propor que este esteja ancorado nos diversos géneros
discursivos.

Na verdade, o ensino de portugués, tradicionalmente, esteve pautado em aspectos
internos a lingua, através de uma orientacdo estritamente gramatical. Porém, desde meados do
século XX, com a virada pragmatica, a ciéncia linguistica, sobretudo a Linguistica Textual,
tem buscado uma nova perspectiva para o estudo de lingua materna, considerando, para isso,
ndo apenas as estruturas internas da lingua, mas — sobretudo — uma gama de fatores externos a
ela, tais como: aspectos historicos, sociais, politicos e culturais que estdo intrinsecamente
ligados a lingua que o sujeito utiliza em suas praticas comunicativas diarias. Para tanto, foi
necessario reavaliar as concepgoes de lingua, linguagem e texto atrelados ao ensino, de modo

que vigore um ensino de lingua que a conceba como uma constru¢do soécio-historicamente
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situada, conforme orientam Marcuschi (2008), Antunes (2005), Koch (2011), os PCNs
(BRASIL,1999), dentre outros tedricos.

E preciso considerar, entretanto, que, quando comegamos a frequentar os espagos
formais de ensino, ja temos um arcabouco linguistico oral bastante amplo, adquirido no seio
familiar. Porém, quanto a produgdo de textos formais, orais ou escritos, esta precisa ser
ensinada, mas esse ensino deve ser planejado e supervisionado, possibilitando ao aluno
produzir textos eficazes nas mais variadas situa¢des, de modo que suas produgdes se
aproximem ao maximo do contexto real de uso e sejam comprometidas com a cidadania.

As atividades voltadas para a gramatica e para a leitura, por muito tempo, ocuparam o
centro do ensino de lingua, visto que o ensinopor meio de género ¢ um evento relativamente
recente. Timidamente, as praticas de escrita apareciam na escola, mas o ensino formal e
sistematico do escrever s6 comecgou a surgir por volta da década de 1960, fruto de reflexdes
acerca do ensino da Produ¢do Textual. Todavia, segundo Bunzen (2006, p. 144, destaque do
autor), “continuamos ndo encontrando um espaco dedicado ao ensino de produgdo escrita,
pois o texto ‘era tomado como objeto de uso, mas nao de ensino-aprendizagem’”.

Nesse sentido, € preciso priorizar uma transposi¢cao didatica de géneros que favoreca o
desenvolvimento da competéncia sociodiscursiva do aprendiz, a partir de uma abordagem
sociointeracionista e situada da linguagem, tornando-o capaz de atuar linguisticamente nas
mais diversas situagdes comunicativas. Contribuem para isso os estudos de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), os quais propdem que o ensino do texto deve ser realizado por meio de
sequéncias didaticas, que sdao um conjunto de atividades planejadas e organizadas
sistematicamente em torno de um género.

Tendo em vista o contexto do ensino de lingua portuguesa, conforme evidenciamos na
discussdo acima, perguntamo-nos, nesta dissertacdo: as atividades propostas na sala de aula
consideram as condi¢oes de produgdo, os propositos comunicativos e as caracteristicas
formais em que os géneros sdo construidos e praticados, segundo o que propéem as teorias
ligadas aos estudos dos géneros? Para responder a essa pergunta, propusemo-nos investigar,
cientificamente, em uma escola publica de Ensino Médio, como o ensino de lingua materna
tem se configurado, ap0s as vastas discussdes em torno desse assunto.

Acreditamos que a realidade pedagogica de muitas escolas, no que diz respeito ao
ensino e aprendizagem de lingua materna, ainda ndo condiz com a perspectiva
sociointeracionista da linguagem, haja vista o fracasso escolar de uma consideravel
quantidade de recém-formados, registrado em situacdes de avaliagdo, como em vestibulares,

Exame Nacional de Ensino Médio (Enem), concursos, entrevistas de emprego etc. Quase
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sempre, ao serem inseridos em situagdes sociocomunicativas reais, que lhes requisitem
adequagdo linguistica ou a producdo de um texto escrito ou oral em géneros e tipos
especificos, ha a hesitagdao por parte desses recém-formados, que passaram cerca de dez anos
de suas vidas estudando a Lingua Portuguesa na escola. Diante disso, acreditamos que o
ensino dessa disciplina ainda apresenta fragilidades, seja devido a um ensino prescritivista,
com base na gramatica normativa, ou em concepg¢des de linguagem fundamentadas na ideia
de representacdo do pensamento ou codigo/estrutura, apenas. Ou porque o texto, enquanto
pratica social, enquanto lugar de interacdo, ainda ¢ desconsiderado, cedendo lugar a uma
andlise conteudistica, assinalada em perguntas como “o que o autor quer dizer?”
(representacdo do pensamento)”, ou como pretexto para trabalhar questdes metalinguisticas,
com base na gramatica normativa. Essa ¢ a nossa hipdtese.

Nesse sentido, o nosso principal objetivo ¢ investigar o processo de ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa em uma escola de ensino médio localizada no interior da
Bahia, observando se as praticas pedagdgicas por ela apresentadas condizem com a
perspectiva dos géneros discursivos, considerando as condigdes de producdo, os propositos
comunicativos e as caracteristicas formais em que os géneros sao formados e praticados,
conforme solicitam os PCNs. Assim, levando em consideragdo o desenvolvimento das
pesquisas linguisticas e depois de instituidos os documentos oficiais (PCNs), perguntamo-nos:
como tem sido realizado esse ensino, em 2017, nessa escola? Para tanto, elegemos como
campo de pesquisa uma escola localizada nas proximidades de uma Universidade Estadual,
situadano interior da Bahia.

Dessa forma, para a discussdo dos aspectos supracitados, definimos como objetivos

especificos da pesquisa:

1. Identificar os géneros/tipos textuais mais utilizados nas aulas de lingua portuguesa;

2. Observar a metodologia utilizada no ensino de Lingua Portuguesa, com o
proposito de estabelecer um cotejo entre o que se faz na escola e o que propdem os
PCNs de lingua portuguesa e pesquisas linguisticas que se dedicaram ao assunto,
como a pesquisa desenvolvida por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004);

3. Analisar as atividades propostas na sala de aula, observando os principios de

textualidade considerados nas propostas.

Justifica-se, pois, a realizacdao desta pesquisa, pela inquietagdo da pesquisadora acerca

de como o ensino de Lingua Portuguesa tem se configurado na escola bésica, especificamente
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no Ensino Médio, a ponto de ndo garantir aos alunos que concluem esse nivel de ensino o
dominio politico de sua propria lingua. A lingua ¢, sem duvida, um instrumento de poder,
principalmente na modalidade escrita — ja que vivemos em uma sociedade grafocéntrica.
Entretanto, ndo sdo poucas as vezes em que nos deparamos com situacdes de reprovacao de
candidatos em entrevistas de emprego, em processos seletivos, como vestibulares, em exames
como o Enem e outros concursos publicos, devido ao mau desempenho nas provas
discursivas.

Apesar de a pesquisadora ndo estar atuando em sala de aula, pois, ao concluir a
licenciatura em Letras, logo iniciou os estudos no curso de Mestrado em Linguistica,
oferecido pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), cuja pesquisa se
materializa nesta dissertacdo e, apesar de ndo ter experiéncia na docéncia, sempre se
interessou pelo ensino e aprendizagem de lingua materna. Ainda na graduacgao, a pesquisadora
participou do projeto “Geéneros textuais na sala de aula”, desenvolvido no ambito do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia' (PIBID), que também impulsionou
seu interesse pela tematica. Estando em sala de aula como bolsista PIBID, por um periodo de
dois anos, pode perceber algumas fragilidades no ensino, das quais tratamos ao longo desta
introdugdo, que contribuiam para o mau desempenho das competéncias sociocomunicativas
do educando. Nesse interim, surge com o mestrado a oportunidade de pesquisar, em nivel
cientifico, como o texto tem sido abordado em sala de aula, j4 que acreditamos, em
consonancia com os tedricos da area, que ele pode contemplar, de maneira mais satisfatoria,
as questdes que envolvem o ensino de Lingua Portuguesa, inclusive as de niveis politicos,
ideoldgicos, sociais, historicos etc.

Além disso, a despeito das muitas discussdes em torno dessa temadtica, ndo
encontramos trabalhos semelhantes ao que estamos realizando. Geralmente, as pesquisas
nessa area caminham na dire¢do de trabalhos como os de Neves (1994) e de Bunzen (2009).
Neves (1994) realizou uma pesquisa, cujos instrumentos de coleta de dados foram
questionarios e entrevistas, aplicadas a seis grupos de professores, de quatro cidades
diferentes do estado de Sao Paulo, totalizando 170 individuos, com o objetivo de verificar se
os professores de Lingua Portuguesa trabalhavam com gramatica em suas aulas. Os resultados

mostraram que todos os professores envolvidos na pesquisa ensinavam gramatica e que a

'O PIBID atua como uma estratégia de incentivo ao futuro professor ¢ de melhor qualifica-lo para exercer sua
profissdo. Veem-se, através do programa, os discursos tedrico-metodologicos se materializarem. Ao estar em
contato com o futuro ambiente de trabalho, o graduando da licenciatura pode experimentar, ou pelo menos
vivenciar, na pratica, as discussdes tecidas teoricamente nos espacos académicos. Dessa forma, a distdncia
existente entre os discursos teoricos e a pratica docente diminui significativamente, possibilitando ao futuro
profissional presenciar e participar da realidade cotidiana da escola.
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maioria a ensinava numa perspectiva normativista. Esses professores, segundo Neves (1994),
quando usam o texto — pois este passa a ser o elemento basilar do ensino de lingua materna —,
fazem-no com a pretensao de trabalhar a gramatica normativa.

Ja as investigagdes de Bunzen (2009) tém o objetivo de averiguar, em um contexto
especifico, como o livro didatico de lingua portuguesa, adotado em uma escola publica
paulista, interfere na constru¢do do projeto didatico autoral das professoras investigadas. O
olhar do autor vai além da representacdo do professor de lingua materna como executante que
realiza o trabalho docente prescrito apenas pelo livro didatico. Por isso, tomando o livro
didatico de lingua portuguesa como um género do discurso, realiza uma analise discursiva do
texto didatico e de suas caracteristicas textuais/discursivas, no intuito de interpretar o projeto
didatico autoral de uma cole¢do de livros didaticos de ensino fundamental II. Dessa maneira,
o autor faz observacao participante, gravacao em audio de aulas, producdo de notas de campo,
analise documental (do LDP, dos cadernos dos alunos etc.), a fim de apreender de que forma
os professores e os alunos replicam e produzem agdes responsivas em relacdo ao projeto
didatico autoral do LDP (BUNZEN, 2009).

Desse modo, sdo pesquisas que envolvem entrevistas com os professores, analise de
material didatico, mas com objetivos distintos: investigar, por meio de entrevistas, a
concepg¢do de gramatica empregada em determinadas escolas (NEVES, 1994) ou refletir sobre
os usos do livro didatico de Lingua Portuguesa, em determinada escola (BUNZEN, 2009). O
que estamos fazendo nesta dissertacdo ¢ semelhante, mas em pontos especificos: observamos
as aulas de Lingua Portuguesa, numa escola especifica, também fizemos anotagdes em diarios
e langamos mao de questiondrios para cruzamento de dados. Contudo, realizamos nosso
trabalho em uma perspectiva diferente, qual seja: verificar se o texto, sob o prisma dos
géneros discursivos, ¢ o ponto de partida desse ensino, nessa escola.

No que concerne aos aspectos estruturais desta dissertagao, esta foi segmentada em
seis capitulos. Portanto, além desta introducdo, a sua estrutura composicional ¢ detalhada a
partir de agora.

No segundo capitulo, apresentamos uma breve abordagem da historia do ensino de
Lingua Portuguesa no Brasil, desde a chegada dos europeus até a criacdo de documentos
oficiais, como as Leis de Diretrizes e Bases (LDBs) e os PCNs para a educagdo basica.
Mostramos, neste capitulo, que o cenario brasileiro estava carregado de questdes sociais,
econOmicas, ideologicas e politicas, as quais refletiam diretamente no ensino da lingua

materna.
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Na sequéncia,utilizamos, no terceiro capitulo, uma abordagem teérica em torno do
ensino de lingua materna, refletindo acerca dos seus objetivos, das concepgdes de linguagem,
lingua, texto e sujeito que devem ser seguidas em sala de aula, tendo em vista a importancia
da linguagem na vida humana. Para isso, abordamos os principais conceitos adotados pela
Linguistica Textual, quando se refere ao ensino e aprendizagem de lingua materna. Assim
sendo, tratamos dos géneros discursivos/textuais na perspectiva bakhtiniana, assumindo que o
texto, sob a roupagem dos mais diversos géneros, principalmente os de circulagcdo publica,
deve ser a base para o ensino; fizemos, também, a distingdo entre géneros e tipos textuais, a
partir das consideragdes de Marcuschi (2008); e discutimos a respeito de como o ensino por
meio dos géneros discursivos pode ser realizado em sala de aula, assumindo que as sequéncias
didaticas, propostas por Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004), podem ser a alternativa mais
eficaz para isso. Por fim, discutimos como se da a orientagao do ensino por meio dos géneros
nos PCNs.

No quarto capitulo, descrevemos o modo como o trabalho foi planejado,
apresentando o campo da pesquisa (desde a escolha do local aos procedimentos de entrada em
campo) € 0s mecanismos ¢ instrumentos utilizados para a coleta, analise e interpretagao dos
dados.

No quinto capitulo, descrevemos as aulas as quais assistimos, conforme coletadas e
registradas em didrio de bordo e analisamos teodrico-metologicamente cada uma delas,
segundo as abordagens contemporaneas, principalmente a Linguistica Textual, que
fundamentam o ensino de Lingua Portuguesa. Ao final da descri¢do e analise das aulas de
cada professora, fizemos uma discussao geral dos resultados nelas encontrados, cruzando-os
com os dados do questionario aplicado as docentes.

Por tultimo, nas consideracdes finais, apresentamos algumas ponderacdes acerca das
discussoes tecidas no ambito deste trabalho, mostrando que o ensino de Lingua Portuguesa,
na escola em questdo, possui pontos condizentes e divergentes com as propostas tedricas que
embasam o ensino e aprendizagem de lingua materna. De modo geral, nossos resultados
apontam para o fato de que ainda ¢ necessario fundamentar o trabalho com o texto em
concepgdes mais sociointeracionistas, conforme conjecturam os PCNs, de modo que o ensino
de Lingua Portuguesa possa formar, efetivamente, cidaddos critico-reflexivos, ou seja,
sujeitos conscientes e conhecedores da competéncia discursiva da linguagem, capazes de
adequa-la aos diferentes contextos sociocomunicativos, tendo os géneros discursivos um

importante papel nesse processo.
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Acreditamos, portanto, que este trabalho pode contribuir — a partir das discussoes
teoricas no campo dos estudos linguisticos que aqui fomentamos — com os pesquisadores/
professores que atuam na educagdo basica e com os demais interessados nas discussdes em
torno do ensino de lingua materna, de modo geral, e de Lingua Portuguesa, de modo

especifico.
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2 (RE)CONSTRUINDO OS CAMINHOS QUE LEVARAM A CRIACAO DE
DOCUMENTOS OFICIAIS NORTEADORES DO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA NO BRASIL

A educacdo no Brasil sempre foi atravessada por uma série de questdes, sobretudo
socio-econdmico-politicas, até democratizar-se e passar a ser um direito de todos os cidadaos
e um dever do Estado brasileiro oferecer um ensino de qualidade e gratuito para todos, a partir
de meados do século XX. Por razdes politicas, o ensino de lingua materna, nesse caso de
Lingua Portuguesa, nem sempre teve um espaco definido na educacao brasileira. Até alcangar
o status de disciplina e inserir-se no curriculo oficial, o portugués passou por uma constru¢ao
que envolveu, dentre outros fatores, mudangas de nomenclatura e de objetivos de ensino,
possuindo, contemporaneamente, um valor incontestavel no cenario educacional brasileiro.
Assim sendo, trataremos, neste capitulo, portanto, dos caminhos que levaram a consolidacao
da educagio no Brasil®, de modo geral, e do ensino de Lingua Portuguesa, de modo particular,
para, entdo,discutirmos a necessidade da criagdo de documentos oficiais, como os PCNs, para
nortear o ensino de lingua portuguesa.

No primeiro momento do periodo colonial, entre os séculos XVI e XIX, o Brasil era
apenas um pedaco de terra portuguesa em outro continente. Todas as decisdes para o pais,
inclusive as de cunho educacional, eram tomadas por Portugal. Vivia-se uma economia
agroexportadora, de base escravocrata, cujo interesse principal era o lucro para sustento da
elite portuguesa. Estando inserida nesse contexto, a educagdo tinha o papel de “sedimentar a
visdo do colonizador, por isso, em um primeiro momento, a catequese foi a principal func¢ao
dos jesuitas, responsavel pela produgdo dos valores da sociedade mercantilista,
profundamente marcada pela religido catolica” (ZOTTI, 2002, p. 66). Nesse periodo, os filhos
da elite e as criangas indigenas sdo inseridos em um processo de ensino formal, cujo objetivo

principal era facilitar a catequizag¢do. Conforme salienta Bunzen (2011),

Algumas criangas indigenas e mamelucos, para transformarem-se em “um
povo agradavel a Cristo”, nas palavras do padre José de Anchieta,
frequentavam trés ou quatro horas na “escola” para aprender: as doutrinas
religiosas, o disciplinamento do corpo e os trés elementos basicos: ler,
escrever e contar. No entanto, conforme Hilsdorf (2005), somente depois de
falar o portugués e conhecer os fundamentos da doutrina cristd ¢ que eles

% Nesta dissertagdo, ndo temos a intengdo de esgotar todos os detalhes concernentes a historia da educagdo no
Brasil, mas de levantar os aspectos mais gerais que julgamos importantes, a fim de tragcarmos o panorama
histérico a que nos propomos, trazendo, dessa forma, as informagdes mais importantes que nos ajudem a
compreender o percurso até a criagdo dos PCNS.
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iniciariam a “escola de ler e escrever” (BUZEN, 2011, p. 888, destaque do
autor).

E possivel notar um forte interesse por tras das praticas de ensino-aprendizagem no
periodo colonial, de modo que a prioridade do ensino jesuitico, nesse cenario, ¢ o aprendizado
das doutrinas religiosas. Por conseguinte, para garantir um ensino minimamente possivel e
alcancar o objetivo da catequizacao, foi necessario o ensino do idioma europeu: o portugues,
na modalidade oral,bemcomo, para os evangelizadores, a aprendizagem de linguas indigenas
também foi uma condi¢do sine qua non; do contrario, ndo poderia haver interlocucio entre
dois povos de culturas tdo diferentes. Podemos considerar, entdo, que, resguardadas as
especificidades, esse foi 0 momento inicial do ensino do portugués, no entanto, ele ainda nao
era considerado uma disciplina escolar; além de ser um instrumento para a alfabetizagao, era,
na verdade, uma maneira de garantir ao povo da colonia o aprendizado de um idioma europeu,
até mesmo como uma forma de os portugueses exercerem, através da lingua, um monopolio
sobre o povo.

Embora o ensino, no Brasil, tenha sido, em sua génese, voltado para os indios, mesmo
que com intengdes religiosas, o seu rumo foi mudando, de modo que essa prioridade passou a
ser direcionada para a elite: os lideres da sociedade colonial. O principal objetivo era formar
representantes politicos para intervir, quando necessario, junto ao poder publico na defesa de
seus interesses (ZOTTI, 2002). Foram criados, para isso, colégios que tinham como principal
finalidade educar a classe dominante. A proposta curricular desses colégios, inicialmente,
contemplava a educacao literaria, filos6fica e teologica, nos trés niveis de ensino: elementar3,
secundario e superior. Desses trés, o mais difundido foi o ensino secundario, também
chamado de curso de humanidades, constituindo-se, assim, como a base dos métodos

pedagdgicos do ensino jesuitico. Essa formagao objetivava:

Diferenciar ¢ refor¢ar a domina¢do na medida que as atividades intelectuais
eram para os poucos que tinham garantido suas necessidades materiais
através da exploracdo da mao-de-obra [sic] escrava. O curriculo do curso
secundario, essencialmente humanista, comtemplava a retdrica, as
humanidades e as gramaticas (Franga, 1986; Azevedo, 1976). Assim, o
curriculo pensado e desenvolvido pelos jesuitas atendia as necessidades do
modelo econdmico e aos objetivos religiosos, pois, formava intelectuais
comprometidos com as orienta¢des da Igreja Catolica e da elite portuguesa.
Por esse motivo, a ciéncia moderna e o pensar critico e criador ndo tiveram

3 Segundo Zotti (2002), a formacdo elementar resumia-se em um reforco a educacdo familiar, limitada as
atividades de leitura, escrita, contas matematicas e educacdo religiosa, ndo havendo nenhum interesse de
estendé-la as demais camadas da populagdo.
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espago neste periodo. A educacgdo atendeu ao que se propunha sob o ponto
de vista das classes dominantes (ZOTTI, 2002, p. 67).

Notamos, a partir da citagdo acima, que a educagao no periodo colonial era, de fato,
um “artigo de luxo”, o que contribuiu para inferiorizar, cada vez mais, a classe dominada.
Além do quadro exposto, com a reforma no ensino® feita pelo Marqués de Pombal, apés a
expulsdo dos jesuitas, a situagdo educacional no pais s6 piorou. Com a reforma, o estado
passou a se responsabilizar pela educagdo; em contrapartida, o Brasil ndo considera as novas
propostas educacionais modernas que aconteciam nos demais paises. Se com os jesuitas a
educagdo ja era exclusividade da elite, com a reforma pombalina isso fica ainda mais
concentrado, pois “a elite passa a ser formada diretamente na corte portuguesa para exercer
com eficiéncia a funcao articuladora entre colonia e metropole” (ZOTTI, 2002, p. 68). Desse

modo, podemos, entdo, constatar, segundo Zotti (2002) que:

As politicas educacionais, especialmente o curriculo advindo destas, no
periodo colonial, atenderam aos interesses econdmicos dominantes que era a
formagdo da elite vigente. O curriculo cumpria seu objetivo a medida que
construido no modelo europeu traduzia a concep¢do de mundo do
colonizador, formando o dirigente para a manutencdo da sociedade de
acordo com os seus interesses, especialmente os econdmicos. Portanto,
estender o ensino a maioria da populagdo nunca interessou a aristocracia
agraria, que via seu papel restrito a educagdo da elite (ZOTTI, 2002, p. 63).

Com a expulsdo dos jesuitas, ndo foi s6 o perfil do alunado que ficou ainda mais
“refinado”, mudou-se também a dire¢ao do ensino de linguas, dando prioridade as linguas

cléassicas, sobretudo a greco-romana. A este respeito, Bunzen (2011) salienta que:

O aprendizado oral do portugués europeu defendido por Nobrega e
relacionado com a catequizagdo dos curumins foi praticamente excluido do
curriculo. Em seu lugar, surgem as praticas pedagogicas baseadas na Ratio
Ataque Instituto Studiorum Societas Jesu (1599), ou seja, um curriculo
inspirado numa visdo retorico-gramatical da cultura humanistica. Neste
contexto, em que o portugués europeu nao era a lingua falada no cotidiano
de todas as capitanias, o curriculo voltava-se para a gramatica e literatura das
linguas classicas (BUZEN, 2011, p. 889).

Na verdade, o portugués esteve ausente ndo s6 no curriculo escolar, como em toda a

sociedade, e essa auséncia, como argumenta Soares (2012), “foi facilmente assimilada,

‘0 ensino, entre os séculos XVI e XVIIL, tanto em Portugal quanto no Brasil, esteve sob a direcdo dos jesuitas.
Entretanto, com a reforma pombalina, a coroa portuguesa passa a ser a responsavel pela educacido de ambos os
paises, gerando, assim, algumas mudancas nos métodos educacionais vigentes. Entre essas mudancas, podemos
elencar: a laicizacdo da escola publica, a inser¢ao de métodos cientificos no curriculo, criagdo de escolas técnicas
etc.
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obedecida sem resisténcia” (SOARES, 2012, p. 144) pela sociedade da época. Ainda segundo
a autora, havia trés linguas convivendo simultaneamente no periodo colonial: o portugués,
lingua materna do colonizador; a lingua geral, uma espécie de compilagdo de linguas de
tronco tupi, a qual abrangia as linguas indigenas do territério brasileiro; e a terceira lingua, o
latim, através do qual se estabelecia todo o ensino secundario e superior (SOARES, 2012).

Essa supremacia do latim em detrimento do portugués e do tupi ocorreu devido a falta
de prestigio nacional e internacional da lingua portuguesa e, principalmente, porque as
camadas mais privilegiadas eram as que desfrutavam dos beneficios da educagao e era de seus
interesses seguir o modelo de educagdo vigente, ou seja, o estudo das linguas cléssicas.
Entretanto, apesar das controvérsias em torno da Reforma Pombalina, “o que ndo se pode
negar ¢ que as medidas impostas pelo Marqués de Pombal contribuiram significativamente
para a consolidacao da lingua portuguesa no Brasil e para sua inclusdo e valorizacdo na
escola” (SOARES, 2012, p. 146). A autora chega a essa conclusdo porque, nesse periodo, o
portugués, quer dizer, a gramatica do portugués, comecou a ser usada como pretexto para o
ensino do latim, sendo ensinada ao lado e em contraste com a lingua classica, de modo que a
gramatica do portugués passou a ser inclusa no quadro de disciplinas corrente. Em outras
palavras, o portugués, lingua que nesse contexto de colonizac¢do era considerada vulgar, passa
a ser a lingua de base para o ensino-aprendizagem da gramatica do latim.

Dessa maneira, o estudo da gramatica da lingua portuguesa ¢ visto, apenas, como
instrumento/apoio para o aprendizado do latim, pois, até esse momento, lia-se e falava-se em
latim nos ambientes escolares. Mesmo considerando a lingua portuguesa como pretexto para o
ensino do latim, avaliamosque a inser¢do desse método contribuiu para o futuro
reconhecimento e fixagdo do portugués na grade escolar nos moldes que temos hoje.
Gradativamente, o latim foi perdendo sua forga, uso e prestigio social, o que possibilitou a
autonomia do portugués e seu desprendimento do latim (SOARES, 2012, p. 143).

Depreendemos, a partir desse contexto e das exposi¢des feitas, que o portugués passa a
fazer parte da grade curricular na escola, porém, com muitas restri¢gdes, se comparado ao
contexto contemporaneo. Desse modo, o portugués ndo ¢ compreendido como objeto e/ou
objetivo de ensino-aprendizagem, pois ¢ utilizado como pretexto para ensinar a gramatica
latina. Ao lado do latim e da gramatica do portugués, ensinava-se também, no campo da
linguagem, trés outras disciplinas, quais sejam: retorica, poética e oratoria.

Em 1808, com a chegada da familia real portuguesa ao Brasil, direcionou-se o olhar
para os setores culturais e educacionais. Assim, cursos profissionalizantes em nivel superior

foram criados e a educagdo primaria e secundaria foi ignorada por um tempo consideravel, o
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que, para Zotti (2002), apenas evidencia que a prioridade da educacdo foi direcionada para a
elite. Quando, enfim, resolveu-se olhar para a educagdo primdria e secundaria, ja no periodo
considerado Brasil Império’, manteve-se o ensino primario no dominio familiar® e as reformas
feitas no ensino secundario contaram com a inser¢ao do conhecimento cientifico no curriculo,
contudo, pautaram-se nos moldes da cultura europeia, pouco ou nada condizente com a
realidade brasileira. Além disso, o ensino secundario passou a sofrer influéncia do ensino
superior. Havia, para isso, uma preparagdo especifica, objetivando aprovagao nos exames de
Ingresso no ensino superior, uma vez que este era o interesse da aristocracia: ver os filhos
ingressarem no ensino superior e garantir a permanéncia de suas posi¢des politico-sociais.
Desse modo, nota-se que toda a organizagdo escolar refletia, de algum modo, as contradi¢des
politico-econdmicas vividas no Brasil, assim, o curriculo escolar era fruto de uma sociedade
altamente excludente, de tal modo que a educagdo, de modo geral, favorecia e estava a servigo
de pessoas economicamente favorecidas (ZOTTI, 2002).

Quanto a questdo do lugar do portugués na escola, este continuava sendo sucateado,
sempre servindo de “roupagem” para o ensino de outro componente curricular. Em 1837, com
a criacdo do colégio Pedro II, o portugués volta a assumir o lugar de base para se aprender
outra disciplina, porém, dessa vez, a retorica e a poética precisam ser ensinadas em Lingua
Portuguesa. Dessa forma, no componente curricular “portugués”, ensinava-se a sua gramatica,
que nada mais era que o sistema linguistico em si mesmo; a retdrica e a poética, por sua vez,
tinham como finalidade o ensino voltado para as questdes estilisticas e, para isso, analisavam-
se textos de autores consagrados. Todavia, mesmo estando sob essas condi¢des, ndo negamos
a importancia desse evento para a futura consolidacdo da disciplina e sua consequente
valorizagao e solidificagdo enquanto lingua oficial.

Em 1889, o Brasil proclama a sua Republica, entretanto a mudanga no cenéario politico
nao alterou a base educacional, mantendo-a estavel, isto ¢, a educagdo continua sendo garantia
apenas da elite. A Constituicdo de 1891, porém, descentraliza oficialmente a organizagao
escolar, assim, cada estado brasileiro e ndo mais o governo federal se responsabilizaria pela
educagdo. Na verdade, a Republica foi apenas “uma reordenacdo do Estado para atender os
aspectos econdmicos e politicos hegemonicos, representados pela “politica do café com leite’”

(ZOTTIL 2002, p. 70, destaque da autora).

> Em 7 de setembro de 1822, o principe regente, D. Pedro I, proclama a independéncia do Brasil, periodo
conhecido como Brasil Imperial, e vai até a proclamagdo da Republica em 1889.

% A educagio elementar ou educagdo basica esteve no dominio familiar durante o periodo imperial, visto que,
como sinaliza Zotti (2002, p. 69), “este nivel de ensino ndo era uma reivindicacdo da elite, o Estado
agroexportador e escravocrata ndo garantiu as minimas condi¢des de funcionamento da escola elementar”.
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Entretanto, com a Revolucdo de 1930, movimento que pds fim a “Republica do café
com leite”, que nada mais era que a substituigdo de um modelo econdmico capitalista por
outro igualmente capitalista, mas de cunho industrial e mais urbanizado, comeca-se a
acreditar que para o Brasil alcancar um nivel satisfatério de desenvolvimento econdmico seria
necessario educar a populacdo. Assim, “a educacdo ocupard lugar de destaque, pois a
complexificagdo da sociedade urbano-industrial exigird que um numero maior de pessoas
tenha acesso a escola” (ZOTTI, 2002, p. 71). Contudo, esse novo projeto de educagdo ainda
ndo beneficia, efetivamente, o povo, uma vez que a ideia era a capacitacdo da mao deobra
industrial, o que leva a outras reformas e propostas educacionais, como a intensificacdo da
educacdo profissionalizante, por exemplo, cujo interesse era atender ao mercado de trabalho
vigente.

Testemunhamos, através dos registros historicos, um verdadeiro “jogo” em torno da
educacdo brasileira, de modo geral, e do ensino do portugués, de modo particular, em que,
infelizmente, quem sempre perde ¢ a classe econdmica, cultural e socialmente desfavorecida.
Se a Constituigdo de 1881 desobriga o Estado de garantir educagdo para os cidaddos
brasileiros, a de 1934, ap6s fortes discussoes ideologicas ocorridas no periodo, volta a investir
o Estado de tal responsabilidade, tendo a gratuidade, obrigatoriedade e direito do ensino
publico como lema. Entretanto, em 1937, isto €, trés anos depois, a nova Constitui¢ao isenta,
novamente, o Estado do ensino publico. Assim, o ensino privado ¢ instituido e a unido deixa
de se responsabilizar pelas diretrizes da educagdo nacional, de modo que cada estado o faria
conforme julgasse conveniente.Além disso, estabelecem-se parcerias entre industria e Estado,
que deixa “explicita a dualidade educacional: énfase a escola profissionalizante destinada aos
pobres, enquanto os ricos continuam a buscar formagdo com o objetivo propedéutico, visando
o ensino superior” (ZOTTI, 2002, p. 71).

Mais uma vez, presenciamos a separacao de duas classes em um mesmo pais,
concretizada na diferenca entre a formagao oferecida para a classe trabalhadora, de um lado, e
a formacgado educacional oferecida para a classe dominante, de outro. Na década de 1960 ficam
evidentes as contradi¢cdes entre os modelos politico e econdmico, de modo que, a partir da
intensificagdo de movimentos organizados pela sociedade, os quais passam a se configurar
uma ameaca a soberania da elite brasileira, seu resultado, porém, foi o Golpe Militar de 1964.
Mais uma vez, a classe dominante vé-se favorecida, pois a nova forma de governo lhes
garante a manutencao de seus interesses, através de seus projetos politico-econdmicos.

Nesse cendrio politico em que se encontrava o pais, no que diz respeito a linguagem

em sala de aula, ainda tinhamos a tradi¢do de ensino da gramatica do portugués, lecionada ao
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lado da retérica e da poética. S6 na década de 1950 as mudangas em relagdo aos contetidos
dessa disciplina comegaram a ocorrer. Soares (2012) aponta que essas mudancas se dao
devido as transformacdes politicas, sociais, culturais etc., ocorridas na sociedade brasileira da
época e, “sobretudo, a possibilidade de acesso a escola vai exigindo a reformulacao das
funcdes e dos objetivos dessa instituicdo, o que acarreta, entre outras alteracdes, mudancas
nas disciplinas curriculares” (SOARES, 2012, p. 151).

No periodo em que os militares estiveram no poder, por exemplo, houve algumas
mudancgas no curriculo. Entre elas, em 1971, determinam-se as diretrizes comportamentais e
os conteudos programaticos para as disciplinas em cada unidade. Assim, “uma das mudancas
diz respeito a obrigatoriedade do ensino de 2° grau profissionalizante, além de ocorrer a
iniciagdo para o trabalho ja no 1° grau” (ZOTTI, 2002, p. 76), sendo uma mudan¢a que ndo
deixa de ter um interesse maior por tras: potencializar o Brasil, pois o desenvolvimento de que
tanto precisava estd diretamente relacionado a escolarizagdo da populacdo. Contudo, Zotti
(2002, p. 77) elenca alguns motivos, com 0s quais estamos em consenso, que levaram ao
fracasso da consolidacdo do sistema de ensino profissionalizante no Brasil, quais sejam:
decisdo politica autoritaria, inadequacdo quanto a adaptacdo das exigéncias legais nas escolas,
a burguesia ndo se interessava pela educagdo profissionalizante, o trabalhador ndo conseguia
vislumbrar a liberagdo do trabalho bragal no ensino profissionalizante, além disso, a formacao
especifica limitaria a 4rea de atuag@o do profissional.

A educagao profissionalizante visa a “equalizacdo social”, entretanto, “ao ensaiar
transpor para a escola a forma de funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a
especificidade da educacdo, ignorando que a articulacdo entre escola e processo produtivo se
da de modo indireto e através de complexas mediacdes” (SAVIANI, 1999, p. 25). O que
interessava ao ensino técnico, na verdade, era a preparacao do individuo para a mao de obra.

A partir da segunda metade da década de 1980, comeca-se a pensar na democratizagao
da educacdo, tragando principios, segundo os quais era necessario pagar a “divida social”.
Reconhece-se, entdo, que todo o processo de educa¢do no Brasil foi, no minimo, opressor e
excludente, entretanto, os principios usados para saldar essa divida continuaram os mesmos
do governo militar. A educacdao e o modelo econdomico no Brasil estiveram sempre lado a

lado, de tal modo que, segundo Zotti (2002):

Todo o discurso de ‘Brasil-poténcia’ se manifesta na legislagdo de acordo
com os principios da ‘Teoria do capital Humano’. As necessidades do
mercado sdo constantemente atreladas as orientagdes da politica educacional.
O objetivo era de fato atender as necessidades do capital, a partir de uma
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formagdo técnica, alienante e desvinculada da critica social (ZOTTI, 2002,

p. 77).

A Constitui¢do Federal do Brasil de 1988, a qual nos ampara até entdo, através do seu
artigo 205, considera que o estado e a familia estdo incumbidos de promover e garantir a
educagao, compreendendo-a como um direito de todos, pois € através dela que o individuo
sera preparado para exercer a cidadania e qualificar-se para o trabalho. Entretanto, no tocante
ao papel do ensino de Lingua Portuguesa, um trabalho pautado no ensino normativo de
gramatica nio garantira ao aluno tal qualificacdo. E preciso, pois, que o professor de lingua
materna tenha conhecimento das diferentes concepgdes de gramatica e do que a escolha de
uma delas acarreta na aprendizagem do aluno. Vejamos, entdo, na préoxima segdo, as
principais concepcdes de gramatica, apresentadas por linguistas como Possenti (1996),
Travaglia (1998), dentre outros teodricos, € suas contribuicdes (ou nao) para um ensino

real/contextualizado da lingua materna.

2.1 GRAMATICA E ENSINO: CONCEITOS, CONCEPCOES E TIPOS

Desde a década de 1980, muitos linguistas ja ndo tinham divida de que ensinar
gramatica e ensinar lingua se constituiam em duas atividades diferentes e que os professores
da educacdo basica deveriam ser formados para ensinar lingua e ndo gramatica (POSSENTI,
1996). No entanto, o ensino da gramatica continuou ocupando um lugar central no ensino da
Lingua Portuguesa no Brasil. Uma das razdes para a manutencao de um ensino ancorado na
gramatica — a normativa, conforme veremos, a seguir — pode ser resultante do contexto de
ensino dessa disciplina em nosso pais, conforme evidenciamos na se¢do anterior. Assim
sendo, dada a centralidade da gramdtica em sala de aula, ainda atualmente, apresentamos,
nesta subsecdo, os principais conceitos, concepgdes e tipos de gramdtica, bem como as suas
implicagdes para o ensino de lingua materna.

A lingua(gem) verbal, na modalidade oral, salvo as excecdes, ¢ adquirida pela crianca
antes mesmo de sua inser¢do em ambientes institucionais de ensino, cumprindo-se, assim, a
sua fungdo basica, a saber: a interacao. Dificilmente os usuarios de uma dada lingua, mesmo
sem terem frequentado ambientes educacionais, constroem frases agramaticais, pois dominam

a gramatica de sua lingua. Sobre isso, Possenti (1996) argumenta que:

As criangas, por exemplo, ndo estudam sintaxe de colocacdo antes ir a
escola, mas, sempre que falam sequéncias que envolvem, digamos, um
artigo e um nome, dizem o artigo antes ¢ o nome depois (isto €, nunca se
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ouve uma criangas dizer ‘casa a’ (pode ser até que elas digam ‘as casa’,
dependendo do dialeto que falam; pode ser que ndo gostemos disso; mas,
temos que reconhecer que, mesmo nesse dialeto do qual eventualmente néo
gostamos, nunca se dird nem ‘casa as’, nem ‘a casas’, 0 que ndo ¢ pouca
coisa) (POSSENTTI, 1996, p. 30).

Tendo em vista esse conhecimento intuitivo/inconsciente que o falante ja tem a
respeito de sua lingua, perguntamos: o que, de fato, ¢ ensinado nas aulas de lingua materna —
em particular, nas aulas de lingua Portuguesa? Para respondermos a essa pergunta, ¢ preciso
considerar que o ensino dessa disciplina ¢ orientado pela concepgdo de linguagem’ e de lingua
que sdo adotadas pelo professor. E necessério, pois, que este tenha conhecimento a respeito
das concepgdes delingua e linguagem e o que a escolha de uma concepgdo em detrimento de
outra acarreta na aprendizagem dos alunos.

Quanto ao conceito de gramatica, este também estd condicionado a concepcao de
linguagem adotada. De modo genérico e didatico, Possenti (1996) dirige-se ao significado de
gramatica como um ‘conjunto de regras’. Para entender esse conjunto de regras, o autor
destaca trés defini¢des, ordenando-as da seguinte forma: 1) conjunto de regras que devem ser
seguidas; 2) conjunto de regras que sdo seguidas; e 3) conjunto de regras que o falante da
lingua domina. A partir dessas nogdes, Possenti (1996) apresenta, basicamente, trés
caracterizagcdes para a palavra “gramatica”, quais sejam: gramatica normativa, gramatica
descritiva e gramatica internalizada.

Para Travaglia (1998), a gramatica normativa ou prescritiva diz respeito as
rotulagdes/julgamento do “certo” e do “errado” na lingua. Nesse sentido, um evento
comunicativo oral ou escrito ¢ bem-sucedido se e somente se obedecer as regras de “bom” uso

da lingua. Nessa concepg¢do, conforme descreve Travaglia (1998),

A gramatica soé trata da variedade de lingua que se considerou como a norma
culta, fazendo uma descri¢do dessa variedade e considerando erro tudo o que
ndo esta de acordo com o que € usado nessa variedade da lingua. Tudo o que
foge a esse padrdo é ‘errado’ (agramatical, ou melhor dizendo, nao-
gramatical) e o que atende a esses padroes ¢ ‘certo’ (gramatical). As normas
de bom uso da lingua sdo baseadas no uso consagrado pelos bons escritores
e, portanto, ignoram as caracteristicas proprias da lingua oral
(TRAVAGLIA, 1998, p. 24-25).

7 Segundo Travaglia (1998), “tem-se levantado trés possibilidades distintas de conceber a linguagem”, a saber:
linguagem como expressdo do pensamento, linguagem como instrumento da comunicagao e linguagem como um
processo de interacdo. Essa ultima concepcdo — linguagem como processo de interagdo —, cuja base teorica foi
alicercada sob os postulados das teorias de Bakhtin (2011), concernentes a linguagem, ¢ a mais indicada, pelos
estudos atuais, para se trabalhar a lingua materna em sala de aula.
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Essa primeira definicdo de gramatica — normativa —, conforme apresentada por
Travaglia (1998), esta relacionada com a primeira defini¢cdo de gramatica exposta por Possenti
(1996), isto ¢, como um “conjunto de regras que devem ser seguidas”. Em se tratando do
ensino de Lingua Portuguesa, essa ¢ a concep¢ao de gramadtica conhecida pelo professor de
Ensino Fundamental e Médio, uma vez que se faz presente nas gramaticas pedagdgicas e nos
manuais didaticos. Seu principal objetivo ¢ fazer com que o estudante fale e escreva
“corretamente” (POSSENTI, 1996). Dessa forma, “as regras de uma gramatica normativa se
assemelham as regras de etiqueta, expressando uma obrigagao ¢ uma avaliagdo do certo e do
errado. Seguindo-as, os falantes sdo avaliados positivamente (na vida social e na escola)”
(POSSENTIL, 1996, p. 73).

A gramatica descritiva, por sua vez, descreve a estrutura e funcionamento dos fatos da
lingua. Nessa concep¢do, o julgamento e as rotulagdes de “certo” e “errado” ndo sdo
permitidos. Na realidade, interessa, para esse tipo de gramatica, as questdes de ordem
estrutural, separando-se aquilo que ¢ gramatical do que ¢ agramatical. Dessa forma, “o critério
¢ propriamente linguistico e objetivo, pois ndo se diz que ndo pertencem a lingua formas e
usos presentes no dizer dos usudrios da lingua e aceitas por estes como proprias da lingua que
estdo usando” (TRAVAGLIA, 1998, p. 27).

De acordo com Possenti (1996), essa concep¢do estd pautada na defini¢do de
gramatica como “conjunto de regras que sdo seguidas”; ¢ ela que orienta o trabalho dos
linguistas quanto a descri¢do e explicacao de fatos linguisticos, tais como sdo realizados pelos
usudrios de uma lingua. Assim, as regras de uma gramatica descritiva, conforme expde
Possenti (1996), se assemelham as leis da natureza, elas organizam observagdes sobre os fatos
— linguisticos, neste caso —, mas sem qualquer pretensio valorativa.

A principal diferenga entre “regras que podem ser seguidas”, que ¢ a definicdo que
fundamenta a gramatica descritiva, e “as regras que devem ser seguidas”, que ¢ a base da
gramatica normativa, estd no fato de que a primeira tem como objetivo tornar explicitas as
regras utilizadas pelos usudrios de uma dada lingua. J4 a gramatica normativa pode “continuar
propondo regras que os falantes ndo seguem mais” (POSSENTI, 1996, p. 65). Na concepgao
de uma gramatica descritiva, portanto, saber a gramatica de uma lingua ¢ ser capaz de
distinguir “as categorias, as func¢des e as relacdes que entram em sua construcao, descrevendo
com elas sua estrutura interna e avaliando sua gramaticalidade” (TRAVAGLIA, 1998, p. 27).

A gramatica internalizada, por sua vez, refere-se ao uso da lingua conforme requisita a

situagdo sociocomunicativa. Nesse caso, as regras aprendidas pelo falante sao aplicadas no
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intuito de garantir a adequagdo ao contexto de interagdo comunicativa. Segundo Travaglia

(1998),

Nessa concepgdo de gramatica ndo ha o erro linguistico, mas a inadequagao
da variedade linguistica utilizada em uma determinada situagdo de interagdo
comunicativa, por ndo atendimento das normas sociais de uso da lingua, ou a
inadequacdo do uso de um determinado recurso linguistico para a
consecu¢do de uma determinada intengdo comunicativa que seria melhor
alcangada usando-se outro(s) recurso(s) (TRAVAGLIA, 1998, p. 29,
destaque do autor).

Essa concepcdo de gramatica internalizada esta pautada na defini¢do de gramaética
como “conjunto de regras que o falante domina”, apresentada por Possenti (1996). Nao ¢ o
objetivo dessa gramatica realizar apenas descri¢cao, tampouco julgar “certo” ou “errado” as
construgdes linguisticas dos falantes; ela ¢, na verdade, o que constitui e d4 forma a
competéncia gramatical ou linguistica do usuario de determinada lingua (TRAVAGLIA,
1998).

Nesse sentido, o usuario da lingua, para essa concepcao de gramatica, sabe muito mais
que apenas regras de construgdo de frases, € que, na realidade, a gramatica da lingua esta além
do nivel da frase. O professor de lingua materna devera saber, portanto, que, para se alcancar
um trabalho efetivo, pertinente e produtivo com lingua materna, o trabalho somente com
regras ¢ nomenclaturas gramaticais ou com descrigdes dos fatos da lingua ndo garantird
sucesso nessa tarefa. “Importa, pois, registrar, reafirmar e destacar aqui que a gramatica
internalizada € a que constitui ndo s6 a competéncia gramatical do usudrio, mas também sua
competéncia textual e sua competéncia discursiva” (TRAVAGLIA, 1998, p. 30). Portanto,
das trés concepcdes de gramadtica que apresentamos, essa terceira — a internalizada — ¢ a que
possibilita o desenvolvimento da competéncia comunicativa do falante.

Conforme apresentamos, ha, pelo menos, trés concepgdes de gramatica, levando em
conta essas trés concepcoes. Possenti (1996) propde que o trabalho de gramatica desenvolvido
na escola deveria acontecer em ordem inversa de prioridade em relacdo a ordem que
apresentamos aqui. Geralmente, a escola trabalha apenas a gramatica normativa, conforme
mostra o trabalho de Neves (1994). A autora realizou uma pesquisa, cujos instrumentos foram
questionarios e entrevistas, com seis grupos de professores, de quatro cidades diferentes do
estado de Sao Paulo, totalizando 170 individuos, com o intuito de verificar como tem se
efetivado o ensino de gramdtica na educacdao basica de escolas publicas. Os resultados

apontaram para o fato de que todos os professores ensinam gramatica e nenhum deles
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“mostrou compreender a gramatica como o proprio sistema de regras da lingua em
funcionamento” (NEVES, 1994, p.40). Além disso, sentem-se “plenamente justificados e
consideram que seu estudo estd modernizado se, simplesmente, partirem de exemplos
concretos e, especialmente, se partirem de textos” (NEVES, 1994, p.42), isto €, usam o texto
— pois este passa a ser o elemento basilar do ensino de lingua materna —, mas como pretexto
para trabalhar a gramatica normativa. Apods, aproximadamente, duas décadas desse estudo,
ainda presenciamos escolas que trabalham nessa dire¢do, conforme nossos resultados de
pesquisa apontaram.

Assim, de acordo com Possenti (1996), seria privilegiada “a gramatica internalizada,
seguida da descritiva e, por ultimo, a normativa” (POSSENTI, 1996, p. 87-88). O mais

importante para o autor,

E que o aluno possa vir a dominar efetivamente o maior niimero de regras,
isto ¢, que se torne capaz de expressar-se nas mais diversas circunstancias,
segundo as exigé€ncias e convengdes dessas circunstancias. Nesse sentido, o
papel da escola ndo ¢ o de ensinar uma variedade no /ugar da outra, mas de
criar condi¢des para que os alunos aprendam também as variedades que nio
conhecem, ou com as quais ndo tem familiaridade, ai incluida, claro, a que ¢
peculiar de uma cultura mais “elaborada”. E um direito elementar do aluno
ter acesso aos bens culturais da sociedade, ¢ ¢ bom ndo esquecer que para
muitos esse acesso so ¢ possivel através do que lhes for ensinado nos poucos
anos de escola (POSSENTI, 1996, p. 83, destaques do autor).

Por fim, um ensino de lingua materna engendrado na no¢do de gramdtica como o
proprio sistema de regra da lingua posto em funcionamento deve adotar uma nogao de
gramatica como ‘“‘organizacao das relagdes, como construcao das significagdes, como
definicdo dos efeitos pragmaticos, enfim, como mecanismo que faz do texto uma pega em
fun¢dao” (NEVES, 2012, p. 188-189). Portanto, nessa concep¢ao, “produzir linguagem nada
mais ¢ que ativar processos que a gramatica organiza, entrecruzando-os, para compor textos,
na interlocucao” (NEVES, 2012, p. 189).

Devido as criticas com relagdoao contexto social e politico no qual o ensino de lingua
materna, no Brasil, esteve inserido por séculos, conforme expomos na se¢do anterior, ¢ do
ensino normativo de gramadtica,houve a necessidade de se repensar esse ensino. Os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foram criados, em 1999, como respostas as criticas
sobre o ensino tradicional de gramadtica. Além disso, os documentos visam a fomentagao e
padronizagdo do ensino basico no Brasil. No que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa,
estes propdem, dentre outros objetivos, justamente o cumprimento do requisito da cidadania,

previsto na atual Constituigdo Federal. Assim, conforme os PCNs, o ensino de Lingua
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Portuguesa deve adotar o texto como ponto de partida e a gramatica como elemento essencial,
mas nao unico, para a composi¢do e compreensao de textos dos diversos géneros discursivos.

E o que veremos, a seguir.

22 OS PCNS COMO POSSIBILIDADE DE CONSTRUCAO DE NOVOS
DIRECIONAMENTOS PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM DA  LINGUA
PORTUGUESA

Apos vastas discussoes a respeito dos possiveis causadores do fracasso escolar, quanto
ao ensino-aprendizagem de lingua materna, professores, formadores de professores,
pesquisadores e linguistas, por meio de estudos da Linguistica Moderna, sobretudo, da
Linguistica Aplicada e da Linguistica Textual, chegaram a conclusao de que era necessario
reavaliar as concepcdes de lingua, linguagem e texto, de modo que vigorasse um ensino de
lingua que a concebesse como um construto socio-historicamente situado. Em decorréncia
dessas discussoes, passa-se a criagdo, no Brasil, de documentos oficiais que visamdelinear,
delimitar e padronizar o ensino. Entre esses documentos, estdo os Parametros Curriculares
Nacionais (doravante PCNs) de Lingua Portuguesa, em dois volumes: um destinado ao
Ensino Fundamental e o outro ao Ensino Médio. Todavia, a abordagem realizada neste
trabalho trata, apenas, dos PCNs de Lingua Portuguesa do Ensino Médio, uma vez que a
pesquisa que resultou nesta dissertagao se da no ambito das séries finais do Ensino Basico.

A criacao dos PCNs do Ensino Médio, em 1999, baseia-se na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n°® 9.394/96 e no Parecer do Conselho Nacional da Educagdo/Camara
de Educagdo Bésica n° 15/98. Esse documento ¢ resultante de variadas criticas e sugestoes
concernentes ao ensino de lingua materna, o que levou a escrita de diversas versoes deste
documento.Seu objetivo principal ¢ a escola, isto €, os professores, de modo geral, e os
professores da area, de modo particular. A disciplina de Lingua Portuguesa integra a area,
dentro dos PCNs, denominada Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, cuja proposta agrega
“a interatividade, o didlogo, a constru¢ao de significados na, pela e com a linguagem”
(BRASIL, 1999, p.11).

Dessa maneira, as principais mudancas recomendadas pelo documento sdo de ordem
qualitativa, de modo a possibilitar um processo de ensino-aprendizagem, no nivel médio,
sistematizado e organizado, de maneira que se possa favorecer a pesquisa, a selecao de

informacao, analise, sintese, argumentacao, cooperacdo € a negociagdo do significado pelo
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aluno, tornando-o capaz de “participar do mundo social, incluindo-se ai a cidadania, o
trabalho e a continuidade dos estudos” (BRASIL, 1999, p.13).

O documento ¢ norteado por uma abordagem, quanto a linguagem, de cunho
interacionista e dialogico, no sentido bakhtiniano do termo, reconhecendo, portanto, que o seu
objetivo ¢ a interagdo, uma vez que ndo ha linguagem no vazio. Por meio da concepgdo de
linguagem como interagdo, pode-se “permitir aos alunos a problematizagdo dos modos de ‘ver
a si mesmos ¢ ao mundo’” (BRASIL, 1999, p.14, destaque do autor). Assim sendo, estamos

de acordo quando os PCNs enfatizam que:

A linguagem permeia o conhecimento e as formas de conhecer, o
pensamento e as formas de pensar, a comunicagdo ¢ os modos de comunicar,
a acdo e os modos de agir. Ela é a roda inventada, que movimenta o homem
¢ ¢ movimentada pelo homem. Produto ¢ producdo cultural, nascida por
forcas das praticas sociais, a linguagem ¢ humana e, tal como o homem,
destaca-se pelo seu carater criativo, contraditorio, pluridimensional, multiplo
e singular a um s6 tempo (BRASIL, 1999, p.14).

Assim, a linguagem verbal ¢ o meio pelo qual somos constituidos como humanos e
constituimos coletivamente o sentido de tudo que est4 a nossa volta. A organizagdo do espago
social, isto ¢, as normas, 0s costumes, 0s comportamentos e rituais institucionais
etc.,transformam a linguagem e por ela sdo transformados. A natureza dialogica da linguagem
permite, entdo, uma visao mais ampla e complexa da propria linguagem, compreendendo-a
para além dos limites da comunica¢do, de modo que a cultura e a historia estdo fortemente
imbricadas em sua constituigao.

Sem a pretensao de reduzir os conhecimentos a serem adquiridos pelos alunos, mas de
estabelecer as conexdes, minimamente necessarias, entre as diversas linguagens, codigos e
sistemas comunicativos para a garantia do educando a participagdo plena da cidadania e da
vida social, os PCNs de Linguagens, Codigos e suas Tecnologiasobjetivam o
desenvolvimento de trés categorias de competéncias e habilidades no processo de ensino-
aprendizagem ao longo do Ensino Médio, quais sejam: a) representacdo € comunicagao; b)
investigacdo e compreensao e c) contextualizacao sociocultural.

No que diz respeito a representa¢io e a comunicac¢io, ao terminar o ensino médio, o
estudante deve ser capaz de compreender as manifestacdes especificas de diversas linguagens,
adequando-se as situacdes de uso, de modo que consiga confrontar opinides e pontos de vistas
sobre elas, protagonizar-se no processo de produgdo e recepcao de textos. Além disso, o

estudante deve compreender que a Lingua Portuguesa ¢ a sua lingua materna e dela fazer uso
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para integrar-se no mundo e construir a sua propria identidade, bem como deve aplicar as
tecnologias da comunicacdo e da informagao dentro e fora dos espagos escolares.

Nas competéncias e habilidades referentes a investigacao e a compreensao, conforme
postula o documento, o aprendiz de ensino médio precisard, prioritariamente, relacionar os
textos aos seus contextos, conforme suas naturezas, fungdes, condigdes de producao etc., ou
seja, devera compreender que os diferentes textos (gé€neros textuais/discursivos) possuem
diferentes atuacdes, a depender da situacdo sociocomunicativa. Ademais, também faz parte
desse bloco de competéncias e habilidades a aquisicdo de conhecimento que permite ao
educando perceber as diferencas entre as linguagens e seus codigos, bem como o
entendimento dos principios e natureza das tecnologias da comunicagdo e da informagao,
associando-as “ao conhecimento cientifico, as linguagens que lhes dao suporte e aos
problemas que se propdem a solucionar” (BRASIL, 1999, p. 24).

No que concerne acontextualizagdo sociocultural, o estudante deve considerar que
na/pela linguagem e suas manifestagdes legitimamos acordos e condutas sociais, por meio
dela organizamos a nossa realidade, constituimos os significados, expressoes, comunicacao €
informacao; portanto, devemos respeitar e preservar as diferentes manifestagoes de linguagens
utilizadas por diferentes grupos sociais.

Nessa perspectiva, os PCNs apresentam, em sua segunda secdo, ainda sobre a
linguagem e o ensino, um tratamento especifico no tocante a aquisi¢ao de conhecimentos para
o ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa. Para tanto, fazem uma sintese das principais
teorias que fundamentam e respaldam, nas ultimas décadas, o ensino-aprendizagem de lingua
materna e sua importancia na conjuntura social.

As orientacdes curriculares apresentam como inovagdo no ensino de Lingua
Portuguesa a interdisciplinaridade, um eixo que precisa perpassar toda a disciplina, pois “o
estudo da lingua materna na escola aponta para uma reflexao sobre o uso da lingua na vida e
na sociedade” (BRASIL, 1999, p. 33). Desse modo, ¢ possivel tratar, nas aulas de portugués, a
partir da variedade de textos e de géneros, de diversos assuntos/temas.

O professor de Lingua Portuguesa do ensino basico, geralmente, tem a tripla fungdo de
ensinar literatura, gramatica e producdo textual. As aulas nem sempre sdo suficientes para
uma tarefa mais detalhada acerca da triade que lhe compete, desse modo, alguns professores
priorizam uma das trés disciplinas em detrimento das outras duas. Quanto a essa segmentacgao,
os PCNs afirmam que ja era prevista na LDB n°® 5.692/71 uma dicotomizagdo entre Lingua e
Literatura (énfase na Literatura Brasileira) ¢ que essa divisdo repercutiu na seguinte

organizagdo curricular: gramatica, literatura e redagdo (produgdo de texto). Afirmam, ainda,
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que tanto os livros didaticos quanto os exames de processos seletivos para ingresso no Ensino
Superior mantiveram essa divisao.

Hé ocasides em que a segmentacdo da disciplina ndo ¢ uma exigéncia, sendo 0 mesmo
professor encarregado de abarcar os trés eixos supracitados, no entanto, o professor segmenta
a disciplina, dentro de uma carga horaria semanal, relativamente pequena, e trabalha cada
uma delas individualmente. As aulas, e consequentemente os cadernos dos alunos, encontram-
se, assim “divididos em trés blocos: gramatica, literatura e redagdo; sendo os dois primeiros,
geralmente, os mais enfatizados” (BUNZEN, 2006, p. 140), como se leitura/literatura, estudos
gramaticais e producao de texto ndo tivesse relagao entre si (BRASIL, 1999, p. 33).

Para Bunzen (2006), estamos vivendo uma verdadeira “fragmentacdo da
fragmentacao”, pois, os professores, cada vez mais, especializam-se apenas em uma parte da
disciplina, assim, somente a ponta do iceberg ¢ ensinada: algebra, verbo fo be, gramatica,
literatura portuguesa, produgdo textual — e dentro dela selecionam-se alguns tipos textuais, a
argumentacao, por exemplo — todavia, “ndo sabemos ainda quem fica com a responsabilidade
de integrar/relacionar tais disciplinas fragmentadas” (BUNZEN, 2006, p. 140).

Segundo os PCNs do Ensino Médio, o ensino de gramatica e de literatura deve ser
questionado, tendo em vista que, desde as séries iniciais, a gramatica faz parte dos planos
curriculares de Portugués, mas os alunos chegam ao final do Ensino Médio sem dominar, nem
ao menos, a nomenclatura. Do mesmo modo, segue o estudo da literatura, cujo foco ¢ a sua
historiografia, ficando o texto em si e sua beleza literaria para segundo plano (BRASIL,
1999).

Conforme os documentos, o processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa
deve pressupor que a linguagem verbal se caracteriza pela “constru¢ao humana e historica de
um sistema linguistico e comunicativo em determinados contextos” (BRASIL, 1999, p. 36).
Dessa maneira, o homem, bem como os seus sistemas simbolicos de comunicag¢dao, em
interagdo sociocultural, integra a linguagem verbal.

A unidade bésica da linguagem verbal, portanto, ¢ o texto, razdo do ato linguistico.
Logo, espera-se que os alunos sejam compreendidos como produtores de texto, e, por meio
deles, se constituam como cidadaos, pois “o texto so existe na sociedade e ¢ produto de uma
historia social e cultural, inico em cada contexto, porque marca o dialogo entre os
interlocutores que o produzem e entre os outros textos que o compdem” (BRASIL, 1999, p.
38).

O processo de ensino-aprendizagem de lingua materna, portanto, deve referendar-se

em propostas interativas, as quais consideram a discursividade como construtora do
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pensamento simbolico e constituinte da sociedade como um todo, abandonando a crenga, hé
muito enraizada na escola, de que a lingua/linguagem ¢ isolada do ato interlocutivo. Essas
propostas estdo previstas nos PCNs, entretanto, ¢ possivel notar a insuficiéncia de
informacdes que poderiam deixar o documento ainda mais rico. Assim, na secdo seguinte,
faremos um levantamento, a partir da visdo de alguns autores da area, de lacunas existentes

nos PCNss.

2.3 0S PCNS DO ENSINO MEDIO: OUTROS OLHARES

Como vimos, anteriormente, os PCNs de Lingua Portuguesa t€ém como objetivo
oferecer novos caminhos e novas possibilidades para o ensino de linguas, visando, desse
modo,nortear, auxiliar e facilitar o trabalho do professor em sala de aula. Eles assumem uma
concepgdo sociointeracionista de lingua e propdem que o trabalho com a Produgdo Textual se
realize a partir dos diversos textos que circulam na sociedade. Apesar de ser um documento
importante para o ensino da disciplina Lingua Portuguesa, linguistas como Rojo ¢ Moita
Lopes (2004), Lopes-Rossi (2011) e Marcuschi (2008) sinalizam para o fato de que os PCNs
de Ensino Médio possuem algumas lacunas.

Conforme Rojo e Moita Lopes (2004), a fragilidade dos PCNs ja se encontra em sua
génese, isto &, eles se fundamentam na LDB, lei que define — na area destinada a linguagem —
novas perspectivas para o ensino de lingua materna no Ensino Médio, contudo ndo
incorporam ou, pelo menos, ndo aprofundam as inovagdes previstas nesse documento legal.
As mudancas nas propostas do ensino de Lingua Portuguesa, portanto, sdo consequentes da
LDB, que repensa objetivos, objetos e métodos do/para o ensino de lingua materna.

Entretanto, os PCNs da area Linguagens, codigos e suas Tecnologias, no que diz
respeito ao ensino-aprendizagem de lingua materna, negligenciam, em certa medida, os
principios e diretrizes da LDB no tocante as mudangas de estrutura do ensino de linguas,
especificamente da Lingua Portuguesa, a organizagao, a gestao e as praticas didaticas (ROJO;
MOITA LOPES, 2008).

Se o objetivo principal dos PCNs ¢ a escola (BRASIL, 1999), o texto deveria
apresentar-se em linguagem mais acessivel, no entanto, o peso tedrico ¢ o mais incisivo em
todo o documento. Por mais que o documento seja direcionado a professores da area de
linguagens, que, a principio, dominariam os saberes nele apresentados, sabemos que a
realidade da formacao docente, no Brasil, resguarda particularidades, como as que levantamos

na primeira se¢do deste capitulo, ou seja, a democratizagdo na educagdo comecgou a partir da
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década de 1950 do século XX, afetando diretamente o ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa. Houve, nesse contexto, um aumento drastico de alunos — pois a classe
trabalhadora passou a ter acesso a educagdo, € o numero reduzido de profissionais formados
comprometeu a qualidade do ensino em diversas areas. Quanto ao portugués, inicialmente os
estudos eram voltados para a gramatica, uma vez que o publico escolar era constituido da
classe econdmica e socialmente privilegiada, a qual dominava a variante padrdo e tinha,
portanto, totais condigcdes de estudar sobre a lingua e fazer andlise de textos literarios
canonicos.

Conforme Schroder (2013), a ampliagdo do publico-alvo escolar e a urgente
necessidade de aumentar o corpo docente causou um déficit na formagdo desses novos
profissionais, que, dessa vez, vinham, assim como os alunos, de classes mais populares e,
portanto, ndo dominavam a variante padrdo, como eram os professores anteriores a esta
mudanga. A formacdo oferecida, bem como o tempo e as condigdes do processo, nao
favoreceu a qualidade do ensino, e, “no intuito de sanar esta necessidade escolar, foi realizado
um recrutamento mais amplo e menos seletivo de professores” (SCHRODER, 2013, p. 197).
Desse contexto, podemos inferir que a consequéncia do ensino da lingua materna pautado em
regras € normas gramaticais estd atrelada a essa tradicdo. Os PCNs evidenciam, justamente, a
possibilidade de rompimento com essa tradicao.

Nesse sentido, Lopes-Rossi (2011) abaliza, a partir de vivéncias diretas com
profissionais da area — professores de lingua portuguesa —, que as discussdes sobre o trabalho
pautado na diversidade de texto em sala de aula, que sdo as propostas dos PCNs e dos estudos
voltados para esta area, ainda sdo muito incipientes e dificilmente ultrapassam os muros da
academia. Assim, os professores da escola bdasica, em exercicio, carecem, além da
fundamentagao tedrica, ja prevista nos PCNs, de exemplos praticos para melhor nortearem
seus trabalhos. A critica que a autora faz ¢ pertinente, pois, nesse quesito, os PCNs deixam a
desejar, na medida em que ndo especificam como deve ser desenvolvido o trabalho com os
géneros.

Compreendemos, entretanto, que a pretensdo nao ¢ fazer do documento um manual
estatico e inflexivel. Os parametros deveriam, no minimo, quando se tratasse dos géneros,
mostrar exemplos de como poderia ser o trabalho em sala de aula. Na verdade, os PCNs
discorrem muito mais sobre as competéncias e habilidades que os alunos devem adquirir em
cada série do que pormenorizam o trabalho com os conteudos, mesmo sendo um material

destinado aos professores.
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Outra critica feita por Rojo e Moita Lopes (2008) diz respeito a divisdo dos PCNs
dentro da area de Linguagens. Segundo os autores, essa divisdo pouco contribui para a
integragdo interdisciplinar, que €, alids, um dos objetivos do proprio documento, sendo que o
mesmo faz criticas ao ensino de portugués fragmentado, por exemplo. Além disso, a area dita
interdisciplinar, que ¢ a area da linguagem, de modo geral, ¢ completamente copiada na area
especifica — Lingua Portuguesa —, isto é, sdo as mesmas competéncias basicas que estdo no
cerne da discussao.

Ja Marcuschi (2008), em sua critica aos PCNs, trilha um caminho diferente, mas nao
menos importante. Para o referido tedrico, as observacdes que o documento faz sobre os
géneros discursivos/textuais na lingua falada sdo, no geral, vagas, causando uma confusdo
entre a oralidade e a escrita, “pois ndo ha clareza quanto a critérios que teriam sido usados
para estabelecer essas distingdes” (MARCUSCHI, 2008, p. 209). Outro aspecto importante
levantado pelo autor ¢ a distingdo entre géneros e tipos discursivos, pois nao ha no texto dos
PCNs “uma distingdo sistemdtica entre tipos (enquanto construtos teoricos) e géneros
(enquanto formas textuais empiricamente realizadas e sempre heterogéneas)” (MARCUSCHI,
2008, p. 209).

Talvez, as maiores dificuldades concernentes aos PCNs estejam no fato de o
documento se configurar como diretrizes € ndo como férmulas prontas. Apesar de
apresentarem lacunas, como as que apresentamos nesta se¢do,0s PCNs se constituem um
documento importante e coerente, tendo em vista o cenario educacional brasileiro.

Salientamos que o contexto de politicas publicas do qual fazemos parte, e vimos
mostrando desde o inicio deste capitulo, influencia diretamente as praticas de ensino.
Contemporaneamente, as nuangas em torno da educacdo brasileira, embora com notaveis
sinais de mudangas, sdo reflexos de toda uma conjuntura social na qual essa educagdo esta
inserida. Nesse sentido, concordamos com Saviani (1999) quando afirma que “a educagao ¢
entendida como inteiramente dependente da estrutura social geradora de marginalidade,
cumprindo ai a fun¢do de reforcar a dominagdo e legitimar a marginalizagdo” (SAVIANI,
1999, p.16-17).

De qualquer maneira, os PCNs representam um documento importante para o ensino,
tendo em vista o seu carater norteador e os seus objetivos de unificar o ensino publico em
nivel nacional. Além disso, para as condigdes em que se encontrava o ensino, sdo eles os que
mais se aproximam das teorias de ensino-aprendizagem de lingua materna, as quais serao

abordadas no capitulo seguinte.
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3 AS PRATICAS DE LINGUAGENS A LUZ DOS MOLDES DOS GENEROS
DISCURSIVOS: O OBVIO QUE AINDA PRECISA SER DITO

Abordamos, neste capitulo, o conceito de género discursivo e a sua incontestavel
importancia no contexto escolar, no tocante ao ensino de lingua materna. Para tanto, fizemos
uma rapida contextualizacdo historica do interesse pelos estudos dos géneros, passando pela
Poética e pela Retorica, na Grécia Antiga, até chegar a abordagem que Bakhtin e seu Circulo
fazem, pois ¢, justamente, a partir dela que a Linguistica Textual e, depois, os PCN:s,
incorporam, desenvolvem e aplicam a teoria ao ensino-aprendizagem de lingua materna,

tornando os géneros o seu ponto central.

3.1 O CONCEITO DE GENERO DO DISCURSO

O estudo dos géneros do discurso se iniciou ainda na Antiguidade Classica, na Grécia.
Platdo e Aristoteles ja se preocupavam em tipificar/classificar os discursos em géneros. Na
poesia e na prosa, enquanto dominios discursivos literarios, Platdo atentou-se para o fato de
que os textos possuiam especificidades que incumbiam em, pelo menos, trés classificagdes,
chamadas por ele de géneros épico, lirico e dramatico.

Aristoteles, em sua obraPoética, também trata dos textos literarios como géneros,
enumerando-os, tais como: epopeia, poema, comédia. “E os trata também como espécies de
poesia, usando também, mais adiante, o termo ‘género’, isto ¢, um grupo que engloba varias
espécies de substancias individuais” (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 36, destaque das autoras).

Contudo, ¢ em Retorica que Aristoteles expande a nocdo de géneros para outros
campos do conhecimento, resvalando, sempre, para a vida publica. Assim, para o autor, sdo
trés os géneros do discurso que operam, justamente, no processo de argumentacio:
deliberativo, judicial (politico) e epiditico (demonstrativo). Desse modo, conforme Rojo e

Barbosa (2015):

Aristoteles distribui os géneros retéricos em trés categorias: a primeira
voltada a aconselhar/desaconselhar e ao futuro, por seu carater exortativo (o
deliberativo); a segunda, com fun¢do de acusar ou defender e dirigida ao
passado (o judiciario); ¢ a terceira, que refletia o elogio ou a censura,
retratando uma situagdo presente (o epiditico) (ROJO; BARBOSA, 2015, p.
36, destaques das autoras).

Como se V&, a tentativa de classificar os discursos em géneros nao ¢ uma preocupacao

recente: tem-se feito isso desde a Antiguidade — com a poética, gracas aos estudos de Platdo e
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com a retorica, a partir dos estudos de Aristoteles — e €, ainda, uma tematica atual, cuja
discussdo se faz necessaria. Logo, ndo foi a Linguistica a primeira a se atentar para essas
questdes, principalmente porque o seu surgimento e o seu stafus enquanto ciéncia®, bem como
a sua preocupagao com as questoes linguisticas macroestruturais ¢ bem recente. Na verdade, a
medida que a Linguistica Moderna, sobretudo a Linguistica Textual, comeca a se preocupar
com o texto, ai emerge a questdo dos géneros. Para Branddo (2011), “essa preocupacdo se
torna crucial quando ela deixa de trabalhar apenas com textos literarios, mas se volta também
para o funcionamento de textos quaisquer” (BRANDAO, 2011 p. 19).

A partir do século XX, intensificam-se os estudos neste campo,além disso muitos
estudiosos comegaram a se dedicarem a categorizacdo/classificagdo dos textos, seja no
dominio literario, no campo da didatica das linguas ou, recentemente, na area da Linguistica.
No que diz respeito a Linguistica, Brandao (2011) elenca, para melhor entendermos os
principios que regem a organizagdo textual, uma lista com quatro tipos de classifica¢des, que
sdo teorizagdes, cujas bases envolvem o texto. A primeira delas diz respeito as tipologias
funcionais, fundadas sobre o estudo das funcdes dos discursos (na perspectiva de Biihler e
Jakobson, 1963).

A segunda tipologia de categorizagdo dos textos entra em cena com as teorias
enunciativas que tratam principalmente da influéncia das condigdes de enunciagdo
(interlocutores, lugar e tempo) sobre a organizacdo discursiva (aqui se incluem os modelos
inspirados por Benveniste (1966) e o trabalho de Bronckart et al.(1985)) (BRANDAO, 2011).

Ja a terceira tipologia, cognitiva, conforme Brandao (2011,) trata principalmente da
organizacdo cognitiva, pré-linguistica, subjacente a organizacdo de certas sequéncias —
narrativa, descritiva etc. (neste grupo estaria 0 modelo de Adam, 1987). Embora recorramos a
ela, mais adiante, para tratar das sequéncias discursivas presentes no interior dos géneros do
discurso, ¢ na quarta tipologia que o nosso trabalho se ancora. Desse modo, em consonancia
com os argumentos de Brandao (2011), entendemos que a tipologia sociointeracionista de
Bakhtin ¢ a que melhor “anatomiza”, metodologicamente, a questdo da funcionalidade do

texto.

¥ £ preciso, pois, dividir os estudos que se preocupam com a linguagem em, basicamente, dois grandes
momentos: um anterior a Saussure (2006) e outro posterior a ele. Gragas ao corte saussuriano, no inicio do
século XX, podemos conferir & linguagem o status de ciéncia. A linguagem geral, ou seja, todo o conjunto de
signos que possibilita a comunicacdo ndo poderia ser adotada como objeto para um estudo cientifico, era
necessario, pois, estabelecer métodos e técnicas para, entdo, se chegar a um objeto. Diversos estudos foram nessa
dire¢do, mas essa cientificidade s6 foi alcangada com o corte realizado por Saussure (2006), o qual consta em
sua obra Curso de Linguistica geral — organizada postumamente por seus ex-alunos —, quando este resolve
dividir a linguagem, para fins de estudo, em lingua e fala, elegendo a lingua como o objeto da Linguistica.
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Desse modo, é o filosofo russo Mikhail Bakhtin, juntamente com o seu Circulo’, que
expande a nocdo de géneros para as diversas esferas da atividade humana. Inclusive as
correntes teoricas citadas acima tém como base os estudos de Bakhtin. Na obra
intituladaMarxismo e filosofia da linguagem:problemas fundamentais do método sociologico
da linguagem, Bakhtin (2014)'° ja ensaia o conceito de géneros do discurso, o qual, mais
tarde, trataria mais detalhadamente, em Estética da criac¢do verbal.

Assim, como preambulo de sua teoria € como uma espécie de preparagao de terreno
para a sua aplicagdo, o autor trata, na primeira obra, de questdes filosoficas, historicas, sociais
e ideoldgicas que permeiam a linguagem/interagdo verbal. Vejamos, por meio de suas
proprias palavras, o que Bakhtin (2014) anuncia sobre o que viria a ser um dos cernes do seu

legado:

Mais tarde, em conexdo com o problema da enuncia¢do ¢ do dialogo,
abordaremos também o problema dos géneros linguisticos. A este respeito
faremos simplesmente a seguinte observacao: cada época e cada grupo social
tém seu repertorio de formas de discurso na comunicagdo socio-ideoldgica
[sic]. A cada grupo de formas pertencentes ao mesmo gé€nero, isto ¢, a cada
forma de discurso social, corresponde um grupo de temas (BAKHTIN, 2014,
p. 44).

A ideia de enunciagao e dialogo/dialogismo foi sendo elaborada por Bakhtin (2014) ao
longo de suas obras. Do mesmo modo, ocorre com o conceito de género do discurso que
aparece, na citagdo anterior, como constructo linguistico, mas, ja com indicios de que seu
tratamento extrapola as fronteiras linguisticas, propriamente ditas. Esses indicios podem ser
constatados na continuagdo do pensamento do autor e de seu circulo, quando estes afirmam
que “entre as formas de comunica¢do (por exemplo, relagdes entre colaboradores num
contexto puramente técnico), a forma de enunciacdo (‘respostas curtas’ na ‘linguagem de
negdcios’) e enfim o tema, existe uma unidade organica que nada poderia destruir”
(BAKHTIN, 2014, p. 44).

Nessa dire¢do, o autor ja introduz a no¢ao de géneros do discurso a questdo historica,
social, interativa e situacional da linguagem, sem perder de vista os aspectos mais formais. Na

verdade, sdo exatamente as formas — quase sempre ritualizadas/padronizadas —, nas/pelas

? Circulo de Bakhtin é a denominagio que se da as reunides intelectuais que aconteciam na Rissia na década de
1920, cuja finalidade era discutir questdes cientifico-filos6ficas. O grupo de estudiosos tinha como lider Mikhail
Bakhtin.

'°A autoria dos textos de Bakhtin é questionada, ainda hoje, por muitos estudiosos. Essa obra, especificamente —
Marxismo e Filosofia da Linguagem: problemas fundamentais do método sociologico da linguagem — que, na
edicdo que estamos utilizando, ¢ assinada por Bakhtin e traz o nome de Volochinov entre parénteses, divide
opinides entre os estudiosos de sua obra, alguns acreditam que a obra foi produzida por Bakhtin e, por questdes
politicas foi assinada por Volochinov, enquanto ha os que acreditam que a obra pertence a Volochinov ou escrita
em coautoria com Bakhtin.
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quais os nossos discursos sdao materializados que ganham relevancia na sua teoria. Ao
perceber que todas as manifestagdes linguisticas, em quaisquer que sejam as esferas de
enunciagdo, s0 acontecem sob um formato construido historicamente, Bakhtin estende para
todas as areas da atividade humana aquilo que Platdao e Aristoteles haviam teorizado, mas em
campos mais restritos.

Dessa forma, os géneros dos discursos, para o autor, sdo os “tipos relativamente
estaveis de enunciado” (BAKHTIN, 2011, p. 262), por meio dos quais nos expressamos
linguisticamente. O enunciado, para o autor, ¢ a forma de concretizagdao da lingua, realizada
pelos integrantes das mais diversas esferas da atividade humana, pois, em quaisquer que
sejam essas esferas, tudo passa pela lingua(gem), sendo, pois, impossivel haver didlogo,
interacdo, sem a linguagem verbal.

Para chegar a esse conceito de géneros, o autor assume uma concepgao de lingua que
excede as questdes de ordem puramente linguistica, de modo que “o que importa ¢ aquilo que
permite que a forma linguistica figure num dado contexto, aquilo que a torna um signo
adequado as condi¢des de uma situagao concreta dada” (BAKHTIN, 2014, p. 96). A lingua ¢
uma entidade viva, no sentido de que estd sempre em movimento, sendo transformada e/ou
transformando os segmentos sociais nos quais esta inserida, logo, possui um carater dialdgico.
O autor também compreende que o desenvolvimento e complexidade da sociedade ainda
continuam deliberando as nossas atividades e formas discursivas, uma vez que, para ele, cada
época tem o0s seus tipos relativamente estaveis de enunciados e tem seu repertorio de
discursos elaborado, portanto, valemo-nos sempre dos géneros do discurso para a efetivagao
das nossas praticas sociocomunicativas (BAKHTIN, 2014). Nesse sentido, os géneros
discursivos emergem, transformam-se e se transmutam ao passo que as mudangas vao
acontecendo na vida social, eles sdo 0 meio pelo qual organizamos e concretizamos o0 nosso
dizer.

Assim sendo, conforme postula o filésofo, a nossa comunicag¢do por meio de géneros ¢é
tdo natural quanto o ¢ a aquisi¢do da lingua materna, a qual dominamos sem ao menos refletir
sobre sua gramatica. Assim também acontece com os géneros, pois falamos por meio deles, a
partir de suas formas relativamente estaveis, e, apesar de termos um rico repertorio de géneros
do discurso, “em termos prdaticos, nds os empregamos de forma segura e habilidosa, mas em
termos teoricos podemos desconhecer inteiramente a sua existéncia” (BAKHTIN, 2011, p.
282, destaques do autor). Os usuarios de uma determinada lingua ndo se preocupam com as
questdes tedricas concernentes a esta lingua, simplesmente fazem uso dela para interagir

socialmente. A preocupacdo tedrica, emana, geralmente, de estudiosos da linguagem.
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A assimila¢do e aquisicdo dos gé€neros acontecem conforme somos expostos aos
diversos tipos de enunciados, por isso conseguimos identificar quando se trata de uma
conversa formal, ou informal, se o evento comunicativo ¢ uma conferéncia ou um dialogo
entre amigos, por exemplo. “Se os géneros do discurso ndo existissem € ndés nao os
domindssemos, se tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo do discurso, de
construir livremente e pela primeira vez cada enunciado, a comunicagdo discursiva seria
quase impossivel” (BAKHTIN, 2011, p. 283).

Com efeito, temos a tendéncia em querer ser um “Adao mitico”, ou seja, um sujeito
que tem a ilusdo de que ¢ autor do seu discurso, quando, na verdade, somos todos sujeitos que
reproduzem os dizeres dos discursos que vigoram nas esferas nas quais nos constituimos
como tais. O locutor nao profere discursos inéditos, o seu objeto de discurso ja foi dito,
controvertido, julgado etc. de muitas maneiras; cada discurso ¢ um lugar em que “se cruzam,
convergem e divergem diferentes pontos de vista, visdes do mundo, correntes” (BAKHTIN,

2011, p. 300). Conforme o autor,

Em realidade, repetimos, todo enunciado, além do seu objeto, sempre
responde (no sentido amplo da palavra) de uma forma ou de outra aos
enunciados do outro que o antecedem. O falante ndo € um Adao, e por isso o
proprio objeto de discurso se torna inevitavelmente um palco de encontro
com opinides com interlocutores imediatos (na conversa ou na discussido
sobre algum acontecimento do dia a dia) ou com pontos de vista, visdes de
mundo, correntes, teorias, etc.) no campo da comunicagdo cultural. [...] Tudo
isso ¢ discurso do outro (em forma pessoal ou impessoal), e este ndo pode
deixar de refletir-se no enunciado (BAKHTIN, 2011, p. 300).

Depreendemos da citagdo acima que o nosso discurso é sempre atravessado por outros
discursos que o antecedem, isto ¢, do enunciado emanam diversas vozes e dizeres que ja
foram proferidos em outros enunciados, em outras €pocas ¢ situagdes interativas. Como se vé,
o discurso ¢ constituido de uma série de fatores, entre eles a ideologia, que estdo muito além
do “puramente linguistico”. Todas as questdes discursivas cabem em algum género e, na
realidade, elas s6 sdo possiveis por meio de géneros do discurso, cada género, por sua vez, ¢
identificado por algumas especificidades.

Nesse sentido, os géneros sdo configurados sob trés pilares, os quais, juntos, fazem

com que a interacdo verbal acontega, de fato. Assim,

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as condigdes especificas e as
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finalidades de cada referido campo ndo s6 por seu conteudo (tematico) e
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua construgao
composicional. Todos esses trés elementos — o contetido tematico, o estilo, a
constru¢do composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um
determinado campo da comunicagdo (BAKHTIN, 2011, p. 261-262).

De tal modo, cada ag@o sociocomunicativa — realizada sob um género do discurso, seja
oral ou escrito — ¢ abalizada por esses trés elementos: contetido temadtico, estilo e estrutura
composicional. O conteudo tematico diz respeito nao s6 ao tema tratado em um determinado
género, mas representa o orientador discursivo de determinado texto, em torno do qual gira
toda a discussdo (BRANDAO, 2011), é contextualizado discursivamente e engloba a vontade,
a singularidade e os conhecimentos dos sujeitos envolvidos na enunciagdo; o estilo, por sua
vez, trata das questdes mais linguisticas, ou seja, esta mais ligado a questdes estilisticas, que
podem ser mais ou menos individuais; e a estrutura composicional, como o préprio termo
indica, diz respeito aos aspectos formais/estruturais dos géneros. Uma receita culindria, por
exemplo, ¢ facilmente identificada por sua estrutura. Sendo assim, em cada campo surgem
géneros especificos, com estilos, estruturas composicionais e conteudos tematicos,
relativamente estdveis, dada a fungdo que estiver exercendo em determinado contexto
sociocomunicativo.

Bakhtin (2011) apresenta, ainda, uma distincdo entre os géneros primarios e
secundarios. Segundo o autor, ha, entre eles, uma relagdio mutua, sendo os géneros

secundarios formados a partir de dados histéricos dos géneros primarios. Desse modo,

Os géneros discursivos secundarios (complexos — romances, dramas,
pesquisas cientificas de toda espécie, os grandes gé€neros publicisticos, etc.)
surgem nas condi¢des de um convivio social mais complexo e relativamente
muito desenvolvido e organizado (predominantemente o escrito) — artistico,
cientifico, sociopolitico, etc. No processo de sua formagao eles incorporam e
reelaboram diversos géneros primarios (simples), que se formam nas
condi¢Oes da comunicagdo discursiva imediata. Esses géneros primarios, que
integram os complexos, ai se transformam e adquirem um carater especial:
perdem o vinculo imediato com a realidade concreta e os enunciados reais
alheios [...] (BAKHTIN, 2011, p. 263).

Observamos, entao, que os géneros primarios e, portanto, os mais simples, sdo os que
encontramos no didlogo oral e na comunicagao verbal espontanea. J4 os géneros secundarios
possuem formagdo mais complexa: sdo oriundos dos géneros primarios, passando por um

processo chamado por Bakhtin (2011) de transmutagcdo — absor¢do ou assimilacdo de um
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género por outro, formando, assim, um novo género de mesma base (MARCUSCHI, 2007). E
importante frisar, contudo, que os géneros secundarios ndo excluem, tampouco substituem os
géneros primarios; eles sdo resultantes do seu apoio e reelaboracao.

Outra distingdo importante e necessaria quanto aos estudos do género diz respeito as
suas sequéncias linguisticas. Conforme o modelo proposto por Jean-Michel Adam,
pesquisador francés, os géneros sdo organizados por um numero limitado de sequéncias
linguisticas. H4, portanto, a predominancia em cada género, considerando-se a sua esfera de
circulacao e todo o entorno social no qual estd inserido, de determinadas estruturas sintaticas,
classes gramaticas, tempos verbais etc. Entretanto, ainda ¢ comum nos reportarmos aos
géneros apenas por suas caracteristicas linguisticas, confundindo-o com a sua sequéncia
linguistica predominante. A essas caracteristicas da-se o nome de tipologia textual ou
sequéncias discursivas. Estas sdo em numero limitado, que, conforme a releitura feita por
Marcuschi do modelo de Adam, sdo cerca de meia duizia — narragdo, descricdo, argumentagao,
injungdo e exposicdo (MARCUSCHI, 2008) — e dizem respeito a predominancia discursiva
em cada género.

A narracgdo €, basicamente, a contacdo de uma historia, real ou ficticia, alocada em
tempo e espago definidos. O fexto descritivo pormenoriza as categorias envolvidas no
contexto, retrata detalhadamente o espago, a personagem, os objetos, as sensagdes, 0s
sentimentos, etc., com o objetivo de caracterizd-los. O texto argumentativo — mais utilizado
no ambiente escolar, pois ¢, geralmente, o mais cobrado em processos seletivos — requer do
autor uma autonomia maior, pois € preciso ter um posicionamento critico-reflexivo acerca de
determinado assunto de modo claro, objetivo e impessoal. O texto injuntivo também utiliza
uma linguagem simples e objetiva, geralmente expressa ordem, pedido, suplicas, desejos, etc.
E encontrado em manuais, instrugdes, receitas, dentre outros. A exposicdo esta atrelada a
argumentacao, mas, refere-se as ideias que o autor apresenta no texto, sem necessariamente
concordar ou discordar delas. Para uma abordagem mais detalhada acerca dos tipos textuais,
conferir Marcuschi (2008, p.156-157). Desse modo, os tipos textuais caracterizam-se, a rigor,
pela predominancia de tracos linguisticos, por isso, “um tipo textual ¢ dado por um conjunto
de tragos que formam uma sequéncia e nao um texto” (MARCUSCHI, 2007, p. 27).

Os estudos de Bakhtin, embora tenham sido elaborados somente na segunda metade
do século XX, tendo encontrado recep¢do na Europa, sobretudo na Franca, s6 chegaram ao
Brasil na década de 1990. Esses estudos tém atravessado as fronteiras de diversas areas do
conhecimento e abrangem diversas esferas da atividade humana, como a Filosofia, a

Literatura, a Antropologia, a Linguistica, entre outras. A Linguistica, sobretudo a Linguistica
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Textual, absorveu a teoria dos géneros discursivos como processo tedrico-metodologico e a
aplicou ao ensino-aprendizagem de lingua materna — de modo que o texto, atualmente, sob a
roupagem dos diversos géneros, deve ser o ponto de partida para o ensino, segundo a
Linguistica Textual. Para tanto, essa corrente, sendo uma teoria mais recente, precisou
repensar alguns conceitos-chaves a partir dos quais ¢ constituida, tais como: lingua, texto e
sujeito. Portanto, na proxima secdo, trataremos desse percurso teérico e de formagdo da area
intitulada Linguistica de Texto, porque tais conceitos terdo implicagdes no tipo de ensino que

se pode realizar em sala de aula, como veremos.

3.2 A LINGUISTICA TEXTUAL E A (RE) ELABORACAO DOS CONCEITOS DE
LINGUA, TEXTO E SUIJEITO: IMPLICACOES PARA O ENSINO DE LINGUA
MATERNA

Tendo em vista a importancia que a teoria dos géneros discursivos assume no contexto
de praticas sociodiscursivas, a Linguistica Textual, area que se dedica aos estudos das
questoes textuais da linguagem, a incorpora a sua base tedrico-metodologica.

A Linguistica de Texto, enquanto area da Linguistica, surgiu em meados do século
XX, a partir da necessidade de se (re)pensar as concepgdes de texto até entdo adotadas. Seu
principal objeto de estudo ¢, portanto, a produgdo e a compreensdo de textos orais e escritos.
Em linhas gerais, ela ¢ a “descricdo da correlacdo entre a produgdo, a constituigdo ¢ a
recepcao de textos” (MARCUSCHI, 2012, p. 26).

Para chegar a concep¢do a qual vigora atualmente, a LT passou por algumas fases
conceituais e de constru¢do. Segundo Bentes (2012), trés dessas fases tiveram maior destaque,
a saber: Analise Transfrastica, Gramaticas Textuais e Teoria do Texto. Para alguns autores,
essa ordem ndo constitui uma cronologia, mas uma distin¢do tipologica, porém, percebemos
como aponta Koch (1997), que hé resquicios cronoldgicos que ligam uma teoria a outra. Essas
fases constituem o desenvolvimento que a Linguistica de Texto, por ser uma ciéncia em
formacgao, naturalmente passaria até atingir um status mais consensual.

No momento inicial das pesquisas, essa corrente se preocupava com “o estudo de
mecanismos interfrasticos que sdo parte do sistema gramatical da lingua” (KOCH, 1997, p.
68), periodo este denominado de Analise Transfréastica, cujo objeto de estudo era a frase
descontextualizada. Conforme Tatit (2014), “embora as frases facam parte do texto, a analise
minuciosa de cada uma delas em nada contribui para a nossa compreensao global do texto”

(TATIT, 2014, p. 187). Além disso, uma analise desse tipo ndo era o suficiente para explicar
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alguns fendmenos que englobam o texto como, por exemplo, a referenciacdo, a anafora, a
catafora, a elipse, etc., uma vez que existem elementos no interior de cada texto que
extrapolam os elementos puramente linguisticos.

Com o avango dos estudos, houve mudanga nas concepgoes de texto, o que levou a
entender que uma andlise puramente linguistica ndo contemplava todos os fatores envolvidos
na produgdo, compreensdo e recep¢do de um texto, mesmo porque o texto nao ¢ formado por
frases desconexas. Entdo, em um segundo momento da teoria, pensou-se em criar uma teoria

das Gramaticas Textuais. Segundo Koch e Travaglia (2011):

[...] acreditando na existéncia de textos que fossem coerentes ou incoerentes
em si, propOs-se a feitura de uma gramatica de texto, semelhante a de frases
proposta por Chomsky, que seria um sistema de regra finito ¢ comum a
todos os falantes e que lhes permitisse dizer, de forma coincidente, se uma
sequéncia linguistica ¢ ou ndo um texto, ¢ ou ndo um texto bem formado
(KOCH; TRAVAGLIA, 2011, p. 44).

Essa proposta tinha como objetivo tornar o estudo do texto andlogo ao estudo da frase.
Assim, terilamos uma gramatica para estudar o texto, cujo objetivo era descrever categorias e
regras de combinacao da entidade Texto (KOCH, 1997). Para tanto, essa corrente propunha a
segmentacdao e a classificagdo do texto em unidades menores. Dito de outra maneira, sua
pretensio era propor regras especificas para cada género discursivo/textual'', sequenciar os
conteudos, examinar o que faz com que um texto — de fato — seja um texto, diferenciar as
espécies de texto etc. Essa teoria também apresentou lacunas, visto que ¢ quase impossivel
criar um modelo de gramatica que atenda aos mais diversos géneros discursivos/textuais, uma
vez que cada texto tem sua especificidade e a diversidade de géneros ¢ demasiadamente
ampla, sendo em niimero quase ilimitado.

Ja a Teoria do Texto, terceira fase da teoria, na qual nos encontramos, se preocupa
com a produg¢do, compreensdo e recepgao de textos orais e escritos em situagdes de uso, isto €,
a partir da interacdo entre os sujeitos sociais. Desse modo, as investigagdes estendem-se do
ambito textual ao contextual. Nessa fase, a teoria ganhou respaldo, principalmente porque “a
Linguistica de Texto, dentro dessa perspectiva, configura uma linha de investigacdo
interdisciplinar” (MARCUSCHI, 2008, p. 74). Contemporaneamente, ¢ ela, juntamente com
todo arcabougo da teoria dos géneros, que vem fornecendo a base tedrica para o ensino-

aprendizagem do texto em sala de aula.

' Os bakhtinianos referem-se aos géneros como géneros do discurso (ROJO; BARBOSA,2015), e os tedricos da
Linguistica Textual como géneros de textos. Entretanto, vamos utilizar, neste trabalho, as duas nomenclaturas,
discurso e texto, como similares, uma vez que nos fundamentamos nas duas teorias.
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A linguistica de texto, portanto, pode ser definida, na visdo de Marcuschi (2012):

[...] como o estudo das opera¢les linguisticas, discursivas e cognitivas
reguladoras e controladoras da produgdo, da construgdo e do processamento
de texto escritos e orais em contextos naturais de uso. A linguistica de texto
parte da premissa de que a lingua ndo funciona nem se di4 em unidades
isoladas, tais como os fonemas, os morfemas, as palavras ou as frases soltas.
Mas sim em unidades de sentido chamadas texto [...] (MARCUSCHI, 2012,

p.91).

Os estudos que pretendiam criar regras de “boa formagdo textual”, devido a
impossibilidade ja apontada, cederam lugar ao estudo contextualizado, em situacdes
funcionais, ¢ ndo meramente formais. Dentro dessa abordagem, o texto, objeto central da
teoria, assim como a lingua, recebe diferentes denominagdes, de modo que a concepcao de
texto esta diretamente relacionada a concepgao de lingua.

Nesse sentido, existem diferentes posicionamentos em relagdo ao conceito de lingua:
sistema de signos, codigo ou instrumento de comunicacdo, atividade cognitiva, sistema de
representacdo conceitual, etc. Do mesmo modo, hé diferentes maneiras de se compreender o
objeto fexto. Para se chegar a uma nogao tal qual se tem atualmente — o texto como processo
de interagdao sociocomunicativa —, houve diversas reflexdes e defini¢des elaboradas por varios
teoricos, situados em contextos historicos diferentes. Além disso, ¢ preciso considerar que
texto e lingua estdo intimamente interligados, pois ha entre eles uma relacao ldgica, sendo que
a nog¢ao de texto deverd levar em consideracao a nogao de lingua. Desse modo, do conceito ou
concepgao de texto que se adota, depreende-se o conceito ou nogado de lingua que se tem.

Portanto, em consonancia com Bakhtin (2006), acreditamos que a lingua possui um
papel que vai além da comunicagdo verbal imediata. Logo, ndo se pode conceber a lingua
dissociada do seu contexto de producao, no qual devemos considerar ndo so6 o locutor, mas,
também, o ponto de vista do seu interlocutor. Inferimos dai a ideia de interagdo, em que o

contexto orienta as praticas linguisticas. Na verdade,

Nao sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou
desagradaveis, etc. 4 palavra esta sempre carregada de um conteudo ou de
um sentido ideolégico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras
¢ somente reagimos aquelas que despertam em nos ressonéncias ideologicas
ou concernentes a vida (BAKHTIN, 2014, p. 98, destaques do autor).

Cumpre destacar, desse modo, que a forma linguistica em si mesma ndo contempla a

funcdo interacional, social e situada da lingua, o que ndo exclui a sua importancia, desde que
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faga parte de todo esse conjunto. Para Marcuschi (2008), a “lingua ¢ também muito mais do
que veiculo de informagdes. A fun¢do mais importante da lingua nao ¢ informacional e sim de
inserir os individuos em contextos sdcio-historicos e permitir que se entendam”
(MARCUSCHI, 2008, p. 67).

Embora existam outras visdes em relagdo a lingua, focalizamos, para este trabalho, a
postura adotada por Bakhtin que ¢ a que embasa a atual fase da Linguistica de Texto, a qual
contempla a lingua tanto em seu aspecto mais sistematico quanto sociointerativo. Nessa
perspectiva, o texto € visto tanto em seu carater linguistico (interno) como em seu carater
funcional, o qual prioriza a relagdo entre a lingua e os constituintes externos ao texto
(conhecimento partilhado, inferéncias, cultura, contexto situacional).

Quanto as ideias que se tem de texto, o seu proprio conceito depende das concepgdes
que se tenha de lingua e de sujeito. Conforme Bentes (2012), no periodo da andlise
transfrastica e da elabora¢do de gramaticas textuais, o texto era visto como uma estrutura
acabada, as formas verbais por si s6 eram suficientes. Posterior a isso, o texto passa a ser
compreendido no seu proprio processo de construgdo, ou seja, entende-se por texto as
atividades verbais e também as atividades ndo verbais, as quais envolvem agdes cognitivas e
sociais. O objeto texto ¢ compreendido, hoje, como parte constitutiva da nossa vida, ganhou —
ao longo do tempo — diversas conotagdes. Conforme Bentes e Rezende (2008), ¢ possivel
destacar duas delas: o texto como artefato linguistico e o texto como lugar de interacao.

Quanto a primeira concep¢ao, o texto enquanto artefato linguistico, tem como foco os
fatos internos, estruturais, propriamente linguisticos do texto. Dentro dessa perspectiva, as

discussdes sdo bastante vastas. Essas abordagens, segundo Bentes e Rezende (2008),

(i) Consideram os fatores linguisticos internos ao proprio texto como
essenciais e suficientes para a definicdo do objeto textual; (ii) postulam o
conceito de textualidade de forma a dar conta do fendmeno textual e (iii)
conciliam uma abordagem formalista, que lida com os elementos
constitutivos de textos enquanto artefatos fechados, com uma abordagem
sociologica do fendmenos, cujo foco central reside no campo da produgdo,
distribuicdo e recepcdo de textos em larga escala (BENTES; REZENDE,
2008, p. 21).

Cabe ressaltar, novamente, que as concepcdes de texto assumidas resultam do conceito
de lingua, ou seja, “uma concepcao ‘X’ de texto sO ¢ possivel e concebida tal como este
arcabouco a prevé em virtude de um entendimento de lingua que favoreca a mobilizagdo, a
organizagdo e a propaga¢do de alguns recursos linguisticos” (BENTES; REZENDE, 2008, p.
22).
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Segundo Marcuschi (2012), hd algumas concepgdes de texto, das quais abordaremos
trés, que estdo ancoradas na eminéncia do sistema linguistico como “uma sequéncia coerente
de sentencas”. A primeira concep¢ao defende que “um texto (discurso) compde-se de uma
sequéncia de expressdes ou sentengas ligadas, podendo ir desde sentencas de uma so palavra
até uma obra em varios volumes” (HARRIS apud MARCUSCHI, 2012, p. 23). Marcuschi
considera que Harris ¢, talvez, o mais radical dos imanentistas, pois resume o texto a
sentencas arbitrarias, as quais estariam regidas por frases ou morfemas isolados.

Na segunda concepcao, assumida por Harweg, “o texto ¢ uma sucessao de unidades
linguisticas constituidas por uma cadeia pronominal ininterrupta” (HARWEG, 1968
apudMARCUSCHI, 2012, p. 23). Aqui, a evidéncia ¢ para o fenomeno da referenciagdo, em
que, nesse sentido, ocorreria de forma multipla, isto ¢, “os mesmos objetos, lugares, pessoas,
grandezas, etc., sdo varias vezes retomados e referidos num texto, nem sempre com as
mesmas expressdes” (MARCUSCHI, 2012, p. 24).

A terceira teoria, diz-nos que o “texto ¢ uma sequéncia ordenada de signos linguisticos
entre duas interrupgdes comunicativas importantes” (WEINRICH apud MARCUSCHI, 2012,
p- 25). O autor dessa teoria ndo deixa claro o que estd sendo chamado de ‘interrupcao
comunicativa importante’. Conforme Marcuschi (2012, p. 25), para Weinrich, “todo o
tratamento de categorias gramaticais ¢ um tratamento textual dos artigos, dos pronomes, dos
verbos e todos os fendmenos gramaticais”.

Nesse primeiro momento dos estudos, que tomam o texto como objeto, o foco ¢, de
fato, os elementos que fazem parte da sua estrutura. Logo, como explicam Bentes ¢ Rezende
(2008, p. 25), “¢ notavel nos autores um percurso comum, qual seja, a busca de certa no¢do de
coesdo entre partes de um texto”. No geral, os estudos no dmbito da Linguistica de Texto
concebem o texto como uma unidade de sentidos e ndo meramente unidades isoladas em si
(fonemas, morfemas). O texto ¢, portanto, “o Unico material linguistico observavel, como
lembram alguns autores. Isto quer dizer que ha um fendmeno linguistico (de carater
enunciativo ¢ ndo meramente formal) que vai além da frase e constitui uma unidade de
sentido” (MARCUSHI, 2008, p. 71). Dessa forma, o texto, para os postulados
contemporaneos da linguistica textual, ¢ compreendido como o lugar de interacdo entre

sujeitos sociais e situados em um dado contexto. Segundo Koch (2011),

As teorias sociointeracionais reconhecem a existéncia de um sujeito
planejador/organizador que, em sua inter-relacdo com outros sujeitos, vai
construir um texto, sob a influéncia de uma complexa rede de fatores, entre
os quais a especificidade da situacdo, o jogo de imagens reciprocas, as
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crengas, convicgoes, atitudes dos interactantes, os conhecimentos
(supostamente) partilhados, as expectativas mutuas, as normas e convecgdes
socioculturais. Isso significa que a construcdo do texto exige a realizagdo de
uma série de atividades cognitivo-discursivas que vao dota-lo de certos
elementos, propriedades ou marcas, 0s quais, em seu inter-relacionamento,
serdo responsaveis pela producdo de sentidos (KOCH, 2011, p.7).

Um componente importante para o estudo (interpretagcao e/ou compreensao) do texto é
o género ao qual pertence. E justamente ai que vemos incorporada a Linguistica textual a
teoria dos géneros discursivos. Marcuschi (2008) define género como pratica social e
discursiva, ou seja, sdo modelos correspondentes a formas sociais reconheciveis nas situagdes
de comunicagdo em que ocorrem. A escolha do género estd atrelada a aspectos formais e
funcionais. O género lista telefonica, por exemplo, tem uma forma e uma funcdo bem
particular e s6 faz sentido em um contexto em que o telefone ¢ algo comum. Em uma
sociedade em que ndo ha telefone, esse género perde sua razao de existir.

Ao designar a lingua como atividade funcional, Antunes (2009) nos chama a ateng¢do
para o fato de que o ensino voltado para o uso da “lingua em fungdo” sé ¢ possivel acontecer
sob a forma da fextualidade, ou seja, sob a forma de textos orais e escritos, que sao oS
chamados géneros do discurso/texto (ANTUNES, 2010, p. 29). Por esse motivo, devemos
considerar ndo apenas suas estruturas internas, mas também os aspectos extralinguisticos que
compdem a textualizacdo'?. Assim sendo, a fextualizacdo esta pautada na nogdo de géneros,
ou seja, nas “‘praticas sociocomunicativas”’, orientadas pelos diversos géneros
discursivos/textuais. Uma noticia, uma receita, uma carta, um didlogo, uma charge, um rétulo,
sdo exemplos de géneros discursivos/textuais. Eles possuem caracteristicas proprias, como
vimos na se¢do anterior, € sdo socialmente convencionados, por isso, ¢ possivel diferir uma
noticia de uma receita, por exemplo. Essa convencao ¢ cultural, faz parte dos costumes
vigentes num determinado espago e tempo social.

Ainda sobre a textualizagdo, ndo se pode perder de vista a participacdo, mais que isso,
a interagdo dos sujeitos, para que os sentidos do texto se completem, em seu processo de
producao e interpretacdo (COSTA VAL, 2004). Alguns estudiosos acreditam que existem sete
critérios que contribuem para a construgdo de sentido num texto, que nao devem ser
confundidos com principio de boa formag¢ado textual — a gramatica textual foi uma teoria que

fracassou justamente por ter essa pretensdo. Os critérios sdo: coesdo, coeréncia,

“Em Texto, textualidade e textualizacdo, Costa Vall (2004) esclarece que Beaugrande rediscute o termo
‘textualidade’, alertando sobre a necessidade de observancia da relacdo entre ‘textualidade’ e o processo de
‘textualizagdo’, visto que o primeiro € concernente aos principios que fazem de um texto um texto ¢ ndo uma
sequéncia de frases e palavras; ja o segundo, refere-se aos processos de producdo e interpretacao dos textos.
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intencionalidade, aceitabilidade, situacionalidade, intertextualidade e informatividade. Esses
critérios constituem o “conjunto de caracteristicas que fazem com que um texto seja um texto,
e nao apenas uma sequéncia de frases” (COSTA VAL, 1992, p. 5).

Marcuschi (2008) divide todos esses critérios em quatro categorias distintas. Na
primeira delas, estdo a coesdo e a coeréncia, as quais sao de ordem textual, orientadas,
portanto, pelo texto. Na segunda, estdo a intencionalidade e a aceitabilidade, ambas norteadas
pelo aspecto psicoldgico. A terceira categoria ¢ compreendida pelo aspecto computacional,
cujo critério ¢ o da informatividade. E no quarto grupo estdo a situacionalidade e a
intertextualidade, guiadas pelo aspecto sociodiscursivo.

A coesdo ¢ considerada um critério de ordem textual, porque ¢ ela quem garante a
conexao estrutural do texto. Dito de outra forma, a “coesdo ¢ a propriedade pela qual se cria e
se sinaliza toda espécie de ligacdo, de lago, que da ao texto unidade de sentido ou unidade
tematica” (ANTUNES, 2005, p.47). Essa conexdo se d4, basicamente, de dois modos: “a
conexao referencial (realizada por aspectos mais especificamente semanticos) € a conexao
sequencial (realizada mais por elementos conectivos) em especial no nivel da cotextualidade”
(MARCUSCHI, 2008, p. 99). Em outras palavras, ¢ através da coesdo que se da a
sequencialidade textual, o que ndo quer dizer que isso faca dela (a coesdo) uma condi¢do
necessaria ou suficiente para a textualizagdo, de modo que pode haver um aglomerado de
palavras relativamente coesas, mas que ndo se constitui enquanto texto. Da mesma forma, o

contrario pode ser aplicado: a auséncia da coesdo nao impede a textualizagao. Desse modo,

[...] os mecanismos da coesdo ddo conta da estruturagdo da sequéncia
superficial do texto (seja por recursos conectivos ou referenciais); ndo sdo
simplesmente principios sintaticos € sim uma espécie de semantica da
sintaxe textual, onde se analisa como as pessoas usam os padrdes formais
para transmitir conhecimentos e produzir sentidos com recursos linguisticos
(MARCUSCHI, 2008, p.118-119).

Fazem parte dos mecanismos da coesdo, ainda, os elementos de retomada, os quais
englobam todas as maneiras de expressar um mesmo conceito. Isso compreende a variagao
terminologica, a retomada propriamente dita (repeti¢do da palavra), fraseologias, pronomes e
parafrase.

Enquanto a coesdo esta baseada na forma, a coeréncia esta baseada no sentido, ou seja,
ela é, antes de tudo, de ordem conceitual. A coeréncia de um texto € construida muito mais

pelas experiéncias dos individuos do que pelas informacdes formais nele contidas. Além

disso, ndo devemos esquecer a nogao de sujeito historico e social na qual este trabalho esta
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pautado. Desse modo, ndo podemos analisar a coeréncia de um texto com base apenas em
suas informacdes linguisticas, ou sem considerar a situagdo comunicativa € o contexto em que

se encontra. Portanto:

Pode ser até mesmo o ponto de vista do leitor que estabelece a coeréncia.
Assim, a coeréncia ndo ¢ uma propriedade empirica do texto em si (ndo se
pode apontar para a coeréncia), mas ecla ¢ um trabalho do leitor sobre as
possibilidades interpretativas do texto. E claro que o texto deve permitir o
acesso a coeréncia, pois, do contrario, ndo haveria possibilidade de
entendimento (MARCUSCHI, 2008, p. 122).

Como a coesdo ¢ um dos mecanismos que asseguram a continuidade sequencial e
conceitual do texto, cujas propriedades estdo diretamente ligadas ao processo de coeréncia
textual, muitos autores evitam o estudo da coeréncia e coesdo separadamente, argumentando
que um processo esta interligado ao outro. No processo de producdo e recep¢ao de um texto,
portanto, estdo envolvidas, sempre, atividades interativas, de natureza sociocognitiva, e, para
a sua compreensao sao mobilizados conhecimentos de muitos tipos, os quais sdo partes de
atuacdes e praticas sociais mais amplas. Produzir um texto coeso e coerente, portanto, de
acordo com Antunes, “¢é muito mais que emitir palavras em cadeia ou interligar oracdes e
periodos” (ANTUNES, 2005, p. 56).

Quanto a intencionalidade, como o proprio termo ja indica, esta diz respeito a intencao
do produtor.Dessa forma, a intencionalidade diz respeito “ao empenho do produtor em
construir um discurso coerente, coeso e capaz de satisfazer os objetivos que tem em mente
numa determinada situagdo comunicativa” (COSTA VAL, 1999, p. 10). E ela — a
intencionalidade — que orientara a confec¢ao do texto, conforme queira informar, convencer,
pedir etc. Devido a dupla atuacdo da intencionalidade no texto, ¢ interessante que a
consideremoscomo um fator auxiliar no processo de producdo da coeréncia e do plano global
do texto, haja vista que“ela se deve ao autor ou ao leitor, pois ambos tém inten¢des”
(MARCUSCHI, 2008, p. 127).

No que diz respeito a aceitabilidade, ressaltamos que esta se encontra, também, no
plano do sentido. Porém, o protagonista, aqui, sera o interlocutor, ¢ ele quem julgara o texto
como aceitavel ou ndo. Assim, a aceitabilidade diz respeito “a expectativa do recebedor de
que o conjunto de ocorréncias com que se defronta seja um texto coerente, coeso, util e
relevante, capaz de leva-lo a adquirir conhecimentos ou a cooperar com os objetivos do

produtor” (COSTA VAL, 1999, p. 11).
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J& a informatividade, a rigor, “diz respeito ao grau de expectativa ou falta de
expectativa, de conhecimento ou desconhecimento e mesmo incerteza do texto
oferecido”(MARCUSCHI, 2008, p. 132), isto ¢, a informatividade de um texto nao ¢
necessariamente o fato de se passar uma informagdo, seja no plano conceitual ou no plano
formal. Costa Val (1999), ao tratar da informatividade, acrescenta a este critério outro
requisito: a suficiéncia de dados. Para a autora, para ser compreendido conforme o autor
deseja, ¢ imprescindivel que o texto apresente todas as informagdes necessarias, neste caso,
“ndo ¢ preciso nem desejavel que o discurso explicite todas as informagdes necessarias a seu
processamento, mas ¢ preciso que ele deixe inequivocos todos os dados necessarios a sua
compreensdo aos quais o recebedor ndo conseguird chegar sozinho” (COSTA VAL, 1999, p.
14-15).

A situacionalidade, por sua vez, deve ser observada sob dois aspectos, a producdo e a
interpretacdo/compreensdo textual. Como sobejamente afirmamos, ndo ha construcdo de
sentido sem levar em consideragdo o contexto ou a situagdo comunicativa; a producdo e
compreensdo do texto estdo condicionadas a sua adequagdo na situagdo comunicativa vigente,
poisnenhum texto “ocorre no vazio, em abstrato, fora de um contexto sociocultural
determinado. Todo ele estd ancorado numa situagdo concreta ou, melhor dizendo, esta
inserido num contexto social qualquer” (ANTUNES, 2010, p. 34). O contexto, além de
orientar a produ¢do e recepcdo do texto, pode definir, realmente, o sentido do discurso
(COSTA VAL, 1999, p. 12).

Por fim, o critério da intertextualidade compreende, em sentido amplo, toda a ligacao
existente entre os diversos textos em experiéncias anteriores. Portanto, “inimeros textos so
fazem sentido quando entendidos em relacdo a outros textos, que funcionam como seu
contexto” (COSTA VAL, 1999, p. 15). E inquestionavel, pois, entre os linguistas, o fato de
que todos os textos comungam com outros ja existentes, uma vez que nenhum texto se acha
isolado e solitario (MARCUSCHI, 2008).

Notamos, entdo, que todos os critérios apresentados possuem relacdes de
interdependéncia entre si, de modo que, se estudados isoladamente, podem parecer
redundantes. E ¢ justamente a unido que favorece a textualizagdo, sendo possivel, sem
prejuizo de sentido, a auséncia de alguns dos critérios de textualidade, a depender da situagdo
sociocomunicativa. Portanto, o texto ndo se esgota nas formas linguisticas. Existe um elenco
de fatores que sdo importantes tanto para a producdo de um texto quanto para a sua

compreensao e/ou interpretagao.
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Portanto, sdo muitas as concepg¢des de lingua e de texto com as quais nos deparamos
em diferentes momentos. Essas diferentes concepgdes trazem implicagdes para o ensino de
lingua materna, sobretudo no que diz respeito ao ensino de Producdo de Texto. O modo como
o professor compreende e concebe a lingua altera, por exemplo, o trabalho com o texto, seja
no ambito da interpretagdo/compreensdo ou da produgdo. Koch (2011), ao fazer algumas
reflexdes acerca das diferentes visdes de lingua, sujeito e texto, expde que, se a lingua for
compreendida como representagao do pensamento, a no¢do de sujeito serd a de um sujeito
psicoldgico, ou seja, um ser histérico e social, no sentido de que admite interacdo com o seu
meio, isto realizado através da lingua. Nessa concepcao de lingua, o ensino fica restrito, pois o
texto devera ser esgotado em si mesmo e no que o autor quis/pretendeu dizer. Por isso, o
sujeito ¢ entendido como psicoldgico e ndo hé, nesse caso, espago para os implicitos ou para
interpretagdes outras que o individuo queira inferir; em outras palavras, ndo ha lugar para o
que fica subentendido nas entrelinhas.

Determinadas as concepgdes de lingua e sujeito adotadas pelo professor no contexto
de aprendizagem, depreendem-se também as concepgdes de texto e sentido. Se a lingua for
pensada nesta perspectiva, representagao do pensamento, € o sujeito como portador € mentor
das suas agdes, o texto sera entendido como um produto, ndo cabendo ao individuo
“interferir” na produ¢do do sentido, pois o que interessa, nesse caso, ¢ 0 que 0 autor quis
dizer. Assim sendo, o receptor tem a missdo de compreender fatores psicologicos em torno do
produtor do texto, afastando-se de tudo que possa interferir nessa relacdo de passividade.

Nessa perspectiva, o ensino de producdo textual e a propria produgao serdo limitados.
Os alunos serdo orientados a produzir conforme as ideias dos textos lidos em sala de aula.
Dessa forma, ndo havera espaco para a criatividade, para a insercao de novas ideias, pois o
texto deverd ser uma releitura dos antecessores, com o foco naquilo que o autor quis dizer, de
modo a legitimar suas ideias, sem espago para critica-las.

Por outro lado, “a nogdo de lingua como estrutura, por seu turno, corresponde a de
sujeito determinado, assujeitado pelo sistema, caracterizado por uma espécie de ‘ndo
consciéncia’” (KOCH, 2011, p. 14, destaques da autora). Nessesentido, o trabalho com o
texto, consequentemente, também serd alterado. O ensino ocorreria por uma perspectiva
diferente: o professor seria aquele que detém todo o conhecimento e o aluno apenas o
absorveria de forma passiva, sem possibilidade de contradigdo em relagdo aquilo que lhe fora
apresentado.

Nessa concepcao de lingua como codigo/estrutura e de sujeito passivo ao uso do

sistema, o texto ¢ igualmente um produto pronto e acabado, para o qual apenas o
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conhecimento do codigo linguistico seria suficiente para depreender os sentidos que possui.
Desse modo, o sentido do texto € totalmente explicito, cabendo ao individuo decodifica-lo.

O ensino de producao textual, partindo desse conceito — lingua enquanto codigo — sera
voltado para os elementos internos do sistema linguistico. Por mais que o aluno produza
textos com alto teor discursivo e argumentativo, serdo os dados gramaticais que mais pesarao
no momento da avaliacdo. Isso ocorre porque a avaliacdo esta diretamente ligada ao que foi o
objeto de ensino, nesse caso o uso de regras e normas gramaticais. Notamos, entdo, que o
posicionamento do professor diante de questdes tedrico-metodologicas tem correspondéncias
diretas coma maneira como ensina, de modo que “o qué e como ensinamos e avaliamos estao
na dependéncia imediata das concepgdes que temos acerca do que ¢ uma lingua, de como
funciona e a que fins se propoe” (ANTUNES, 2009, p. 219).

Entretanto, se a lingua ¢ considerada um meio de interagdo e o sujeito um construtor
social, o texto ¢ o proprio lugar dessa interacdo. Nessa concep¢do, ¢ possivel e até
recomendavel que o interlocutor tenha uma relacdo dialégica com o texto, ou seja, o
interlocutor deve estar imbuido dos conhecimentos de mundo, das inferéncias presumiveis,
pois sua atuagdo no texto ¢ ativa € nao passiva, uma vez que os participantes dessa interacao
sdo sujeitos inseridos dentro de um contexto sociocognitivo.

O ensino, portanto, partindo desse ponto de vista, ndo se exaure na superficialidade do
texto e — menos ainda — nas estruturas linguisticas, cujo enfoque sdo as regras gramaticais;
pelo contrario, ¢ permitido um didlogo com o mundo. Os sujeitos sdo imbuidos de
conhecimentos que excedem o dito, o decodificavel. Adotando-se esse ponto de vista, as
impressoes, as marcas ideoldgicas e o contexto social no qual o individuo estd imerso sdo
elementos que, unidos aos aspectos sintaticos, ddo sentido ao texto.

A producdo, nesse sentido, galgara horizontes mais amplos, pois o foco ndo mais sera
voltado para “o que o autor quis dizer” ou para a regras do “bem escrever” e, sim, para a

interagdo do aluno com o mundo, dentro e fora dos limites escolares. Segundo Koch (2011),

Adotando-se esta ultima concepgdo — de lingua, de sujeito, de texto — a
compreensdo deixa de ser entendida como simples ‘captacdo’ de uma
representacdo mental ou como a decodificacdo de mensagem resultante de
uma codificacdo de um emissor. Ela ¢, isto sim, uma atividade interativa
altamente complexa de producdo de sentidos, que se realiza, evidentemente,
com base nos elementos linguisticos presentes na superficie textual e na sua
forma de organizagdo, mas que requer a mobilizacdo de um vasto conjunto
de saberes (enciclopédia) e sua reconstrugdo no interior do evento
comunicativo (KOCH, 2011, p. 17, destaques da autora).
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Sem duvida, no ensino de lingua materna é preciso considerar o texto como lugar de
interagdo entre os individuos e seu meio social. A corrente tedrico-metodologica que
considera essa orientacdo para o ensino de lingua e que adotamos para este trabalho ¢ a
Linguistica Textual, que ¢ uma disciplina interdisciplinar e que busca em diversas areas do
conhecimento subsidios para o trabalho com o seu objeto: o texto. Koch (2011) acredita, e
compartilhamos desse principio, que s6 a Linguistica Textual consegue oferecer ao professor
os subsidios indispensaveis para a realizacdo do trabalho com o texto. Antunes (2009),

corrobora essa ideia:

[...] ensinar linguas e avaliar ensino de linguas sdo atividades que refletem
as concepgcdes que temos acerca do que ¢ uma lingua, do que sdo seus
diferentes componentes, ¢ de como tais componentes intervém na sua
atualizagdo. Dessas concepgOes vai derivar, naturalmente, o proprio objeto
do ensino e da avaliacdo e, em desdobramento, todos os paradigmas de
tratamento das questdes linguisticas. Objetivos e contetdos, atividades e
praticas, tudo vai ser apenas consequéncia das linhas teoricas as quais
emprestamos credibilidade e saliéncia. As atuagdes pretendidas para as areas
do ensino ¢ da avaliacdo ressentem-se, assim, da natureza das concepgoes
teoricas que as inspiram (ANTUNES, 2009, p. 218, destaque da autora).

Como vimos ao longo da secdo, as escolhas tedricas que fazemos revelam as
prioridades no ensino, se um enfoque mais gramatical ou um enfoque que englobe os diversos
aspectos que o trabalho efetivo com o texto requer. O ensino-aprendizagem de lingua materna
esta diretamente relacionado com as concepgdes de lingua e de texto que adotamos no ambito
escolar e precisa considerar o texto, sob os diversos géneros, como a unidade de ensino, pois a
partir dele € possivel contemplar os aspectos linguisticos e extralinguisticos.

Na proxima se¢do, faremos uma breve, mas necessdria, abordagem sobre a
incorporacao das teorias discutidas ao longo deste capitulo nos PCNs de Lingua Portuguesa

do Ensino Médio.

3.3 0OS GENEROS DISCURSIVOS/TEXTUAIS NO ENSINO MEDIO: O QUE DIZEM OS
PCNS?

Ja ¢ trivial o fato de que os PCNs estabeleceram que o texto, com base nos géneros,
deve ser o ponto de partida para as aulas de lingua portuguesa e, foi justamente essa ideia que
vimos sersustentada ao longo deste capitulo. A principal razdo que leva a mudanca de objeto e
objetivos do ensino de linguas ¢, sem duvida, a ineficicia de um ensino calcado em gramatica

normativa ou no estudo do texto marcado sob as trés tipologias comumente ensinadas na
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escola: narragdo, descricdo e dissertagdo. Ao serem instituidos, os PCNs deslocam os
contetudos tradicionais de ensino de lingua, como nomenclatura gramatical e historiografia
literaria, para segundo plano. Em contrapartida, “o estudo da gramdtica passa a ser uma
estratégia para a compreensao/interpretacao/producdo de textos e a literatura integra-se a area
de leitura” (BRASIL, 1999, p. 38).

Apesar das limitagdes desse documento, como vimos no final do capitulo anterior, no
qual falamos dos PCNs em uma perspectiva mais institucional, sabemos que eles mudam a
visao do texto ao apropriarem-se das teorias bakhtinianas concernentes a linguagem verbal, de
modo geral, e aos géneros do discurso, especificamente. Nossa discussdo, nesta se¢do, busca
entender o tipo de abordagem teodrico-metodoldgica desse documento no que concerne ao
Ensino Médio, bem como as suas implicagdes praticas.

Notamos que hd um constante esforco para aproximar as discussdes presentes no
documento a teoria bakhtiniana dos géneros do discurso e as concepgdes de estudos da
linguagem e ensino de lingua que partem do texto. Entretanto, ¢ uma incorporacdo ainda
falha, segundo atesta Brait (2000), principalmente por apresentar confusdes conceituais, como
os conceitos de géneros e tipos discursivos, por exemplo, conforme abordamos no capitulo
anterior.

A teoria interacionista conduz toda a discussdo nos PCNs a respeito das concepgoes de
linguagem, que devem ancorar o trabalho do professor de lingua portuguesa nesse nivel de
ensino da educagdo basica. Dessa forma, para o documento, “nao ha linguagem no vazio, seu
grande objetivo ¢ a interagdo, a comunicagdo com um outro, dentro de um espago social,
como, por exemplo, a lingua [...]” (BRASIL, 1999, p. 14). E a linguagem verbal, por meio da
interacdo, que possibilita ao homem organizar, representar e transmitir seu pensamento em
uma determinada comunidade linguistica.

Portanto, conforme o texto dos PCNs, “o estudo dos géneros discursivos e dos modos
como se articulam proporcionam uma visdo ampla das possibilidades de usos da linguagem,
incluindo-se ai o texto literario” (BRASIL, 1999, p. 18). O uso social da linguagem ja faz
parte do cotidiano do aluno e ele o domina em diferentes graus; a obrigatoriedade e o objetivo
do ensino de lingua portuguesa na escola precisam ser entendidos, portanto, como um objeto
de conhecimento em didalogo. Para tanto, o referido documento sugere, como processo
metodoldgico para o ensino/aprendizagem de lingua portuguesa, propostas que considerem o

carater interativo da lingua/linguagem, pois acredita que:
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Essa concepcdo destaca a natureza social e interativa da linguagem, em
contraposicdo as concepgOes tradicionais, deslocadas do uso social. O
trabalho do professor centra-se no objetivo de desenvolvimento e
sistematizacdo da linguagem interiorizada pelo aluno, incentivando a
verbalizacdo da mesma e o dominio de outras utilizadas em diferentes
esferas sociais (BRASIL, 1999, p. 38).

Portanto, levando em consideracdo o uso social da linguagem, texto, gramatica e
literatura sao unificados pelos PCNs em uma so6 disciplina. O documento menciona de forma
ilustrativa algumas situagdes corriqueiras de sala de aula, mostrando o quanto se perdeu com a
fragmentacdo dessas disciplinas, a fim de elucidar que praticas como essas ndo devem

ocorrer. Sobre o ensino-aprendizagem de gramatica, os PCNs apresentam a seguinte situagao:

Tomemos como exemplo um acontecimento escolar. A professora ensinou
que “azul, verde, branco, as cores em geral” eram adjetivos e solicitou que
os alunos construissem frases com as palavras. Um dos alunos escreveu: “O
azul do céu ¢é bonito. O branco significa paz”’. Logicamente um X foi
colocado sobre a frase. O por qué, o aluno nunca soube (BRASIL, 1999, p.
34).

O estudo da gramatica sempre fez parte dos planos curriculares de Portugués. Porém,
esse estudo costumava ser realizado da maneira como ilustrado na citagdo acima, ou seja,
fechado no proprio sistema linguistico, cujo objetivo € ensinar as suas regras internas. Houve
uma época em que a gramatica era, declaradamente, o objeto de ensino dessa lingua, no
entanto, nos deparamos com uma realidade na qual os alunos concluem as séries finais do
Ensino Médio, sem, a0 menos, dominarem a nomenclatura gramatical. “Estaria a falha nos
alunos? Sera que a gramatica que se ensina faz sentido para aqueles que sabem gramatica
porque sdo falantes nativos?” (BRASIL, 1999, p. 34). Essas sdo perguntas encontradas no
interior do texto dos PCNs, cujas respostas sdo os proprios PCNs, na mediada em que
propdem discutir questdes como essas e sugerem uma nova metodologia para o ensino.

Com o texto — quase sempre voltado para sua organizagao interna ou como pretexto
para o estudo da gramatica — e com a literatura, o ensino seguia um rumo analogo. Quase
sempre a histéria da literatura é o foco da compreensdo textual. Na verdade, o proprio
conceito de literatura ¢ discutivel. Por que Machado de Assis ¢ literatura e Paulo Coelho nao
€? As explicacdes a essa pergunta, segundo os PCNs, nao fazem sentido para o aluno. Em
mais um dos relatos de sala de aula apresentados pelos documentos, temos uma ilustracao
disso: uma sala de aula foi dividia em alguns grupos, os quais tinham que separar, de um

bloco de textos, os que seriam literarios e os que seriam nao literarios. Um dos grupos, porém,
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ndo fez qualquer separacdo, ao serem questionados, responderam: “Todos sdo ndo-literarios
[sic], porque servem apenas para fazer exercicios na escola” (BRASIL, 1999, p. 34). Em
razao de situagdes como as expostas, postulou-se que a unidade basica da linguagem verbal
deve ser o texto, portanto, o ensino-aprendizagem de lingua materna deve partir do texto e té-
lo como fio condutor de todo o processo. Essa concepgdo, no entanto, ndo deve se encerrar
nas estruturas internas de um texto, mas deve compreendé-lo como a razao do ato linguistico,
no qual se materializam a fala e o discurso.

Entendendo e adotando essa concepgao, os PCNs preconizam que “O aluno deve ser
considerado como produtor de textos, aquele que pode ser entendido pelos textos que produz
e que o constituem como ser humano [...]. O homem visto como um texto que constroi textos”
(BRASIL, 1999, p. 38). Portanto, literatura, gramatica e producdo de texto fazem parte de
uma perspectiva maior, que ¢ a de linguagem entendida como lugar de interagdo. Nesse
sentido, todos os contetdos tradicionais sdo incorporados a essa concepcao, na medida em
que € no texto que todos eles fazem sentido.

Apesar de se referir aos PCNs de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental, Brait
(2000) faz uma avaliagdo que parece ser aplicavel, também, aos PCNs de Ensino Médio. Para
a autora:

Sem qualquer pretensdo de querer fechar Bakhtin em uma unica leitura, o
que seria incoerente com sua concepcdo dialdgica de linguagem, as
indicagdes dos PCNs podem ser coerentes e produtivas, ¢ de fato o sdo em
varios aspectos, mas, encerrando o trabalho com o texto em modelos
preestabelecidos, afastam-se da proposta do dialogismo bakhtiniano diante
do texto, dos discursos, da vida, do conhecimento. Ainda que as teorias
escolhidas para o ensino e a aprendizagem tenham como fonte, entre outras,
o pensamento bakhtiniano, a restricdo impede um trabalho mais aberto e
histérico com os textos e com seus leitores (BRAIT, 2000, p. 24).

Conforme a citagdo, um dos pontos negativos dos PCNs seria o fechamento do
trabalho com o texto em modelos preestabelecidos, e seria muito produtivo se ndo fosse
assim, se se abrissem mais caminhos e possibilidades, entretanto, compreendemos que o
documento nao ¢ um manual e nem deve ser encarado como tal (BRAIT, 2000). O professor
tem total liberdade para, a partir das orientacdes desses parametros, tragar novas
possibilidades para o ensino. Além disso, devido a “diversidade regional, cultural e politica
existente no pais, os PCNs buscam parametrizar referéncias nacionais para as praticas
educativas” (ROJO, 2000, p. 28), mas, ndo esta entre seus objetivos definir quais os géneros
deverdo ser trabalhados em sala de aula. A escolha do género, portanto, ¢ uma tarefa que deve

ser realizada pelo professor, que deve considerar o contexto sdcio-histdrico em que os alunos
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estdo inseridos. Sendo assim, os objetivos pretendidos vao condicionar a abordagem com o
texto, bem como os tipos de atividades mais propicios para alcanca-los.

Como a proposta dos PCNs ¢ o desenvolvimento da cidadania critica do aluno,
trabalhos que se limitam a gramatica normativa ou aos aspectos formais de um determinado
género sdo insuficientes para cumprir essa tarefa, por isso, a formag¢do do professor, o
conhecimento tedrico-metodoldgico e as concepgdes de linguagens sdo fatores fundamentais
nesse processo, uma vez que ndo existe uma instrumentalizagcdo especifica para o trabalho
docente nos PCNs de Ensino Médio.Contudo, a elaboragdo e publicagdo dos PCNs
representam, para Rojo (2000), um avango nas politicas educacionais do pais, além disso,
contribuem para a formacdo de uma cidadania critica e consciente, bem como contribuem
com a politica linguistica de combate ao iletrismo. Portanto, os PCNs ndo se constituem “em
grades de objetivos e conteudos curriculares pré-fixados, estes parametros, como o nome ja
indica, constituem-se em ‘diretrizes que norteardo os curriculos e seus conteidos minimos, de
modo a assegurar uma formagao basica comum’” (ROJO, 2000, p. 27, destaque da autora). Os
Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa configuram-se como um instrumento
importante para a educagdo brasileira, entretanto, ndo devemos limitar o trabalho pedagdgico
a eles.

Destacamos, ainda, que, além de ndo especificar como deve ser o trabalho com o
género, no Ensino Médio, no texto dos PCNs nao hé referéncia de como deve ser o ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa na modalidade de ensino técnico-profissionalizante,
embora a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional) estabeleca, entre outros
objetivos, que ¢ preciso haver uma articulacdo entre o Ensino Médio de formagdo geral e o
Ensino Médio Profissionalizante. No caso das escolas técnicas, como a escola pesquisada
neste trabalho, essa articulagdo tem por objetivo promover a ‘integragdo’ entre educagao
profissional e ensino regular. Desse modo, o estudante, assegurado por lei, possuird, ao final
do curso, a habilitacdo de formagdo geral e a de formacdo técnica. Esta ultima, inclusive,
“podera ser desenvolvida nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacao
com instituicdes especializadas em educagdo profissional” (BRASIL, 2007, p. 8). Logo, a
educagao profissional ¢ uma possibilidade legal, desde que assegurada a formacgdo geral e
suas finalidades. E necessario, portanto, conforme previsto em lei, que o Ensino Médio
Profissionalizante mantenha ou esteja bem proximo das finalidades/objetivos do Ensino
Médio regular, ou seja, deve estar em consonancia com o que dizem os PCNs.

Vejamos, na proxima se¢do, uma metodologia criada por autores suicos, para trabalhar

a lingua materna em sala de aula a partir do texto: as sequéncias didaticas. Esse grupo de



67

estudiosos sugere o que devemos fazer para levar para a sala de aula textos que sdo retirados
do seu contexto situacional para fins didaticos, sem, no entanto, perderem completamente a

sua funcionalidade.

3.4 AS SEQUENCIAS DIDATICAS COMO PROCESSO METODOLOGICO PARA O
ENSINO POR MEIO DE GENEROS

Sabemos que o professor de lingua portuguesa precisa abordar, em suas aulas no
Ensino Médio, os contetidos concernentes a estrutura da lingua, a literatura e a producgdo de
texto. Entretanto, algumas pesquisas ja realizadas, com o objetivo de compreender como o
ensino de linguas tem sido realizado, como a de Lopes-Rossi (2011), por exemplo, apontam
para um déficit nessa triade, em que uma ou duas das vertentes deixam de ser priorizadas.
Muitos motivos podem levar a isso: uma carga horéaria insuficiente para a realizacdo das
atividades planejadas, as concepcdes de lingua e de textos que o professor possui, a limitacao
de materiais didaticos, entre outros.

Lopes-Rossi (2011), na pesquisa mencionada acima, obteve resultados que assinalam
duas dificuldades enfrentadas pelo professor de lingua portuguesa, as quais impossibilitam
uma pratica mais reflexiva e coerente com os estudos contemporaneos. A primeira refere-se
ao numero reduzido de material de caracterizacdao de géneros aplicaveis ao ensino. A outra diz
respeito a dificuldade de alterar/romper a pratica pedagogica do ensino de producdo de texto
mantido pelo livro didatico, que é, muitas vezes, o Uinico recurso material comum ao professor
e ao aluno.

Sobre a questdao dos livros didaticos, Lopes-Rossi (2011)realizou uma analise dos
volumes 5, 6, 7, ¢ 8 da colecao didatica de Fernandes e Hailer (2000). O resultado aponta para
o fato de que a quantidade de géneros presente no livro didatico ¢ muito grande, o que impede
o desenvolvimento de um trabalho ancorado nas propostas dos PCNs. Nesse sentido,
dificilmente um género ¢ estudado em todos os seus aspectos. Conforme a autora, “o contato
dos alunos com o género em estudo ¢ minimo. S3ao apresentados fragmentos de texto ou
nenhum exemplo do género discursivo que o aluno devera produzir em seguida” (LOPES-
ROSSI, 2011, p. 80). Em outras palavras, dificilmente um género ¢ estudado em
profundidade, desde o momento de sua compreensdao ao momento de sua produgdo. Além
disso, a didatizacdo do género — a forma como ele ¢ trabalhado na sala de aula — ainda ndo

permite a simula¢do de uma situacdo real de sua produgdo e, menos ainda, de circulacao.
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Geralmente, toda a proposta de produgado ¢ realizada em etapa unica, sem refac¢ao. As
atividades sdo descontextualizadas e destituidas de sentido; os alunos precisam imaginar e
inventar suas produgdes escritas a partir das suas proprias ideias (LOPES-ROSSI, 2011).
Nesse sentido, percebemos que o ensino de producao textual ainda precisa oferecer propostas
de producdo que levem os alunos a terem maior propriedade e proficiéncia naquilo que estao
realizando.

O trabalho com os géneros discursivos/textuais, portanto, precisa ser realizado de
maneira sistematica, para que os alunos possam compreender e se apropriar do género
discursivo/textual cogitado, auxiliando-os no desenvolvimento de uma linguagem adequada a
situacdo comunicativa e as finalidades do texto. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) propdem
que esse ensino deve ser empreendido por meio de um planejamento sequenciado e, para isso,
criam as sequéncias didaticas.

Portanto, as sequéncias didaticas sdao “um conjunto de atividades escolares
organizadas de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 82). O objetivo imediato de se trabalhar sob a
perspectiva das sequéncias didaticas ¢ o de possibilitar meios mais fecundos para o ensino de
producdo textual, oral ou escrita, mesmo porque ‘“ndo ¢ de se supor que os alunos aprendam
naturalmente a produzir os diversos géneros escritos de uso didrio. Nem ¢ comum que se
aprendam naturalmente os géneros orais mais formais” (MARCUSCHI, 2007, p.36). Assim
sendo, segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), quatro etapas fundamentais devem ser
cumpridas na estrutura basica das sequéncias, quais sejam: apresentacdo da situacgdo;
produgdo inicial; os mddulos; produgdo final.

Na primeira etapa — apresentacdo da situagdo — procura-se descrever, detalhadamente,
a inten¢dao do projeto, inclusive deixar claro para os alunos a proposta de producao final.
Nessa fase, apresenta-se um problema de comunicacdo bem definido (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004). E necessario expor os géneros que serdo abordados, a quem sera
dirigido, de que modo se dard e quem participara da producao.

A segunda etapa — momento de produgao inicial — permite que o professor delineie um
perfil inicial da turma, sua reagdo com a temadtica, recepgao e/ou relutdncia. Nesse momento,
os alunos precisam desenvolver alguma atividade, mesmo que para um destinatério ficticio
ou, apenas, para outros colegas da classe. Essa produgdo pressupde um papel central como
regulador da sequéncia didatica, cujo objetivo ¢ a realizacao de um diagndstico que serve para

os alunos se autoconhecerem e para o professor perceber o perfil da turma, de modo que possa



69

realizar um trabalho baseado nas principais dificuldades encontradas (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004).

As oficinas posteriores, que fazem parte do terceiro momento das sequéncias
didaticas, sdo distribuidas em quantos méddulos forem necessarios, a depender do género, da
tematica etc. Elas serdo (re)construidas a partir de um diagnoéstico feito pelo professor, ou
seja, a partir das dificuldades detectadas, sejam elas de ordem textual ou linguistica. Logo, a
orientagdo sugerida por Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004) ¢ a de que o professor possa
estimular a capacidade necessaria que o aluno deve ter para o dominio de um género. Assim,
além de aprender a falar sobre os géneros, os alunos adquirem, também, um vocabulario
técnico, adequado a cada género.

Por ultimo, a producdo final ¢ realizada com o objetivo principal de retomar a
producao inicial, observando os progressos realizados, tecendo reflexdes acerca do processo
de producdo — tanto por parte dos alunos quanto do professor. H4, nesse sentido, em relagao
aos alunos “um controle sobre seu proprio processo de aprendizagem” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 90).

Notamos que as atividades propostas permitem uma funcionalidade maior: nao apenas
a de se obter uma nota no final da unidade, por meio de “prova escrita” ou da produ¢do de um
texto, a que s o professor terd acesso. Elas permitem, de alguma maneira, que os estudantes
se sintam atraidos por verem seus produtos finais terem uma funcionalidade que atravessa as
fronteiras de uma nota arbitraria. O ideal ¢ que o projeto seja realizado com temas que
dialoguem com a realidade sociocultural da turma, algo que envolva e convide os alunos a
pesquisarem durante todo o processo para que, por fim, apresentem possiveis sugestdes e/ou
solucdes para o problema.

Reforcamos, entdo, a importancia do desenvolvimento de um trabalho de ensino-
aprendizagem de produgdo de textos que possa instituir como objeto de ensino os géneros
discursivos em todos os seus aspectos, com propostas que explorem todo o processo de
compreensdo e producdo da forma mais auténtica possivel, de modo que ultrapassem o
universo escolar.

Diante de toda a discussdao que empreendemos ao longo deste capitulo, considerando
os avancos das pesquisas linguisticas e depois de instituidos os documentos oficiais (PCNs),
perguntamo-nos: como tem sido realizado esse ensino, contemporaneamente? Com o intuito
de responder a essa pergunta, passemos ao proximo capitulo. Nele, trataremos dos aspectos
metodologicos deste trabalho, desde a entrada em campo, para a coleta dos dados, aos

mecanismos que utilizamos para analisé-los.



70

4PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Elegemos como campo de pesquisa uma escola publica, técnico-profissionalizante, do
interior da Bahia. Assim, a presente pesquisa foi iniciada em agosto de 2016, ao fazermos o
primeiro contato com a escola, momento em que conversamos com a vice-diretora,
esclarecemos nossos objetivos e pedimos a sua autoriza¢do para realizarmos a pesquisa de
pos-graduacao stricto sensu, em nivel de mestrado, apods passar pelo crivo do comité de ética.
ApoOs seu consentimento e devida assinatura do “termo de autorizagdo para coleta de dados”
(APENDICE A), submetemos, em outubro de 2016, para apreciagio ética, termos,
declaragdes, projeto de pesquisa, dentre outros documentos necessarios. Em dezembro de
2016, o projeto foi aprovado sob o numero 61086916.4.0000.0055 do Certificado de
Apresentacdo para Apreciagio Etica (CAAE) e a pesquisa, entdo, pode ser iniciada.

Dentre os cursos disponibilizados pela escola, elegemos, para efeito de pesquisa, dois
deles, um no segundo ano e o outro no terceiro ano do Ensino Médio. A escolha se deu dessa
forma por acreditarmos que a observacao das aulas com professores diferentes e em séries
diferentes proporcionaria uma visdo mais comparativa do ensino. Assim, as observagoes das
aulas de Lingua Portuguesa ocorreram nas turmas do segundo ano e do terceiro ano.Em
ambas as turmas a carga horéaria ¢ de 2h/aulas semanais, no periodo de um trimestre letivo'’.
O primeiro e o quarto ano ndo entraram na pesquisa porque as aulas eram ministradas pelos
mesmos professores. Além disso, acreditamos que no primeiro ano o trabalho com o texto
poderia ser mais introdutério e no quarto ano mais direcionado a redagdo escolar, ja que se
trata do ultimo ano escolar antes do exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Para contemplar os objetivos do estudo proposto, a pesquisa de cunho qualitativo ¢ a
mais apropriada. Na perspectiva da abordagem qualitativa, conforme Liidke e André (1986, p.
11-12), existem critérios para que a pesquisa tenha reconhecimento e validagdo. No que
concerne a presente pesquisa, pelo menos trés destes critérios podem ser considerados:
primeiro, a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural (escola) como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento; segundo, os dados coletados sdo
predominantemente descritivos; e terceiro, a preocupagdo com o processo ¢ muito maior do
que com o produto.

Notamos, também, que esse tipo de pesquisa permite a combinacdo de variados

instrumentos e técnicas de coletas de dados, dentre os quais estdo a observagao (materializada

0 ano letivo desta escolaé subdividido em trés trimestres, dos quais utilizamos o primeiro deles para a
realizacdo da coleta dos dados.
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em didrio de bordo) e o questiondrio, ambos utilizados neste estudo. Ademais, a pesquisa
qualitativa ¢ a mais adequada para o tipo de andlise proposta neste trabalho, uma vez que
utilizamos uma légica de andlise com base na compreensao, através da observacao, descri¢ao
e interpretacdo dos fendmenos (TEIXEIRA, 2011, p. 137).

No caso da observagdo, apesar de ser um método, cuja pertinéncia ¢ bastante discutida,
devido ao seu carater pessoal — sendo influenciada por fatores como histéria de vida, bagagem
cultural, grupos sociais a que pertence, aptidoes e predilecdes que podem interferir no olhar
do pesquisador, fatores esses que podem leva-lo a privilegiar alguns aspectos em detrimento
de outros —, utilizamos este método de coleta, pois, em consondncia com as autoras Liidke e

André (1986), acreditamos que:

[...] a observagdo possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador
com o fendmeno pesquisado, o que representa uma série de vantagens. Em
primeiro lugar, a experiéncia direta ¢ sem duavida o melhor teste de
verificagdo da ocorréncia de um fenomeno. [...] A observagdo direta permite
também que o observador chegue mais perto da ‘perspectiva do sujeito’, um
importante alvo nas abordagens qualitativas (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26,
destaque das autoras).

No que diz respeito ao Diario de bordo, essa denominacao tem sua origem atrelada as
grandes navegagdes maritimas. Toda informagdo considerada relevante era anotada pelos
tripulantes da navegagdo em um caderno. O diario de bordo passou a ser utilizado, também,
com teor cientifico, no qual anotamos/relatamos as experiéncias vivenciadas em pesquisas,
por exemplo. Utilizamos o diario de bordo, nesta pesquisa, como um instrumento que permite
materializar, por meio do registro escrito, as observacdes que foram feitas em sala de aula, e,
nele,compilamos todas as informagdes concernentes a essas observagoes.

Quanto ao uso do questionario, que atua nesta pesquisa como um dos instrumentos de
coleta de dados, acreditamos que este representa uma forma de coleta que “possibilita medir
com maior exatiddo o que se deseja” (CERVO;BERVIAN, 2007, p.52). Por meio dele ¢
possivel sanar lacunas que podem surgir no processo de analise dos dados e, além disso, ele
pode atribuir mais veracidade aos dados encontrados. O questionario ¢, portanto, uma
ferramenta que auxilia o pesquisador, principalmente porque foi reelaborado e aplicado
depois das observacdes, isto €, a partir daquilo que o pesquisador percebeu ao estar em
campo, mas por uma questao ética e por se tratar de informacdes mais informais, pode
aparecer em forma de perguntas no questionario. Desse modo, o questionario apresenta um
conjunto de questdes, todas logicamente relacionadas com o problema central do estudo,

sendo as perguntas criteriosamente elaboradas com base nos objetivos deste trabalho.



72

Portanto, para alcangarmos os objetivos da pesquisa, tentamos reunir 0 maior numero
de dados possivel, a fim de cruzéa-los e analisa-los qualitativamente para se chegar a um
resultado. Além da observagdo — em campo — utilizamos como instrumentos de pesquisa as
anotacdes, feitas em diario de bordo e o questionario com os dois sujeitos da pesquisa
(professores). Como se vé€, langamos mao do maior nimero de informagdes e instrumentos
possiveis, por isso foi imprescindivel a inser¢do da pesquisadora em sala de aula durante uma
unidade completa de aulas, equivalente a um trimestre, ja que a escola em questdo divide o
ano letivo em trés unidades.

Devido ao Movimento de Ocupacao Estudantil ocorrido em diversos setores publicos
brasileiros, contra a Proposta de Emenda Constitucional 55 (PEC 55), na época, em
tramitagdo no Senado, houve um periodo de aproximadamente dois meses sem aulas, entre
outubro e dezembro de 2016, o que gerou algumas consequéncias, como término do ano
letivo de 2016 no ano seguinte. Com isso, 0 ano letivo correspondente a 2017 s6 comegou dia
20 de margo de 2017. Portanto, as observagoes das aulas deveriam ter se iniciado nesta
primeira semana de aula, contudo, o cronograma ainda nao estava pronto e dependiamos
dessas questdes logisticas. Os hordrios foram organizados diariamente, nesse primeiro
momento, isto €, o professor chegava a escola sem saber em que turma/série lecionaria. So6 foi
possivel comegar a pesquisa, efetivamente, a partir da segunda semana de aula, no dia 30 de
margo de 2017, quinta-feira.

A partir dos capitulos posteriores, responderemos aos objetivos especificos da
pesquisa. Nesse sentido, mediante observacdo das aulas e anotagdes que foram feitas em
diario de bordo, sera possivel responder ao primeiro objetivo especifico, que diz respeito a
identificacdo dos géneros discursivos/textuais e dos tipos textuais mais utilizados nas aulas de
lingua portuguesa. Atrelado ao primeiro objetivo, no segundo, faremos uma descrigao da
metodologia utilizada no ensino de Lingua Portuguesa, com o propdsito de estabelecer um
cotejo entre o que se faz na escola e o que propdem os PCNs de lingua portuguesa e pesquisas
linguisticas que se dedicaram ao assunto, como a pesquisa desenvolvida por Dolz, Noveraz e
Schneuwly (2004). Para atingir, finalmente, o terceiro objetivo, faremos uma andlise das
atividades propostas na sala de aula, que estardao anexadas ao final do trabalho, observando os
principios de textualizagdo considerados nessas propostas.

Ap6s as descrigdes do processo de observacdo e verificagdo dos objetivos da pesquisa,
faremos um cruzamento dos dados a partir do que apontaram os instrumentos de pesquisa, a
saber: o diario de bordo (resultado da observacao das aulas) e o questionario. A partir da

analise dos dados e das discussdes tedricas, pudemos, finalmente, chegar a um resultado, a
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respeito do ensino de Lingua Portuguesa nesta escola especifica, verificando se este esta de
acordo com as propostas dos PCNs e dos tedricos que abordam o assunto. No capitulo
seguinte, portanto, trabalharemos com os dados coletados ao longo do periodo de

observagao;veremos, portanto, o que evidenciam e revelam as aulas observadas.
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5 A ANALISE DOS DADOS: AS AULAS EM EVIDENCIA

Faremos, neste capitulo, a discussdo dos dados coletados ao longo da pesquisa, com o
objetivo de averiguar como ocorreu o ensino de Lingua Portuguesa nas séries que nos
propusemos investigar. Para tanto, o diario de bordo do pesquisador e o questionario aplicado
as docentes, do sexo feminino, sdo os principais instrumentos de descricio e andlise,
possibilitando, portanto, que haja o cruzamento de informagdes.

Para responder aos principais questionamentos que nos nortearam, dividimos a
discussdo em dois momentos: no primeiro, descrevemos as aulas, tais como foram registradas
em diario. A partir dessas descri¢des, discutimos o modo como ocorreu o ensino de Lingua
Portuguesa ao longo do periodo em que estivemos em sala de aula. Em um segundo
momento, apos a descri¢ao e andlise tedrica dos registros feitos em didrio de bordo, fizemos
uma discussdo geral dos resultados encontrados nele, casando-os com os resultados das
respostas dadas ao questionario aplicado as docentes (APENDICE B). Nesta ultima discusséo,
abordamos os aspectos referentes a formagao académica das docentes, de modo que possamos
examinar as nuangas que as levam a realizar o trabalho com o texto da maneira como fazem.
Em seguida, centramo-nos nas respostas dadas, no tocante ao ensino do texto, desde o que ¢
possivel e o que ndo € possivel de ser realizado em sala de aula, em razdo de uma série de

fatores, dentre eles, a carga horaria docente.

5.1 DESCRICAO, ANALISE E REFLEXAO DOS DADOS REGISTRADOS NO DIARIO
DE BORDO

Nesta secdo, discutiremos os dados registrados no didrio de bordo. Para isso,
dividimos a se¢do em duas partes: na primeira, apresentamos as informagdes concernentes a
observagao das aulas de Lingua Portuguesa do segundo ano do curso A; na segunda, fizemos
0o mesmo com as aulas de Lingua Portuguesa ocorridas no curso B do terceiro ano. Foram
computadas dezessete' aulas, sendo nove da docente A, do curso AP e oito'® aulas da

docente B, do curso B.

!4 Ressaltamos que as aulas nas turmas das duas docentes aconteciam, coincidentemente, no mesmo dia, sempre
as quintas-feiras. As aulas da turma do curso A ocorriam no segundo e terceiro horarios, isto €, das 8h20min as
10h do turno matutino, € as aulas do curso B aconteciam das 10h20min as 11h55min, do mesmo turno. No
periodo em que realizamos a coleta de dados — um trimestre letivo — houve um feriado, no dia 13 de abril de
2017, em comemorag¢do a Semana Santa, por isso, havera, ao decorrer da andlise, um salto entre as datas do dia
06 e dia 20 de abril. Ha também uma passagem brusca entre as aulas do dia 25 de maio e 8 de junho, pois, no dia
1 de junho de 2017, a pesquisadora participou do “VI SELL — Simposio Internacional de Estudos Linguisticos e
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5.1.1 As aulas de Lingua Portuguesa no segundo ano do curso A

Quadro 1 - Primeira aula do curso A

Primeira aula: dia30 de mar¢o de 2017

A professora iniciou a aula expondo, em Data show, o conto Como se chama?
(ANEXO A), de Clarice Lispector. O texto aborda determinadas circunstancias em que nao
conseguimos encontrar um nome que corresponda ao que se estad vivendo. Em seguida, ela
explorou o contetido do conto, sempre instigando os alunos a reflexdo, chamando-os, de forma
sutil, para participar da aula, fazendo-lhes perguntas sobre o conto, delineando possiveis
relagdes dele com o nosso dia a dia, com situagdes em que nos encontramos e ressaltando que,
muitas vezes, ndo possuimos palavras especificas para nos expressarmos. A docente mostrou,
por meio do conto, que muitas vezes nos deparamos, em nosso cotidiano, com situagcdes em
que ndo sabemos um nome especifico para um determinado objeto ou sentimento.

Posteriormente, a docente exp0Os outro texto, um trecho da primeira parte do conto
Circuito Fechado, de Ricardo Ramos (ANEXO B), o qual foi lido em voz alta para toda a
turma acompanhar. Em seguida, houve a exibicdo de um video com o dudio desse mesmo
texto, e imagens que correspondiam as situagdes presentes no conto, tais como: fotos de
cigarro, lapis, escritorio etc. Os alunos foram questionados a respeito dos aspectos linguisticos
e de sentido do texto com perguntas como: “qual era o tema abordado? Que classe de palavra
predominava em sua composi¢do?”. Percebemos que os alunos nunca tinham se deparado com
um texto similar a esse, com caracteristicas peculiares, formado apenas por nomes. A
professora chamou a atencdo dos estudantes para a questdo do sentido, perguntando-lhes se
haviam compreendido o texto e do que ele tratava. A partir desse momento, a docente comegou
a usar uma nomenclatura mais técnica ao se referir aos nomes do texto, chamando-os de
substantivos.

A professora declarou, entdo, que trabalharia, na unidade corrente, a classe dos
substantivos e perguntou aos alunos como eles os conceituariam, a partir dos textos que haviam

acabado de ler e discutir. Apds os palpites dos alunos, apresentou um conceito mais formal

Literarios”, ocorrido entre os dias 29 ¢ 31 de maio. Por este Simpdsio ter sido realizado em outro estado, Minas
Gerais, ndo foi possivel chegar a tempo de observar as aulas.

'> Para preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, vamos nos referir as docentes e aos cursos nos quais
ministram aula de forma ficticia, pelas letras A e B.

' A diferenca em relagio ao nimero de aulas deve-se a uma situagio social que comprometeu parte do
andamento das atividades escolares. Na semana do dia 20 de abril de 2017, ocorreu, em Vitéria daConquista, a
paralizacdo de motoristas do transporte publico local. Devido a esse fato, as aulas foram encerradas as 10h,
horério em que ainda havia o funcionamento de parte da frota desses 6nibus, por isso, foi possivel observar as
duas aulas na turma de A, pois aconteciam antes das 10h, porém, ndo foi possivel observar as aulas da turma B,
pois estas aconteciam depois das 10h.



76

sobre essa classe de palavras e falou rapidamente sobre classificagdo e flexdo dos substantivos.

Posteriormente, expds o poema A pesca (ANEXO C), de Affonso Romano de
Sant'Anna, e perguntou aos alunos se, pelo formato/estrutura do texto, conseguiam identificar o
género. O texto foi lido mais uma vez. Em seguida, os alunos foram instigados a analise do
modo como o texto foi construido, basicamente formado por artigos e substantivos, mas ndo
houve exploracdo do contetido.

Por fim, a professora distribuiu uma atividade impressa (ANEXO D) que consistia,
basicamente, em interpretagcdo de texto e classificacdo de palavras. A atividade foi preparada
pela professora, pois a escola ainda ndo havia distribuido os livros didaticos. Ela deu “visto”
nos cadernos dos alunos que concluiram a atividade. Quanto aos demais, deveriam leva-la

pronta na aula seguinte. E, assim, finalizou a aula.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

Conforme discutimos nos capitulos anteriores, o texto deveria ser o ponto de partida
do ensino-aprendizagem de lingua materna, pois, por meio dele ¢ possivel explorar tanto
elementos metalinguisticos quanto elementos epilinguisticos'’ da linguagem. Na aula descrita,
notamos que a professora ndo segue as orientacdes dos PCNs de lingua portuguesa e da
literatura contemporanea que discute o ensino e aprendizagem de lingua materna, a medida
que ndo usa o texto como objeto de ensino em sua aula. Por meio de textos literarios — conto e
poema — a professora inicia um trabalho que aponta para indicios de mudangas, se tomarmos
como parametro o ensino de Lingua Portuguesa, cujo objeto era a gramatica normativa e
textos literarios classicos, realizado até a década de 1970, no Brasil. Porém, o texto € usado
aqui como um “disfarce” para tratar de questdes conteudisticas e gramaticais, assinaladas em
perguntas como: “qual era o tema abordado?” ou “que classe de palavra predominava em sua
composi¢ao?”. Partir de exemplos concretos, ou de textos diversos, ndo implica um ensino
que adota o texto como objeto, de fato (NEVES, 1994).

A docente em questdo utiliza os textos literarios — o poema de Clarice Lispector e um
trecho da primeira parte do conto de Ricardo Ramos — para iniciar um trabalho
metalinguistico, isto €, para tratar da classe de palavras substantivo. Antes de chegar ao

objetivo de sua aula, que ¢ o ensino de substantivo e ndo de género discursivo, inicia uma

7" A metalinguagem diz respeito, grosso modo, ao uso da linguagem para falar da prépria linguagem, “de seu
funcionamento, ou seja, para falar da ‘gramdtica’ que opera a produgdo de sentido dos textos e, nessa atividade,
elas estdo mergulhando no mecanismo que rege o mundo da linguagem, suas entidades, suas relagdes” (NEVES,
1012, p. 200). No que diz respeito aos elementos epilinguisticos, estes estdo mais associados a interagdo, isto &,
“parece se aproximar mais da gramatica reflexiva, todavia, de qualquer forma, ha uma reflexdo sobre os
elementos da lingua e de seu uso relacionada ao processo de interacdo comunicativa” (TRAVAGLIA, 1998, p.
34).
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breve reflexdo sobre o texto. Nesse sentido, a professora convoca os alunos a refletirem sobre
as possibilidades, conscientes ou ndo, dos usos que fazemos das palavras nos mais diversos
contextos reais de interagcdo verbal. E, por meio do texto, apresenta para o estudante a fungdo
gramatical que as palavras exercem. Entretanto, o texto estd sendo usado como pretexto para
o estudo das normas gramaticais, uma vez que a lingua ndo estd sendo concebida como
interagdo verbal, que inclui a relacdo entre ela e o enunciador, sempre num processo
dialogico, conforme indica Bakhtin (2011). Mesmo assim, podemos considerar que a
professora consegue estreitar as fronteiras — estabelecidas por séculos — entre gramatica, texto
e literatura, conforme preconizam os PCNss.

A inser¢do do poema A4 pesca, de Affonso Romano, na aula, se configurou como mais
um exemplo de texto formado majoritariamente por substantivos e artigos. Nao houve
nenhuma tentativa de, pelo menos, mencionar ou discutir o conteudo tematico do texto, suas
caracteristicas formais ou seu estilo, enquanto texto literario. A analise do poema esgotou-se
“no modo como o texto foi construido”, no sentido metalinguistico de sua composi¢do. Eis o
uso do texto como pretexto, como ilustra¢do para os fatos gramaticais.

Logo em seguida, ¢ proposta uma atividade (ANEXO D) que caminha na mesma
direcdo da abordagem teodrico-metodologica,a partir da qual a professora vinha trabalhando. A
atividade se inicia com o conto Como um filho querido?, de Marina Colasanti.
Questionamentos sdo feitos no sentido de explorar a interpretagdo textual e gramatical do
texto, tais como: “o feminino de marido ¢ mulher e o masculino de esposa ¢ esposo. Na sua
opinido, porque, na ultima frase do 2° paragrafo, o narrador empregou esposa e nao mulher,
se antes empregara, por duas vezes, marido?”. Ao trazer questdes como essa, a docente chama
a atencao dos alunos para o fato de que determinadas escolhas lexicais podem interferir no
sentido. Sendo a lingua um sistema de produgdo de sentido, as aulas de Lingua Portuguesa
precisam ser pensadas de maneira que levem o aluno a se dar conta de que estd diante de
opcdes e escolhas que ajustam a linguagem, bem como da possibilidade de producdo de
sentido a seu favor, de modo que possa obter €xito no processo de interacdo com seu
interlocutor (TOLDO; ROCHA, 2003, p. 4). Contudo, mais uma vez, o texto estd sendo
utilizado como subterfiigio para tratar da gramatica ou da interpretacdo e compreensao
textuais, sem dialogar com questdes contextuais.

O mesmo ocorre nas demais questdes da atividade proposta, nas quais os contetidos
metalinguisticos ganham maior relevancia, como mostra a seguinte pergunta: “Que palavra
designa a alegria excessiva manifestada nessas datas?”. Ao chamar a atenc¢ao dos alunos para

essas escolhas, a docente leva os alunos perceberem a riqueza do sistema linguistico, quanto a
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diversidade de possibilidades lexicais que podem ser empregadas num determinado contexto.
Consideramos, pois, que a atividade proposta ndo proporciona aos estudantes a compreensao
do texto como uma unidade de sentido, em que toda sua elaboracdo, desde as unidades
linguisticas as extralinguisticas, contribui para seu sentido global. As questdes propostas,
portanto, ndo respeitam os principios que guiam o trabalho com o texto em sala de aula.

Dessa forma, estamos em consondncia com Neves (2012), quando afirma que “de seu
lado, o professor ha de fazer, juntamente com seus alunos, a reflexao que possa levar, do uso
da linguagem, a apreensdo dos processos gramaticais de constituicdo do enunciado
linguistico, e, por ai, ao final, a sistematizacdo da gramatica do portugués” (NEVES, 2012, p.
208). Parece-nos que ¢ isso que a docente tenta fazer: uma reflexdo sobre o uso da linguagem,
e, a medida do possivel, ¢ isso que ¢ feito. As condi¢des de trabalho, a carga horaria
disponivel para as aulas de Lingua Portuguesa (2h/aulas semanais nessa escola), e as demais
questdes que envolvem a profissdo docente no pais, podem, sem duvidas, interferir na
qualidade das aulas que sdo ministradas diariamente.

Notamos, portanto, que o trabalho realizado na aula que acabamos de analisar ainda
ndo ¢ o ideal, ainda ndo atende as propostas e orientacdes dos PCNs; mesmo assim, parece
apontar para indicios de que a professora tem se atentado para as mudancas que o referido
documento propde. Porém, isso ¢ realizado de maneira ainda incipiente, mesmo porque 0s
proprios PCNs, como ja discutimos, ndo deixam claro como, efetivamente, o ensino da
Lingua Portuguesa deve ser conduzido, ficando sob o critério de cada docente realizar este

trabalho, conforme acredita ser o mais adequado.

Quadro 2 - Segunda Aula do curso A

Segunda aula: 06 de abril de 2017

O inicio dessa aula foi marcado por dois informes. O primeiro foi a respeito de um
projeto de redagdo'®. A professora explicou que se tratava de um Concurso de Redagdo para
estudantes do Ensino Médio e Ensino Fundamental do 8° e 9° anos das escolas Publicas da
cidade, de iniciativa de uma emissora de televisdo, que contava com o apoio de entidades como

a escola, a Universidade Publica da cidade e o NRE 20". Mesmo ndo sendo uma atividade

'8 Optamos por preservar o nome do projeto, justamente, para resguardar a identificagdo da escola. O projeto ¢
um concurso de redagdo, cuja iniciativa ¢ de uma emissora de Televisdo da Bahia, que realizou em 2017 a sua
segunda edi¢do. O projeto tem o objetivo de incentivar a pratica de leitura e escrita aos estudantes das escolas
publicas da cidade, na qual a escola estd localizada, bem como nas cidades circunvizinhas. Em sua primeira
edigdo, foram contemplados apenas alunos do Ensino Médio, ja em 2017, agregaram-se, também, o oitavo e o
nono anos do Ensino Fundamental II. Na etapa final do concurso sdo premiados os trés estudantes finalistas, a
escola e seu professor.

' Niicleo Regional de Educagdo de Vitoria da Conquista.
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obrigatoria, foi feita uma mobilizagdo para que os estudantes participassem.

O segundo informe foi sobre os Projetos Estruturantes da escola, tais como o de Artes
Visuais Estudantis (AVE), Festival Anual da Cangdo Estudantil (FACE), Tempos de Artes
Literarias (TAL), Educacdo Patrimonial e Artistica (EPA), Encontro de Canto Coral (Encante),
Producdo de Videos Estudantis (PROVE), A Arte de Contar Histéria (s), Mostra de Danga
Estudantil (DANCE) etc. A participagcdo do estudante neles ndo € obrigatoria. Esses projetos
sdo gerenciados pela Secretaria de Educagdo do Estado da Bahia e visam, de modo geral, a
implementacdo de politicas educacionais, bem como promover a diversificagdo e inovagdo das
praticas curriculares. As escolas e a secretaria trabalham em articulagdo, a partir de um
planejamento coletivo, cujo objetivo é potencializar o processo de ensino-aprendizagem no
contexto escolar.

A aula foi interrompida, antes mesmo do término do informe sobre os projetos
estruturantes, por uma equipe da emissora de Televisdo responsavel, justamente para falar do
Projeto de redagdo, assunto do primeiro informe. Foi um momento em que tanto os alunos
quanto a professora puderam sanar suas duvidas referentes ao projeto, pois estavam diante dos
principais idealizadores do concurso. Apds essa interrup¢do e tendo feito os informes, a
professora retomou a aula anterior, perguntando aos alunos o que lembravam sobre a classe dos
substantivos e, em seguida, corrigiu, de forma oral, a atividade (ANEXO D) da aula anterior
sobre substantivos e os efeitos de sentido que causam na lingua.

A aula teve prosseguimento com a explanacao, por meio de slides, projetados em data
show, do conteudo “Flex@o dos substantivos: género, nimero e grau”. Apos explicacdo do
contetido, a professora fez uma reflexdo com os alunos, perguntando-lhes o que a flexao dos
substantivos acarreta dentro da lingua, sendo que eles fazem escolhas que envolvem o sentido
das palavras como, por exemplo: dizer “o cabeca” ou “a cabega” produz sentidos diferentes.

Mais uma interrup¢do ocorreu na aula, dessa vez por estudantes que estavam a frente
da votacdo para lider de classe. Os estudantes falaram da importincia de se ter um
representante em cada turma e suas principais atribuigdes como lider de classe. Em seguida,
alguns nomes foram indicados para a votagdo, o que ocorreu em poucos instantes.

Por fim, apos a pausa, foram exploradas, ainda nessa aula, “as regras de acentuacdo e
de emprego do hifen”. A professora mostrou as principais mudangas ocorridas com o Novo
Acordo Ortografico e expds, em PowerPoint, uma charge (ANEXO E) que tratava do emprego
do hifen.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

Conforme descrevemos, acima, além dos informes, houve duas interrupgdes na aula:

uma para votacao de lider de classe e outra feita por representantes da emissora de televisao,
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idealizadora do projeto de redacdao. Eventualidades como essas mostram que a professora esta
ciente de que somente o conteudo da aula ndo forma cidaddos que vivem, atuam e atuardo em
sociedade. Nesse sentido, estamos de acordo com o posicionamento de Pereira (2006), quando

afirma que:

As exigéncias da sociedade atual sdo diversas e complexas e a escola precisa
adaptar-se a elas. Uma escola que ndo incentiva o aluno a aprender, a viver e
a interagir nesta sociedade, sabendo reivindicar seus direitos e, dessa forma,
sabendo expressar-se com competéncia, dificilmente consegue formar
cidaddos capazes de também transformar a realidade. Uma realidade que se
caracteriza pela desigualdade socioecondmica, educacional e cultural
geradoras da exclusdo social (PEREIRA, 2006, p. 15).

O perfil do profissional que ensina lingua materna precisa condizer com essa
perspectiva, qual seja: o ensino ndo pode se limitar ao contetido metalinguistico. O professor
precisa estar sensivel a tudo que diga respeito a vida social como um todo; do contrério,
corremos o risco de ndo permitir que o aluno se constitua sujeito, que por meio de sua lingua
possa agir e atuar nos mais diversos contextos aos quais seja exposto.

Os projetos estruturantes, bem como o projeto de redagdo, apesar de se constituirem
atividades extras, dialogam com os objetivos propostos pelos PCNs e reiteram que toda a
nossa acdo sociocomunicativa ¢ atravessada pelo texto. Do mesmo modo, ter permitido uma
votagdo para lider de classe na aula sugere que a professora compreende que a comunidade
escolar possui uma organizacdo que possibilita o conhecimento, a acdo e a atuacdo do
estudante nos processos ¢ atividades que envolvem a sua escola. Além disso, a escolha do
lider de classe tem implicagdes sérias: € atribuido ao lider a missdo de representar a turma, em
situacdes em que isso € uma exigéncia, bem como o poder de tomar decisdes em seu nome.
Vemos ai um reflexo da organizagdo da vida em sociedade.

Desse modo, a aula seguiu uma dindmica atipica, causada por essas interrupgdes.
Ainda assim, notamos que, ao seguir com o conteudo, propriamente dito, retomando o
contetdo da aula do dia anterior, corrigindo a atividade de forma oral, a professora permite
que o aluno se expresse. Porém, a correcao da atividade nao chega a promover um debate ou
uma discussdo a respeito das respostas atribuidas pelos alunos a cada questdo. Na realidade,
essa “corre¢do”, como o proprio termo sugere, ainda estd ancorada no “certo” ou “errado”,
isto €, o discente 1€ sua resposta e o professor julga correta ou ndo, e, assim, passa-se para a
proxima questao. Mais uma vez, o texto compoOs a atividade com o propoésito de lhe fornecer

exemplos para as questdes gramaticais. Mesmo diante desse quadro, a proposta de correcao da
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atividade promove, em alguma medida, a interagdo com os colegas e com o professor, pois a
professora permite que o aluno tenha voz em sala de aula, rompendo a tradi¢do de se ter aula
de expressao oral sem permitir que o aluno, realmente, se expresse (BRASIL, 1999).

Como vimos defendendo no terceiro capitulo, ¢ a concepcao de lingua(gem) que
define a abordagem que serd adotada em sala de aula. Estando munida desse conhecimento
mais tedrico, a tendéncia ¢ de que a pratica pedagogica tenha maior éxito. Na parte voltada
para o ensino de gramatica, observamos que a professora adota uma concepgao de ensino de
lingua que, embora nao seja a interacional, percebemos que também nao ¢ a de lingua como
expressdao do pensamento ou como meio de comunicagdo apenas. Notamos que o enfoque das
aulas ndo ¢ completamente voltado para a gramatica normativa, embora, em alguns
momentos, haja essa preocupagdo por parte da docente, quando esta trata, por exemplo, de
conteudos, cujas regras sdo mais arbitrarias, como o “Novo Acordo Ortografico”, mas a
docente se vale de exemplos mais dindmicos, € mostra isso no texto, como fez com a charge,
quando falava do uso do hifen. Por isso, acreditamos que estamos diante de concepgodes
intermediarias, no tocante ao conceito de lingua adotado pela docente.

Dessa forma, temos ai dominado o ensino de gramatica, ora mais prescritivo, ora de
acordo com as indicagcdes dos PCNs de Lingua Portuguesa, partindo do texto, dos diversos
géneros do discurso que circulam no cotidiano da vida social. A lingua, mesmo posta em
condicdo de ensino-aprendizagem, ndo perdeu completamente seu viés enunciativo, da
interacdo verbal. O ensino, nesse contexto especifico, certamente ultrapassou o nivel da

palavra ou da frase, como fez a tradi¢do escolar brasileira.

Quadro 3 - Terceira aula do curso A

Terceira aula: 20 de abril de 2017

Dois alunos universitarios, do curso de licenciatura em Letras, realizaram uma oficina
nos dois horarios de aula desse dia. A intervencdo foi resultante de pesquisas desenvolvidas no
ambito das disciplinas da graduagdo deles™. Os licenciandos comegaram a aula perguntando o

que as palavras “intertextualidade” e “contexto” despertavam nos alunos. A partir das respostas

2O tipo de intervengdo, feito pelos estudantes de graduagdo em Licenciatura do curso de Letras ndo ficou claro
para as pesquisadoras, nem para os alunos da turma. Segundo os licenciandos, tratava-se da aplicagdo de um
projeto realizado no ambito de suas disciplinas da graduacdo. Consideramos que a articulagdo entre a
universidade e a educagdo basica ¢ de extrema importancia para a formacao, tanto dos licenciandos quanto dos
alunos da educacdo bésica, contudo, o modo como essa articulagdo ¢ feita precisa ser repensado. No minimo, os
objetivos dessa intervencdo deveriam ser mais explicados. Os licenciandos poderiam, por exemplo, ter
acompanhado previamente as aulas, ou pelo menos, ter perguntado ao professor da turma o que vinha sendo
trabalhado nas aulas anteriores, para que fosse possivel estabelecer alguma relagdo entre os conteudos que
estavam em pauta e os contetidos tratados pelos graduandos, diminuindo-se, assim, os efeitos da desarticulacao.
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variadas que obtiveram, eles foram formalizando os conceitos de cada uma dessas palavras.

Em seguida, distribuiram duas imagens para os discentes, na mesma folha (ANEXO F),
uma paralela a outra. A primeira trazia o cartaz do filme O diabo veste Prada, e a segunda,
Quiabo veste Prada, que se tratava de um texto humoristico que fazia uma parddia com a
anterior. Abaixo das imagens, havia a sinopse correspondente: uma ao filme e a outra a parodia.
O objetivo da atividade era estabelecer uma relagdo entre as imagens, isto ¢, a intertextualidade
entre os dois textos. Desse modo, os recursos linguisticos € imagéticos eram imprescindiveis
para a compreensdo do texto. Posterirormente, os licenciandos solicitaram que os alunos, em
duplas, escrevessem uma sinopse a partir do seguinte texto: Batman vs Superman — ‘os cara
fica fantasiado, brigando, perguntando se o outro sangra’. Depois de concedido um tempo
para a escrita do texto, as duplas socializaram suas sinopses.

Por ultimo, a turma foi dividida em cinco grupos. Cada grupo recebeu um poster
contendo duas imagens, sendo uma o texto fonte e a outra uma sinopse desse texto. O objetivo?
Os grupos deveriam discutir e perceber a intertextualidade entre elas. Por fim, cada grupo
expOs as suas impressoes sobre as imagens, mostrando os indicios de intertextualidade nelas

presentes.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

Sabemos que a universidade publica se ancora no seguinte tripé: ensino, pesquisa €
extensdo. Entretanto, nem sempre essas trés vertentes dialogam e, muitas vezes, 0
conhecimento tedrico adquirido ao longo da formagao (graduagdo) nao ultrapassa os muros da
universidade, ficando, assim, dissociado da pratica. A realidade encontrada nesta pesquisa
caminha na contramio dessa tradicdo, pois, como relatamos, alunos da graduagdo estdo
colocando em pratica as teorias linguisticas que t€ém embasado o ensino-aprendizagem de
lingua materna e o resultado ¢ este: a concep¢ao de lingua como atividade dialogica,
interativa. O texto, portanto, € o ponto de partida para o ensino do Portugués.

Ressaltamos a importancia de se ter uma universidade publica para uma regido, como
ocorre no caso destauniversidade. E uma universidade que conta com um corpo docente com
um numero considerdvel de professores doutores em suas respectivas areas e, além disso,
oferece cursos de pos-graduacdo Latu Sensu e Strictu Sensu, em nivel de mestrado e
doutorado em algumas areas. A qualidade de ensino da institui¢cdo proporciona uma formagao
para seus alunos condizente com as ultimas pesquisas linguisticas sobre o ensino (no caso dos
estudantes do curso de Letras), como pudemos presenciar. Nesse sentido, compreendendo o
papel sociopolitico da lingua, os graduandos (futuros professores de lingua portuguesa) ndo a

reduzem a elementos morfossintaticos, por exemplo, ou a um conjunto de signos linguisticos
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que precisa ser dominado, ou, ainda, simplesmente & comunicagdo, concepgdes assumidas em
um passado ndo tdo distante. Notamos que os graduandos criam uma situacdo na qual os
alunos sao solicitados a produzir textos, porém, a producdo apenas foi solicitada apds a
apresentacao do contetido e da formacao de conceitos por meio da interacdo com os a turma,

partindo sempre do que eles ja sabiam. Vemos ai as orientacdes dos PCNs postas em pratica.

Quadro 4 - Quarta aula do curso A

Quarta aula: 27 de abril de 2017

Nesse dia, também, a aula foi ministrada pelos dois alunos do curso de letras. Os
licenciandos comegaram distribuindo um texto (ANEXO G) para falar de contexto e
intertextualidade, mostrando que o nosso conhecimento de mundo é importante para a
identificacao das manifestacdes de textualidade.

O texto distribuido, intitulado Texto, contexto e intertextualidade, organizado pelos
licenciandos, discute, com base em exemplos, a questdo do contexto e da intertextualidade na
pratica cotidiana. De acordo com o texto, o contexto é importante para: a) interpretacdo de
enunciados antigos; b) preenchimento de lacunas do texto; c) alterag@o de sentido.

Quanto ao conceito de intertextualidade, os graduandos fizeram dois questionamentos:
1) Quantas vezes, no processo de escrita de um texto, recorremos a outros textos? Para
responder a esse questionamento, expuseram, em data show, alguns exemplos de textos em que
fica explicita a necessidade dos textos-fonte para entendé-los; ¢ 2) Quantas vezes, num
processo de leitura, o reconhecimento de outros textos é necessario? O questionamento foi
respondido através da exposicdo e leitura de uma tirinha, na qual se reconhecia dizeres de outro
texto.

Em seguida, os licenciandos projetaram um pdster formado por duas imagens: uma do
filme Kill Bill (texto-fonte), ¢ a outra intitulada Killwi Bill (propaganda da Hortifruti). Os
alunos foram instigados a comentar sobre o processo de intertextualidade presente nos dois
textos. Somente depois dessa discussdo ¢ que os licenciandos leram um texto que expunha,
justamente, a intertextualidade entre as duas imagens do poster.

Finalmente, solicitaram aos alunos a producdo de um texto, com um minimo de 12
linhas, sobre o poster formado por outras duas imagens, quais sejam: 2 milhos de Francisco
(parddia) e 2 filhos de Francisco (texto-fonte), respectivamente. Além de descrever as
semelhancas entre as imagens e apontar elementos que explicitam essas semelhangas, os alunos

deveriam explorar o conceito de intertextualidade. Para a socializagdo, os textos foram trocados

entre as duplas, de modo que cada aluno leu o texto do colega e ndo o seu proprio.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.
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Percebemos que tem sido trabalhada nas aulas ndo somente a diversidade de texto,
como também modalidades diferentes, rompendo com a tradi¢do escolar, em que o texto
verbal era o que ocupava o espago do ensino e aprendizagem. Na verdade, até pouco tempo,
professores e, consequentemente, alunos, ao se depararem com a terminologia “texto” tinham
em mente produgdes escritas em papel ou, mais recentemente, em suporte virtual. Mais uma
vez, entendendo a importancia de se trabalhar, também, a modalidade ndo verbal em sala de
aula, os licenciandos mostram estar atentos as questoes tedricas que contribuem para o ensino
de lingua materna.

Contemporaneamente, o conceito de texto tem sido ampliado e a construgdo dos
sentidos emana, também, da linguagem ndo verbal (visual/imagética). Na realidade, o leitor
nao pode ignora-la, devendo considerar os elementos verbais e ndo verbais, pois, juntamente
com uma gama de fatores sociocognitivos, dardo as pistas necessarias para a construcao do
sentido. O plano verbal ¢ o visual sio articulados por meio de fatores multimodais®,
conforme postulam Koch e Elias (2010), que contribuem para a elaboracdo de sentido e,
consequentemente, para a compreensao global do texto.

A estratégia de socializacao das produgdes escritas também contribui para a interagao
em sala de aula, e a oralidade é contemplada, pois o aluno tem a chance de reconhecer sua
funcionalidade. Cumpre-se mais uma das recomendagdes dos PCNs, qual seja: o trabalho com
a oralidade em sala de aula. Embora ndo tenha sido uma aula especifica para tratar do texto
oral, conforme recomenda Marcuschi (2007), quando afirma que a depreensdo entre géneros
orais ¢ géneros escritos precisa ser construida com cautela, uma vez que “a distingdo €
complexa e deve ser feita com bastante clareza” (MARCUSCHI, 2007, p. 33), notamos que a
forma de socializagdo, sendo oral, rompe com a tradicdo da produgdo destinada a um unico
interlocutor: o professor.

Um trabalho que tem como objeto balizador os géneros discursivos €, de fato, “uma
extraordinaria oportunidade de se lidar com a lingua em seus mais diversos usos auténticos do
dia-a-dia [sic]” (MARCUSCHI, 2007, p. 35), sejam géneros primdrios ou secundarios, orais
ou escritos. Notamos que, ao realizar a socializacao oralmente, os alunos tomam consciéncia
da adequacdo que deve ser feita nesta modalidade, tendo em vista o contexto em que estdo

inseridos. Em alguns contextos, como o da sala de aula, ha tracos de formalidade que

I Segundo Marcuschi (2008), o texto ¢ construido numa orientagio de multissistemas, isto ¢, tanto aspectos
linguisticos como ndo linguisticos sdo acionados em seu processamento, transcendendo, assim, a palavra, o que
torna o texto multimodal (som, imagem, animagao, etc.).
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precisam ser preservados na oralidade, diferentemente de uma conversa no intervalo com os
colegas de classe.

Destacamos, mais uma vez, que as aulas, até aqui, tém priorizado a interagdo, pois o
aluno tem voz, opinido e posicionamento, € o professor (nesse caso, os licenciandos) age
como um medidor da aprendizagem, pondo em pratica uma pedagogia critico-social dos
conteudos, conformedefendem tedricos como Saviani (1999). Na perspectiva da teoria critico-
social dos conteudos, professor e aluno possuem um espaco social diferente, assim também os
niveis de compreensdo entre o professor e aluno sdo diferentes, haja vista que o professor
possui um nivel de conhecimento e experiéncia que permite que o papel de mediador da

aprendizagem seja executado, sem, no entanto, agir com superioridade em relagdo ao alunado.

Quadro 5 - Quinta aula do curso A

Quinta aula: 04 de maio de 2017

A aula retorna para a professora da classe. Inicialmente, ela informou aos alunos que
faria uma “Introdugo aos estudos literarios”. O texto 4 importancia da literatura... para a
engenharia (ANEXO H), que trata da importancia da literatura nas diversas areas do saber, foi
distribuido, projetado em Data show e lido. Em seguida, abriu-se uma discussdo a respeito
dele, basicamente, mostrando a importancia da Literatura.

A docente fez varios questionamentos aos alunos a respeito da Literatura no Brasil,
desde o seu inicio: se eles se lembravam da carta de Caminha, da literatura Catequista, do
Barroco, do Arcadismo; se sabiam como se caracterizavam os Movimentos Literarios. Apés as
suposigoes deles, elaborou um conceito mais formal, dizendo que um movimento literario s6 é
concretizado como tal depois do seu acontecimento; ele forma um conjunto de produgdes que
possui caracteristicas em comum, em determinado periodo.

Um video com a musica Romdnticos, de Vander Lee, foi exibido. Em seguida, a
professora perguntou quais dos alunos se consideravam romanticos € o que significa ser
romantico para eles. Apos varios palpites, a professora teorizou o movimento literario
Romantismo, come¢ando com a mostra, em PowerPoint, da tela A liberdade conduzindo o
povo, de Delecroix, a qual trata do momento da Revolugdo Francesa.

Para trabalhar o Romantismo, a professora tratou dos seguintes topicos tematicos:
produgdo artistica e literaria, antecedentes historicos, fatores historicos decisivos para as
transformagoes dos séculos XVIII e XIX, a arte burguesa, caracteristicas Romanticas, aspectos
estilisticos, contribui¢des culturais. Esses topicos foram expostos em Data show e discutidos.

Quanto ao Romantismo no Brasil, foram tematizados: seu marco inicial e final,

contexto historico-cultural (Independéncia e Proclamagdo da Republica). Como exemplo de
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produgdo romantica, foi exibido um video com a Canc¢do do Exilio, do poeta Gongalves Dias.
Nele, o poema ¢ recitado, tendo como pano de fundo imagens da natureza.

Para finalizar a aula, passou um estudo dirigido (ANEXO 1) sobre literatura para os
alunos, que consistia em realizar uma pesquisa sobre o Romantismo, de modo que
compreendessem, por exemplo, quais sdo os acontecimentos que estdo ligados a essa Escola

Literaria, como ela se caracteriza, como lida com a realidade, dentre outras nogdes.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

Com a insercdo do conteudo de literatura nas aulas, houve uma ruptura com o que
vinha sendo trabalhado nas aulas anteriores, de modo que se percebe uma quebra na
linearidade dos contetidos abordados. O objetivo dos PCNs do Ensino Médio ¢ fazer com que
as fronteiras entre literatura, gramdtica e producao textual se estreitem cada vez mais,
minimizando-se, assim, a fragmentagao da disciplina Lingua Portuguesa. Entretanto, a divisao
de conteudo ainda persiste, como vimos. De positivo, tem-se o fato de ser o mesmo professor
para as trés vertentes da disciplina, o que diminui, pelo menos teoricamente, essa demarcagao.

Tradicionalmente, o ensino de literatura tem priorizado a sua historiografia (BRASIL,
1999), isto ¢, a relevancia maior ¢ dada ao conhecimento de Escolas, Movimentos e Estéticas
Literarias, bem como seus contextos histdricos, caracteristicas, autores e obras principais que
marcaram determinada época, seguindo certa cronologia. A apreciagdo da obra, isto &,
esséncia do texto literario, seu conteudo tematico, bem como a estrutura composicional e o
estilo do género, quase sempre, sao desconsiderados. Além disso, esse ensino permite aos
estudantes apenas o acesso as obras de autores canonizados. Estamos diante de um quadro
similar a esse, no entanto as estratégias metodologicas utilizadas pela professora parecem se
aproximar do esperado pelos PCNs no tocante a Literatura, pois: o texto, em diversos géneros,
continua presente nas aulas; a aula foi iniciada com a leitura do texto A importancia da
literatura... para a engenharia(ANEXO H), seguida da discussdo sobre ele e sobre a relagao
dos alunos com a literatura, a reflexdo empreendida partiu da leitura e da discussdo do
referido texto.

Seguindo a cronologia em que os contetdos de literatura sdo abordados na escola, a
professora apresenta o0 Romantismo, sobretudo o Brasileiro, como uma das Escolas Literarias
a ser trabalhada no segundo ano. Em seguida, explora os principais acontecimentos histdricos
que marcaram essa Escola, bem como as suas principais caracteristicas estético-estruturais.

Notamos, porém, que a docente ndo se limita a textos desse contexto e traga paralelos e
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relacdes com o contexto mais atual, como faz ao trabalhar a muasica Romdnticos, de Vander
Lee, e ao pedir para os alunos refletirem sobre o que seria um romantico para eles.

Observamos que ndo sé aparecem varios géneros na aula, poema e musica, por
exemplo, como também mais de uma modalidade: a escrita e a oral, proporcionada pela
selecdo dos géneros. Contudo, os textos que sdo levados para a aula sdo pouco explorados no
que diz respeito aos seus aspectos estéticos, pois sobressaem andlises que caracterizam o0s
movimentos literarios, seus contextos historicos ou o estilo dos autores.

Quanto ao estudo dirigido (ANEXO I) solicitado, com questdes que visam ao
aprimoramento do conhecimento dos alunos a respeito do Romantismo, pouco dialoga com a
realidade atual. Dessa forma, o estudo dirigido fica limitado apenas a uma determinada época,
contexto histdrico e as caracteristicas estético-estruturais de um movimento literario. Questoes
do tipo “como a mulher aparece no Romantismo?” poderiam se configurar numa excelente
oportunidade para transversalisar o tema e abordar como a mulher ¢ vista na sociedade
contemporanea, por exemplo, o que geraria a discussdo de uma tematica importante para os
dias atuais.

Em linhas gerais, observamos que ha sinais de mudanca com relagcdo aos aspectos
metodoldgicos, concepgdes de lingua e gramatica nas aulas de Lingua Portuguesa, entretanto,
esses sinais ainda ndo contemplam o que as teorias de ensino-aprendizagem de lingua materna
vém empreendendo. Separadamente, cada aula parece aproximar-se do que indicam essas
teorias, contudo, olhadas num conjunto, as aulas analisadas até o momento parecem ser
independentes entre si, 0 que proporciona a virtualidade do ensino de linguas. Nao h4 uma
progressdo logica dos conteudos, pois a professora comega trabalhando substantivo, faz isso
em duas semanas de aulas, e, nas duas semanas seguintes, dois estudantes do curso de Letras
assumem a sala de aula e trabalham um contetido completamente diferente do que vinha
sendo feito: “intertextualidade e contexto”. Posteriormente, a professora reassume a sala de
aula, trazendo um novo contetdo: Literatura Brasileira, com o movimento Romantismo,

especificamente.

Quadro 6 - Sexta aula do curso A

Sexta aula: 11 de maio de 2017

A professora utilizou o primeiro horério para aula de Artes, outra disciplina que leciona
nesta turma. No segundo horario, destinado a aula de Lingua Portuguesa, a docente conferiu os
cadernos dos estudantes e atribuiu “visto” para aqueles que executaram a atividade “estudo

dirigido” (ANEXO I), da aula anterior.
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Em seguida, corrigiu essa atividade de forma oral, da seguinte forma: lendo a questio e
os alunos respondendo. Quando julgava necessario, fazia intervengdes para esclarecer ou
acrescentar algumas informagdes concernentes as questdes. Essa metodologia foi seguida em
todos os itens da atividade.

Depois, a professora dividiu a turma em cinco grupos, com aproximadamente quatro
pessoas em cada equipe, e distribuiu cinco poemas® da época do Romantismo, um para cada
grupo. O principal objetivo da atividade era analisar os seguintes aspectos: principais
caracteristicas do poema, o tema abordado na composi¢do e os elementos que o aproximam da

Estética Romantica. A socializacdo da atividade ficou para a aula da semana seguinte.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

A aula foi iniciada com atraso, pois a docente utilizou um dos horarios para tratar de
outra disciplina que ela ministra: artes. Lembramos, pois, que ¢ disponibilizada a carga
horéria de apenas 2h/aulas semanais para a disciplina de Lingua Portuguesa. Conforme mostra
o relato, essa aula foi direcionada a correcdo de atividade e a solicitagdo de pesquisa. Quanto
a correcdo da atividade da aula anterior, notamos que esta ocorreu, metodologicamente, de
maneira andloga a correcdo da atividade proposta na segunda aula, isto ¢, a questdo (pergunta)
¢ lida para a classe, alguns alunos leem suas respostas e¢ a docente da o seu parecer.
Ressaltamos a importancia dessa metodologia, a medida que os alunos nao sdao considerados
apenas copistas, pois a professora nao copia as respostas do livro didatico no quadro, para que
eles facam uma “codpia da copia”. Ao contrario, essa metodologia permite que os alunos
também tenham direito a palavra e a participarem do processo de ensino e aprendizagem. O
que nao podemos assegurar, no entanto, ¢ que eles realmente tenham pesquisado as questdes
em diversas fontes e tenham formulado respostas que melhor atendam ao que estd sendo
perguntado, por isso, o professor deve estar atento para as respostas dos alunos, pois elas
podem ser copias de outras fontes.

Quanto ao segundo momento, deparamo-nos com uma aula na qual os estudantes sao
estimulados a pesquisa e ao trabalho em equipe, com a divisdao dos grupos para trabalhar os
aspectos historicos e estilisticos da poesia Romantica. Essa ¢ uma atividade que contribui,
significativamente, para a constru¢do do conhecimento, desde que seja bem orientada pela
professora. Além disso, proporciona uma relacdo mais interativa em sala de aula, tanto entre

os colegas da classe quanto entre a classe e a professora.

2 0Os poemas foram: Deprecagdo, de Gongalves Dias; Meus oito anos, de Casimiro de Abreu; Tragédia no lar,
de Castro Alves; e, Quando a noite no leito perfumado, de Alvares de Azevedo.
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Contudo, conforme afirma Leite (2011), “dificilmente conseguimos integrar o estudo
da lingua e o estudo da literatura” (LEITE, 2011, p. 17). Na aula em andlise, presenciamos,
ainda, esta falta de articulagdo no que se refere a triade lingua, literatura e producao textual.

Para minimiza-la, Leite (2011) propde o seguinte:

Nao tenho aqui a chave magica para a superagdo da dicotomia, nem poderia
pretender isso, na medida em que as solugdes t€ém de ser procuradas na
pratica de cada professor, mas creio que, se a teoria ndo ¢ tudo, ¢
indispensavel para a transformacdo da pratica a revisdo tedrica do conceito
de lingua e do conceito de literatura que somos habituados a empregar na
escola (LEITE, 2011, p. 20).

Nesse sentido, atentar-se para o conhecimento tedrico a respeito das concepgdes de
lingua e literatura pode contribuir com a pratica diaria de sala de aula. No que diz respeito ao
ensino de literatura, teoricamente, segundo Leite (2011), temos, basicamente, cinco

abordagens possiveis para a significacao da palavra literatura. Sao estas:

1) A literatura como institui¢do nacional, como patrimdnio cultural; 2) A
literatura como sistema de obras, autores e publico; 3) A literatura como
disciplina escolar que se confunde com a historia literaria; 4) Cada texto
consagrado pela critica como sendo literario; e, 5) Qualquer texto, mesmo
ndo consagrado, com intengdo literaria, visivel num trabalho de linguagem e
da imaginacao, ou simplesmente esse trabalho enquanto tal (LEITE, 2011, p.
21).

Das possibilidades de abordagens elencadas acima, tradicionalmente, tém-se
priorizado na escola as acepgdes 1, 3 e 4, o que valoriza, ainda mais, a visdo elitista e
ideoldgica do texto, isto ¢, didaticamente, reproduzem-se os valores da classe dominante
(LEITE, 2011). No tocante a aula que estamos analisando, as acep¢des 1 e 3 parecem embasar
o ensino de literatura. Conforme ja mencionamos, a professora prioriza mais o estudo
historico da literatura e os textos (poemas) se tornam pretexto para uma analise voltada para
0s aspectos contextuais € para as caracteristicas estéticas de determinado autor, em um
determinado periodo.

O conhecimento tedrico se faz necessario, portanto, para que a dicotomia
lingua/literatura perca sua forga. Nesse sentido, ressaltamos, mais uma vez, que a concepgao
de lingua/linguagem do professor tera implicacdo no ensino. Leite (2011) orienta que
tenhamos uma concepcao mais ampla de literatura. Assumindo a acepgao 5, por exemplo, ¢
possivel termos um trabalho mais amplo e significativo com a linguagem, adotando-se a

lingua como atividade interativa, e os géneros como praticas sociais, que podem
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serrealizadasdesde os primeiros anos do ensino. Com base na acep¢do 5, que estende o
conceito de literatura, saindo-se dos limites do canone, completa o autor, “o ensino da lingua
e da literatura, integradas numa mesma pratica, se faz possivel ja na altura da alfabetizacao ou
mesmo antes dela, pelo gosto de contar e ouvir historias, pelas brincadeiras com as letras e o

som, pela invencao livre do texto” (LEITE, 2011, p. 22).

Quadro 7 - Sétima aula do curso A

Sétima aula: 18 de maio de 2017

A professora comegou a aula retomando o estudo dirigido da aula anterior (ANEXO I).
A medida em que a docente foi questionando a respeito dos aspectos do Romantismo, cada
grupo falou do seu texto, mostrando/reconhecendo as caracteristicas Roméanticas. Apos essa
socializacdo, a professora deu continuidade ao conteido sobre Romantismo. Segundo ela, os
autores foram classificando as manifestagdes literarias em agrupamento de caracteristicas,
como os alunos puderam perceber nos textos.

Em seguida, a professora explicou aos alunos que o Romantismo foi produzido em
Poesia e Prosa. A fim de construir um conceito coletivo dos dois géneros, a professora
perguntou aos alunos qual a diferenca entre eles, ilustrando que em processos seletivos, como
vestibulares, por exemplo, solicita-se do candidato um texto escrito em prosa. Ainda assim, os
alunos ndo compreenderam a diferenga entre os dois gé€neros, entdo, a professora deu-lhes
outro exemplo, citando outro género escrito em prosa: o0 Romance.

Segundo a professora, no Brasil, prevaleceram dois tipos de produgdes artisticas: a
Prosa e a Poesia. Quanto a prosa, a professora utilizou para ilustragdo o Romance e o conto,
mostrando que a principal diferenga entre ambos estd na brevidade do conto em relagdo ao
romance.

Quanto a poesia, explicou que esta marca trés momentos do Romantismo no Brasil,
quais sejam: Gera¢do Romantica, Geracdo Ultrarromantica/Mal do Século e Geragdo
Condoreira. Ela abordou os principais marcos de cada geracdo e destacou que a divisdo ¢ para
fins didaticos. Segundo a professora, ao longo das aulas, seriam trabalhadas algumas poesias e
suas relagdes com os contextos de sua producdo e o presente e, para isso, um projeto
denominado “Romanticos em Recital” (ANEXO J) foi idealizado por ela, cujo objetivo ¢é
aprofundar os temas tipicamente romanticos, além de estimular o gosto pela leitura. Para isso, a
turma seria dividida em duplas, as quais recitariam os poemas em sala de aula e explorariam,
em seguida, algumas especificidades que os caracterizam.

Ja o Romance seria trabalhado a partir do recesso junino, pois, aproveitando as férias,
os alunos leriam Romances em casa. Esse projeto faria parte da segunda unidade.

Ao direcionar a aula para o gé€nero conto, a professora perguntou se os alunos se
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lembravam do texto Circuito Fechado, o qual era formado, basicamente, por substantivos.
Explicou para eles que o texto em questdo se classifica como um conto e que cada género
textual tem pardmetros para reger a estrutura do texto, de modo que haja adequacao.
Posteriormente, a estrutura do conto foi explorada, bem como as suas caracteristicas
quanto a linguagem, paragrafagdo e os discursos direto, indireto e indireto livre. Em seguida, a
docente propds que os alunos produzissem um texto, de tema livre, mas a estrutura deveria ser
analoga ao texto de Ricardo Ramos (Circuito Fechado), isto é, formado, apenas, por

substantivos. Os alunos deveriam entregar uma primeira versdo a professora, cientes de que o

texto seria devolvido e deveria ser refeito.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

Conforme descrevemos, acima, a aula teve inicio com a socializagao da atividade em
grupo. A partir dos poemas elaborados por cada grupo e da pesquisa realizada pelos alunos, a
professora foi trabalhando as principais caracteristicas do Romantismo. Assim como ja
mencionamos, esse procedimento parece contribuir para a construcdo do conhecimento dos
alunos, uma vez que eles mesmos realizam as suas pesquisas. Além disso, o procedimento
permite maior interacdo em sala de aula, principalmente no que se refere a socializa¢do das
equipes. Acreditamos, portanto, que a metodologia utilizada estd de acordo com os PCN:ss,
quando estes afirmam que “ndo ha linguagem no vazio, seu objetivo ¢ a interagao” (BRASIL,
1999, p. 14), o que ¢ proporcionada, em algum grau, pela professora.

Posteriormente, a docente trabalhou o conceito de géneros do discurso, e, a partir do
conhecimento dos alunos, construiu, primeiramente, um conceito coletivo, para entdo,
apresentar um conceito mais técnico, a partir do qual mostrou que “cada género textual tem
parametros para reger a estrutura do texto, de modo que haja adequagdo”. No entanto, houve
um equivoco em relagdo ao conceito de género quando a professora afirma que o
“Romantismo foi produzido em poesia e prosa”, como se poesia e prosa fossem géneros,
quando, na verdade, fazem parte do estilo de determinados géneros. O romance, por exemplo,
¢ escrito, via de regra, em prosa, ja o poema ¢ escrito em verso, cuja sonoridade lhe atribui
poesia.

Em seguida, falou do poema e do romance, mostrando que ambos os géneros fizeram
parte da estética romantica e trabalhou os aspectos estruturais de um género em prosa: o
conto. De acordo com os PCNs, “o estudo dos géneros e dos modos como se articulam
proporcionam uma visdo ampla das possibilidades de usos da linguagem, incluindo-se ai o

texto literario” (BRASIL, 1999, p. 18). Todavia, o estudo empreendido aqui foi béasico e nao
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podemos afirmar, por exemplo, que os alunos tenham compreendido que a nossa interacao
verbal ¢ feita por meio de textos, os quais sdo materializados sob a forma dos diversos
géneros discursivos/textuais.

ApoOs mostrar que as produgdes artisticas no Brasil, no periodo do Romantismo, foram
materializadas, basicamente, em prosa — como o Romance — e em poesia, a docente passou a
abordagem dos principais marcos historico-culturais de cada Geragdo do Romantismo em
nosso pais. Ela destacou que a divisao em geracdes € para fins didaticos, pois, na verdade, em
seu tempo, nao houve essa linha fronteirica entre essas Geragdes. Para finalizar o conteudo
“Romantismo”, propds um projeto denominado “Romanticos em Recital”, a ser apresentado
posteriormente, € uma producdo textual.

Quanto a produgao textual, solicitou, na verdade, a reprodugdo da estrutura do conto
Circuito Fechado, de Ricardo Ramos. O tema ndo importava, mas o texto tinha de ser escrito
dentro de uma forma. Nessa perspectiva, acreditamos que o trabalho com a producdo de texto
esteja ancorado na ideia de lingua como representacdo do pensamento, na qual, segundo Koch
(2011), “o texto € visto como um produto — ldgico — do pensamento (representagdo mental) do
autor, nada mais cabendo ao leitor/ouvinte sendo ‘captar’ essa representacdo mental,
juntamente com as intengdes (psicologicas) do produtor, exercendo, pois, um papel
essencialmente passivo” (KOCH, 2011, p. 16, destaque da autora). Nesse sentido, a
criatividade e a inser¢do de novas ideias tornam-se limitadas a partir do momento em que a
professora restringiu as possibilidades estruturais e estilisticas do texto.

Poderiamos contra-argumentar a questdo do enquadramento da estrutura em uma
forma, pois cada género possui sua estrutura composicional, sendo essa estrutura, inclusive,
importante para o reconhecimento de determinado género (por exemplo, uma tirinha, uma
charge, ou uma receita de culindria sao géneros facilmente reconhecidos por sua estrutura). A
redacdo do Enem, texto dissertativo-argumentativo, também possui limites estruturais bem
demarcados. Contudo, na solicitacdo da produgdo em questdo, ha a imposi¢ao ndo somente da
estrutura do texto enquanto género discursivo conto, mas do estilo.

De acordo com Bakhtin (2011), os géneros discursivos sao construidos por trés
elementos: conteudo tematico, estrutura composicional e estilo. Para o autor, o conteudo diz
respeito aos temas que podem ser tratados em determinados géneros, a estrutura
composicional refere-se a estrutura do enunciado e o estilo, por seu lado, concerne as escolhas
de questdes linguisticas no enunciando, podendo ser individual ou do género. No conto
Circuito Fechado, portanto, predomina um estilo individual do autor, ou seja, o emprego de

substantivos, apenas, ¢ a predominancia de periodos formados por uma unica palavra dizem
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respeito a escolha estilistica do autor. Em vista disso, acreditamos que restringir a produgdo
textual ao estilo individual do autor pode sugerir que o trabalho foi realizado com base numa
concepc¢ao de lingua como representagdo do pensamento € como estrutura, apenas.

De positivo, consideremos o fato de a professora ter deixado claro para os alunos que
0 texto seria reescrito, pois o processo de producdo textual diz respeito ndo somente a escrita,
mas também a reescrita, sendo esta ultimarealizada quantas vezes forem necessarias e
devendo ser encarada como um processo natural de toda producdo escrita. No entanto,
dificilmente a escola abre espaco para a refaccdo dos textos escritos, o que leva os alunos a
pensarem que o texto estd pronto quando fazem a sua primeira versdo. E necessério, portanto,
que nas aulas de lingua materna haja tempo e espaco para trabalhar a reescrita, pois um texto
escrito ¢ sempre produto de varias versdes (LOPES-ROSSI, 2011). As sequéncias didaticas,
procedimento metodoldgico elaborado pelo Grupo de Genebra, preveem a reescrita; inclusive,
uma das etapas ¢ destinada a ela. Eis o porqué, mais uma vez, de defendermos que o ensino de
lingua materna deve ancorar-se nos géneros discursivos e adotar as sequéncias didaticas como
uma possibilidade de procedimento metodoldgico para trabalhd-lo em seus mais diversos
aspectos, mesmo porque “¢ por meio dos géneros discursivos que as praticas de linguagem
incorporam-se as atividades dos alunos” (LOPES-ROSSI, 2011, p. 71).

Em linhas gerais, acreditamos que a dicotomia lingua/literatura ainda se faz presente
em sala de aula. H4, de fato, uma divisao brusca quanto aos trés eixos do ensino da disciplina
Lingua Portuguesa. Por mais que, oficialmente, a disciplina nao seja fragmentada, na pratica
acontece essa separacdo, conforme viemos mostrando ao longo das descri¢cdes do diario de
bordo. Nao ignoremos, no entanto, que as aulas da professora em analise tém sido marcadas,
também, por apresentar um rompimento com o ensino tradicional de Lingua Portuguesa, em
alguns aspectos e, que, sua concep¢do de lingua parece sofrer uma alterndncia, ora mais

estrutural, ora interacional.

Quadro 8 - Oitava aula do curso A

Oitava aula: 25 de maio de 2017

A aula foi sobre adjetivo. A professora projetou slides em data show para explicar o
que sdo os adjetivos, os graus de adjetivos e os casos especiais de superlativos absolutos e
sintéticos. As ilustragdes para cada caso dos adjetivos eram frases isoladas.

A fim de melhor trabalhar essa classe de palavras, a professora dividiu a turma em seis
grupos. Todos os grupos receberam questdes de multipla escolha sobre os adjetivos (ANEXO

K). No quadro, a professora colocou seis colunas, cada uma correspondente a um grupo, deu
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um tempo para que as equipes respondessem as questdes. Em seguida, socializaram as
respostas da seguinte maneira: a medida que a professora lia a questdo, marcava no quadro a
resposta de cada equipe e, por Ultimo, apresentava a resposta do gabarito; a equipe que teve
mais acertos, ganhou o ‘“jogo”. No decorrer do jogo, a professora foi tirando as duvidas e

apresentando outros exemplos.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

Nesta aula, mais uma vez, estamos diante do ensino de gramatica, em que ¢é
empreendida uma andlise de cunho prescritivo quanto ao uso dos adjetivos. Esse tipo de
ensino — o prescritivo —, segundo Travaglia (1998), esta diretamente ligado “a gramatica
normativa e so privilegia, em sala de aula, o trabalho com a variedade escrita culta, tendo
como um de seus objetivos basicos a correcao formal da linguagem” (TRAVAGLIA, 1998, p.
38). Apesar da “aparente” interacdo promovida pela metodologia com a qual a professora
trabalha a aplicagdo dos adjetivos, o que de fato acontece ¢ um ensino descontextualizado.
Como toda atividade pedagbgica, esta tambémreverbera, explicita ou implicita, uma
determinada concep¢ao de lingua agindo em sala de aula, de modo que nada esta
completamente independente de um conjunto teérico (ANTUNES, 2003). Acreditamosque ¢ a
concepcao prescritivista da linguagem que orienta essa aula.

De acordo com o diario de bordo, primeiramente ha a explicitagdo dos conceitos de
adjetivo, de seus graus e de seus casos especiais (superlativo absoluto e concreto). Os
exemplos para cada caso sdo empregados em frases descontextualizadas. Posteriormente, a
docente utiliza uma lista de questdes sobre o contetido, em sua maioria retiradas de
vestibulares, o que € positivo, ja que, provavelmente, o proximo passo dos alunos apos
finalizar o Ensino Médio ¢ o ingresso em universidades, que se d4 através de exames como
vestibulares ¢ Enem. Contudo, exceto a quarta questdo da lista de exercicio (introduzida por
um texto, embora esteja sendo utilizado como pretexto para explorar os aspectos gramaticais
normativistas), as demais questdes sdo descontextualizadas, ndo sdo reais, ndo estdo em um

contexto efetivo de uso da linguagem. De acordo com Antunes (2003),

Um exame mais cuidadoso de como o estudo da lingua portuguesa acontece,
desde o Ensino Fundamental, revela a persisténcia de uma pratica
pedagbdgica que, em muitos aspectos, ainda mantém a perspectiva
reducionista do estudo da palavra e da frase descontextualizadas. Nesses
limites, ficam reduzidos, naturalmente, os objetivos que uma compreensao
mais relevante da linguagem poderia suscitar — linguagem que s6 funciona
para que as pessoas possam interagir socialmente. Embora muitas acoes
institucionais ja se tenham desenvolvido, no sentido de motivar e
fundamentar uma reorientacdo dessa pratica, as experiéncias de renovagao,
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infelizmente, ainda ndo ultrapassam o dominio de iniciativas assistematicas,
eventuais e isoladas (ANTUNES, 2003, p. 19-20).

Portanto, estamos nos deparando, ainda — apos os estudos sobre o ensino e
aprendizagem de lingua materna, as publicagdes de livros, artigos e documentos oficiais —,
com um cendrio no qual o ensino de Lingua Portuguesa continua com raizes profundas na
tradicdo normativista. O texto ndo tem sido, a0 menos nesta escola, a unidade basica do
ensino, a analise basica na lingua em funcionamento (NEVES, 1994). Nao ¢ que ndo devamos
ensinar gramatica na escola, contudo “a gramadtica que vai a escola ndo pode descaracterizar-
se por uma inocente aceitagcdo de que simples receitas e rotulos serdo mais faceis de digerir do
que fundas reflexdes que revelam a verdadeira natureza da linguagem, a qual,

necessariamente, ¢ complexa” (NEVES, 2012, p. 192).

Quadro 9 - Nona aula do curso A

Nona aula: 08 de junho de 2017

No inicio da aula, a professora passou a programacdo dos contetidos da avaliagdo, qual
seja: Literatura (Romantismo no Brasil ¢ Geragdes da Poesia Brasileira) ¢ gramatica
(substantivo e adjetivo).

Em seguida, com o objetivo de fazer uma revisdo que englobasse todos os contetidos
da avaliagdo, dividiu a classe em sete grupos. Para cada grupo foram distribuidos alguns
topicos (ANEXO L) a serem pesquisados e discutidos pela equipe, com base no livro didatico
(utilizado pela primeira vez, ja que a entrega dos livros didaticos ocorreu algumas semanas
apos o inicio das aulas). O tempo para a pesquisa ¢ discussdo foi de cerca de cinquenta
minutos.

Ap0s a discussdo, as equipes socializaram, com a turma, os topicos a partir dos quais
realizaram suas pesquisas. A socializa¢do foi mediada pela professora, que fez interferéncias

em todos os grupos, seja para retificar ou ratificar as informagdes.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

Nesta aula, o objetivo foi “revisar” os conteudos que seriam “cobrados” na avaliagao,
a ser realizada na semana seguinte. As concepcoes de avaliagdo implicadas, certamente, e até
por uma questdo logica, emanam das concepgdes tedricas adotas diariamente nas aulas. Nesse
sentido, o ensino e a avaliagdo se inter-relacionam no processo de ensino e aprendizagem.
Nao teria sentido, dessa forma, “avaliar o que nado foi objeto de ensino, como nao teria sentido

também avaliar sem que os resultados dessa avaliacdo refletissem nas proximas atuacdes de
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ensino” (ANTUNES, 2003, p. 155). Cabe refletirmos, entretanto, quais os sentidos que
estamos empregando para as palavras “revisar” e “avaliar”.

Nao s6 o ensino de lingua faz jus a uma reorientacao; as estratégias de avaliacao desse
mesmo ensino também precisam ser repensadas. Ao destinar uma aula para “revisdao” do
conteudo da avaliagdo, estdo implicitas ai (ou ndo!), a ideia de memorizacdo do ensino. Em
outras palavras, ¢ necessario que os alunos estejam “treinados” o suficiente para provar isso
na avaliagdo. A avaliagdo seria, entdo, uma maneira de provar, testar, devolver aquilo que foi
trabalhado durante as aulas. O problema nao esta no fato de ser isso, mas de ser apenas isso.
Assim, as avaliagcdes (e nomenclaturas afins) acontecem para que se prove o que ficou na
memoria, “tudo de acordo com a politica assumida na aula ‘dada’: ‘passa-se’ uma informacao
que ¢ ‘devolvida’ no dia da prova, por vezes, literalmente devolvida” (ANTUNES, 2003, p.
156, destaques da autora).

Em muitos casos, a avaliagdo passa a ser a finalidade do ensino. As atividades sdo
realizadas, em sala de aula, para um fim outro, seja para a avaliagdo, ou porque cai no
vestibular, ou porque tem uma nota (ANTUNES, 2003); ela tem fung¢ao seletiva. Desse modo,
ignora-se que a lingua ¢ um instrumento de poder, € a memorizagao das regras que gerem sua
gramatica ndo faz de nods usudrios competentes para fazer as devidas adequacdes, dadas as
situacdes de comunicacdo nas quaisestejamos inseridos.

Apesar de a pesquisadora ndo ter acesso a prova, instrumento de avaliacdo que foi
utilizado nesta turma, acreditamos que ela tenha sido um reflexo das aulas. Perguntamo-nos,
entdo: que tipo de cidadaos estamos formando? Reproduzimos, também, os questionamentos
de Antunes (2003), que parecem atuais e adequados para este contexto: “Onde estd o
professor que faz pensar, que leva o aluno a perguntar, a contestar, a relacionar, a levantar
hipoteses, a comentar, a acrescentar?” (ANTUNES, 2003, p. 157).

A avaliagdo, portanto, assim como o ensino, deveria estar a servico de um objetivo
maior: desenvolver competéncias nos campos que elegemos; por isso, a pratica de avaliacao
ndo tem sentido se for s6 para “corrigir o erro”, se for uma “caga aos erros”, se for puramente
“corretiva” (ANTUNES, 2003). De certa forma, a avaliagdo serve, também, para que o
professor avalie seu proprio trabalho, e que os resultados sejam, na verdade, uma base para
saber o que ainda precisa ser trabalhado com o aluno. Assim, precisamos interpretar avaliagdo
como “uma busca dos indicios, dos sinais de trajetdria que o aluno percorreu, o que, por outro
lado, serve também de sinal para o professor de como ele tem que fazer e por onde tem que

continuar” (ANTUNES, 2003, p. 158).
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5.1.2 Discussao dos resultados, formacio da professora A e sua pratica docente: analise

do questionario

Em linhas gerais, as descrigdes provenientes da observagao das aulas e registro em
diario de bordo apontaram o fato de que o ensino de Lingua Portuguesa, nesta turma,
especificamente, ainda esta distante das diretrizes propostas pelos estudos linguisticos e pelos
PCNs. Nao obstante, notamos que ha alguns sinais de mudancgas no ensino dessa disciplina,
se 0 compararmos com o ensino feito at¢ a década de 1970, periodo em que se tornaram
efervescentes discussdes sobre o ensino e aprendizagem de lingua materna. Consensualmente,
estabeleceu-se que o texto, nos mais diversos géneros, deveria ser o ponto de partida nas aulas
de lingua materna. Produto dessas discussoes, as propostas dos PCNs visam, justamente,gerir
e parametrizar o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, a fim de que se possa construir um
processo de ensino e aprendizagem, no qual alunos e professores possam perceber a
linguagem como uma atividade sociointerativa, por meio da qual nos constituimos como
sujeito, lemos/compreendemos o mundo e atuamos socialmente.

As descricdes das aulas mostraram que o texto, na modalidade oral e escrita, nos
géneros poema, charge, conto, musica etc., foram trabalhados nas aulas. Em poucas vezes,
entretanto, houve uma preocupagdo com o conteudo tematico desses géneros ou com o
conteudo especifico dos textos, assim como ndo se trabalhou, de fato, seu estilo e sua
estrutura composicional. Os diversos textos atuaram, em sua maioria, como ‘“disfarce” para
subsidiar as questdes gramaticais, desprezando-se, portanto, seus propositos
sociointeracionais.

As mudangas de que estamos falando estdo mais relacionadas aos aspectos
metodoldgicos com que a professora conduziu as suas aulas. A docente promoveu momentos
de interacdo, permitindo que os alunos se expressassem e diversificou as propostas de
atividades (pesquisa em equipe, estudo dirigido, projetos literarios, dentre outras). Contudo,
as concepcodes tedricas a respeito de gramatica, literatura e producdo de texto que conduziram
o seu trabalho ainda estdo nos limites do prescritivismo, no que diz respeito as concepcoes de
gramatica (TRAVAGLIA, 1998); da historiografia literaria, em relagdao ao ensino de literatura
(LEITE, 2011); e na concepgdo de lingua como expressdo do pensamento, pois a producao de
texto se restringe a reprodugdo de outro ja existente, isto é, o texto € visto como produto
(KOCH, 2011).

Presumimos, também, que a professora demostra planejar as suas aulas. Esse

planejamento, no entanto, ndo garante a sua progressdao. Os conteudos pouco dialogam entre
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si, e a disciplina foi subdividida, basicamente, entre gramatica normativa e literatura. O menor
espaco foi para a produgdo textual que, na verdade, ndo foi ensinada. A docente solicitou uma
producdo, mas nao realizou um trabalho sistematico com ela, conforme propdem as
sequéncias didaticas para o ensino e aprendizagem de género. Também contribui para a
quebra da progressdo conteudistica a inser¢do das aulas dos licenciandos do curso de Letras,
embora as aulas desses licenciandos, conforme discorremos na se¢do anterior, paregam muito
proximas do proposto pelos PCNs. Nelas, o texto, de fato, ¢ o ponto de partida para o ensino
de Lingua Portuguesa, a lingua ¢ vista como uma atividade dialdgica e nao hé, portanto, a sua
redugdo a metalinguagem. Eles priorizam o carater sociointeracional da linguagem.

Em suma, as concepcdes de linguagem adotadas pela docente parecem oscilar entre o
que teoricos como Possenti (1996), Travaglia (1998), Neves (2012) e Koch (2011) designam
como lingua como expressao do pensamento; lingua como codigo, meio de comunicagao,
apenas; e lingua como interacdo. Devido a esse movimento entre concepgdes tedricas,
acreditamos que a docente tenta fazer um trabalho diferenciado e as andlises das aulas aqui
realizadas apontam para indicios nessa dire¢ao.

Contudo, talvez, as condigdes a que esteja submetida, como a distribuicao da carga
horaria, o sistema de geréncia interna da escola ou mesmo a modalidade do ensino (técnico-
profissionalizante), por exemplo, podem impossibilitar uma pratica mais contundente. Para
ratificar ou refutar suposi¢des como essas, recorremos aos dados do questionario —
instrumento de pesquisa utilizado neste trabalho — que teve como objetivo examinar, a partir
do ponto de vista dos sujeitos da pesquisa, algumas especificidades que ndo foram possiveis
de detectar apenas com as observacdes das aulas. Por meio dele, foi possivel ratificar ou
contrastar alguns aspectos pontuais a respeito do ensino de Lingua Portuguesa na escola
pesquisada. Desse modo, as analises ndo ficam limitadas apenas ao olhar da pesquisadora e
ganham um respaldo maior, ao passo que o proprio sujeito da pesquisa expoe detalhes tanto
de sua pratica pedagogica como de sua formagdo académica.

Considerando-se que a formagdo académica inicial — graduagdo —, atrelada a formacao
continuada, ¢ de grande importancia, para que se obtenha €xito no ensino,justificam-se, aqui,
as primeiras questdes que integram esse instrumento (sobre a formacao docente: graduagao,
pos-graduacao). Elas sdo, na verdade, o ponto de partida para que fagamos uma reflexao mais
acentuada acerca da pratica docente direcionada ao ensino de Lingua Portuguesa, uma vez
que essa formagao pode revelar os motivos pelos quais as professoras assumem determinada

concepgao de lingua, por exemplo, para o ensino.
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Assim sendo, foi possivel ter conhecimento de que a professora A, do curso A, além
de ter graduacao em Letras com habilitacdo em Portugués/Inglés e Literaturas, possui também
uma pos-graduagao stricto sensu em Linguistica. As informagdes concernentes a formagao
académica da docente sao relevantes para que facamos uma analise mais pontual sobre a sua
pratica. Assim, a formacdo académica ¢ o ponto de partida para que o licenciado em letras,
como ¢ o caso, torne-se professor de Lingua Portuguesa (GUEDES, 2006). Conforme
discutimos no segundo capitulo desta dissertacdo, a formacao académica/tedrica nem sempre
foi uma exigéncia para a execucao do magistério, pois, devido ao contexto de democratizagdo
da educacdo, a formacdo docente ndo acompanhou a rapida expansdo do numero de novos
alunos, por isso, comecou-se a exigir menor qualificagdo do profissional que iria para as salas
de aula.

Talvez esse contexto justifique nao somente o déficit na formagdo dos alunos da
escola publica, como também da formacdo teodrica dos licenciados, bem como de suas
concepgdes teodricas que assumem no cotidiano das salas de aula. A ma qualidade na formacgao
do professor, que precisava ser rapida, tornou-se uma sucessdao, quase ininterrupta, de
acontecimentos, cujas consequéncias ainda vivenciamos. O aluno que foi formado por um
professor que nao tinha a formacdo adequada para ensinar assumiu o lugar de professor,
tornando-se o formador de outros estudantes.

O fato de haver professores atuando em suas respectivas areas de formagao inicial ¢é
uma conquista recente na histéria da educagdo publica brasileira. Por isso, acreditamos que a
formacao teorica do professor tem implicagdes diretas em sua pratica pedagogica. No que diz
respeito ao professor de Lingua Portuguesa, especificamente, e sua formacdo teorica,
entendemos que as condi¢des de funcionamento de muitos cursos de Letras sdo deficitarias.
Esse ¢ um dos motivos de nao podermos julgar o sujeito-professor como o Unico responsavel
pela formagao escolar do aluno. H4, na realidade, uma série de fatores implicitos que interfere
na qualidade do ensino: a falta de incentivo salarial, condi¢des de trabalho ruins, classes
superlotadas, desvalorizacdo profissional, e muitos outros. Como se v€, a formagao docente ¢
s6 mais um desses fatores.

O fato de a docente de Lingua Portuguesa do curso A possuir Mestrado em Linguistica
pode ser o motivo de suas concepgdes tedricas, em relagdo a lingua e ao texto, estarem em
transito. Como vimos, ndo € a concepg¢do sociointeracionista da linguagem que norteia a sua
pratica pedagogica, tampouco o texto ¢ a unidade bésica de ensino, mas também nao ¢ a
gramatica normativa, bem como a concep¢ao de lingua como codigo ou expressao do

pensamento, as Unicas presentes em suas aulas, como fez o ensino tradicional de lingua
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materna. Embora, na prética, sobressaia uma concep¢do mais prescritivista do ensino de
lingua, hé a constante tentativa de inserir o texto em sala de aula e promover a interagdo entre
os alunos. Além disso, o seu conhecimento teorico sobre concepgdes de lingua e texto estdo
de acordo com o que postulam os PCNs, o que pudemos verificar na resposta atribuida a
seguinte pergunta do questionario (APENDICE B): quais sdo as principais concepgdes de

lingua e de texto que norteiam seus trabalhos em sala de aula? Vejamos a resposta:

A concepgdo de lingua que norteia os meus trabalhos em sala de aula é de uma atividade
social que se fundamenta na necessidade de comunicagdo e interagdo. E, no que se refere
a concepg¢do de texto, tem-se a manifestagdo do discurso, onde se possibilita a
discursividades.

Embora a docente acredite e tenha consciéncia de que a lingua vai além de um sistema
abstrato, virtual, sem encontro com a historia, cultura ou a identidade dos seus usuarios
(ANTUNES, 2009), na pratica, ndo ¢ exatamente esse o conhecimento aplicado. Uma vez que
que a professora parece ter um conhecimento tedrico em acordo com o que os linguistas e os
PCNs acreditam e indicam para o ensino de lingua materna, por que a pratica ndo estd de
acordo com essas teorias? Nao ha respostas prontas e/ou unicas para essa pergunta. O fato ¢
que o conhecimento tedrico, apenas, € insuficiente para proporcionar um ensino de qualidade;
¢ necessario possibilitar ao professor condi¢des para isso. A resposta seguinte dada ao
questionario nos da pistas nessa direcdo. Solicitamos & docente que desse “sua opinido a
respeito do trabalho com producdo de texto na escola, tal como realizado, no momento”. A

resposta foi a seguinte:

O trabalho com produgdo de texto na escola precisa ser impulsionado. Ainda estamos
presos as amarras do tempo. Precisamos vencer esse desafio buscando estratégias de
producdo fora da sala de aula, nos ambientes virtuais, mas o professor precisa nortear
essa mudanga. Com a carga horaria que o professor de Ensino Médio precisa assumir,
essas atitudes tornam-se impraticaveis.

O trabalho com a producdo de texto na escola, segundo a professora, ainda ndo ¢ o
ideal e o motivo seria o fato de ainda estarmos presos ao que ela considera como “amarras do
tempo”. Embora nao detalhe o que seriam essas “amarras”, acreditamos que seria um ensino
calcado na gramatica normativa, pouco diversificado, que ndo acompanha as mudangas na
sociedade, consequentemente, pode estar preso ao tempo. Como proposta para solucionar essa
questdo e proporcionar um ensino melhor, a professora escreve sobre a criagao de estratégias
diversas de produgdo, ndo somente dentro da sala de aula, como fora dela também. Segundo

ela, precisamos usar o meio virtual e as muitas contribuigdes que a internet oferece ao ensino
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e aprendizagem de lingua materna como ferramenta de ensino. Assim, haveria um sentido
para o ensino de lingua, deixando-o longe da abstragdo e dialogando com as praticas sociais

nas quais estamos inseridos. E preciso, pois, como orienta Antunes (2009):

Um ensino de linguas que, em ultima instancia, esteja preocupado com a
formagao integral do cidaddo, tem como eixo essa lingua em uso, orientada
para a interacdo interpessoal, longe, portanto, daquela lingua abstrata, sem
sujeito ¢ sem propésito — lingua da lista de palavras e das frases soltas
(ANTUNES, 2009, p. 38).

E nesta concepgio de lingua que a professora acredita: a lingua como interagéo e ndo a
lingua abstrata. Ela entende, e estamos de acordo com isto, que o texto precisa de uma fungao:
devemos escrever textos com um objetivo claro, social, de interagao.

Fizemos, também, o seguinte questionamento: como vocé costuma trabalhar com o
texto em sala de aula? Ou seja, fale sobre sua metodologia habitual do trabalho pedagdgico

com o texto. Desse modo, obtivemos a seguinte resposta:

O texto ¢ o elemento norteador de todas as praticas, desde as manifestagoes orais ou
escritas.

Segundo a Linguistica Textual, o texto deve ser concebido como a unidade basica do
ensino e aprendizagem de lingua materna e os géneros discursivos como objeto desse ensino
(BUZEN, 2006). Portanto, ele deve ser o elemento norteador de todas as praticas sociais,
como afirma a professora, e também conforme indicam Mendonga e Bunzen (2006): “trazer
praticas sociais de leitura (literaria, ndo literaria, plurissemiotica) e de compreensao de textos
orais, de producao de texto (oral e escrito) e de andlise linguistica para dentro da escola ¢ uma
das missdes do EM” (MENDONCA; BUNZEN, 2006, p.21). Todavia, mesmo tendo
consciéncia de como deve ser o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa e estando
munida desse conhecimento teorico, que, inclusive, ¢ o indicado pelos PCNs, a pratica da
docente nao revelou um trabalho plenamente ancorado nessa concepgao de ensino. Os dados
do diario de bordo revelaram que, embora tenha havido constantes tentativas de inser¢do do
texto em sala de aula, ele ndo atuou como a unidade basica do ensino, ¢ sim como
pretexto/ilustragdo para as questoes de ordem metalinguistica em muitos momentos.

Ainda sobre o trabalho com o texto em sala de aula, perguntamos a professora o
seguinte: “vocé costuma adotar a pratica de refaccdo de texto? Se sim, descreva como

desenvolve esse trabalho”. Eis a resposta:
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Sim. A proposta de produgdo de texto geralmente é solicitada em um rascunho que é
recolhido pelo professor para andlise, pontua-se os aspectos que precisam ser refeitos e
esse texto é reestruturado pelos alunos. Em outros casos, solicita-se que o texto seja lido
pelo colega para andlise dos pontos positivos e negativos dentro de pardmetros
estabelecidos com a turma para a posterior reestruturagdo.

Embora ndo tenhamos presenciado o trabalho com a escrita em sala de aula, a tnica
produgdo que a professora solicitou tinha prevista etapa de reescrita, deixando claro para os
alunos que o texto ndo estaria pronto em sua primeira versao. Nesse aspecto, o trabalho da
docente estd de acordo com as indicagdes dos PCNs e de Lopes-Rossi (2011) no tocante a
reescrita dos textos como parte de um processo natural no ensino de producao textual.

Ainda nessa dire¢do, perguntamos a professora: “em sua opinido, quais sdo 0S

principais entraves ao trabalho com refacc¢ao de textos na escola?”’. Vejamos sua resposta:
O principal entrave ao trabalho com refac¢do de textos na escola é a falta de tempo.

De fato, o trabalho com a reescrita requer tempo, planejamento, sistematizagdo, e, nem
sempre, a estrutura do sistema como um todo possibilita que o professor realize esse trabalho.
Nesta escola, especificamente, a carga horaria disponivel para a disciplina Lingua Portuguesa
pode se configurar como um entrave para a realizagdo da pratica de reescrita: apenas 2h/aulas
semanais. Além disso, o nimero de alunos nas salas de aula pode ser uma dificuldade a mais,
conforme verificaremos na resposta ao proximoponto do questionario, quando pedimos para a
professora dar “sua opinido a respeito do nimero de alunos existentes em cada sala de aula e
como vocé acha que essa questao impacta no andamento do desenvolvimento da disciplina de

lingua portuguesa”. Segundo a docente:

O numero de alunos existente em sala de aula é grande e traz impactos negativos para o
desenvolvimento da disciplina Lingua Portuguesa, pois ¢ praticamente impossivel
atender as necessidades dos alunos em uma carga horadria reduzida.

Interligada a questdo da quantidade de alunos por turma, que, segundo a professora,
tem sido um numero elevado, prejudicando o desenvolvimento das atividades, fizemos a
seguinte pergunta: “consegue agregar os conteudos de linguas, literatura e producdo textual

com carga horaria de apenas 2 (duas) horas/aulas semanais?”. Para ela,

Esse ¢ o grande desafio enfrentado. Ha um malabarismo gigantesco para tentar agregar
os conteudos de Lingua, Literatura e Produgdo Textual no sentido de ndo privar os
nossos alunos de aspectos tao importantes.
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Talvez a tdo criticada fragmentacdo da disciplina, mencionadapelos PCNs e por
Banzen (2006), por exemplo, esteja ligada ao fato de que o professor, nem sempre, possui
tempo suficiente para trabalhar o texto na perspectiva dos géneros discursivos, com 0s quais
seria possivel abordar, de maneira integrada, por meio de sequéncias didaticas, as questdes
gramaticais, de literatura/leitura e producao textual.

Por ultimo, perguntamos: “se vocé pudesse mudar a pratica de trabalho com texto em
sala de aula, o que mudaria? Como vocé gostaria que esse trabalho fosse realizado?”.

Segundo a docente,

Na escola publica ainda falta o minimo como, por exemplo, a disponibiliza¢do de
materiais impressos, que muitas vezes sdo custeados pelo proprio professor. Acredito que
o incentivo a descoberta dos textos ¢ o caminho para o conhecimento, por isso precisa
ser tomado como ponto de estudo das mais diversas dreas. Assim, consolidaria uma
constitui¢do efetiva de resultados positivos.

Tendo em vista o carater autoavaliativo da questdo, consideramos que a docente
tangenciou sua resposta, pois ela ndo diz o que mudaria ou se mudaria alguma coisa na sua
pratica de trabalho com o texto. Contudo, ela nos chama atencao para questdes relevantes, a
fim de que sejam obtidos resultados positivos com o ensino de modo geral, como a falta de
material impresso ou digitalizado, visto que, muitas vezes, o professor custeia esses materiais
com o seu proprio saldrio. No inicio do ano letivo, por exemplo, professores e alunos ficaram
algumas semanas sem acesso ao livro didatico, devido a sua distribui¢do tardia nas turmas.
Situagdes como essas revelam que a escola, como um todo, tem implicacdes naquilo que ¢
realizado em sala de aula, isto ¢, todo o sistema precisa funcionar para que se atinja um alto
nivel de proficiéncia.

Além disso, a docente acredita que “o incentivo a descoberta dos textos ¢ o caminho
para o conhecimento” e que isso deve ser realizado ndo somente com a disciplina de Lingua
Portuguesa, mas juntamente com as disciplinas das demais areas. Embora nao tenha ficado
claro o que seria esse “incentivo a descoberta de textos”, consideramos — e, alias, isto € o que
defendemos nesta dissertagdo — que o texto deve ser o caminho para o ensino de Lingua
Portuguesa, assim como também pode ser “ponto de estudos”, como sugere a professora, das
demais aulas, mesmo porque todas e quaisquer praticas sociais sao consubstanciadas por meio
de textos, nos mais diversos géneros discursivos, orais ou escritos.

De modo geral, o questiondrio nos possibilitou ratificar, em alguns pontos, as
abordagens que empreendemos na andlise das aulas, como as concepgdes de lingua adotadas,

que parecem mudar ao longo das aulas, a depender do conteudo. Notamos, também, que, por
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mais que a docente tente realizar um trabalho mais proximo do parametrizado pelos PCNs, ha
entraves, como a carga horaria, falta de material etc., que a impossibilitam. Enfim, concluida
a analise do primeiro bloco de aulas, com a professora A do curso A, passemos a proxima

se¢do, com a descricao e discussao dos dados do segundo bloco de aulas.

5.1.3 As aulas de Lingua Portuguesa no terceiro ano do curso B

Quadro 10 - Primeira aula do curso B

Primeira aula: 30 de marco de 2017

A aula comecou com uma breve revisdo do Movimento Literario Trovadorismo,
situando-o na linha do tempo. Segundo a professora, esse contetido ja tinha sido trabalhado na
aula anterior™. A docente fez uma distingdo entre as “Cantigas de Amor” e as “Cantigas de
Amigo”, bem como distinguiu, também, o que sdo as “Cantigas de Maldizer” e as de
“Escarnio”. Mostrou para os alunos que as Cantigas de Maldizer referem-se a uma critica direta
e, as de Escarnio, a critica indireta. Para tanto, fez um paralelo com a realidade musical
contemporanea, lembrando-se de que, na época em que se vivia a Ditadura Militar no Brasil,
por exemplo, a musica Cdlice, de Chico Buarque, da qual, juntamente com os alunos,
recordou-se de alguns trechos, “tem muito mais a dizer do que se pensa, se for feita uma leitura
contextualizada e aprofundada”.

Foi tema da aula, ainda, a Escola Literaria “Humanismo”. A discussdo girou em torno
da ideia de que, nesse momento historico, o homem assume a posi¢do de centro do universo —
Antropocentrismo, € com isso comega a pensar € agir mais cientificamente. Para tanto, contou
histérias de como era a relagdo do homem com o universo, a época, em que fendmenos e
desastres naturais possuiam explicagdes divinas que, segundo a docente, poderiam transmitir
determinadas mensagens para a espécie humana.

Apo6s uma rapida abordagem dos dois contetidos, Trovadorismo ¢ Humanismo, a aula
foi encerrada, preenchendo apenas um dos horarios, pois, no meio da semana, devido a falta de

organizac¢do dos horarios da escola, a professora foi solicitada a assumir uma aula vaga.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

A professora comegou sua aula fazendo uma revisdo dos conteudos de dois
movimentos literarios da Literatura Portuguesa, Trovadorismo e Humanismo. Geralmente, o

ensino de Literatura, como apontam os PCNs (1999), ¢ atravessado pela tradi¢cdo do estudo da

ZPor ordem da diregdo da escola, nio foi possivel observar as aulas na primeira semana do ano letivo, pois os
horérios eram provisdrios, sendo construidos diariamente, assim, ndo daria para saber antecipadamente a turma e
o horario em que aconteciam as aulas de lingua portuguesa.
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historiografia das Escolas Literarias. Nessa perspectiva, sdo enfatizados os contextos
historicos, caracteristicas e principais autores e obras que marcaram determinado periodo. O
texto literario € utilizado para elucidar essas tendéncias contextuais e sua esséncia; ele, em si,
entretanto, pouco ¢ explorado. Conforme Antunes (2003), ainda hd o costume de trabalhar
com o texto centrando-se em suas habilidades mecanicas de decodificagdo, sem promover a
reflexdo e um contato efetivo com ele, para que o aluno ndo s6 compreenda as questdes
contextuais nele presentes, como também tenha percepcao do prazer estético que pode
proporcionar.

O texto, portanto, precisa ser compreendido como um lugar de interagdo entre seu
autor e o leitor. Nesse sentido, “o autor, instancia discursiva de que emana o texto, se mostra e
se dilui nas leituras de seu texto: deu-lhe uma significagdo, imaginou seus interlocutores, mas
ndo domina sozinho o processo de leitura de seu leitor” (GERALDI, 2011, p. 91) — eis o
porqué de a linguagem ser dialdgica, pois s6 faz sentido na interacdo; dessa forma,
ressaltamos a importancia de assumir essa concepc¢ao em sala de aula. Os leitores interagem
com o texto, por isso sua leitura nao pode servir de mero exercicio escolar, nem ser utilizada
numa concep¢do reducionista da linguagem, isto €, como pretexto para atividades
metalinguisticas que serdo postas a prova nas avaliagdes, ou a servigo de mostrar, apenas,
como se configura determinada escola literaria, servindo de mera ilustra¢do para isso.

Parametrizam os documentos oficiais que o letramento literario deve ser significativo,
por meio do qual o aluno ¢ convidado a refletir sobre a construcdo literaria de sentidos
(PAULINO; COSSON, 2009). Isso s6 ¢ possivel se adotada uma concep¢do mais ampla de

literatura, a qual

Nos leva a pensar nas possibilidades de uma educagio diferente daquela que
a escola burguesa propde. Critica e transformadora do modelo de sociedade
que a sustenta, supde, também, como ja dissemos, outra concepciao de
linguagem e da propria lingua, que transcende aquela tradicionalmente
dominada na escola, de instrumento cujo dominio técnico asseguraria a
comunicagao escrita ou falada (LEITE, 2011, p. 22).

Sendo a Literatura, assim como outras artes, um instrumento ideoldgico de poder, ¢
necessario que o ensino considere esse teor, pois tem a oportunidade de questionar e, até
mesmo, mudar o sistema cristalizado de sociedade burguesa. Quando a professora traca um
paralelo com os dias atuais, trazendo para a discussdo a musica Calice, de Chico Buarque, por
exemplo, esta tratando o texto numa perspectiva interacionista. As Cantigas de Escéarnio e

Maldizer, a sua época, tinham a fung¢do de satirizar a moral e a politica no contexto
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portugués;nessa aula, a docente propde uma releitura da musica de Chico Buarque, escrito em
um contexto de Ditadura Militar, no Brasil, periodo em que a liberdade de expressao foi
vetada. Contudo, a musica nao pode ser considerada uma Cantiga de Escarnio, nem de
Maldizer, uma vez que estamos tratando de contextos diferentes. Alguns artistas recorriam as
musicas e a literatura, de modo geral, como forma de burlar a linguagem, escrevendo a luz das
metaforas para, entdo, questionar esse momento politico. Nesse sentido, acreditamos que
“qualquer texto precisa ser lido como sendo o lugar de encontro entre quem escreveu € quem
1&” (ANTUNES, 2003, p. 80).

Ao tratar do Humanismo, a docente também traca paralelos com a realidade atual,
dizendo que esta ¢ encarada, atualmente, de maneira diferente a partir do momento que o
Homem adota a postura de ser o centro do universo. Notamos que a docente ndo adota o texto
como o ponto de partida para o ensino de literatura, como recomendam os documentos
oficias. H4 uma riqueza de textos da historiografia literaria, inclusive dos periodos
supracitados, mas a professora optou por ndo leva-los ao conhecimento dos alunos, ou seja,
apesar de “conceituar” as “Cantigas de Maldizer”, de “Amigo” etc., ela ndo as leva a para
aula, ndo possibilita que os alunos tenham contato com esses textos, o que, muitas vezes, sO
seria possivel por meio da escola.

A abordagem feita pela professora ndo ¢ o suficiente para romper com a tradi¢do, tao
enraizada, do ensino de literatura. Na realidade, essa abordagem ndo se insere nem no que
estamos chamando, aqui, de ensino tradicional de Literatura, que, segundo os PCNs, consistia
em caracterizar uma Escola Literaria, inseri-la em um contexto historico e, finalmente,
trabalhar com as obras e autores que se destacaram nesse movimento, obras estas
consideradas consagradas pela critica literaria como candnicas. A inser¢do dos alunos nesse
mundo desconhecido poderia ter sido possibilitada de diversas formas, desde a leitura de
textos a apreciagao de pegas teatrais ou filmes que retratam esse periodo.

A aula demostra uma falta de sistematizagdo por parte da docente. Um planejamento
metodologico ancorado em Sequéncias Didaticas poderia se configurar como uma
possibilidade para essa sistematizacdo. Além disso, permitiria a integragdo nao somente dos
conteudos de Literatura, propriamente ditos, mas linguisticos, historicos, e, por que nao, de
deleite? Serda mesmo que a lirica trovadoresca ou as novelas de cavalaria ndo despertariam,
nos estudantes, alguma curiosidade ou emocdo? Nesse sentido, os estudantes, além de
compreenderem o contexto historico da Idade Média, periodo em que surgiram as Cantigas

(amor, amigo, escarnio, maldizer), bem como a formac¢ao dessa sociedade, na qual coexistiam
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reis, donzelas, servos etc., poderiam estudar sobre as mudancas ocorridas na lingua com o
passar do tempo, j& que os textos sdo escritos em um portugués do século XIIIL.

Lingua e literatura ndo devem ser consideradas dicotomicas, pois ambas possuem o
mesmo objeto de estudo, qual seja: o texto. Segundo o aprofundamento dos estudos
linguisticos e da teoria literaria, “tem ficado cada vez mais claro que o material com que
trabalha a literatura ¢ fundamentalmente a palavra e que, portanto, estudar literatura significa

também estudar lingua e vice-versa” (LEITE, 2011, p. 18).

Quadro 11 - Segunda aula do curso B

Segunda aula: 06 de abril de 2017

Nesta aula, os alunos foram convidados a irem para o patio da escola, area descoberta e
com arvores, para fazerem parte de uma dindmica que ndo estava diretamente relacionada com
a disciplina. O objetivo, segundo a docente, era conhecer melhor a turma. Para isso, a classe foi
colocada em circulo.

Estando em circulo e de maos dadas, a docente chamou a atengdo para o modo como os
alunos deram as maos para os colegas, pois esse modo teria implica¢des: se com a palma da
mao para baixo, em uma dinadmica de entrevista de emprego em empresas, poderia significar
que o funcionario tem muito a oferecer para o crescimento da empresa. Segundo a docente,
pessoas com esse perfil demonstram autonomia e potencial para liderar. Se a palma da mao
ficasse para cima, significa que o candidato ao cargo ¢ uma pessoa mais passiva, que tem
habilidade de absorver bem as coisas, como ordens, por exemplo. Dessa forma, o modo como
cada aluno segurou a mido do seu colega teria um significado. E, em se tratando de uma
entrevista, na qual o candidato pleiteia um determinado cargo, ele poderia ser analisado
conforme o perfil desse cargo, ou seja, de lideranga ou de passividade.

Em seguida, a professora fez uma reflexdo com a turma, mostrando que todas as nossas
acoes, além de serem dotadas de significado, acarretam uma consequéncia. Nessa conversa, ela
tratou, também, da concorréncia no mercado de trabalho ¢ em outras esferas da vida humana,
bem como da importancia do pensamento critico. Por fim, assegurou a turma de que em suas

aulas trabalharia nesta dire¢do, com vistas ao desenvolvimento do pensamento critico.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

Depreendemos dessa pratica pedagogica que as aulas nao precisam ser,
necessariamente, engessadas, com a disposi¢do dos alunos em fileiras organizadas, sendo a
professora a unica a falar, o que pode propiciar aos alunos o entendimento de que o ensino

nao se restringe a memorizacao de conteudos, conceitos e termos técnicos (SANTOS, 2013).
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Contudo, ¢ necessario que praticas como a relatada acima sejam bem fundamentadas e
tenham claros objetivos, o que ndo parece ser o caso. Primeiro, porque essas dindmicas nao
parecem contribuir para o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa; segundo, porque a
veracidade das informagdes concernentes a posi¢ao em que a palma da mao fica, quando
damos a mao a alguém, ¢, no minimo, duvidosa, sem claros embasamentos tedricos, com um
discurso carregado de senso comum.

Constatamos, entdo, que a aula relatada ndo contribuiu para que os alunos
desenvolvam a competéncia critica de ler a realidade e o mundo, conforme preveem os PCNs
de Lingua Portuguesa do Ensino Médio. Além disso, a atividade nao foi planejada e os alunos
foram pegos de surpresa, pois estavam esperando a continuagdo da aula anterior. Dessa forma,
a falta de linearidade do trabalho da professora — cada dia uma aula diferente: um dia ¢
gramatica, outro ¢ literatura e assim por diante — evidencia a desarticulagdo entre as aulas e
proporciona a tdo criticada fragmentagdo da disciplina, como atestam os PCNs e teoricos da

area.

Quadro 12 - Terceira aula do curso B

Terceira aula: 27 de abril de 2017

A professora iniciou a aula explicando para a turma o funcionamento do concurso de
redagdo. O projeto contemplou todas as séries e turmas da escola, do primeiro ao quarto ano.
Segundo ela, os alunos teriam sucesso na redagdo se evitassem o uso de provérbios. Além
desse “macete”, como foi denominado por ela, acredita que os elementos mais importantes em
uma redagdo e que sdo obrigatorios para que os alunos “escrevessem bem” (fala da professora)
sdo estes: acentuagdo, ortografia, pontuagdo, concordancia verbal e nominal e regéncia. Sendo
assim, para facilitar a escrita, os alunos deveriam fazer uma pesquisa, listando os 35 casos de
concordancia verbal, organizados em formato de tabela. Nela, deveriam constar os seguintes
dados: o caso de concordancia verbal (regra geral, por exemplo), o verbo (conjugado) e um
exemplo (frase). Para facilitar, a professora ditaria os 35 casos (regra geral, quando o sujeito
for representado por um substantivo etc.) e os alunos se ocupariam de pesquisar como ficaria a
concordancia em cada caso e também de ilustrar, com exemplos, cada um deles. Essa tabela
valeria nota e, além disso, poderia ser consultada no dia da avaliacéo.

Ainda nessa aula, explicou para os alunos que, no passado, a gramatica comegou com a
fonética, fonologia e ortografia e que em aulas futuras faria dindmicas com os sons ss, X, ch
etc., para que treinassem a fonética e a fonologia. Mostrou para os alunos que, inicialmente, as
palavras, em portugués, eram formadas por uma sequéncia de uma consoante ¢ uma vogal

(CV/CV): casa, por exemplo. Depois foram inseridos os encontros vocalicos. Posteriormente,
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surgiu a andlise morfoldgica, com o advento das divisdes de palavras por classes. Por fim,

chegou-se a sintaxe, na qual se concentra o erro dos alunos. Apds essas ressalvas, a aula foi

finalizada e a listagem dos casos de concordancia para a pesquisa ficou para a semana seguinte.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

As trés aulas descritas até o momento evidenciam uma falta de linearidade entre os
conteudos ministrados, nesse curso, ndo havendo um fio condutor que os liguem e os
articulem. Na primeira aula, foram tratados contetidos da literatura portuguesa; na segunda,
houve a realiza¢do de dinamicas em grupo, sem nenhuma relagdo com o que vinha sendo
trabalhado; nesta aula, focalizou-se a gramatica normativa, apesar de estar se falando em
producao textual.

A aula esta pautada em uma concepgdo de linguagem centrada na metalinguagem. Na
abordagem utilizada pela docente, ndo ha espaco para a lingua enquanto fung¢do social, isto &,
como processo de interacdo social. Nela, houve um trabalho puramente prescritivo.
Entretanto, como atesta Antunes (2007), “a gramatica nao basta, € o que € pior, 0 que se
estuda na escola ndo chega de fato a ser a gramdtica relevante para o exercicio, em textos, da
linguagem” (ANTUNES, 2007, p. 70). Portanto, ndo ¢ priorizando a gramatica normativa que
se formaré produtores de textos. Para isso, entram nesse processo as regras de textualizacao e

as normas sociais que orientam e regulam a interacao verbal. De acordo com Antunes (2003):

A gramatica, na perspectiva da linguagem como forma de atuagdo social,
viria incluida naturalmente. Do jeito que esta incluida nas situa¢des comuns
da interagdo verbal. A gramatica, como vimos, ndo entra em nossa atividade
verbal dependendo de nosso querer: ela estd 14, em cada coisa que falamos,
em qualquer lingua, ¢ ¢ uma das condi¢des para que uma lingua seja uma
lingua. Nao existe a possibilidade de alguém falar ou escrever sem usar as
regras da gramatica de sua lingua. Dai que explorando os sentidos do texto,
estamos explorando também os recursos da gramatica da lingua. Nao ha,
pois, razdo para que se conceda primazia ao estudo das classes gramaticais
isoladas, de suas nomenclaturas e classificagdes (ANTUNES, 2003, p. 119).

Em outras palavras, a gramdatica ¢ parte integrante da lingua, mas nao ¢ ela,
isoladamente, que garante a efetivagao de um ato comunicativo. Por essa razao, o objeto da
lingua ndo ¢ sua gramatica normativa, e sim o texto — que se materializa sob a forma dos
diversos géneros do discurso. Em certos momentos, ¢ necessario fazer uma analise da prépria
lingua, para ver seu funcionamento. Contudo, o ensino acaba sendo, muitas vezes, reduzido a

isso ¢ a linguaé limitada aos seus elementos internos.
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O objetivo dessa aula parecia ser a producao textual. No entanto, nos deparamos com
uma aula de producdo em que ndo aparecem textos e que a base de uma boa producdo estéd
pautada na gramatica normativa da lingua. Segundo a professora, o dominio da concordancia
nominal e verbal, das regras de regéncia e da acentuacao, por exemplo, garantiria ao aluno o
sucesso desejado nas suas produgdes textuais, especificamente no género redagdo escolar —
que em seu interior trabalha com o tipo textual dissertativo-argumentativo —, solicitado no
concurso de redagao.

Se o texto fosse tomado, nessa aula, como a unidade bésica do ensino e aprendizagem
de lingua portuguesa, conforme indicam os PCNs, por meio dele seria possivel alcangar o
objetivo proposto, que, como afirmamos, no inicio da aula parecia ser a producdo textual,
direcionada ao género redacao escolar, porém, a aula tomou outro rumo: o dominio das regras
da gramatica normativa. O gé€nero redacao escolar, na verdade, nao foi trabalhado, pois a boa
producdo seria alcangada apenas com o dominio das regras gramaticais. Todavia, conforme
argumenta Antunes (2007), para um ato comunicativo eficaz, ndo basta, “saber apenas as
regras especificas da gramatica, das diferentes classes de palavras, suas flexdes, suas
combinagdes possiveis, a ordem da sua colocagdo nas frases, seus casos de concordancia,
entre outros. Tudo isso € necessario, mas ndo é suficiente” (ANTUNES, 2007, p. 41,
destaques da autora).

Desde a década de 1970, a Linguistica Textualtem se dedicado ao estudo do texto,
instituindo que o texto oral e/ou escrito deve ser a unidade linguistica comunicativa basica,
uma vez que nao nos comunicamos por meio de frases; comunicamo-nos por meio de textos
dos mais diversos géneros, conforme a situagdo sociocomunicativa determina. Para que um
texto seja, de fato um texto, ¢ ndo um conjunto de frases aleatorias, muitas vezes
descontextualizadas, ¢ necessario recorrermos a alguns fatores que contribuem para isso,
conforme vimos no terceiro capitulo desta dissertacdo. Basicamente, os fatores sdo estes:
coesdo, coeréncia, intertextualidade, intencionalidade, aceitabilidade, informatividade e
situacionalidade. Nao obstante, de acordo com o relato desta aula, esses fatores foram
ignorados; nao houve mengdo direta ou indireta a eles, no que diz respeito ao processo de
producao textual.

Logo, a eficacia da comunicacdo, que se realiza por meio de textos, vai muito além do
entendimento das regras da gramadtica: ¢ necessario, portanto, saber que tipo de sequéncia
discursiva empregar em cada situagdo comunicativa (narrativa, argumentativa); o vocabulario
mais adequado para ela (técnico, coloquial, metaférico); o género mais adequado a situagao,

como esses géneros se compdem, pensando nas suas flexibilidades, na modalidade em que
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deve se expressar (oral, escrita); atentar-se aos recursos coesivos e coerentes, visando a boa
articulagdo das ideias apresentadas (ANTUNES, 2007). Esses sdo sé alguns fatores, entre
muitos outros, que precisam ser considerados no processo de interagdo, pois, como bem
argumenta Antunes (2003), o sentido, a compressao de um texto ndo esta apenas em sua
superficialidade, menos ainda no “bom emprego” da gramatica normativa.

Para a produgdo de texto, bem como para o ensino de lingua materna, de modo geral,
ha a recomendacdo da pratica metodoldgica com as Sequéncias Didaticas. Todo e qualquer
género pode ser trabalhado na perspectiva das sequéncias didaticas, indicada pelo grupo de
Genebra, tendo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) como nomes proeminentes nesta
perspectiva. O trabalho com as sequéncias didaticas privilegia a organizagdo dos contetidos
por etapa, sendo possivel (e até recomendavel) que essas etapas sejam executadas por meio de
oficinas, e organizadas de acordo com os objetivos pretendidos pelo professor. Essa atividade
requer, sem duvida, um planejamento sistematico antecipado, no qual cabe, por meio do texto,
o ensino de literatura, de lingua e de produgdo textual, cuja concepcdo de lingua, nessa
direcdo, seria a sociointerativa, cunhada por Bakhtin (2011).

As sequéncias didaticas poderiam, por exemplo, se configurar como um instrumento
metodologico para trabalhar a tematica do projeto de redagdo, que foi divulgada
antecipadamente, justamente para dar tempo de o aluno, com auxilio do professor, se preparar
para escrever sobre o tema. Diante da amplitude do tema, os alunos deveriam ser
instrumentalizados para aborda-lo. Seria possivel, por exemplo, levar para a aula e colocar em
discussdo, num processo interativo, textos que evidenciassem a importancia da leitura, nao
somente textos do tipo dissertativo-argumentativo, como de outros tipos e varios géneros
(poema, noticia, musica, artigo de opinido etc.), para mostrar, inclusive, que os diferentes
géneros se organizam com diferentes sequéncias discursivas. Seria possivel, ainda, discutir
como essas sequéncias preveem “recursos lexicais e gramaticais apropriados, como o uso dos
diferentes tempos e modos verbais, por exemplo, que, por essas vias, precisam ser analisados
e entendidos” (ANTUNES, 2007, p. 46).

Conforme descrevemos, ainda, toda a aula esteve ancorada em uma abordagem
prescritivista. Mesmo quando tratou da produgdo textual, a docente mencionou como
imprescindiveis para a formacdo de um “bom texto” somente elementos metalinguisticos. A
gramatica, de fato, estd ancorada no tripé fonologia, morfologia e sintaxe (CASTILHO,
2012), mas “o exercicio da atividade verbal requer muito mais do que o concurso da
gramatica” (ANTUNES, 2014, p. 24), uma vez que nao existe linguagem no abstrato, fora das

praticas sociais. Além disso, ao explicar como seria seu trabalho com a fonética e fonologia, a
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professora cometeu alguns equivocos conceituais. Ela atribuiu a fonética e a fonologia uma
explicacdo simplista e equivocada, pois confunde ortografia com fonética e fonologia. Ao
falar de “treinamento” dos sons ss, x € ch, a docente, na verdade, esta tratando de uma questao
ortografica, de treinamento de letras, de grafia, que ¢ uma questdo de escrita € ndo uma
questdo de realidade fisica dos sons ou dos elementos constitutivos dos significantes
linguisticos, que ¢ do que a fonética e fonologia, respectivamente, se ocupam

(TRUBETZKOY, 1981).

Quadro 13 - Quarta aula do curso B

Quarta aula: 04 de maio de 2017

A professora comegou a aula distribuindo um texto: Poetas caipiras, de Luiza Alcaide
(ANEXO M). Ao ser questionada pelos alunos sobre a continuacdo da lista de verbos da aula
anterior, explicou para a turma que suas aulas seguem a seguinte distribuicdo: sdo duas
semanas com aula de gramatica, uma com aula de interpretacdo de texto, e outra com literatura
ou produgao textual, e assim voltaria o ciclo. Dessa forma, a maior parte das aulas ¢ destinada a
gramatica.

Apos essas explicagdes, seguiu com a distribuigdo do texto, que versa sobre a historia
de uma professora que, em uma cidade do interior de Sao Paulo, decide colocar em pratica as
ideias do personagem protagonizado por Robin Williams, no filme Sociedade dos poetas
mortos. Nele, propositadamente foram colocadas lacunas, sinalizadas com parénteses, nas
quais os alunos deveriam preencher com a palavra que julgassem coerente naquele contexto.
Para a leitura silenciosa do texto e preenchimento das lacunas, foi dado um tempo. Em seguida,
a docente leu o texto e, & medida que se deparava com as lacunas, perguntava aos alunos qual
palavra seria a mais adequada para o seu preenchimento. Eles davam os seus palpites e ela
dizia a palavra correspondente, conforme o texto, na integra. Toda a aula foi destinada a essa

atividade.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

Ao explicar para a turma como seriam distribuidas as aulas de Lingua Portuguesa,
apds os questionamentos sobre a continuacdo da aula anterior, constatamos que a gramatica
ocupa um espaco prioritario. Além disso, a disciplina ¢ dividida em quatro vertentes:
gramatica, literatura, interpretacdo de texto e produgdo de texto, isto ¢, possui uma divisdo a
mais, se comparada ao que se fazia tradicionalmente. As aulas destinadas a gramadtica sao
privilegiadas, em termos de carga horaria, por uma escolha da professora. Além do mais,

houve uma descontinuidade no que vinha sendo abordado na aula anterior, pois a docente
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introduziu a aula com uma proposta completamente diferente, sem antes concluir o que
comegara.

Até entdo, a professora ainda nao havia trabalhado com textos. Na primeira aula, citou
um trecho da letra da musica Cdlice, de Chico Buarque, mas nao houve um trabalho
sistematico com ela. Na aula que acabamos de relatar, o texto, finalmente, apareceu, porém,
como pano de fundo para um ensino que ndo considerada a interacdo verbal, nem considera a
lingua numa perspectiva sociointeracionista, tal como considera Bakhtin (2011), os PCNs e
toda a literatura contemporanea que se dedica ao ensino-aprendizagem de lingua materna. A
atividade proposta consistiu no preenchimento de lacunas no texto, por expressdes ou palavras
que poderiam adequar-se aquele contexto. Apesar de desconexa de um planejamento
sistematico, poderia configurar-se como uma excelente oportunidade para se trabalhar os
efeitos de sentido que as palavras exercem no texto. Porém, o tratamento dado a esse
exercicio foi puramente normativo, pois, mesmo os estudantes tendo escolhido uma palavra
para preencher a lacuna, a docente os “corrigia”, mostrando a palavra “adequada”, conforme a
versao original do texto.

Poder-se-ia, também, explorar as relagdes parafrasticas que as palavras exercem no
texto, bem como questionar a ideia de sinonimo na lingua portuguesa, isto ¢, uma palavra
pode, realmente, substituir outra sem comprometer, em algum grau, o sentido pretendido?
Ainda nessa dire¢do, poder-se-ia estudar essas palavras numa perspectiva enunciativo-
discursiva, atentando-se para os efeitos de sentido que sdo possiveis em determinados
contextos, mostrando que ¢ dessa maneira que funciona o nosso discurso, pois as escolhas
lexicais que fazemos possuem implicagdes no sentido. Todavia, o texto esgotou-se na
atividade de preenchimento de lacunas, e, em nenhum momento, foi explorado o tema por ele
tratado.Na verdade, ndo houve uma leitura, coletiva ou individual, do texto, sem se atentar as

pausas e quais palavras seriam colocadas nelas.

Quadro 14 - Quinta aula do curso B

Quinta aula: 11 de maio de 2017

A professora comegou a aula dizendo que a maioria dos erros de redacdo ¢ referente a
concordancia verbal, por isso, trabalharia esse conteudo. Nesse sentido, a aula de gramatica é
retomada, ¢ a professora continuou ditando os casos de concordancia verbal, para que os alunos
pudessem compor uma tabela com todos os casos. Nesta aula, foram ditados dezenove casos.
Os alunos deveriam pesquisar esses casos, acrescentando-se a concordancia do verbo em cada

um deles e um exemplo, ou seja, uma frase que constasse o verbo e a concordancia. Em alguns
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momentos, havia o questionamento dos alunos em relagdo a alguns casos, mas, segundo a
docente, eles mesmos tirariam essas duvidas no momento em que estivessem realizando a

pesquisa.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

A concepgao de linguagem que emerge da aula corrente parece estar ancorada no
“endeusamento” da gramdtica. Um trabalho que caminha nessa direcdo, segundo Geraldi
(2011), esta ligado a uma teoria da comunicag¢do que “vé a lingua como cédigo (conjunto de
signos que se combinam segundo regras) capaz de transmitir ao receptor certa mensagem”
(GERALDI, 2011, p. 41). Vejamos o porqué.

Pressupomos que, para a docente, a gramatica, ndo a gramatica da lingua, mas a
gramatica normativa, a que dita as regras a serem seguidas pelos usudrios de determinada
lingua, ¢ a solugdo para que o aluno tenha um “bom desempenho” em suas produgdes
textuais. O “uso adequado” da concordancia verbal, especificamente, seria o elemento
principal para a obtengdo desse éxito. Contudo, as pesquisas linguisticas vém mostrando
exatamente o oposto. Uma producdo textual que tenha uma finalidade sociocomunicativa, e
ndo somente a finalidade de emitir uma mensagem por meio de sequéncias de frases bem
formuladas do ponto de vista gramatical, precisa levar em conta, além dos fatores de
textualidade, conforme ja argumentamos no decorrer deste trabalho, muitos outros, que nao
estdo na ordem da metalinguagem.

Reafirmamos que a nossa pretensdo ndo ¢ anular da pratica da escola o ensino de
gramatica, mas que esse ensino tenha uma nova orientagdo, que se realize uma escrita
motivada, “que seja resultado de um estado de ‘querer dizer’ o que se tem a dizer. Esse estado
levard o aluno a pensar, criar, planejar, escrever, rever e refazer o texto, tal como a escrita
madura prevé” (ANTUNES, 2003, p. 153, destaque da autora). Para isso, ¢ necessario encarar
a producdo textual como uma ferramenta que permite colocar em pratica a lingua como
acontece, de fato. Assim, ndo seria preciso inventar exemplos, quase sempre
descontextualizados, pois “a realidade esta ai, com a lingua tal qual se usa. Desconcertante, as
vezes; ‘bem comportada’, em outras; mais formal, mais informal, aqui e ali; enfim, de todos
0s jeitos € com muitas caras, sujeita a imprevisibilidade” (ANTUNES, 2003, p. 151, destaque
da autora). Portanto, o ensino descontextualizado da concordancia verbal, — na verdade, a
professora ndo explicou para os alunos como o verbo fica em cada caso que estava
enumerando e, mesmo quando tinham duvidas, interesse em saber, ela limitou-se a ditar,

apenas — conforme aconteceu na aula descrita, anteriormente, ndo ¢ suficiente para a
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realizagdo de praticas comunicativas interacionais.
As marcas de concordancia podem e devem ser entendidas como pistas que colaboram
no processo de formacgao textual, no sentido de relacionar as unidades do texto e estabelecer a

sua continuidade, isto é:

A concordancia ndo vale apenas como indicio da corre¢do gramatical, ou,
como se vé em geral, como indicio de que ‘se fala a norma culta’. O mito do
‘falar certo’, nos meios sociais letrados, estd comumente associado a
concordancia. Qualquer correc¢do de texto vai, imediatamente, em cima desse
ponto. Esquece-se de que a concordancia ¢, antes de tudo, uma das muitas
pistas que indicam ao interlocutor que relagdes estabelecer no texto, um
procedimento indispensavel para a atribui¢do de seu sentido parcial e global
(ANTUNES, 2003, p. 147, destaques da autora).

Portanto, para que o evento “texto” aconteca, ndo basta recorrer as propriedades
metalinguisticas da lingua; ¢ necessario, estabelecer uma correlagao entre esses elementos e a
imensidao de fatores extralinguisticos que sdo acionados tanto no momento da producgdo

quanto da compreensdo textual.

Quadro 15 - Sexta aula do curso B

Sexta aula: 18 de maio de 2017

A aula iniciou com uma pergunta de um aluno sobre homonimos e parénimos. Diante
da duvida, a professora apresentou o conceito formal de homonimos: palavras que, apesar de
terem a mesma prondncia,possuem significados diferentes; e de pardnimos: palavras de
pronuncia e grafia semelhantes, porém com significados diferentes, como em retificar e
ratificar, por exemplo. Em seguida, continuou a lista de casos de concordéancia verbal, que foi
até o numero trinta e trés, de um total de trinta e cinco. Ao ser questionada pelos alunos sobre
os outros dois casos, que totalizariam trinta e cinco, a professora disse que ndo os daria, pois os
alunos ndo precisariam deles em nenhum momento de suas vidas.

Terminada a lista de casos, a professora passou uma atividade de interpretacao de texto
que se encontra no livro didatico Linguagens, dos autores Cereja e Cochar, levado pela
docente, pois ela resolveu que os alunos do terceiro ano ndo precisavam adquirir o livro
didatico. Quando julgasse necessario seu uso, ela mesma o levaria. Os alunos deveriam
responder a dez questdes de multipla escolha e o aluno que errasse duas questdes ou menos
teria garantido um ponto extra no final da unidade. A corre¢do da atividade se deu da seguinte
forma: a professora perguntava que letra foi marcada em cada uma das questdes ¢ dava o

gabarito em seguida. As questdes ndo foram lidas nem discutidas.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.
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Seguiu-se, nesta aula, a lista de casos de concordancia verbal, tal qual trabalhada na
aula anterior. Priorizou-se, entdo, um trabalho normativo sobre a lingua, mais uma vez. Os
alunos foram requisitados a analisarem “frases descontextualizadas”, a fim de encontrarem o
dado gramatical que se pretendia (as alteragdes do verbo em relacdo ao seu sujeito), isto &,
uma analise que em nada favorece o reconhecimento de dependéncia entre a linguagem e seus
contextos de uso (ANTUNES, 2003). Essa proposta de analise ¢ avessa as teorias
contemporaneas, em geral, que discutem o ensino-aprendizagem de lingua materna e aos
PCNs, que discutem o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa. O caminho indicado por
tais teorias tem seu inicio no texto. E a partir dele que se chega aos elementos
microestruturais, que devem ser vistos como elementos que, em relacao de colaboragdo com
outros, fornecam indicios para se chegar ao sentido global do texto.

Além disso, ndo podemos considerar que essas regras de concordancia verbal tenham
sido objeto de ensino, pois, o que houve, na verdade, foi um ditado de casos de concordancia
verbal, e o resultado dessa atividade seria uma tabela com frases que contemplassem cada
caso, para que os alunos pudessem consultar no dia da avaliagdo. Para a professora, no
entanto, té-la memorizada garante ao aluno o éxito em suas producdes textuais.

Para Antunes (2003), a producdo de texto e as discussdes de como elabora-lo devem
ser objeto de ensino, mas ndo eventualmente, esim em uma pratica diaria em sala de aula.
Para isso, € necessario que se assuma outra concepg¢ao de linguagem, abandonando a visao de
lingua enquanto cédigo; estrutura, apenas. A lingua, enquanto interacdo, sem duvida, oferece
os subsidios necessarios para um trabalho eficaz com relag@o a linguagem, conforme discutem
os PCNs de Lingua Portuguesa de Ensino Médio.

Ao finalizar a listagem de casos de concordancia, a professora excluiu dois deles.
Quando os alunos questionaram essa atitude, a explicagdo dada foi vaga. Por que a
memorizacdo de trinta e trés casos de concordancia verbal ajudaria os alunos a “escreverem
melhor” e os dois Gltimos que restavam ndo serviam para nada, se antes a docente havia dito
que seriam trinta e cinco casos? Os outros dois casos sequer foram mencionados, assim como
as duvidas e curiosidades que ocorriam no decorrer do ditado ndo foram discutidas.

Houve, em seguida, um salto brusco na aula: de concordancia verbal para o que a
professora chama de “interpretacdo de texto”. A visivel fronteira que separava os conteudos,
sem duvida, contribui para a tdo censurada ‘“fragmentacdo da disciplina” pelos PCNs
(BRASIL, 1999) e por Bunzen (2006). Os procedimentos metodologicos utilizados, nesta

aula, estdo muito distantes do idealizado pelas sequéncias didaticas, mesmo porque a
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professora, definitivamente, ndo trabalha com os géneros discursivos, que sdo o ponto de
partida para o trabalho com as sequéncias didaticas.

Além disso, sua concep¢do de interpretagdo de texto parece estar equivocada.
Primeiramente, porque ndo havia um texto a ser “interpretado”, uma vez que o que se tinha
era uma lista com dez questdes a serem respondidas. Em algumas delas, havia um texto
inicial, mas que estava ali como pretexto para o estudo da gramatica normativa, ou para saber
0 que “o autor quis dizer”. Segundo, porque um trabalho com interpretacao de texto — ou
melhor, com a compreensdo de texto, j& que ¢ quase impossivel esgotarmos todas as
possibilidades de anélise e de sentidos do texto — requer que sejam acionadas uma série de
fatores, tanto de textualidade como linguisticos, para se chegar aos sentidos possiveis.
Somado a isso, estd o fato de que as questdes sequer foram discutidas, ou mesmo lidas
coletivamente, pois saber a quantidade de “erros” e “acertos”, com base no gabarito do livro
do professor, era a finalidade da atividade.

Portanto, consideramos que a pratica pedagogica utilizada na aula ndo atende as
orientagdes dos documentos oficiais, que sdao referéncias nacionais para 0O ensino-
aprendizagem de lingua materna. A natureza sociointeracional e situada da linguagem ¢
desconsiderada, a medida que a professora se preocupa apenas com o carater normativo
concernente aos usos da lingua. Também ndo leva em consideragdo a formacdo de cidaddos
criticos, conscientes de seus direitos e deveres que atuam em sociedade, principalmente por

meio da linguagem.

Quadro 16 - Sétima aula do curso B

Sétima aula: 25 de maio de 2017

A professora atendeu, especificamente, a duas alunas que quiseram saber porque as
suas redacOes ndo foram classificadas no concurso de redacdo. A conversa mantida foi
particular e levou cerca de quinze minutos, enquanto os demais da turma dispersaram-se. Em
seguida, deu “visto” no caderno dos alunos que fizeram a tabela com os casos de concordancia
verbal.

A docente comegou a exemplificar cada caso de concordancia, com base na tabela que
os alunos haviam pesquisado. No primeiro caso (regra geral), além da frase citada por um
aluno, a professora deu um exemplo de uma questdo sobre o Hino Nacional que caiu no
vestibular de uma universidade, mostrando para os alunos a importancia de saberem identificar
o sujeito da oragdo, pois, identificando-se o sujeito, ficaria mais facil fazer a concordéancia.

Posteriormente, a professora continuou exemplificando os casos de concordancia
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verbal, porém, s6 foi possivel fazer isso até o sétimo caso. Segundo ela, os demais seriam

exemplificados na aula seguinte.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

Ao sair o resultado da primeira etapa do projeto de redacdo e ndo tendo sido
selecionados alunos desta turma (curso B) no concurso, algumas alunas quiseram saber o
motivo pelo qual ndo foram selecionadas. Tratar essa diivida coletivamente, ja que os demais
da turma também participaram do processo de selecdo poderia ter se configurado em uma
excelente oportunidade de trabalhar a producao textual. No entanto, a professora optou por ter
uma conversa individual com essas alunas, enquanto a turma conversava paralelamente.

Em seguida, a docente identificou os alunos que cumpriram a atividade anterior,
referente a tabela com a lista de casos de concordancia verbal, e lhes atribuiu a pontuacao
prometida. Depois, anunciou que continuaria o trabalho com os casos de concordancia verbal,
dessa vez usando as frases selecionadas pelos alunos para treinar os casos € 0s usos.

De modo geral, assim como nas aulas anteriores, a docente ndo valoriza um ensino de
gramatica reflexiva, ancorada em textos. Trabalha com a gramdtica numa perspectiva
normativa apenas, privilegiando o uso de frases descontextualizadas. Um ensino nessa
perspectiva ndo proporciona uma reflexdo sobre a linguagem. Segundo Neves (2012), um
ensino de gramatica pautado em textos, dos mais diversos géneros, proporciona a
compreensdo, pelos alunos, de que “tudo no uso linguistico sdo escolhas”, uma vez que os
diferentes géneros discursivos proporcionaram um numero amplo de possibilidades de
producdo linguistica, diferentes inser¢des das possibilidades de producao linguistica e, além
disso, “embora seja inatingivel a lida com todas as possibilidades, a simples visdo de que ¢
assim que a linguagem funciona ja constitui abertura para uma percepgdo reflexiva da

gramatica da lingua” (NEVES, 2012, p. 204).

Quadro 17 - Oitava aula do curso B

Oitava aula: 08 de junho de 2017

A professora deu inicio a aula, expondo o conteudo da avaliagdo a ser aplicada na
semana seguinte: concordancia verbal. Explicou que os alunos poderiam consultar a tabela

trabalhada em sala de aula, em seus cadernos, mas nao aceitaria que um colega tivesse acesso
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ao caderno de outro colega no momento da avaliagao.

Continuou a aula dizendo aos alunos que nao tiveram bom desempenho na atividade da
aula anterior™ — que foi, inclusive, para nota — que lhes daria uma segunda chance. Assim, os
alunos refariam a atividade e teriam as notas da atividade anterior comparadas com esta,
prevalecendo a maior nota, que seria registrada no boletim.

A atividade avaliativa, proposta pela docente, e considerada por ela como “atividade de
interpretacdo de texto”, consistia em uma lista com dez questdes (analoga aquela da sexta aula)
para que os alunos a respondessem. Depois de respondida, os alunos deveriam entrega-la a
professora para a conferéncia do gabarito e atribui¢do da nota. Ao comparar as duas notas, a da

atividade anterior com a atual, seria registrada em boletim a mais alta.

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras.

A concepcido de avaliacdo ¢ resultante das concepgdes tedricas a respeito dos
conteudos que sdo trabalhados ao longo da unidade (ANTUNES, 2003), pois, “a avaliacao,
como tudo o mais, ¢ antes de tudo uma questdo de concep¢ao e ndo uma questdo de técnica”
(ANTUNES, 2003, p. 165). E a partir do que o professor observa em sala de aula, em cada
momento, que ele deve estabelecer a maneira mais adequada possivel de se construir
instrumentos de avaliagdo para o aluno, o que reflete em uma avaliagdo de sua pratica

também. Para Antunes (2003),

Convém lembrar ainda que, neste trabalho de avaliagdo, o professor deve
valorizar, deve estimular cada tentativa, cada conquista do aluno,
favorecendo, em todo momento, a formagdo de uma autoestima elevada,
responsavel, agora e sempre, pela disposicdo de tentar falar e escrever,
mesmo sob o risco da incompletude ¢ da imperfeicdo (ANTUNES, 2003, p.
160).

Entretanto, como resultado de uma pratica prescritivista a respeito do ensino de lingua,
a avaliacdo consistiu em abordar um unico contetido: concordancia verbal, assunto pautado,
também, na concep¢do de gramatica normativa. Assumindo-se essa concep¢do, ndo ha
possibilidade de valorizar ou estimular cada tentativa do aluno de produzir conhecimento,
pois € uma corrente que ndo admite variagdo, mesmo porque, conforme vimos em atividades
anteriores da docente, seu trabalho ¢ com gabarito; nao ha meio termo, pois as respostas estao

“certas” ou “erradas”.

* Na referida aula, a pesquisadora estava participando do VI Simpésio Internacional de Estudos Linguisticos e
Literarios (VI SELL),em Minas Gerais, €, por isso, ndo assistiu a essa aula, o que ndo invalida nossa analise.
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Os alunos eram surpreendidos o tempo todo, na aula anterior, sem aviso, e, para
atribuicdo de nota, a professora levou uma lista de questdes para que respondessem. Devido
ao “mau desempenho” dos alunos nessa atividade, a docente resolveu dar-lhes uma “segunda
chance”, que consistia na refac¢do da atividade. Nao houve mudanga no instrumento de
avaliagdo, a lista de exercicios seguiu a mesma légica da anterior, tampouco foram discutidas
as questoes, afim de verificar o motivo do “mau desempenho”. A alternativa que a professora
B encontrou para que as notas nao ficassem muito baixas nos registros em boletim foi repetir
a atividade e, ao ser comparada com a anterior, o aluno teria a maior nota registrada.
Conforme discutimos na sexta aula, o que a professora chama de “atividade de interpretagdo
de texto” nada mais ¢ do que um conjunto de questdes que, apesar de apresentarem em seus
enunciados um texto ou parte dele, solicita aos alunos a extracdo de informagdes gramaticais
ou de “interpretacdo”. Nesse sentido, o texto ¢ usado apenas como pretexto; seu carater

interacional e funcional, muitas vezes, nem se cogita.

5.1.4 Discussao dos resultados, formaciao da professora B e sua pratica docente: analise

do questionario

Conforme observamos, registramos e discutimos, ao longo das oito aulas expostas
anteriormente, em nenhum momento houve um trabalho efetivo com a producao, ou mesmo
com a compreensao textual. O ponto de partida do ensino-aprendizagem das aulas de Lingua
Portuguesa, nesta turma, nao foi o texto, portanto, os propositos comunicativos dos géneros,
bem como seus aspectos composicionais, estilisticos e tematicos ndo tiveram espaco para
serem ensinados. As orientagdes dos referencias nacionais — PCNs — foram ignoradas, assim
como foi ignorada a tentativa desses documentos de construir um ensino de lingua calcado na
interacao.

Um ensino, tal qual foi realizado ao longo das aulas observadas, com base na
gramatica normativa ¢ nao nos géneros discursivos, subtrai dos alunos o direito de
aprenderem a usar a linguagem nos diversos contextos comunicativos reais. Com a gramatica
normativa, o que eles aprendem (quando aprendem), na verdade, ¢ uma metalinguagem
técnica, nomenclaturas e regras gramaticais que condenam quaisquer “desvios” a essas regras.
Nessa perspectiva, foi utilizada uma concepcao de lingua como um simples instrumento de
representacdo do mundo, entendendo-a apenas como codigo, contudo, “a lingua ndo € um
conjunto de etiquetas, uma espécie de diciondrio com verbetes e significados fixos e

transparentes a nossa disposi¢do” (MARCUSCHI, 2006, p. 64).
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J4 um ensino fundamentado nos géneros discursivos, os quais sdo materializados em
textos orais e/ou escritos, possibilita-nos entender a lingua como uma atividade interativa, por
meio da qual, a partir dos diferentes textos criamos e operamos sentidos. Por isso, o estudo da
lingua deve considerar e “se ocupar da producao de sentido, do funcionamento do texto e do
discurso, tomando como unidade de andlise a fun¢do social que a lingua exerce em contextos
de uso” (MARCUSCHI, 2006, p. 64). Para tanto, ¢ necessario que o professor esteja munido
de estratégias metodoldgicas planejas e sistematizadas, uma vez que, conforme afirma

Possenti (1996),

Ter uma concepgdo clara sobre os processos de aprendizagem pode ditar o
comportamento diario do professor de lingua em sala de aula. Por exemplo,
se ele da aos alunos exercicios repetitivos (longas copias, exercicios
estruturais, preenchimento de espagos vazios etc.), ¢ porque estd seguindo
(saiba ou ndo — dai a importancia de ter ideias claras!) uma concepgdo de
aquisi¢do de conhecimento [...] (POSSENTI, 1996, p. 24).

Conforme ja discutimos, a docente em andlise demostrou falta de planejamento e de
clareza em sua pratica pedagogica. Em muitas aulas, os alunos foram pegos de surpresa com
relagdo ao contetido, pois ndo havia uma progressao clara em sua pratica. Tendo em vista essa
falta de articulagdo entre as aulas, defendemos que as Sequéncias Didaticas poderiam se
configurar em possiveis ferramentas de se trabalhar com os géneros discursivos,
visandosistematizar e manter, a0 mesmo tempo, a progressdao dos conteudos. Além disso, as
propostas de atividades, tais como: preenchimento de espacos vazios no texto, listas
estruturais de exercicios ou a montagem de tabela de concordancia verbal ndo parecem
contribuir para o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos, muito menos torné-los,
por meio da linguagem, cidaddos conscientes e conhecedores de seu papel social.

Nesse contexto, a gramatica — normativa — continua em um pedestal, e assim
continuara, caso a professora nao reveja as suas orientagdes teodricas, pois, em consonancia
com Antunes (2003), acreditamos que para “mudar, seja o que for, tem que comegar pela
revisdo de nossos fundamentos conceituais” (ANTUNES, 2003, p. 156). E preciso, pois,

compreender que:

O ‘mundo da gramatica’, que alguns insistem em constituir como um
edificio de doutrina petrificada, a parte da linguagem, precisa ser visto como
o mundo em que nos movemos quando falamos, lemos, escrevemos
(fazemos linguagem), que é o0 mesmo mundo em que nos movemos quando
refletimos e falamos sobre a linguagem (fazemos metalinguagem). Uma
atividade (re)alimenta a outra, ¢ ¢ um grande desperdicio usar um grande
espago de tempo com ligdes de gramatica que apenas representem reproduzir
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termos da metalinguagem sem aproveitar o que de real do funcionamento
linguistico estd implicado nesses termos (ANTUNES, 2003, p. 199, destaque
da autora).

E nessa direcio que as novas teorias que se dedicam ao ensino-aprendizagem de
lingua materna, bem como os PCNs (BRASIL, 1999), t€ém proposto que o ensino de Lingua
Portuguesa deva acontecer. O texto, partindo da concepcao de lingua como interacdo verbal,
deve ser a unidade basica para o ensino, por meio do qual ¢ possivel abranger a lingua, a
literatura/leitura e a producao. Entretanto, ainda nos deparamos com cenarios como o exposto
aqui, em relacdo ao ensino de Lingua Portuguesa no curso B.

E, para ratificar ou contrapor o nosso posicionamento concernente a analise das oito
aulas observadas, vejamos o que nos mostram os dados do questionario, aplicado apds a
observacdo das aulas. As informagdes sobre a formagdo académica (graduagdo, poOs-
graduacdo) da professora introduziram as perguntas do questiondrio. A docente do curso B
possui licenciatura em lingua Portuguesa/Inglés ¢ uma pés-graduacio lato sensu™ .

A formagdo académica do professor (inicial e continuada), sem duavida, tem
implicagdes no desempenho do seu trabalho. Conforme argumenta Guedes (2006), a
formag¢ao docente, no Brasil, bem como o exercicio profissional, passou por um momento de
crise, cujas consequéncias ainda perduram. Lembra-nos o autor que o professor era
identificado por ser um sabio, reconhecido por ser produtor de conhecimento. O Brasil,
entretanto, ja entrou na historia enfrentando os déficits na educacao; vivia-se, aqui, 0
monopolio dos jesuitas nos primeiros duzentos anos de colonizagdo. O modelo educacional
dos jesuitas “fez de mestres e alunos, por causa da rigidez de seu manual de estudos, a Ratio
Studiorum, repetidores da licdo, impossibilitando a produgdo de conhecimento e,
consequentemente, qualquer exercicio de discipulagao” (GUEDES, 2006, p. 15).

A educacdo projetada pela Ditadura Militar também gerou sérias consequéncias, tais
como: questdo salarial, carga horaria elevada, massificacdo nas salas de aula, tudo isso (e
muito mais) causando a desqualificacao do professor (GUEDES, 2006). Talvez, esse contexto
tenha deixado consequéncias, ainda nao diluidas, com relagdo a formagao docente. No curso
de Letras, especificamente, a formagao oferecida parece, ainda, deficitaria, embora as ciéncias
linguisticas, em particular as teorias de ensino e aprendizagem de lingua materna tenham
contribuido para essa formacgdo. Entretanto, o que prevalece nos cursos ainda ¢ o
conhecimento tedrico. Segundo Guedes (2006), justifica-se a énfase na formagao tedrica com

o argumento de que a teoria fornecera as condigdes necessarias para o professor transformar o

% A docente ndo identificou a 4rea na qual se especializou.
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conhecimento tedrico em contetido de ensino. Essa suposi¢do, segundo o autor, apenas
abstratamente correta, ndo sO negligencia “essas deficiéncias de formagdo do aluno que
ingressa no curso de letras” (GUEDES, 2006, p. 28) como também as perpetua, de modo que
os proprios licenciados acabam ndo conseguindo perceber suas limitagdes com a leitura e
escrita, por exemplo.

Nao queremos justificar o modo como a professora de Lingua Portuguesa do curso B
conduziu seu trabalho, cuja fundamentagao nos pareceu, no minimo, duvidosa; mas € preciso
reconhecer que, nem sempre, o curso de Letras oferece aos seus egressos o suporte e
condi¢des necessarias para que, ao se formarem, estejam preparados para assumir a sala de
aula, na qual vém a tona as diversas questdes linguisticas, sociais e politicas,

simultaneamente. Na realidade, acreditamos, assim como Guedes (2006), que:

Nao ¢ verdade nem que os alunos cheguem ao curso de letras dominando a
lingua escrita (menos ainda habilitados de ler e escrever) nem que os cursos
de letras formem o especialista aparclhado das modernas teorias literarias e
linguisticas nem que do especialista em linguistica e teoria literaria se forme
o professor preparado para o que aparecer na sala de aula. Na melhor das
hipoteses, o professor de portugu€s que se tornou especialista em
metalinguagens tem sido professor de um discurso sobre a lingua, ao qual
geralmente esta incorporada sua adesdo — sincera ou mal-intencionada, tanto
faz do ponto de vista dos resultados — ao discurso pedagdgico do fracasso e
da reformulac¢do (GUEDES, 2006, p. 29).

Também ndo queremos culpar o curso de Letras por uma pratica docente ruim. O fato
¢ que uma série de fatores (as consequéncias da colonizacdo, a carga horaria extensa etc.)
contribui para isso.

Ao prosseguirmos com as questdes do questionario, consideramos importante a
pergunta: “quais sdo as principais concepgoes de lingua e de texto que norteiam seus trabalhos

em sala de aula?”. Como resposta, obtivemos o seguinte:
9

Concepgdo de lingua, texto sujeito — lingua como representacdo (expressdo) do
pensamento e do sujeito. O texto seria o produto logico do pensamento, a lingua a
representagdo do pensamento e o sujeito é quem da sentido ao texto (cabendo ao leitor
entender o que o autor quis dizer). Nota-se nessa concep¢do a importdncia da produgdo
textual para representar nossas ideias ideologicas, posicionamento diante da propria
vida, conflitos diarios, reflexoes... Nesse momento surge o primeiro problema da escrita,
como passar para o papel através das palavras, nossos sentimentos, ideias, defesas..
como organizar esses pensamentos de maneira que outra pessoa possa interpretd-lo sem
causar duvidas, incoeréncias. Para a produgcdo textual do género dissertativo
argumentativo ou mesmo na interpretagdo de texto tdo cobrada pelo Vest. e ENEM tenho
aplicado essa concepgdo de que o escritor é o senhor de seus pensamentos cabendo a
esse responsabilidade pelo sentido do texto e ao leitor descobrir as intengoes desse autor
(a representacdo mental) nesse momento a organiza¢do mental dos argumentos é
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fundamental. Desenvolver essas ideias sera o seu proximo desafio. Utilizar a lingua
portuguesa com desenvoltura demonstra a habilidade ortogrdfica, normas gramaticais
que ajudardo na estrutura, coeréncia e coesdo do texto. Por ndo ser uma atividade
praticada diariamente pelo alunos esses sentem muita dificuldade. Desenvolver o senso
critico, aprender a ouvir, concluir com uma interven¢do demonstrara o grau de
maturidade do aluno (pode-se desenvolver nas aulas de filosofia, sociologia, historia e
geografia... etc.

A resposta da professora ¢ categorica: a lingua, para ela, ¢ a representagdo do
pensamento, tdo somente. Nao nos surpreende uma resposta desse tipo, pois ela ratifica o que
mostraram as analises que empreendemos a respeito do didrio de bordo. Sua concepgao de
lingua ¢ questionada por autores como Koch (2011), MARCUSCHI (2008), Geraldi (2011),
Antunes (2003), dentre outros, assim como pelos PCNs do Ensino Médio.

Segundo Koch (2011), as nogcdes de sujeito da linguagem, texto e sentido, sdo
provenientes das nogdes de lingua(gem) a que aderimos. Se a concepgao de lingua adotada for
a de representacao do pensamento, o sujeito serd psicologico, isto €, consciente e dono de suas
vontades. E nessa concepgdo — lingua como representagdo do pensamento — que as aulas
analisadas estdo alicer¢adas. Nessa perspectiva, conforme indica a resposta da professora no
questionario, “o texto seria o produto logico do pensamento”, cabendo ao leitor, tdo somente,
entender o que o autor quis dizer.

Se adotada uma concepcao de lingua enquanto estrutura, corresponderia, para isso, um
sujeito assujeitado ao sistema, ndo consciente. Nesse sentido, o sujeito seria completamente
movido pela posi¢do social que ocupa, ndo teria voz propria, teria apenas a ilusdo de ser
origem do que diz, quando, na verdade, ¢ apenas porta-voz da instituicdo da qual faz parte;
seu discurso lhe ¢ anterior (KOCH, 2011). Tanto uma quanto a outra concep¢ao de lingua ¢
extremista, pois a linguagem ndo ¢ transparente, como quer a primeira concep¢ao, € o texto
nao ¢ um produto logico do pensamento, em que a partir do material codificado € possivel
chegar ao sentido (inico) que o autor quis empregar. E a segunda concepgao, de lingua como
estrutura, analisa a linguagem como cddigo, instrumento de comunicagdo. Esse codigo se
combina por meio de regras, por isso, deve ser dominado pelos falantes, para que a
comunicagdo, de fato, ocorra (TRAVAGLIA, 1998, p. 22). Aqui operam as regras
“corretivas” da gramatica normativa. Como vimos ao longo da anélise, as aulas foram, em sua
maioria, ancoradas nessa perspectiva.

E, pois, a lingua como lugar de interacio o que deve ser ensinada na escola. Partindo
desse ponto de vista, o sujeito ¢ entendido como entidade psicossocial. Nesse sentido, o

carater ativo dos sujeitos ¢ acionado na interagdo, pois “os sujeitos (re)produzem o social na
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medida em que participam ativamente da defini¢do da situag¢do na qual se acham engajados, e
que sdo atores na atualizacdo das imagens e das representacdes sem as quais a comunicagao
ndo poderia existir” (KOCH, 2011, p. 15). E nessa tltima concepgdo de lingua e sujeito que se
deve trabalhar com o texto, o qual ndo ¢ “um produto l6gico do pensamento” (lingua como
representacdo do pensamento), ou um produto da codifica¢do e da decodificagdo (lingua como
c6digo), mas, o proprio lugar da interacao.

Para a producao dos sentidos (possiveis), o autor/locutor ¢ o interlocutor trabalham
juntos, mesmo que geograficamente separados, isto €, € necessario que se mobilize uma série
de estratégias “de ordem sociocognitiva, interacional e textual — com vistas a producdo do
sentido” (KOCH, 2011, p. 19). E, pois, a concepg¢do sociointeracional da linguagem, vista
“como lugar de ‘inter-agcdo’ entre sujeitos sociais, isto ¢, de sujeitos ativos, empenhados em
uma atividade sociocomunicativa” (KOCH, 2011, p. 19, destaque do autor), que contempla as
nogoes de texto e de produgdo textual dos sentidos. Na realidade, metaforicamente, o texto e
os seus sentidos possiveis sdo apenas a ponta do iceberg; a imensidao de fatores que
acionamos para a produgdo dos sentidos vao muito além da superficie, do codigo, da
estrutura.

Em suma, a professora ¢ defensora da ideia de que para se realizar uma producao
textual ¢ necessario “utilizar a lingua portuguesa com desenvoltura”, isto ¢, sdo as normas
gramaticais (no sentido prescritivista) que ajudardo na estrutura, coeréncia e coesdo textual.
Essa concepc¢ao de ensino de produgdo de texto, que, alids, coaduna com as descri¢cdes e
analise que fizemos, demostra que a professora tem pouco conhecimento teérico com relagdo
ao ensino de lingua.

Na sequéncia, prosseguindo o questiondrio, solicitamos que a docente opinasse “a
respeito do trabalho com produgdo de texto na escola, tal como realizado, no momento”.

Como resposta, obtivemos o seguinte:

A produgdo de texto dos géneros narrativos e descritivos sdo trabalhados nas series
inicias conforme o plano de curso da institui¢cdo. Nos 3° e 4° ano o género dissertativo
argumentativo sera trabalhado pelo professor, uma vez que aléem de ser uma etapa do
trabalho de lingua portuguesa é cobrada pelos alunos que fardo o ENEM e o Vestibular.
A estrutura dissertativa, a adequagdo as normas da gramatica normativa, os conteudos
gramaticais como acentuagdo, ortografia, conjungoes, concorddncia e regéncia verbal
serdo enfocados na medida que esses aparecem com frequéncia na produgdo do texto
inicialmente (discutindo o tema em classe) serda produzido em casa e corrigido ao lado
da professora em dias de corregdo de redagées (valendo vistos que contam nos pontos da
unidade) O aluno ainda tem a oportunidade de refazer a redagdo e trazer posteriormente
e garantir sua pontuagdo.
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Observamos, primeiramente, que a docente comete um equivoco ao considerar
narrativa e descri¢do como géneros. E necessario, entretanto, que o professor de lingua
materna saiba operar com conceitos basicos como estes e compreenda a distingdo entre
géneros discursivos e tipos/sequéncias discursivas. Mostramos, no terceiro capitulo deste
trabalho, a importancia dessa distingdopor meio do ensino de géneros discursivos e, para isso,
fundamentamo-nos, principalmente, na reelaboracdo que Marcuschi (2008) faz do modelo de
Adam (1991). Na sequéncia de sua resposta, a docente reitera aquilo que j& defendeu na
questdo anterior € que ficou evidente em suas aulas: que € o fato de que, para ela, um “bom”
texto deve estar de acordo com as regras gramaticais normativas. Nesse caso, ndo ha espago,
no texto, para conhecimento de mundo, inferéncias, e demais fatores da coeréncia.

Prosseguindo com a discussao de sua resposta, a docente menciona que adota como
pratica de producao textual a discussao do tema solicitado aos alunos, em sala de aula, uma
produgdo textual feita em casa, seguida pela correcdo do texto, que ¢ realizada ao lado da
professora, com reescrita e, ao final, o aluno garantiria uma pontuagdo (avaliagdo?). Se o
ensino de producao textual procedesse dessa maneira, ainda estaria muito distante do ideal,
entretanto, pelo menos, ter-se-ia tomado o texto como objeto de ensino. Contudo, nas oito
aulas discutidas, em nenhuma delas houve espago para a produgdo textual. Na tnica aula em
que se trabalharia questdes textuais, o objetivo foi instrumentalizar os alunos para o concurso
do projeto de redagdo (ver descricdo e andlise da terceira aula da se¢do anterior). Porém,
mesmo nessa aula, a professora deu énfase aos aspectos gramaticais, sobretudo a
concordancia verbal, pois, para ela, ¢ necessario ter o dominio da concordancia para uma
produgdo textual de sucesso. O tema do projeto ndo foi discutido, nem foi solicitada aos
alunos a produgao de texto. Sendo assim, também ndo houve espaco para a reescrita.

Em seguida, perguntamos: “Como vocé costuma trabalhar com o texto em sala de
aula? Ou seja, fale sobre sua metodologia habitual do trabalho pedagdgico com o texto”.

Dessa forma, obtivemos a seguinte resposta:

Diante de um provavel tema vdrios textos jornalisticos, musicas, charges, tiras, alguns
com o apoio do livro didatico, estatisticas serdo apresentados. Lemos os textos em sala;
discute-se o tema, planeja o “esqueleto” ou pede-se para que tragam-o na proxima aula.
Apds varios temas escolhe-se um desses para produgdo da redagdo que sera corrigida e
discutida com o aluno.

Embora a professora tenha mencionado que “diante de um provavel tema”, varios
textos sdo apresentados, lidos e discutidos em sala, e, que ha um planejamento para a

producdo textual, conforme j& mencionamos, anteriormente, ndo houve um trabalho
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sistematico com a producao textual. O que era para ter sido ensino de produgdo textual se
tornou, na verdade, ensino de concordancia verbal.
A questdo “Vocé€ costuma adotar a pratica de refaccdo de texto? Se sim, descreva

como desenvolve esse trabalho”, a professora respondeu:

Sim faco em minha pratica a corregdo junto com o aluno. Corrigindo o texto produzido,
anoto os problemas encontrados. Sento ao lado do aluno e mostro o problema. Penso,
sugiro e discuto com ele alternativa. Quando sdo relacionados ao conteudo provoco o.
Proponho novas leituras, novas visoes. Quando sdo problemas do senso critico também,
quando sdo referentes aos elementos de coesdo, leio com “ele” varias vezes até que
“sinta” “perceba’ a falta da coeréncia textual. O aluno leva o texto para ser refeito e
posteriormente sera analisando novamente até que se tenha um texto considerado

“bom”! Vale ressaltar o entusiasmo do aluno quando alcanga esse nivel!!

Embora ndo tenhamos presenciado o ensino de producdo de texto, de fato, a proposta
de refaccdo da docente condiz com uma das partes da sequéncia didatica, proposta por Dolz
Noverraz e Schneuwly (2004). Os autores preveem a reescrita como um procedimento natural
a escrita de qualquer texto. Teoricamente, a docente diz pensar em alternativas para essa
pratica juntamente com o aluno, o que ¢ produtivo, uma vez que o aluno ¢ convidado a
discutir e refletir sobre o processo da escrita.

Ao perguntarmos, em seguida, “quais sdo os principais entraves ao trabalho com

refac¢do de textos na escola?”, a docente respondeu que:

O desinteresse de alguns alunos pela pratica de produgdo textual;
O tempo disponivel;
O cansaco.

De fato, a escola ndo tem se configurado em um espago atrativo para os alunos,
mesmo porque o ensino de Lingua Portuguesa, bem como o ambiente de aprendizagem, a
escola, ainda obedecem a um modelo conservador. Nesse sentido, Magda Soares faz uma

critica a essa ideia museologa em relagdo ao ensino:

O alunado tornou-se outro, radicalmente diferente, os professores passaram a
ser formados em instituigdes especificas, mas, a0 mesmo tempo, passaram a
originar-se de grupos sociais menos letrados, as concepcdes de lingua e de
ensino continuaram, porém, as mesmas. Talvez esse distanciamento entre
fatores externos e internos seja a principal explicacdo para o tdo citado e
comprovado fracasso do ensino e¢ da aprendizagem do Portugués na escola
(SOARES, 2001, p.216).
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E notavel que, na sociedade atual, varios setores passaram por mudancas radicais.
Atrelado a isso, tem-se as novas tecnologias; tem-se, inclusive, um dinamismo muito forte em
relacdo a lingua, desde o desuso de palavras ou expressdes a criacdo de novos segmentos
linguisticos, como girias, palavras do meio digital, dentre outras. Podemos falar, talvez, em
uma nova perspectiva linguistica, mas, em contrapartida, o ambiente escolar e as concepgdes
de lingua nesse ambiente ndo mudaram. A partir do final do século passado, os estudos
linguisticos vém se atentando para questdes desse tipo, procurando assumir uma concepgao de
lingua sociointeracionista, ja que a lingua ¢ esse ponto de encontro cultural, social, politico e
identitario. Contudo, ainda nos deparamos com praticas pedagdgicas tdo conservadoras
quanto eram hé décadas atras.

Os outros entraves apontados pela professora como desfavorecedores a um trabalho
mais sistematico com a refaccdo de textos sao o tempo disponivel e o cansago. O tempo
disponibilizado para as aulas de Lingua Portuguesa, nesta escola, justamente por se tratar de
uma escola técnica, sdo 2h/aulas semanais, o que dificulta o desenvolvimento do trabalho
docente. O professor precisa, em tao pouco tempo (além dos feriados que coincidem com o
dia da aula), contemplar a literatura/leitura, a produgdo textual e a analise linguistica. Talvez,
considerando esses entraves, o cansaco, apontado pela docente, e todas as questdes ligadas a
profissdo (salario, prestigio social etc.), no Brasil, contribuam para um ensino que ande na
contramao das propostas tedricas para que ele tenha eficécia e funcionalidade.

Na sequéncia, solicitamos que a professora discorresse sobre “o nimero de alunos
existentes em cada sala de aula e como essa questdo impacta no andamento do

desenvolvimento da disciplina de Lingua Portuguesa”. Eis a resposta:

Como estamos em uma escola técnica nos anos finais temos turmas com 20/25 alunos,
considerados pouco diante da realidade das escolas de ensino médio. Ha turmas com
18/15. Tenho apenas uma turma com 30 alunos. Nas demais o trabalho de corregdo c/
aluno (individual) é mais facil e demanda menos tempo. E claro que o n° de aluno
prejudica o acompanhamento pessoal do aluno que muitas vezes ndo tem sua dificuldade
trabalhada como devia pela prof.

Deparamo-nos com uma realidade que foge a regra, o que ¢ positivo, pois muitos
professores da rede publica de educacdo reclamam da superlotagdo das salas de aula, como
destaca a professora. Nesta turma, especificamente, — terceiro ano do curso B — sdo cerca de
quinze alunos. Com uma turma menor, como € o caso, o trabalho poderia ter sido

diferenciado, melhor planejado e mais sistematico.
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Também perguntamos se a docente “consegue agregar os conteudos de linguas,
literatura e producdo textual com carga horaria de apenas 2 (duas) horas/aulas semanais?”.

Segundo sua resposta:

Na medida do possivel consegue se agregar os conteudos de gramatica (numa semana),;
literatura e interpretacdo em outra; A produgdo textual entre nessa alterndncia ora
substituindo a gramdtica;, ora na literatura/interpretagcdo. A segunda unidade serd
dedicada apenas as aulas de redacdo pela proximidade do ENEM. Acredito que ndo haja
tempo para desenvolver um trabalho de produgdo textual como pretendemos, mas tenho
obtidos resultados bem significativos. Varios alunos retornam a instituicdo para
agradecer pelo trabalho e com orgulho apresentar suas notas em redagdo do
ENEM/Vestibular.  Vale ressaltar —as  horas extras que dispenso  aos
alunos/oficinas/corregoes nos intervalos/ na hora da merenda e auldes que ajudam muito
os alunos interessados em tirar boas notas nos processos seletivos. Esse é um trabalho
arduo, cansativo.

A resposta da professora ratifica varios pontos da discussdo que empreendemos na
analise, ou seja, o texto, para ela, ¢ redacdo, consequentemente, ndo ¢ considerado uma
pratica social. Em nenhum momento a professora se dirigiu ao texto como um lugar de
interacdo. Eis a importancia de assumir, em sala de aula, o texto como o ponto de partida para
0 ensino, pois, por meio dele, fica mais clara a fungdo da linguagem na vida cotidiana, fica
mais clara a fungdo do ensino de lingua. Um dos papéis das aulas de Lingua Portuguesa ¢
agugcar a percepcao dos alunos para o fato de que a nossa competéncia sociocomunicativa nos
leva a deteccao do que ¢ adequado ou inadequado nas praticas sociais (KOCH, 2011). Dali,
mais uma vez, a importancia do ensino por meio dos mais diversos géneros do discurso, nao
no sentido tedrico, pois, como afirma Bakhtin (2011), os falantes podem desconhecer
completamente a existéncia dos géneros em termos teoricos, mas, na pratica, fazem uso deles
diariamente, pois € por meio dos géneros discursivos que empregamos a linguagem de forma
habilidosa e segura. Como falamos e escrevemos por meio de géneros, ¢ mister que o ensino
0s priorize como seu objeto.

Além disso, a resposta ratifica, também, a fragmentac¢do da disciplina. Conforme ja
discutimos, a criagdo dos PCNs tem, entre seus objetivos, justamente o proposito de
minimizar as linhas fronteiricas que separam a literatura, a producao de texto e a gramatica,
como se fossem trés disciplinas diferentes. Também nessa direcdo, encontra-se o trabalho de
Bunzen (2006), que discute, inclusive, a fragmenta¢do da fragmentacao, isto €, dentro de cada
uma dessas partes ha a tendéncia de se fazer mais fragmentagdes. Ressaltamos, contudo, que o
trabalho extraclasse a respeito da producao textual, mencionado pela professora ¢é, realmente,

uma iniciativa diferenciada; positiva, pois demonstra sua preocupagdo com o aprendizado dos
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alunos, mesmo que isso demande algumas horas a mais de sua carga horaria semanal e sem
remunera¢do. O periodo de observacdo das aulas ndo foi suficiente para captarmos esse tipo
de iniciativa, talvez porque, como a docente afirma, a producdo textual (redacdo) seja um
trabalho especifico do segundo trimestre.

Por fim, fizemos a seguinte pergunta: “Se vocé pudesse mudar a pratica de trabalho
com texto em sala de aula, o que mudaria? Como vocé gostaria que esse trabalho fosse

realizado?”. As perguntas, a docente respondeu o seguinte:

Se eu pudesse mudar: comegaria pela grade da escola. Lingua Portuguesa tem dois horadrios
semanais enquanto tém-se arte em todos os semestres em alguns cursos com 3 aulas
semanais.

o Ser profissionalizante integral- carga hordria maior

e Divisdo da carga horaria c/prof./Red/lit./Gramatica.

e  Haveria dessa forma uma carga horaria somente dedicada a produgdo textual (seria um
sonho!!)
e  Publicacdo de textos;

Em linhas gerais, a resposta a essa questdo tem um aspecto autoavaliativo e
autorreflexivo. Em resposta, a docente propde que, se pudesse mudar a pratica de ensino de
texto, ele seria visto com uma fungdo (publicagdo, constru¢do de um jornal na escola, o
envolvimento das demais disciplinas no processo de producao textual). Em sua pratica,
contudo, essa fungdo nao aparece, pois o texto ¢ tratado apenas do ponto de vista gramatical e
ndo hé tempo e espago em sua aula para ser trabalhado de forma detalhada. A docente sugere,
ainda, que a disciplina de Lingua Portuguesa tenha sua carga horaria subdividida entre
redacdo (producao textual), literatura e gramatica. Com isso, ela estd propondo o oposto do
que preconizam os PCNs, que tém, entre seus objetivos, a diluicdo dessa fragmentagao. Na
realidade, a sua pratica ja concretiza (conscientemente ou ndo) essa separagdo, que estd em
desacordo com uma visdo interacionista da linguagem.

Sendo assim, a observagdo das aulas, as anotacdes em diario de bordo, as analises
tedricas que efetuamos em cada aula e os dados do questionario aplicado as docentes, ao
serem entrecruzados, possibilitaram o alcance dos resultados aqui apresentados. Esses
resultados materializam o alcance dos nossos objetivos, retomados, a seguir, nas

consideragdes finais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Propusemo-nos investigar, nesta dissertacao, o processo de ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa em uma escola de Ensino Médio do interior da Bahia. Nosso objetivo foi
averiguar se ainda hd um ensino marcado pela tradi¢cdo gramatical, mesmo depois de quatro
décadas apos a institui¢do do texto como objeto do ensino-aprendizagem de lingua materna.
Ou, se a escola em questdo tem apresentado praticas pedagdgicas que condizem com a
perspectiva do trabalho com os géneros discursivos, considerando, para isso, as condigdes de
producdo, os propositos comunicativos e as caracteristicas formais em que sao formados e
praticados, conforme solicitam os PCNs.

Fizemos, inicialmente — no segundo capitulo —, uma breve contextualiza¢do historica a
respeito da educagao no Brasil, de modo geral, e, do ensino de Lingua Portuguesa, de modo
especifico. Mostramos que a educacdo brasileira ¢ produto de um contexto sociopolitico
bastante instavel. Ao longo do periodo de colonizagdo, voltava-se apenas para a classe
socioeconomicamente prestigiada ou aos Indios, com (in)visiveis inten¢des de catequizagio.
Como consequéncia desse periodo, vivenciamos um jogo de interesses a volta da educagao,
que ora estava sob o poder do estado, ora voltava-se para a privatizacdo. Somente em meados
do século passado, devido a pressdo e reivindicagdo popular, expandiu-se para todos,
passando a ser um dever do Estado oferecé-la com qualidade e de forma gratuita. Por razdes
similares, o ensino de Lingua Portuguesa nem sempre teve um espaco definido na educacao
brasileira. Sua inser¢do no curriculo oficial envolveu, entre outras questdes, mudangas de
nomenclatura e de objetivos de ensino; contemporaneamente, porém, possui um valor
incontestavel no cenario educacional brasileiro.

Tradicionalmente, a disciplina de lingua materna, no Brasil, cabia o ensino retorico-
gramatical das linguas classicas: o latim, especificamente. Era disso que se ocupavam e se
preocupavam os professores, segundo pesquisas realizadas por Soares (2012). O portugués,
isto €, sua gramatica, servia, Unica e exclusivamente, como pardmetro para o ensino da
gramatica do latim. Em meados do século XX, embasados pelos estudos da Linguistica
Moderna, sobretudo a Linguistica Textual e a Linguistica Aplicada, intensificaram-se as
discussdes a respeito do objeto de ensino de lingua materna, pois, notadamente, um ensino
que tinha a gramatica normativa como seu objetivo central ndo contemplava as questdes
historicas, sociais, politicas, identitarias etc., em torno da lingua. Foi instituido, portanto,

como resultante dessas discussdes — empreendidas por linguistas e educadores — que o texto, a
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partir de uma variedade de géneros discursivos, passou a ser o ponto de partida para o ensino
de lingua materna.

Contudo, o ensino de Lingua Portuguesa continuou apresentando fragilidades,
reveladas no fracasso escolar dos recém-formados, nos momentos em que as situagdes
sociocomunicativas reais lhes exigiam adequagdo linguistica, a produ¢ao de um texto escrito
ou oral em géneros e tipos especificos etc. Em decorréncia disso, passou-se a reavaliar as
principais concepgoes de linguagem, lingua, texto e gramatica que estavam sendo empregadas
nas aulas. Essas reavaliacdes foram materializadas em documentos oficiais, como os PCNs de
Ensino Fundamental e de Ensino Médio, os quais tencionam a delineacdo, delimitacdo e
padronizagdo do ensino. Neste trabalho, realizamos uma abordagem apenas dos PCNs de
Lingua Portuguesa do Ensino Médio, criados em 1999, uma vez que a pesquisa que resultou
nesta dissertacdo ¢ realizada no ambito das séries finais do Ensino Basico.

Os PCNs fundamentam-se teoricamente nos estudos desenvolvidos pela Linguistica
Textual quanto ao ensino e aprendizagem de lingua materna; logo, propdem que o texto deve
ser o ponto de partida das aulas de Lingua Portuguesa e que, por meio dele, todos os
conteudos podem ser abordados, inclusive os que dizem respeito a gramatica e a literatura, o
que minimizaria as fronteiras que insistem em separar o ensino de texto do ensino de
gramatica e de literatura.

Passamos, entdo, ao terceiro capitulo da dissertacdo, no qual apresentamos o conceito
de géneros discursivos. Para isso, fizemos, também, uma contextualizagdo historica,
mostrando que o interesse pelo conceito de géneros discursivos € iniciado ainda na
Antiguidade Classica, por Platdo e Aristoteles. Séculos depois, o filosofo Bakhtin e seu
Circulo interessaram-se pelo estudo dos géneros, criando o que hoje denominamos de teoria
dos géneros do discurso. A Linguistica Textual e depois os PCNs incorporam, desenvolvem e
aplicam essa teoria ao ensino-aprendizagem de lingua materna.

Para Bakhtin (2011), os géneros discursivos sdo os tipos relativamente estdveis de
enunciados, por meio dos quais todos e quaisquer atos linguisticos se materializam. A nogdo
de géneros do discurso o autor introduz as questdes historicas, sociais, interativas, linguisticas
e situacionais. Conforme estabelece Bakhtin (2011), todas as manifestacdes linguisticas, em
quaisquer que sejam as esferas de enunciacdo, s6 acontecem sob um formato construido
historicamente, isto €, a partir de um género oral ou escrito, primario ou secundario. Desse
modo, aquilo que Platdo e Aristoteles haviam teorizado, mas em campos mais restritos,
Bakhtin estende para todas as esferas da atividade humana. Assim, para se chegar a essa teoria

dos géneros, o autor partiu de uma concepg¢do de lingua que excede as questdes de ordem
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puramente linguisticas. Para ele, a lingua ¢ uma entidade viva, no sentido de que esta sempre
em movimento, sendo transformada e/ou transformando os segmentos sociais nos quais esta
inserida, logo, possui um carater dialdégico. Além disso, Bakhtin (2011) acredita que o
desenvolvimento e a complexidade da sociedade ainda continuam deliberando as nossas
atividades e formas discursivas, uma vez que, para o autor, cada época tem os seus tipos
relativamente estaveis de enunciados e tem seu repertorio de discursos elaborado; portanto,
valemo-nos sempre dos géneros do discurso para a efetivacdo das nossas praticas
sociocomunicativas. Elesemergem, transformam-se e se transmutam, ao passo que as
mudangas vao acontecendo na vida social; eles sdo, portanto, 0 meio pelo qual organizamos e
concretizamos o nosso dizer.

Assim sendo, a aquisicdo dos géneros discursivos pelos usuarios de uma determinada
lingua acontece de forma natural e espontanea, desde que sejam expostos aos diversos
enunciados nas mais distintas situagdes reais de uso da lingua. Portanto, as praticas sociais
ndo estdo a servigo da escola, mas a escola precisa criar estratégias para que o ensino seja com
base nelas e ndo um evento virtual, descontextualizado. Embora os estudos bakhtinianos
tenham chegado tardiamente na Europa, em meados do século XX, e no Brasil na década de
1990, eles atravessaram as fronteiras de diversas areas do conhecimento e, hoje, abrangem
diversas esferas da atividade humana, como a Filosofia, a Literatura, a Antropologia, a
Linguistica, dentre outras. Mesmo que o objetivo de Bakhtin (2011) ndo tenha sido propor
uma teoria para o ensino e aprendizagem de lingua materna, a Linguistica, sobretudo a
Linguistica Textual, absorveu a teoria dos géneros discursivos como processo tedrico-
metodologico e a aplicou ao ensino-aprendizagem de lingua materna — de modo que o texto,
atualmente, sob a roupagem dos diversos géneros, deve ser o ponto de partida para o ensino,
segundo a Linguistica Textual.

Sendo uma corrente tedrica mais recente, a Linguistica Textual precisou reelaborar
alguns conceitos-chave dos quais ¢ constituida, tais como: lingua, texto e sujeito. Por isso,
consideramos importante tratar do seu percurso tedrico e de sua formagao enquanto disciplina,
uma vez que tais conceitos tém implicagdes no tipo de ensino que se pode realizar em sala de
aula. Em linhas gerais, seu objeto de estudo ¢ o texto — oral ou escrito. Ela se interessa,
portanto, pela producdo, compreensdo e recepcdo textuais. Assim, a Linguistica Textual
passou por, basicamente, trés fases. Nas duas primeiras, priorizavam-se ‘“mecanismos
interfrasticos” e gramadticas textuais, isto ¢, regras especificas para cada género
discursivo/textual. Contudo, a medida que se aprofundou nas concepgdes de lingua,

entendendo-a como atividade sociointerativa, reelaborou-se, também, o conceito de texto,
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sendo ele considerado como processo de interacdo sociocomunicativa, ou, mais
especificamente, o lugar de interagio (MARCUSCHI, 2008), configurando-se a terceira fase,
na qual se encontra a teoria atualmente.

Para que o texto tenha esse funcionamento, ¢ necessario consideramos a sua
textualizagdo, isto ¢, seu processo de producdo e interpretagdo (COSTA VAL, 2004). Quanto
aos critérios de textualidade, dizem respeito as caracteristicas que fazem com que um texto
seja um texto, de fato, e ndo sequéncias de frases, apenas (COSTA VAL, 1992). Para isso,
operam juntos, para a constru¢do dos sentidos (possiveis), elementos meta e epilinguisticos,
tals como: coesdo, coeréncia, intencionalidade, aceitabilidade, situacionalidade,
intertextualidade e informatividade. Desse modo, devemos considerar a lingua em fungdo e os
sujeitos como participantes em todo o processo de produgdao, compreensdo e recepcao dos
textos.

Mostramos, ainda, como os PCNs de Lingua Portuguesa do Ensino Médio se
apropriam das teorias de ensino e aprendizagem de lingua materna. Conduzem a discussao
dos documentos os postulados de Bakhtin, quanto a concepgao de linguagem como interagdo
e a teoria dos géneros como praticas sociais. O estudo dos géneros discursivos e dos modos
como se articulam proporcionam a sociedade, conformepropdem os documentos, uma visao
ampla das possibilidades de usos e de trabalhos com a linguagem em sala de aula (BRASIL,
1999). O objetivo do ensino de lingua portuguesa na escola precisa ser entendido, portanto,
como um “objeto de conhecimento em didlogo”. Dessa forma, levando em consideragdo o uso
social da linguagem, texto, gramatica e literatura devem ser unificados em uma so6 disciplina,
de acordo com os PCNs (BRASIL, 1999).

Para encerrar o capitulo, propusemos que as sequéncias didaticas sejam utilizadas
como procedimento metodologico para o ensino por meio de géneros. Sendo elas um conjunto
de atividades escolares organizadas de maneira sistemdtica em torno de um género discursivo
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), acreditamos que o desenvolvimento de um
trabalho nessa direcdo consiga ultrapassar as barreiras escolares concernentes aos usos da
linguagem. Os usos reais da linguagem precisam ser transformados em objeto de ensino, do
contrario, ndo teria sentido ir para escolar estudar a lingua materna — Lingua Portuguesa. Em
suma, concluimos a fundamentacdo tedrica mostrando que as escolhas tedricas que fazemos
revelam as prioridades no ensino, logo, o ensino-aprendizagem de lingua materna esta
diretamente relacionado com as concepcoes de lingua e de texto que adotamos no ambito

escolar. Contemporaneamente, a Linguistica Textual, juntamente com todo arcabouco da
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teoria dos géneros, vem fornecendo a base tedrica para o ensino-aprendizagem do texto em
sala de aula.

Considerando-se os caminhos tedricos € metodoldgicos que a Linguistica Textual
percorreu no que diz respeito ao ensino-aprendizagem de lingua materna, e, depois de
instituidos os documentos oficiais (PCNs), propusemo-nos a investigar como tem sido
realizado esse ensino, em 2017, em uma escola publica do interior da Bahia. Antes de
responder a pergunta, tragamos um caminho metodologico — materializado no quarto capitulo
desta dissertagdo — no qual explicamos o passo a passo da coleta dos dados. Apresentamos a
metodologia de coleta, descri¢ao e analise dos dados, descrevendo, minuciosamente, algumas
vertentes como: o campo da pesquisa, os caminhos metodologicos trilhados, o objeto e
objetivos da pesquisa, os critérios utilizados para escolha e entrada em campo, bem como o
detalhamento dos métodos de descrig¢ao e analise dos dados.

Para alcangarmos os objetivos propostos, utilizamos, como instrumento de coleta de
dados, a observagao das aulas, as anotagdes em didrio de bordo e um questionario dirigido aos
professores. Para tanto, foi necessaria a nossa inser¢ao no ambiente escolar, pelo periodo de
um trimestre letivo, no qual observamos as aulas de Lingua Portuguesa em duas séries
diferentes (segundo e terceiro anos do Ensino Médio) e com dois professores diferentes.

Posteriormente, descrevemos e discutimos os dados da pesquisa, configurando-se na
analise, propriamente dita — quinto capitulo. Para tanto, dividimos a discussdo em dois
momentos: no primeiro, descrevemos as aulas das duas professoras, em sec¢des diferentes, tais
como foram registradas em didrio. A partir dessas descri¢des, pudemos discutir, com base no
fundamento tedrico que explicitamos nos capitulos iniciais — de fundamentagdo teérica —, o
modo como ocorreu o ensino de Lingua Portuguesa ao longo do periodo em que estivemos
em sala de aula. Em um segundo momento, discutimos o resultado do questiondrio aplicado
as docentes, cuja finalidade foi angariar informagdes adicionais que nao foram possiveis
coletar somente com as observagoes das aulas.

De modo geral, os dados mostraram que as aulas da professora A, da turma do
segundo ano do curso A,ainda ndo condizem com as diretrizes propostas pelos estudos
linguisticos e pelos PCNs. O texto, na modalidade oral e escrita, verbal e ndo verbal, nos
géneros poema, charge, conto, musica etc., foi inserido nas aulas. Todavia, em poucas vezes,
houve uma preocupagdo com as questdes textuais/discursivas, de fato, desses géneros. Seus
conteudos tematicos, seus estilos e suas estruturas composicionais, bem como o0s seus
propositos comunicativos, principais meios de circulagdao, nao foram trabalhados. Os diversos

textos atuaram, em sua maioria, como “disfarce”/pretexto para subsidiar as questdes
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gramaticais, desprezando-se, portanto, seus propdsitos sociointeracionais. O poema A pesca
(ANEXO C) de Affonso Romano, por exemplo, foi inserido na primeira aula como mais um
exemplo de textos formados majoritariamente por substantivos. O trabalho com o referido
texto se esgotou em sua analise metalinguistica, isto ¢, no “como o texto foi construido”,
gramaticalmente falando.

Notamos, entretanto, que ha sinais de mudancas no ensino dessa disciplina, se o
compararmos com o ensino puramente gramatical (no sentido prescritivista) que era oferecido
até a década de 1970, aqui no Brasil. Em termos metodolédgicos, as aulas demostraram estar
bem sistematizas e planejadas. Além disso, a docente A promoveu momentos de interacao,
permitindo que os alunos se expressassem, com propostas de atividades bem diversificadas,
tais como: pesquisa em equipe, estudo dirigido, projetos literarios, dentre outras, cujos
resultados incluiam a socializagdo para toda a turma. Tanto nos momentos de socializagdo das
atividades quanto durante as aulas, eles poderiam se expressar.

As mudancas de que estamos falando, entretanto, ainda sdo insuficientes para que haja
a percepcao de que a linguagem ¢ uma atividade sociointerativa, por meio da qual nos
constituimos como sujeitos, lemos/compreendemos o mundo e atuamos socialmente. E, por
mais que as aulas tenham sido realmente planejadas, ndo houve uma preocupacdo em
assegurar a progressao entre os conteudos, que pouco dialogavam entre si, ocasionando a tao
criticada fragmentacao da disciplina de Lingua Portuguesa, pelos PCNs (BRASIL, 1999), em
gramatica, literatura e produgdo de texto (redacao).

Os dados do questionario mostraram, basicamente, que a docente A parece ter
conhecimento das questdes tedricas que norteiam o ensino-aprendizagem de lingua materna.
Sua concepcao de linguagem estd de acordo com o proposto por linguistas e pelos PCNs, que
¢ a sociointeracionista, conforme respondeu no questiondrio: “a concep¢ao de lingua que
norteia os meus trabalhos em sala de aula ¢ de uma atividade social que se fundamenta na
necessidade de comunicacdo e interacdo”. Além disso, o texto, para ela, ¢ o elemento
norteador de todas as praticas sociais, também conforme nos respondeu em questionario. Essa
¢ a orientagdo dos PCNs. Todavia, ndo sdo essas as concepg¢des tedricas que vimos
materializas nas praticas diarias de sala de aula; a prevaléncia da concepcao de lingua
empregada, segundo as nossas observagdes, ¢ a de linguagem enquanto organizagdo logica do
pensamento e enquanto estrutura/coédigo. Essas concepg¢des foram materializadas em
exercicios nos quais os alunos deveriam responder a questdes como: “que classe de palavra

predominava em sua composi¢ao?”.
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Os motivos dos desencontros entre teoria e pratica podem ser encontrados nas demais
respostas as perguntas do questiondrio, quais sejam: carga horaria insuficiente (2h/aulas
semanais), a modalidade do ensino (técnico-profissionalizante) e a superlotacdo das salas de
aula, razdes que dificultam um trabalho mais sistematico com a linguagem, com a produgao e
refac¢do de textos.

No que diz respeito a professora B, do terceiro ano do curso B, os dados, conforme
observamos, registramos e discutimos, revelaram que ndo houve, de forma alguma, um
trabalho efetivo com o texto. Os propositos comunicativos dos géneros, bem como seus
aspectos composicionais, estilisticos e tematicos, ndo tiveram espago para serem ensinados.
Portanto, as orientagdes dos referencias nacionais — PCNs — foram ignoradas, assim como foi
ignorada a sua tentativa de construir um ensino de lingua fundamentado nos géneros
discursivos, os quais sdo materializados em textos orais e/ou escritos, possibilitando-nos
entender a lingua como uma atividade interativa. Por isso, acreditamos que ¢ necessario que o
professor esteja munido de estratégias metodologicas planejadas e sistematizadas, e que tenha
conhecimento de que sua concepgao teorica em relacdo aos processos de aprendizagem e a
linguagem tém implicagdes para 0 modo como conduzird o ensino (POSSENTI, 1996).

O ensino foi realizado, ao longo das aulas observadas, com base na gramadtica
normativa, ¢ a concep¢do de lingua adotada em sala de aula foi a de representacdo do
pensamento e a de lingua enquanto codigo. Isso pode ser constatado na relevancia dada a
gramatica normativa ao longo das aulas. O espaco e o tempo utilizados para a confeccao da
tabela sobre as regras de concordancia verbal, por exemplo, assim como as listas de exercicios
sobre questdes conteudisticas e gramaticais que deveriam ser respondidas pelos alunos, cujas
“corregdes” eram apenas a conferéncia do gabarito, a mao da professora, ratificam a
prioridade das aulas de Lingua Portuguesa pela professora B, nessa turma. Predomina-se,
portanto, uma concep¢ao de gramatica pautada no “certo” e no “errado”, na qual se condena
qualquer manifestagdo de linguagem que ndo esteja dentro dos padrdes por ela pré-
estabelecidos. Nesse sentido, ndo basta usar a linguagem como forma de interagdo social, ¢
necessario usa-la de acordo com as regras de “boa formagao” dos enunciados, o que ocasiona
a exclusdo de um extenso grupo de pessoas que nao se encaixa nesse perfil de usudrio da
Lingua Portuguesa.

Um ensino que caminha nessa dire¢do subtrai dos alunos o direito de aprender a usar a
linguagem nos diversos contextos sociocomunicativos reais. Além disso, o trabalho da
docente B demostrou falta de clareza e de planejamento (ndo havia progressdo dos

conteudos). As propostas de atividades, tais como: preenchimento de espagos vazios no texto,
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listas estruturais de exercicios ou a montagem de tabela de concordancia verbal, ndo sdo
suficientes para o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos, muito menos para
torna-los, por meio da linguagem, cidadaos conscientes e conhecedores de seu papel social,
como parametrizam os PCNs (BRASIL, 1999). Com base no que propdem tedricos como
Antunes (2003; 2007), Marcuschi (2008), Geraldi (2011), Dolz, Noverraz e¢ Schneuwly
(2004), dentre outros, exercicios desse tipo ndo sdo produtivos. Para esses autores, o trabalho
com a linguagem deve partir do texto, considerando-se, para isso, uma concepgao de lingua
sociointeracionista, € o texto como o lugar dessa interacao.

O questionario atuou, pois, como um instrumento que ratificou, por meio das palavras
da propria docente, as informagdes e a analise que empreendemos sobre elas. Notamos que,
tanto as aulas como o posicionamento da professora B, frente as perguntas do questionario,
demostraram caminhar na contramao das propostas teoricas para que o ensino tenha eficacia e
funcionalidade. Por meio do questionario, foi possivel ratificar as suas concep¢des de lingua,
texto, sujeito e sentido. Conforme suas palavras, a lingua ¢ a “representa¢do (expressdo) do
pensamento ¢ do sujeito”; o texto “seria o produto logico do pensamento, a lingua a
representacdo do pensamento e o sujeito ¢ quem déa sentido ao texto (cabendo ao leitor
entender o que o autor quis dizer)”. Ainda segundo a docente, “nota-se nessa concepg¢do a
importancia da producdo textual para representar nossas ideias ideoldgicas, posicionamento
diante da propria vida, conflitos diarios, reflexdes”. Um ensino fundamentado em tais
concepgoes esta na contramao do que indicam os PCNs e as principais pesquisas linguisticas a
esse respeito, conforme apresentamos ao longo desta dissertacao.

Em resumo, a etapa de andlise dos dados possibilitou a discussdo do objetivo geral
desta dissertacdo, qual seja: investigar o processo de ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa em uma escola de ensino médio do interior da Bahia, observando se as praticas
pedagdgicas por ela apresentadas condizem com a perspectiva dos géneros discursivos,
considerando as condigdes de producdo, os propdsitos comunicativos € as caracteristicas
formais em que os géneros sdo formados e praticados, conforme solicitam os PCNs. A partir
da discussao do objetivo geral, pudemos responder ao questionamento inicial da pesquisa, que
foi: como tem sido realizado esse ensino, em 2017, nessa escola? Nessa etapa, foi possivel,
também, discutir os objetivos especificos da pesquisa, que foram: 1. Identificar os
géneros/tipos textuais mais utilizados nas aulas de lingua portuguesa; 2. Observar a
metodologia utilizada no ensino de lingua portuguesa com o proposito de estabelecer um
cotejo entre o que se faz na escola e o que propdem os PCNs de lingua portuguesa e pesquisas

linguisticas que se dedicaram ao assunto, como a pesquisa desenvolvida por Dolz e
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Schneuwly (2004); e, 3. Analisar as atividades propostas na sala de aula, observando os
principios de textualidade considerados nas propostas.

Com relagdo as propostas tedricas que embasam o ensino e aprendizagem de lingua
materna, a analise que efetuamos, nesta dissertagdo, aponta para o fato de que o ensino de
Lingua Portuguesa, na escola em questdo, especificamente nas aulas que observamos, possui
pontos condizentes e divergentes. No que se refere aos pontos positivos, temos as estratégias
de diversificagdodas atividades, a metodologia de correcdo das mesmas, a variedade de
géneros discursivos em sala de aula, as propostas de reescrita dos textos etc., presentes nas
aulas da professora A. J4 no que concerne aos pontos que divergem dessas propostas, estes
sdo marcados, sobretudo, pelas concepgdes de linguagem de cunho reducionista que
fundamentam as aulas, principalmente da professora B, assim como as suas propostas de
atividades, que sdo decorrentes dessas concepgdes tedricas.

De modo geral, nossos resultados assinalam o fato de que ainda ¢ necessario
fundamentar o trabalho com o texto em concepgdes mais sociointeracionistas, conforme
propoem os PCNs, de modo que o ensino de Lingua Portuguesa possa formar, efetivamente,
cidaddos critico-reflexivos, ou seja, sujeitos conscientes e conhecedores da competéncia
discursiva da linguagem, sendo capazes de adequa-la aos diferentes contextos
sociocomunicativos, tendo os géneros discursivos um importante papel nesse processo. No
entanto, ndo basta que o professor tenha conhecimento tedrico a respeito dos conteudos; ¢
necessario que, agregado a isso, o sistema educacional, como um todo, lhe ofereca condigdes
para executar seu trabalho.

Segundo as proprias professoras mencionaram, hd uma série de situagdes que trazem
implicagdes para o que acontece, efetivamente, em sala de aula, tais como: desinteresse dos
alunos pelas aulas, uma carga horaria da disciplina de Lingua Portuguesa que deixa a desejar
(2h/aulas semanais), falta de material impresso, superlotacao das turmas (exceto na turma da
professora B, que tem cerca de quinze alunos), além das questdes ligadas a profissdo (salario
baixo, falta de prestigio social etc.). Em suma, a escola precisa proporcionar meios para que o
professor desenvolva um bom trabalho. Conforme demostramos, ¢ possivel detectar indicios
de mudanga na pratica pedagogica da professora A, e, embora tente realizar um trabalho
diferenciado, a escola ndo lhe oferece as condi¢des necessarias para isso.

Acreditamos que as diversas conclusdes a que chegamos e a constatagdo dos aspectos
analisados, nesta dissertacdo, possam contribuir para os estudos linguisticos, sobretudo os de
cunho sociointeracionista, relacionados ao ensino de lingua materna. Sendo assim, esperamos

que este trabalho auxilie outros pesquisadores e que as discussdes aqui empreendidas
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possibilitem vislumbrar novas perspectivas para o ensino de Lingua Portuguesa na educagao
basica. Entretanto, a producdo desta dissertagdo ndo pretende esgotar as discussoes que foram
tecidas até aqui. Ha, sempre, novas possibilidades a serem vislumbradas, mesmo porque,
sendo um trabalho de natureza explanatoria (pequena amostra), percebemos a importancia de
expandir as discussdes. Por isso, desejamos marcar o comeco de novas discussdes, a abertura
de novos caminhos e, certamente, de outras investigagdes que possam suscitar a partir deste. E
exatamente o fato de que novos caminhos podem ser evidenciados, de que novas respostas
acerca do objeto de investigacdo podem ser encontradas e de que nunca se chega ao fim que
somos impulsionados e instigados a vislumbrar novos horizontes.

Por fim, cumprimos, nesta pesquisa, 0 que nos propusemos fazer, e a sensagdo de
dever cumprido vem da responsabilidade que tivemos de realizar, com bastante atencdo, as
leituras e discussodes teoricas no campo dos estudos linguisticos, que aqui fomentamos; de
selecionar e tracar caminhos que nos levassem aos resultados mais proximos possiveis a partir
do que foi, efetivamente, observado; da tentativa de impessoalidade e da ética que

mantivemos durante todo o processo de investigagao.
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ANEXOS

ANEXO A - TEXTO LITERARIO I

Como se Chama (Clarice Lispector)

Se recebo um presente dado com carinho por pessoa de quem ndo gosto — como se chama o
que sinto? Uma pessoa de quem ndo se gosta mais € que nao gosta mais da gente — como se
chama esta magoa e este rancor? Estar ocupado, e de repente parar por ter sido tomado por
uma desocupagdo beata, milagrosa, sorridente e idiota — como se chama o que se sentiu? O
unico modo de chamar ¢ perguntar: como se chama? Até hoje s6 consegui nomear com a

propria pergunta. Qual € o nome? E este € o nome.
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ANEXO B - TEXTO LITERARIO II

Circuito fechado (Ricardo Ramos)

Chinelo, vaso, descarga. Pia, sabonete. Agua. Escova, creme dental, agua, espuma, creme de
barbear, pincel, espuma, gilete, 4gua, cortina, sabonete, dgua fria, agua quente, toalha. Creme
para cabelo, pente. Cueca, camisa, abotoadura, calga, meias, sapatos, gravata, paletd. Carteira,
niqueis, documentos, caneta, chaves, lengo, reldogio. Jornal. Mesa, cadeiras, xicara e pires,
prato, bule, talheres, guardanapo. Quadros. Pasta, carro. Mesa e poltrona, cadeira, papéis,
telefone, agenda, copo com lapis, canetas, bloco de notas, espatula, pastas, caixas de entrada,
de saida, vaso com plantas, quadros, papéis, telefone. Bandeja, xicara pequena. Papéis,
telefone, relatorios, cartas, notas, vale, cheques, memorando, bilhetes, telefone, papéis.
Reldgio, mesa, cavalete, cadeiras, esbocos de anuncios, fotos, bloco de papel, caneta, projetor
de filmes, xicara, cartaz, lapis, cigarro, fosforo, quadro-negro, giz, papel. Mictoério, pia, dgua.
Taxi. Mesa, toalha, cadeira, copo, pratos, talheres, garrafa, guardanapo, xicara. Escova de
dentes, pasta, dgua. Mesa e poltrona, papéis, telefone, revista, copo de papel, telefone interno,
externo, papéis, prova de anincio, caneta e papel, telefone, papéis, prova de antincio, caneta e
papel, relégio, papel, pasta, cigarro, fosforo, papel e caneta. Carro. Paletd, gravata. Poltrona,
copo, revista. Quadros. Mesas, cadeiras, prato, talheres, copos, guardanapos. Xicaras.
Poltrona, livro. Televisor, poltrona. Abotoaduras, camisa, sapatos, meias, cal¢a, cueca,
pijama, chinelos. Vaso, descarga, pia, agua, escova, creme dental, espuma, agua. Chinelos.

Coberta, cama, travesseiro.



A pesca (Affonso Romano de Sant'Anna)

O anil
0 anzol
0 azul

o siléncio
0 tempo
0 peixe

a agulha
vertical
mergulha

a agua
a linha
a espuma

o tempo
0 peixe
o siléncio

a garganta
a ancora
0 peixe

a boca
0 arranco
0 rasgao

aberta a dgua
aberta a chaga
aberto o anzol

aqulineo
agil-claro
estabanado

0 peixe
a areia
0 sol.

ANEXO C - TEXTO LITERARIO III
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ANEXO D - ATIVIDADE I

\\%\ Cendre Tovriortal de Edursifio Frolabens] de Vildc da Ceogoluts

CETEE_ w&:‘:uw Forupursa
Lol eite oot & regponds y gueatbes:

Coma urn filho quektida

Tenco agmdeds po mando nea primalrae semanas de casada, roncd mab quis o = sepamr de
racafta daguele bolo. Asaim, durands 43 sngs, B 2obremacs ooy ada compde sobre 3 mesa o B imogs da
domige, & calebmu k2da a dala em que o [blo ss foesss nesaesdria,

For A, pchandn 2ar chegeda 2 hars, comosad a'a © marks pe@ o conadldbuly aparada no
quarto, £ tarde deshdida ambes, cormgvikhor, ek abo aadesa, il 3 80060 Mt UME v&Z & CIZINNE Saear
A MAEEE NoUCRrEd S, Confelar & augarTol, R

Froodd o Boby, &N urtor pars lavd-lo o Rbaila, & fim de qua 28 Worses Al do adogdy,
formardo-ce ol Wgabmenie neapoado & FAriE, com dolic ey preglgina sobretoms Sive, o fome
Hanmdgerms, gue havia akde oo &vd.

(Texto ecdtre ldo di obra Cornon ik ey riesgecios, dé Aam Colssant(}

O1. O confs pa pld § ey sobrarh Koyaie ra e de pmeseal. Aldm da asr wma eabremeas de
domlago, e calsbra lambdm oubras detas.

a) Cus palaves deuynn & s]rks axcegghs panifastada nesnan datasd
By O quar Egad pabs i Fearmskas LM ggr, Uirkd AgEa, uimna qualdads, umealado ou um sertimanto?
02, A palavm sl posle ter, el outnos, o seguiriss signdkedoa:

+ Umcanciloda pretadas catdllcan repllzadosy sam canvocacis kgiima a confinmacda papat;
= Limd aksarnbkda Setotta com nangles mebrobr,

a) Torna ndo asaes daln santidos, que tdéta am comum b srira elea’?

« A dupa refarirema um sar am paricar, que e feslaca danine do wma sapdoa du grupa.
& A du pe refariremn a um serquakiiar de Urma sapdehs.
+ A da sx referirem 8 um egrupamanto da viras sdcken da wma mesTa wIpase,

b} Cheal dios sigaicados Aciems M 4 & prosirs: 0o slanhcde quir 4 pelavms tan e byl ?
£) Mo comets, antetants que serthis nagatse eass pabrera parde? Justifique.

02, Curmnbe guanintd ancs, o boio coupou o e do casll

a) Abd o canal adats{o, ha, e bexto, um nome para designd-k¥

b Cue dierenca da sa vedo il ante o bole war chamado apanan do b &, decd Ji 230030, pasat 2
TAF LM MU ey

O, A rreakyfa das pdlnis QU dedighaim Seots i nokss (legua faremn o pursl cam acréacims de "5,
As patavrae Lecwnadee =m AC poderm Bzer o plusl de vErdar krmEs, coma, por exemplo,
acreszaniando-as 5 o0 tracande A0 per 8BS ou AES. Cual o pharal das paleeras tabelilo ¢ adosio
BEmgiradias no texio T

05, O faminineg g rarkdo 4 madber & o rapdlle de eaposa & =xpodc, N sl opinkie, g, nd Gitrma
fraze 2 panigaic, o rEMadH Smpregou AFasa & g milher, w4 anbes empregan, por duss veres,
nrandcy
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ANEXO E - IMAGEM 1
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ANEXO F - IMAGEM 11
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ANEXO G - ATIVIDADE I1
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ANEXO H - TEXTO INFORMATIVO
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ANEXO I - ATIVIDADE III
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ANEXO J - INFORMACOES SOBRE PROJETO DE LITERATURA

PROJETO; ROMANTICOS EM REQITAL
. TEMA: Fomantismo

2. CBJETIWOS:

»  Aprofundar nos temmas (ou marces) lipicos do Romantismo, através de sua contextualbizaciio nas
gbras em foco,

s Estimutar o gosto peta estética Remintica;

s Explidtar a relaghic intedextual antre Literalura ¢ o Momento Histérico, explicande a primsira
enquanto preduto diralo do segunda;

o Estimula, respactivarnente, a leiira e a apreciagho critica das obras literdrias;

= Percober as irfluéncias do Remantismo, estio do sésuk XIX, en;t reanifestagdas da ane
contempordnea.

{3, DESENVOLVIMENTO:

O projete serd deservalvido atravas de um recital erfatiye, Gue inclua a declamacio da ¢bra ¢ seu
posicicnamento no Romantisme.

Daesa rmaneita, 95 aluno pesquisardo o poernsa soreado, interpretando a sua temdtica e analisado o
cantaxic de sua producio para compartilhar coma urma.




ANEXO K - ATIVIDADE IV
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01. Margue o itern em que o termo "cego” esta empregado como adjetiva:
a} Coitado! Ele € um pobre cego.

b) Todos os cegoes agugam os outros sentidos.

¢} Aguele cega enxarga o mundo de forma especial.

d} A Terra & um globa cego girando no caos.

g} O cego tem um poder maicr de abstragao.

02. Nos segmentaos torres gémeas, manchete ruim, jornal brasileiro agucarado, os adjstivos de
carater claramenie objetiva sao:

a) gémeas / ruim;

b)) gémeas [ brasileira;

o} ruim £ brasileiro;

d) brasileiro f agucarado; . -

&) ruim / agucarado. ’

03. A alternativa em que o adjetivo tem seu significado corretamente indicado &;
a) canguista dura = rigida;

b) poderes divinos = atemporais;

¢} projeto revolucionario = modificador;

d) vida digna = humilde;

&) simbolo maximo = conhecidissime.

04, (MPE-PR/UFPA) Ha situaghes em que o adjetivo muda de sentido, caso seja colocado antes ou
depois do substantivo. Observe: :
La s& vao os pabres maninos
Peias ruas da cidade.
Meninos pobres,
pelas ruas da cidade fica.

Qual & o significado da primeira e da segunda ocorréncia da palavra “pobres” no frecho acima?

2] humildes/modestos

b) mendigosisem recurscs

c) dignos de penal/improdutivos :
d) dignos de compaixdofdesprovidos de recursos
&} ingénuosfsem posses .

05.(JCMG) Em todas as alternativas, ha correlagdo entre os termos destadados, exceto em;

a) A situagdo foi considerada gravissima.

b) Todos procederam educados.

c) Estas casas devem ter custado caco.

» dy Alegre e comunicative, o menina chegou.
€) Mau tio foi nomeado embalxador.

.08, Baba-se gue a posigdo do adjefive, em relagio ao substantiva, pode ou ne mudar ¢ sentido do
“anunciada. Assim, nas frases “Ele & um homem pabre” & “Ele & um polire homenm”.

<. a) 17 fala de um sem recursos maieriais; a 2* fala de um homem infeliz;

_ b)a1?falade um homem infeliz; a 2° fala de um homem sem recursos matetiais; .
" ¢} et ambos cs casos, o homem & apenas infeliz, sern fazer refaréncia a questées materiais;
" d) em ambos os casos o homem & apenas desprovido de recursos;

&) em ambas o homem & infeliz e desprovide de recurses materdais.




ANEXO L - ATIVIDADE V

€2

4y ROMANTICOS: 16 A 22

1. Porgue o Romantismo € a iiteratura da burguesia?
2. £ ogue canstilui a revolugdc romantica?
3. Quem sdo os Novos iaitores & escritas que representam o Fomantismo?

Cgf O ROMANTISMO NO BRASIL 33 A 35

1. Como se constitui o Romantismo Brasileira?
2. O que represaenta o Nacionalisma nesle movimento litararip?
3. Quais as tendéncias do Romemtisrac Brasileiro?

oq‘f A CELERRAGAQ INDIGENA: 73 A77

1. Que papel tem o indianisms nz poesia Remantics?
2. Par que sapontam gue a indianismo & a "verdadeirs poesia nacional 9o Brasit??
3. Qual o papel de Gongalves Dias na contexto da imvangio a dramaticidade?

,;SJE,D MERGULHO MNA& INTIMIDADE: 80 A 86

1. O gue caracteriza © merguho na intimidade para © Romantizmo?
2. Quala relagdo entre o poeta e o plbiico nessa sequnda fase da possia Romantica?
‘3. Como Alvares de Azevedn e Fagundes Varela representam o Romantismo?

(T POESIA E LIBERDADE: 87 A a2

1. Como ge caracteriza o tlimo perodo da poesia Romantica?
2, Coama se da o choque esntra realidads a fantasia na dlma geracio da poasia Romantca?
3. Quala expressio da poesia de Castro Alves no Romargisme?

] B
%72 SUBSTANTIVOS: 202 A 200

1. Qual a fungdo dos substantivos?
2. Come pa substantives se classificam? Comenle,
3. Como se di avaracio dos substantivas?

Cf{'fi)ADJETNOS: 214 A 219 0 226 A 227

1. Guaia funcdo dos adjslivos?
2, Como se da a flexde dos= adjefivos?
3. CQuais as particulandades do plural dos substantivos e adjetivos compostos?

158



ANEXO M - TEXTO RETIRADO DE JORNAL
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B it i yevisin |

W CENA SRAINEIRA
-Postas caipiras
Usineiro quer fager de Dois (érregos a “cidade-poesia”

Lula Aiearae

de ensine com uma arma poderesy, em mAos: Lvos de poesh e de filg-
gofia, Cinco anos dapois, as idéias do mestre estio cotnegando a sak das
telas o ('} nas salas de avla da doz sscclas pilblioas ¢ partiulares da
Dois Coriegos, ¢idade de 25 mil habitantes, no intetior de Sia Paule.
Desde meio, a reds municipal de ansino, qus (*) 3 700 estudantas, estd
implantando o projeto Usina de Sonkos, com o {*) de estmular a crigti-

de poosias, A profesaora parte de um texto contsmporines faméno. nor-
malmente misicas Ce Caetano Veiose ou Chica Birargue, e {*) o9 alunos
& cTiar novos versos com as mesmas dimmenstes, O pai da idéia & o empre-
9éirio José Eduarde Mendes Camarge, dono da ugina de apicar e dlcog)
Santa Adelaids. “Depois dos 40 anos, (*) que tenhoe uma veia poética
bera {*)", diz,

Tariana Bigarelli {sem partido), dos dirstores, professeras = também do

mente ativa de Dois Cérregos. Camargo {*) os primeitos eshbogos do pro-
jeto Usina de Sonhog duramte ums viagem que fez pela Ewepa, no ind-
ciq do ano, Quande valtou, trouze wma idéie [*): levar a ebra do Jodo
Cabral ds Maio Neto, Pablc Neruda, Camies e outros poetas da primeiro
time até 03 bancas (*) de sua ddade, O (*) ‘o aprasentaco aos responad-
veio pola fode municipal de ersine 9 auplawments aprovade. O passo (*)
foi convencor o9 alunce de que a (*} poderia ser interessante. Também
néo foi (*) . Afinal, as antigas aulas da litarature ministradas pela pro-
fessora Maria Regina de Tolede — hoja, uria das coordenzdosss do
prejato — eram veasideradas "chatas” pala criancadz de Deie Comegos.
Com 2 {*} das autoridades e dos alunes, o usineio colocou a mAo na bol-
eo para (*) seus planss.

Até agars, Camarga investiu cetca da R§ 16 mil para que duss
clusses pudesse westar a (") do métoda. O tesultedo pdde ser aferido
repidarnente. As antigus "aulas chatas" vansformaram-se em (*) atg

Napela do profassor Keating, no filme Saeisdada dos poetas mortos,
© ator Robin Williams pregava uma sevolugdo dos tradicionais métodos

vidade nas criangas; Sio duan horas semansis dedicadas (*) au wsludy

Ao contraro do qug oeorria am Soriedade dos Dostes mortos, o pro- |
fessor Koating de hoje ganhou a {*} da comunidads local, do prefeito }

delegade da ensino da regiso de Jai, Nio foi uma (*} tho diftel, O ugi- ;
neirs & 1esponsdvel pelos empregos de 50% da populegis economica-

a Tréx

Marla Regina v seus elunce de poesfa:
"Ag aulas 360 alegres”.

mesr) pare oS Alunos Jue nde fazem parts do grupo pilatn. Ae () adu-
cecionais do municipio j4 prometam levar o plano para as demais salas
de aula. A mudanga mais {*) s¢ deu na mtina da professore Maria
Ragina. Suas avlas, agora, viraram {*}. Comum violio em punho, ela ¢z~
timula & classe & sscrover na lousa outras (*) de poesias conhecidan
wume, por examplo, O pademne, do compositor Tominho, Ha trés semanag,
a misica ganheu (*) nove e ur outre nome: O estojo. Para (')__ia Tnova
lotra, 2 crianpada participou (*), come s sstivesss assinlindo a uma par-
tida de futebol no colégio. "Ficon muito mais fécil apronder”, efirma
Walace Augusto Tomazim, 12 anos, que {*) ser médico quando crescer.

Embora o sonhe que Camargo teve na Eurcpa pareca ter se con-
cretizado, elo & mals {*). “Dois Cémregos ficard conhacida como & cidade-
poesia”, acredita. O sucesso da Usina de Sonhos (*] os mutos escolares,
Os adultos também mostraram {*) ¢ a prefeitura resolvau {*}. Urna sala
da biblietaca municipsl foi cotocada & (*) do Pprojeto e urma professora foi
{*} para dar atendimento & ensinar os primsiros verses a quem sa hahili
tar. “J4 hi médicos, donas de casa & outros profissionais que derors-
tratam interesse”, oonta Maria Regina.

Irind, 20 eat, 1995,
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia —- UESB
Autorizada pelo Decreto Estadual n° 7344 de 27.05.98

Comité de Etica em Pesquisa — CEP / UESB

TERMO DE AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS

Eu , ocupante do cargo de do

, AUTORIZO a coleta de dados do

projeto intitulado “Lingua portuguesa no ensino médio: o texto como ponto de partida?” dos
pesquisadores Graciethe da Silva de Souza ¢ Marcia Helena de Melo Pereira, apos a aprovagao do

referido projeto pelo CEP/UESB.

-BA, de de

ASSINATURA:

CARIMBO:

Av. José Moreira Sobrinho, S/N — Jequiezinho — Jequié¢-BA - Telefone: (73)3528-9600 / (73) 3528-9727
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APENDICE B — QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA - UESB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA — PPGLin

Orientadora: Marcia Helena de Melo Pereira
Discente: Graciethe da Silva de Souza

QUESTIONARIO

INFORMANTE:
DATA: / /

l. DADOS SOBRE A FORMACAO PROFISSIONAL

A. GRADUACAO:
( ) CONCLUIDA ( ) EM ANDAMENTO

B. POS-GRADUACAO:
NIVEL: ( ) ESPECIALIZACAO ( ) MESTRADO ( ) DOUTORADO
( ) CONCLUIDA ( ) EM ANDAMENTO

2. DADOS SOBRE A PRATICA DOCENTE

a. QUAIS SAO AS PRINCIPAIS CONCEPCOES DE LINGUA E DE TEXTO QUE
NORTEIAM SEUS TRABALHOS EM SALA DE AULA?

b. DE SUA OPINIAO A RESPEITO DO TRABALHO COM PRODUCAO DE TEXTO
NA ESCOLA, TAL COMO REALIZADO, NO MOMENTO.

c. COMO VOCE COSTUMA TRABALHAR COM O TEXTO EM SALA DE AULA?
OU SEJA, FALE SOBRE SUA METODOLOGIA HABITUAL DO TRABALHO
PEDAGOGICO COM O TEXTO.
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d.  VOCE COSTUMA ADOTAR A PRATICA DE REFACCAO DE TEXTO? SE SIM,
DESCREVA COMO DESENVOLVE ESSE TRABALHO.

e. EM SUA OPINIAO, QUAIS SAO OS PRINCIPAIS ENTRAVES AO TRABALHO
COM REFACCAO DE TEXTOS NA ESCOLA?

1) DE SUA OPINIAO A RESPEITO DO NUMERO DE ALUNOS EXISTENTES EM
CADA SALA DE AULA E COMO VOCE ACHA QUE ESSA QUESTAO IMPACTA NO
ANDAMENTO DO DESENVOLVIMENTO DA DISCIPLINA DE LINGUA
PORTUGUESA.

j. CONSEGUE AGREGAR OS CONTEUDOS DE LINGUAS, LITERATURA E
PRODUCAO TEXTUAL COM CARGA HORARIA DE APENAS 2 (DUAS)
HORAS/AULAS SEMANAIS?

k. SE VOCE PUDESSE MUDAR A PRATICA DE TRABALHO COM TEXTO EM
SALA DE AULA, O QUE MUDARIA? COMO VOCE GOSTARIA QUE ESSE
TRABALHO FOSSE REALIZADO?



